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1 EINLEITUNG

Interkulturelle Kompetenz ist derzeit in aller Munde. Kulturiibergreifende Kommunikation
und Kooperation gewinnen im Zuge der wachsenden Globalisierung und Internationalisierung
immer mehr an Bedeutung, weshalb eine interkulturelle Orientierung von Mitarbeitern' in
international aufgestellten Organisationen zunehmend erforderlich wird (Gotz, 2003). Die
wachsende grenziiberschreitende Zusammenarbeit in Wirtschaft, Wissenschaft und Technik
fiihrt somit zu einem verdnderten Qualifikationsbedarf von Arbeitskriften, der insbesondere
exportorientierte Industrienationen wie Deutschland betrifft. Aber nicht nur in internationalen
Konzernen stehen interkulturelle Kommunikation und die Forderung nach interkulturellem
Lernen an der Tagesordnung. Neben traditionellen Bereichen wie der Entwicklungshilfe spielt
interkulturelle Kommunikation auch im Bildungswesen eine herausragende Rolle. So hat be-
reits 1996 die Kultusministerkonferenz die Notwendigkeit interkulturellen Lernens insbeson-
dere fiir Schulen hervorgehoben. Auch an Hochschulen wichst die internationale Zusammen-
arbeit, und auch der der interkulturelle Austausch der Studierenden steigt. Dies liegt nicht
zuletzt daran, dass interkulturelle Kompetenz zu einer Schliisselqualifikation fiir die internati-
onale Unternehmenstétigkeit geworden ist und somit eine Voraussetzung fiir das Bestehen der
Absolventen auf dem Arbeitsmarkt darstellt.

Die Mitarbeiter, Schiiler und Studierenden internationaler Einrichtungen werden folglich
mit den Anforderungen der interkulturellen Kommunikation und Kooperation konfrontiert
und miissen sich zunehmend in einer Umgebung zurechtfinden, in der Menschen unterschied-
lichster Herkunft mit verschiedenen Denkmustern, Wertvorstellungen, Kommunikations- und
Verhandlungsstilen aufeinandertreffen. Gleichzeitig werden kulturell gepridgte Werte und
Normen gewahrt, da das Eigene, das kulturell Immanente einen Orientierungsrahmen bietet,
der dem Handelnden Selbstsicherheit und Identitit verleiht (interculture.de e.V.% 2007). Ein
grundlegendes Verstindnis kultureller Zusammenhénge, das darin besteht, sich der Besonder-
heiten der eigenen sowie fremder Kulturen bewusst zu werden — das hei3t, nach Gemeinsam-
keiten zu suchen, aber auch die Unterschiede zu wiirdigen — stellt somit eine wesentliche Vor-
aussetzung fiir angemessenes und effektives Handeln im interkulturellen Kontakt dar.

Eine Moglichkeit zum Erwerb dieser Kompetenzen stellen interkulturelle Trainings dar.
Sie bieten die Gelegenheit zum interkulturellen Lernen und bereiten dadurch gezielt auf die
Kommunikation und Kooperation in kulturellen Uberschneidungssituationen vor. Die ersten
Formen interkultureller Trainings entstanden in der Mitte des 20. Jahrhunderts (Fowler &
Blohm, 2004; Kinast, 2003). Die interkulturelle Trainingsforschung und -praxis stellt also ein

vergleichsweise junges Feld der Wissenschaft dar, das sich jedoch stindig weiterentwickelt

! Zugunsten der Lesbarkeit wurde in dieser Arbeit durchgéngig die miannliche Form verwendet. Soweit nicht
explizit erwéhnt, beziehen sich die Ausfiihrungen jedoch immer auf beide Geschlechter.
% interculture.de e.V. ist ein gemeinniitziger Verein mit Vorsitz von Prof. Dr. J. Bolten, Universitit Jena.
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(Fowler & Blohm, 2004; Pusch, 2004). Gleiches gilt fiir das mittlerweile duBBerst differenzier-
te Angebot an Publikationen zur Trainingspraxis und -forschung. Anfinglich waren die Trai-
nings eher ohne grundlegenden methodisch-didaktischen oder kulturtheoretischen Hinter-
grund konzipiert. Die Entwicklung der Trainings entstand eher aus den wachsenden prakti-
schen Notwendigkeiten. Im Laufe der Jahre wurden vielfiltige Trainingskonzepte entwickelt,
die sich jedoch stark in ihrer Methodik, ihren Inhalten und Zielen unterscheiden. Fowler und
Bohm (2004) gliedern diese verschiedenen Konzepte, indem sie zwischen herkdmmlichen
und modernen Methoden unterscheiden. Die herkdommlichen Methoden bezeichnen sie als
tried-and-true methods, da sich diese in Forschung und Praxis {liber Jahre bewihrt und als
wirksam herausgestellt haben. Gemeint sind hiermit Vortrdge, Fallstudien, Rollen- oder Si-
mulationsspiele. Neuere Methoden wie das videobasierte oder computergestiitzte Training
oder das Selfassessment zdhlen sie zu den modernen Methoden. Aber auch viele der traditio-
nellen Methoden lielen sich durch die technischen Neuerungen wie Computer und interakti-
ves Video erweitern (Fowler & Blohm, 2004). So werden Fallstudien, Critical Incidents-
Techniken und insbesondere der Culture Assimilator heute auch videobasiert angeboten (s. z.
B. Hartley & Hopkins, 1999; Kammhuber, 1996; Loewenthal & Hayles, 1999; Sussman,
1999). Simulationen eignen sich ebenfalls gut fiir die Einbettung in eine computergestiitzte
Lernumgebung. Soll eine Instruktion vor allem der Informationsvermittlung dienen, bieten
sich die traditionelle Vortragsmethode oder schriftliches Material an. Ein grofler Teil dieses
Informationsaustauschs kann heute liber das Internet erfolgen.

Trotz des steigenden Bedarfs und der zunehmenden Nachfrage nach interkulturellen Trai-
ningsmalnahmen zéhlt die interkulturelle Trainingsforschung in Deutschland derzeit noch zu
den unterreprésentierten Gegenstinden wissenschaftlichen Interesses. Zudem mangelt es den
internationalen Konzernen fiir gewdhnlich an personellen und zeitlichen Ressourcen, um
Trainingskonzepte zu entwickeln, die wissenschaftlichen Anspriichen standhalten. Die Perso-
nalentwickler und externen Trainer greifen auf bereits existierende Methoden zuriick, ohne
diese den wandelnden Bediirfnissen des Marktes anzupassen oder gezielt neue Mafinahmen zu
entwickeln (Bolten, 2003). ,,Auf diese Weise reproduziert sich das bestehende Repertoire in-
terkultureller TrainingsmaBBnahmen seit Jahren, ohne dass grofere Modifikationen und Be-
darfsanpassungen vorgenommen wiirden* (Bolten, 2003, S. 61). Hierin besteht die maBgebli-
che Ursache dafiir, dass sich die meisten auf dem Markt verfiigbaren interkulturellen Trai-
ningsmalnahmen herkémmlicher Lehrmethoden bedienen. Insbesondere fiir die Personalent-
wicklung in Unternehmen bendtigt man jedoch kurzfristig verfiigbare und flexible Lehrme-
thoden, die von personellen, zeitlichen und rdumlichen Aspekten unabhéngig sind. Hierfiir
bietet sich das Selbststudium mit seinen Vorziigen der ortlichen Unabhéngigkeit und der

Lernzeitflexibilitdt an (Eigler, Jechle, Kolb & Winter, 1997). Die verschiedenen E-Learning-
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Formen ermdglichen auf vielfiltige Weise individuelles, selbststindiges und selbstbestimmtes
Lernen und bieten dennoch instruktionale Unterstiitzung (Lang & Pétzold, 2002; Mandl,
Kopp & Dvorak, 2004). Durch die individuellen Strategien der Wissensvermittlung und das
eigenverantwortliche Lernen haben computergestiitzte Lernumgebungen gegeniiber den tradi-
tionellen Instruktionskonzepten den Vorteil, dass sie erwachsenengerechtes Lernen ermdgli-
chen, welches durch die rdumliche und zeitliche Flexibilitit auch berufsbegleitend stattfinden
kann (Roder, 2003). Aus unternehmerischer Sicht liegen die Vorteile des E-Learnings in der
potentiellen Kostenersparnis gegeniiber den traditionellen Trainingsmafnahmen, aber auch in
schneller aktualisierbaren Lehrinhalten. Auf technischer Ebene ermdglicht elektronisches
Lernen ein besonders hohes Mal3 an Interaktivitdt und Multimedialitdt (Mandl et al., 2004).
Aufgrund der genannten Vorziige entwickeln und erproben vor allem Unternehmen neue
Lernsoftware, zunehmend aber auch Universitdten und Schulen (Weidenmann, 2001).

Um dem wachsenden Bediirfnis nach modernen Methoden wie dem computerbasierten
Training auch im Bereich der interkulturellen Kompetenzférderung gerecht zu werden, be-
steht das Ziel dieser Dissertation darin, eine Lernsoftware zur interkulturellen Sensibilisierung
zu entwickeln und zu evaluieren. Hierbei soll insbesondere der in der interkulturellen Trai-
ningsforschung immer lauter werdenden Forderung nach theoriegeleiteten Trainingskonzep-
ten Rechnung getragen werden. SchlieBlich ist eine elaborierte Lerntheorie fiir eine qualitativ
hochwertige Entwicklung, Implementierung und Evaluation einer Instruktionsmafinahme un-
entbehrlich. Interkulturelle Trainings basieren jedoch auch heute noch liberwiegend auf sub-
jektiven Theorien, wahrend lern- und lehrtheoretische Grundannahmen nur selten expliziert
werden (Kammbhuber, 2000; vgl. Bhawuk & Triandis, 1996a; Kumbruck & Derboven, 2005;
Landis, Bennett & Bennett, 2004).

Die theoretische Grundlage der Lernsoftware, die in dieser Arbeit konzipiert wurde und im
Folgenden als Culture Awareness Training (CAT) bezeichnet wird, bilden einerseits grundle-
gende Kulturtheorien sowie Theorien zur interkulturellen Kommunikation und Kompetenz.
Aus diesen Theorien wurden die Inhalte des CAT maBgeblich abgeleitet. Andererseits stellt
der Experiential Learning Cycle (ELC) von Kolb (1984) als eine Theorie erfahrungsbasierten
Lernens das theoretische Fundament des methodischen Designs dar. In einer seiner urspriing-
lichen Funktionen dient der ELC als didaktisches Grundgeriist des klassischen interkulturellen
Simulationsspiels zur interkulturellen Sensibilisierung. An diese traditionelle Trainingsme-
thode wurde das CAT konzeptionell angelehnt. Simulationsspiele, in denen interkulturelle
Interaktionen von den Teilnehmern selbst gespielt werden, gelten als erprobte Methode. Al-
lerdings sind sie sehr zeitaufwendig, bendtigen erfahrene Trainer und sind nur als Gruppen-
training durchzufiihren (Pedersen, 2000) Die Lernergebnisse sind stark prozessgebunden,
nicht genau planbar und abhingig vom dem Engagement sowie dem darstellerischen Talent

der gesamten Teilnehmergruppe. Durch das CAT sollte eine effektive Alternative zum traditi-
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onellen Simulationsspiel entstehen, welche diesen Problematiken nicht ausgesetzt ist. Es er-
moglicht erfahrungsbasiertes Lernen in einer multimedialen, situativen Lernumgebung, wel-
ches von rdumlichen und zeitlichen Bedingungen sowie der Anwesenheit anderer Teilnehmer
und Trainer unabhingig ist.

Die vorliegende Arbeit dokumentiert die Entwicklung und Evaluation des CAT. Sie ist in
zwei iibergeordnete Teile gegliedert. Der erste Teil beinhaltet die theoretischen Grundlagen
der Inhalte, der Methodik und Didaktik sowie der Entwicklung- und Evaluationsmethode des
CAT. Der zweite konzeptionell-empirische Teil behandelt die methodische und inhaltliche
Gestaltung des Trainingsmoduls sowie dessen Evaluation und Optimierung anhand von drei
Studien, die zwei formative Laborevaluationen sowie eine summative Felderprobung beinhal-
ten. In der ersten wurde zunichst nur ein Modul des CAT mit dem entsprechenden Teil des
herkdmmlichen Simulationsspiels verglichen. Die zweite Laboruntersuchung stellte das ge-
samte CAT seinen einzelnen Trainingsabschnitten gegeniiber. Fiir die summativen Evaluation
wurde das Programm in einem Workshop zur Auslandsvorbereitung von Studierenden einge-
setzt. Erneut stand hierbei der Vergleich mit der traditionellen Simulationsmethode im Mittel-
punkt. Alle drei Studien konzentrierten sich auf die Wirksamkeitsanalyse der Trainingssoft-
ware. Zudem beurteilten die Teilnehmer die Akzeptanz, den praktischen Nutzen sowie ihre
eigenen Lernprozesse und -erfolge. Die Ergebnisse weisen das Training als effektive Mal-
nahme zur interkulturellen Sensibilisierung aus, die von den Anwendern sehr positiv aufge-

nommen und als sinnvolles Instrument zum interkulturellen Lernen eingeschétzt wird.
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2 THEORETISCHER HINTERGRUND

Wie einleitend beschrieben, besteht ein groBBer Bedarf nach theoriebasierten interkulturellen
Trainingskonzepten. Um dieser Forderung nachzukommen, wird in diesem Teil der Arbeit
zunéchst der theoretische Hintergrund zur Entwicklung und Evaluation des CAT dargestellt.
Die ersten drei Kapitel dieser theoretischen Ausfiihrungen sind grundlegend fiir die Inhalte
sowie fiir die methodische Gestaltung der Lernsoftware. Im ersten Kapitel werden die Beson-
derheiten und Erfordernisse der interkulturellen Kompetenz dargelegt, aus denen sich mali-
geblich die Inhalte und Trainingsziele des Programms ableiten lassen. Das zweite Kapitel ist
einer bekannten Trainingsmethode — dem interkulturellen Simulationsspiel — gewidmet, aus
welchem sich das methodische Grundkonzept des CAT ableitet. Im dritten Kapitel folgen
theoretische Ausfithrungen zum multimedialen, computerunterstiitzten Lernen. Hier werden
insbesondere die theoretischen Grundlagen fiir die konkrete Umsetzung des Trainingskonzep-
tes in einer multimedialen Lernumgebung dargestellt. Ein weiteres Kapitel behandelt die The-
orie zur Planung, Entwicklung und Evaluation von computerbasierten Trainingsmafinahmen
und setzt somit die theoretischen Rahmenbedingungen der konzeptionellen und empirischen
Forschungstitigkeiten fest. Bevor diese Forschungstitigkeiten im zweiten iibergeordneten
Teil dieser Arbeit beschrieben werden, erfolgt in einem fiinften Kapitel eine Zusammenfas-
sung der theoretischen Grundlagen aus den vier Kapiteln, welche die Relevanz der Inhalte fiir

den konzeptionell-empirischen Teil abschlieBend herausstellt.

2.1 Theoretische Grundlagen der interkulturellen Kompetenz

Ist von interkultureller Kompetenz die Rede, sollte zunédchst geklart werden, was sie von der
allgemeinen sozialen Kompetenz unterscheidet. Interkulturelle Kompetenz gilt als eine Form
der sozialen Kompetenz, die jedoch iiber die Kommunikationsfahigkeit im monokulturellen
Umfeld hinausgeht und eine Interaktionsféhigkeit sowohl im interkulturellen als auch im kul-
turfremden Kontext voraussetzt (Kumbruck & Derboven, 2005). Aber was genau ist unter
Kultur und interkultureller Kommunikation zu verstehen? Dieser Frage gehen die ersten bei-
den Abschnitte dieses Kapitels nach, bevor in Abschnitt 2.1.3 auf die Kernkompetenzen inter-
kultureller Kommunikation in dem fiir die Konzeption des CAT relevanten Rahmen einge-
gangen wird. Es folgt in Abschnitt 2.1.4 eine Auseinandersetzung mit den Bedingungen und
Prozessen interkulturellen Lernens. AbschlieBend gibt Abschnitt 2.1.5 einen kurzer Uberblick
iiber die Ziele, Inhalte und Besonderheiten interkultureller Trainings, um das CAT in dem

vielfdltigen Feld der interkulturellen Trainings zu verorten.
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2.1.1 Kultur

Kultur zu definieren und darzustellen, welche Konsequenzen ihr Einfluss auf menschliches
Denken und Handeln haben kann, ist grundlegend fiir das Verstdndnis von interkultureller
Kommunikation sowie fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz. Eine inhaltliche Aus-
einandersetzung mit dem Thema ist hier aus zweierlei Griinden unentbehrlich. Einerseits stellt
sie grundlegende Hintergrundinformation bereit, die dem Verstindnis dieser Arbeit dient;
andererseits bilden die im Folgenden dargestellten Kulturkonzepte und -theorien wichtige

Inhalte des CAT, die dem Lernenden néher gebracht werden sollen.

Definition des Kulturbegriffs

Kultur ist ein hiufig verwendetes Wort, doch meist ist nicht klar, was darunter zu verstehen
ist. Der Begriff ist mehrdeutig und beschreibt eine Menge verschiedener Konzepte. Im wis-
senschaftlichen Diskurs existieren unzihlige Definitionen, welche die verschiedenen wissen-
schaftlichen Herangehensweisen an dieses Konzept, sei es aus anthropologischer, historischer,
linguistischer, oder — wie in dieser Arbeit — aus psychologischer Sicht, widerspiegeln. Als
Beweis dieser Vielfalt wird oftmals die Arbeit von Kroeber und Kluckhohn aus dem Jahre
1952 angefiihrt, in welcher die Autoren iiber 150 verschiedenen Definitionen von Kultur zu-
sammengetragen und gegeniibergestellt haben (vgl. Thomas, 2003a; Layes, 2000; Shi, 2003;
Spencer-Oatey, 2002; Xue, 2003 etc.). Aus diesen verschiedenen Auslegungen haben sie eine
zusammenfassende Definition gebildet, der sich zahlreiche Autoren (z. B. Axel & Priimper,
1997; Ehnert, 2004; Spencer-Oatey, 2002, Stahl, 1998; Thomas, 1995) bedienen. Nach Ehnert
(2004, S. 8) lautet diese allgemeine Definition folgendermalien:
Culture consists of patterns, explicit and implicit, of and for behavior acquired and transmitted
by symbols, constituting the distinctive achievements of human groups, including their
embodiments in artefacts; the essential core of culture consists of traditional (i.e. historically
derived and selected) ideas and especially their attached value; culture systems may, on the one
hand, be considered as products of action, on the other as conditioning elements of further
action. (Kroeber & Kluckhohn, 1952, S. 180)
Zwar entspricht diese Definition weitgehend dem Kulturverstindnis der vorliegenden Arbeit,
dennoch muss der Begriff néher spezifiziert und aus psychologischer Sicht betrachtet werden.
Der Kulturpsychologe Geert Hofstede beispielsweise versteht Kultur sehr allgemein als ,,the
collective programming of the mind that distinguishes the members of one group or category
of people from others* (Hofstede & Hofstede, S. 4; 2005). Er sieht Kultur somit als ein kol-
lektives Bewusstsein an (Thomas, 2003a). Triandis (2002, 2004) hat den Begriff der subjekti-
ven Kultur (subjective culture) geprigt und bezeichnet damit die charakteristische Art und

Weise, wie eine Gesellschaft ihre Umgebung wahrnimmt, kategorisiert und bewertet. Als we-

sentliche Elemente der subjektiven Kultur nennt er Rollen, Funktionen, Normen, Ideale, kog-
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nitive Strukturen und Werte sowie grundlegende psychologische Prozesse, insbesondere
Lern- und Informationsverarbeitungsprozesse, welche gesellschaftliche Aspekte wie das Ar-
beitsleben, das soziale System, Sprache und Religion priagen (Bhawuk & Triandis, 1996a).
Die subjektive Kultur beeinflusst also das Denken und Verhalten der Menschen und stellt
somit fiir Psychologen im Allgemeinen und fiir die Beschaftigung mit interkultureller Kom-
munikation und Kompetenz im Speziellen den interessantesten Aspekt von Kultur dar (vgl.
Brislin, 1990).

Kultur als Orientierungssystem

Fiir die Interaktion zwischen Menschen verschiedener kultureller Herkunft schldgt Thomas
(2003a) eine Sichtweise von Kultur vor, die dem Konzept der subjektiven Kultur sehr dhnelt.
Auch wenn sie nicht alle Perspektiven von Kultur beinhaltet, so umfasst die dennoch die fiir
diese Arbeit wichtigsten Aspekte:
Kultur strukturiert ein fiir die Bevolkerung spezifisches Handlungsfeld, das von geschaffenen
und genutzten Objekten bis hin zu Institutionen, Ideen und Werten reicht. Kultur manifestiert
sich immer in einem [...] typischen Orientierungssystem. Dieses Orientierungssystem wird aus
spezifischen Symbolen (z. B. Sprache, Gestik, Mimik, Kleidung, BegriiBungsritualen) gebildet
und in der jeweiligen Gesellschaft, Organisation oder Gruppe tradiert [...]. Das Orientierungs-
system definiert fiir alle Mitglieder ihre Zugehorigkeit zur Gesellschaft oder Gruppe und ermog-
licht ihnen ihre ganz eigene Umweltbewiltigung. Kultur beeinflusst das Wahrnehmen, Denken,
Werten und Handeln aller Mitglieder der jeweiligen Gesellschaft. Das kulturspezifische Orien-
tierungssystem schafft einerseits Handlungsmoglichkeiten und Handlungsanreize, andererseits
aber auch Handlungsbedingungen und setzt Handlungsgrenzen fest. (Thomas, 2003a, S. 22)
Thomas sieht Kultur im Sinne seiner oben angefiihrten Definition als eine wertvolle Hilfe fiir
den Menschen an, sich in der Welt zurechtzufinden und seinem Bediirfnis nach Orientierung
gerecht zu werden. Kultur schafft Identitdt und verleiht den Menschen, ihrer materiellen und
ithrer nicht-materiellen Umwelt wie zum Beispiel Ereignissen, komplexen Prozessabldaufen
sowie Verhaltensweisen und deren Konsequenzen, Sinn und Bedeutung (Geulen & Hurrel-
mann, 1980; Kumbruck & Derboven, 2005; Xue, 2003). Diese Sinnstiftung vollzieht sich
durch den in der Regel automatisch ablaufenden Prozess der Informationsverarbeitung und
wird durch kulturelle, gesellschaftlich verbindliche Normen, Werte und Regeln vermittelt
(Kumbruck & Derboven, 2005; Thomas, 2003a). Kultur wird von Generation zu Generation
eher indirekt als durch explizite Instruktion weitergegeben. Kulturelle Aspekte werden zwar
gesellschaftlich geteilt, sie werden jedoch in der Regel nicht 6ffentlich in der Gesellschaft
diskutiert. Sie werden als gegeben akzeptiert, werden wenig hinterfragt, sind schwer zu ver-
andern, aber sie sind dennoch nicht gegen VerstoB3e gefeit (Brislin, 1990).
Nach Thomas manifestieren sich die kulturspezifischen Orientierungsmerkmale und ihre
Verhaltensbedingungen in Kulturstandards, welche die Formen des Wahrnehmens, Denkens

und Handelns bestimmen, die normalerweise von allen Mitglieder einer Kultur akzeptiert
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werden. Die Standards regulieren somit in vielfdltigen sozialen Situationen das eigene und
fremde Verhalten innerhalb eines bestimmten Toleranzbereichs. Verhaltensweisen, die sich
auBerhalb dieses individual- oder gruppenspezifischen Toleranzbereichs bewegen, werden in
der Regel abgelehnt oder sanktioniert. Folglich er6ffnen Kulturstandards Handlungsspielrdu-
me und begrenzen sie zugleich (Thomas, 2003a). Thomas und seine Mitarbeiter haben die
spezifischen Kulturstandards mittlerweile fiir viele verschiedene Nationen erforscht (z. B.
Miiller & Thomas, 1995; Thomas & Schenk, 2005; Schmid & Thomas, 2003; Schroll-Machl
& Novy, 2003; Stemplinger, Haase & Thomas, 2005). Fiir Deutschland konnten sie zum Bei-
spiel. Standards wie Sachorientierung, Regelorientierung, Direktheit und internalisierte Kon-

trolle identifizieren (vgl. Thomas, 2003a).

Dimensionen kultureller Unterschiede am Beispiel des Modells von Geert Hofstede

Ein Schwerpunkt der Kulturforschung besteht darin, die Vielfalt kultureller Systeme zu unter-
suchen und praktikable Konzepte zu entwickeln, die sie beschreiben und charakterisieren.
Kulturstandards verschiedener Nationen zu identifizieren und ihre Handlungswirksamkeit zu
untersuchen, stellt jedoch nur eine der verschiedenen Herangehensweisen dar (vgl. z. B.
Thomas, 1996). Eine andere Moglichkeit, Kulturen zu beschreiben, besteht darin, Gemein-
samkeiten und Unterschiede systematisch zu erforschen und zu abstrahieren, um so zu einer
iiberschaubaren Anzahl allgemeingiiltiger Dimensionen zu gelangen. Diese Vorgehensweise
zur Reduktion der vielfdltigen kulturellen Charakteristika erleichtert es, Kulturen, Nationen
oder anderen sozialen Gruppen zu klassifizieren, zu vergleichen und zu analysieren (Dahl,
2000).

Die Methode wurde von verschiedenen Anthropologen, Soziologen und Psychologen an-
gewendet. Eine der bekanntesten Umsetzungen stammt von Geert Hofstede (vgl. Hofstede
2001a, 2001b, 2005).3 Von 1967 bis 1973 sammelte und analysierte er wéhrend seiner Arbeit
als Psychologe bei IBM Daten zu arbeitsbezogenen Wertvorstellungen von 100 000 Individu-
en aus 50 Landern und 3 Religionen. Die Stichproben der Befragten waren in allen Lédndern
dhnlich, so dass die Werteunterschiede, die sich anhand einer faktorenanalytischen Untersu-
chung ergaben, auf kulturelle Unterschiede in den verschiedenen Lidndern schlieBen lieBen
(Hofstede, Pedersen & Hofstede, 2002; Hofstede, ITIM & The Sigma Two Group, 2003).

Aus den urspriinglichen Ergebnissen und den spiteren Ergénzungen entwickelte Hofstede ein
Modell, das zunéchst vier, spéter fiinf Primirdimensionen beinhaltete, mit dessen Hilfe er
Menschen verschiedener Nationalititen anhand ihrer Wertvorstellungen klassifizierte
(Hofstede, 2001b, Hofstede & Hofstede, 2005; Hofstede et al., 2003). Die in der Kulturfor-

3 Weitere bekannte Dimensionenmodelle der vergleichenden Kulturforschung wurden beispielsweise von Hall
(vgl. Hall, 1989) und von Trompenaars (vgl. Trompenaars & Hampden-Turner, 1998) entwickelt.
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schung und der Trainingspraxis am héaufigsten behandelte Dimension ist die des Individualis-
mus vs. Kollektivismus. Sie beschreibt das Ausmal, in dem eine Gesellschaft eher individuelle
Errungenschaften oder gemeinsame Ziele und interpersonale Beziehungen wertschitzt
(Hofstede, 2001b, Hofstede & Hofstede, 2005; Hofstede et al. 2003). Eine weitere, laut Dahl
(2000) zunehmend an Bedeutung gewinnende Dimension ist die der Maskulinitdt vs. Femini-
nitdt. Sie fokussiert darauf, ob eine Gesellschaft eher traditionell ménnliche Werte wie Leis-
tung, Kontrolle und Macht oder eher weibliche Eigenschaften wie Mitgefiihl, Toleranz und
soziale Ausrichtung von der Gesellschaft honoriert (Hofstede, 2001b, Hofstede & Hofstede,
2005; Hofstede et al. 2003). Ebenso haben sich die Dimensionen der Unsicherheitsvermei-
dung und sozialen Machtdistanz als vielfaltig anwendbar erwiesen (Dahl, 2000). Der Grad der
Unsicherheitsvermeidung beschreibt die Bereitschaft der Menschen, Ambiguitit zu tolerieren
und ohne direkte Sicherheit zu leben. Der Index der sozialen Machtdistanz bezieht sich auf
den Umgang einer Gesellschaft mit sozialer Ungleichheit (Hofstede, 2001b, Hofstede &
Hofstede, 2005; Hofstede et al. 2003). Infolge einer weiteren internationalen Studie fiigte
Hofstede 1991 mit der Langzeitorientierung vs. Kurzzeitorientierung eine weitere Dimension
hinzu, welche auf den Prinzipien des Konfuzianismus beruht (Dahl, 2000; Hofstede et al.
2003).

Zusammengenommen bilden die Merkmale ein flinfdimensionales Modell der Kulturbe-
schreibung. Jede Nation ldsst sich hierbei durch die Verortung auf den Dimensionen charakte-
risieren, indem ihr auf jeder der Dimensionen ein Zahlenwert zwischen Null und 120 zuge-
ordnet wird. Null bedeutet hierbei die geringste Auspriagung an Individualismus, Maskulini-
tat, Unsicherheitsvermeidung, sozialer Machtdistanz und Langzeitorientierung, 120 entspricht
jeweils dem hochsten Ausmal} (Hofstede & Hofstede, 2005). Zum Beispiel weist Deutschland
mit einem Wert von 37 eine eher niedrige Machtdistanz auf. Die Unsicherheitsvermeidung ist
mit 65 Punkten mittelstark ausgepragt. Die Maskulinitit und der Individualismus sind mit 66
bzw. 67 Punkten zwar nur unwesentlich stirker ausgeprigt, im Vergleich zu den anderen
Lindern sind diese Werte jedoch recht hoch. Auch die Langzeitorientierung wurde fiir
Deutschland bereits erhoben und weist mit 31 Punkten eine fiir westliche Nationen charakte-

ristische, niedrige Auspriagung auf (vgl. Hofstede et al., 2003).

2.1.2 Interkulturelle Kommunikation

In der Regel ist davon auszugehen, dass die Wertesysteme sowie die kulturell vermittelte
Weltsicht einer Person von anderen, im gleichen Kulturkreis lebenden Personen akzeptiert
und bis zu einem gewissen Grad geteilt werden. Das kulturspezifische Hintergrundwissen
reicht zum gegenseitigen Verstdndnis aus (Thomas, 2003a). Der Kulturbegriff impliziert aber

auch, dass auBlerhalb des eigenen Kulturkreises andere Weltsichten existieren. Kultur ist ein
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universelles Phanomen, da Menschen — ungeachtet der natiirlichen Bedingungen, unter denen
sie leben — immer Kultur entwickeln (Thomas, 1995). Jede Kultur besitzt hierbei ihr eigenes
Orientierungssystem. Dieses versagt jedoch seine Dienste, wenn Menschen aus verschiedenen
Kulturenkreisen miteinander in Kontakt treten. Es kommt zu kritischen Situationen, in denen
ein Partner oder beide auf unerwartete Reaktionen und ungeahntes Verhalten stofen, deren
Bedeutung sie nicht erschlieen kdnnen oder falsch interpretieren, da es sich aus der Sicht des
eigenen, gewohnten Orientierungssystems gar nicht oder nur falsch erkléren ldsst (Thomas,
2003a). Dies hat zur Folge, dass die Kommunikation zwischen Menschen verschiedener Her-

kunft schwierig ist und zu Missverstidndnissen flihren kann.

Barrieren interkultureller Kommunikation nach LaRay Barna

LaRay Barna (1994, 1998) hat sich in ihrer Kommunikationstheorie genauer mit der Frage
auseinandergesetzt, warum der Kontakt mit Personen aus fremden Kulturen so hiufig miss-
verstidndlich und frustrierend ist. Sie identifizierte sechs Stolpersteine (stumbling blocks) oder
Barrieren (barriers), die zu Problemen bei der interkulturellen Kommunikation fithren kénnen
(vgl. Hofstede et al., 2002; Pedersen & Ivey, 1993).

Hierbei handelt es sich zum einen um die problematische Annahme von Ahnlichkeiten statt
Unterschieden. Threr Meinung nach ist die Ansicht weit verbreitet, alle Menschen seien im
Grunde gleich, da sie nach denselben biologischen Prinzipien funktionieren und nach Befrie-
digung der gleichen Grundbediirfnisse streben. Man ist geneigt, anzunehmen, dass diese Ahn-
lichkeiten ausreichten, um erfolgreich miteinander kommunizieren zu kénnen — was jedoch
nicht der Fall ist. Es sind vielmehr die subtilen, nicht direkt sichtbaren Unterschiede, die ver-
schiedenen Werte- und Normensysteme, welche die Kommunikation beeinflussen und inter-
kulturelle Konflikte auslosen (= Kultur als Orientierungssystem in Abschnitt 2.1.1).

Die zweite Barriere — die der Sprache — bezieht sich nicht nur auf die Schwierigkeit, die
Vokabeln des fremdkulturellen Gegeniibers zu iibersetzen. Ganz im Gegenteil kann gerade
die Annahme problematisch sein, Menschen wiirden ihr Gegeniiber verstehen, wenn sie nur
die Ubersetzung der einzelnen Worter kennten und nicht zugleich in Erwigung zdgen, dass
ein Satz oder ein Wort je nach kulturellem Kontext eine ganz andere Bedeutung haben kann.
Zudem existieren in verschiedenen Kulturen unterschiedliche Sprachstile. Der wahrscheinlich
bekannteste Kontrast besteht hierbei zwischen der in westlichen Kulturen vorherrschenden
direkten und der in asiatischen Kulturen dominierenden indirekten Sprache (vgl. Hall, 1989;
Kumbruck & Derboven, 2005).

Die dritte Barriere besteht in der nonverbalen Kommunikation. Gesten, Haltungen und Ge-
sichtsausdriicke, die Gedanken und Gefiihle sichtbar machen, konnen kulturell sehr unter-
schiedlich besetzt sein (vgl. Kumbruck & Derboven, 2005).
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Ein weiteres Problem betrifft Stercotype. Sie sollen in erster Linie dabei helfen, die Wahr-
nehmungen und Informationen zu bewiltigen und die Welt vorhersehbarer zu machen. In ei-
nem fremden Land konnen sie einer Person das Gefiihl von Sicherheit geben und dabei hel-
fen, Ambiguitét zu reduzieren, welche aus der Unféhigkeit resultiert, Verhalten fremder Men-
schen oder Situationen zu interpretieren. Stereotype kdnnen Stolpersteine darstellen, wenn sie
jemanden davon abhalten, Personen oder Situationen differenziert und objektiv zu betrachten
(vgl. Layes, 2003).

Die fiinfte Barriere entsteht durch die Neigung der Menschen, andere Personen oder
Gruppen zu beurteilen, das heiBt, ihr Verhalten und ihre AuBerungen auf- oder abzuwerten
anstatt zu versuchen, ihre Gedanken und Gefiihle vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen Kultur
zu betrachten.

Der sechsten Barriere der Angst kommt nach Barna besondere Bedeutung zu, da sie aus
den genannten fiinf Stolpersteinen hervorgehen oder diese hervorbringen kann.* Hohe Angst-
lichkeit in einer interkulturellen Kontaktsituation erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass Kom-
munikationsprobleme auftreten. Je beunruhigter eine Person in einer Kommunikationssituati-
on ist, desto schwieriger wird es fiir sie, verbale und nonverbale Hinweisreize zu identifizie-

ren und zu interpretieren (Barna, 1994, 1998).

Anxiety/Uncertainty Management Theorie nach William Gudykunst

Barnas Ausfiihrungen zur Rolle von Angst in interkulturellen Kontaktsituationen stehen im
Einklang mit den wesentlich ausfiihrlicheren Uberlegungen von Gudykunst (1993, 1995,
1998), der mit seiner Anxiety/Uncertainty Management (AUM) Theorie unter anderem an
Barnas Ansatz ankniipft (Gudykunst, 1998). Die Theorie wurde entwickelt, um die Bedingun-
gen effektiver interpersoneller, speziell interkultureller Kommunikation zu erkldren (Gudy-
kunst 1993, 1995, 1998; Gudykunst & Nishida, 2001; W. G. Stephan, C. W. Stephan & Gu-
dykunst, 1999).

Insbesondere bei der interkulturellen Interaktion handelt es sich in der Regel um neuartige,
schwer zu beurteilenden Situationen. Solche Situationen sind hdufig mit dem Erlebnis von
Angst und Unsicherheit verbunden (Gudykunst, 1993; Gudykunst & Nishida, 2001). Unsi-
cherheit wird im Rahmen der AUM Theorie als ein kognitives Phdnomen bezeichnet, das sich
darauf bezieht, Eigenschaften, Gefiihle, Werte und Verhaltensweisen des fremdkulturellen
Gegeniibers vorherzusagen oder zu erkldren (Gudykunst, 1998; Gudykunst & Nishida,
2001).° Die Angst stellt das affektive Aquivalent der Unsicherheit dar und dufert sich in ei-

nem unspezifischen, generalisierten Gefiihl der Anspannung, Sorge und Beunruhigung (Gu-

* Zu den Antezedenzen von Angst in interkulturellen Uberschneidungssituationen vgl. auch Gudykunst (1993,
1995, 1998)
> Gudykunst bezieht sich hierbei auf Berger und Calabrese (1975)
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dykunst, 1998; Gudykunst & Nishida, 2001; W. G. Stephan & C. W. Stephan, 1985). Eine
wichtige Annahme der AUM Theorie besteht darin, dass der Umgang mit der eigenen Angst
und Unsicherheit einen direkten Einfluss auf die Effektivitit interkultureller Kommunikation
nimmt (Gudykunst 1993, 1995, 1998; Gudykunst & Nishida, 2001). Laut Gudykunst (1995,
1998) bildet ein mittleres MalBl an Angst und Unsicherheit die ideale Voraussetzung flir effek-
tive Kommunikation. Wenn Angst und Unsicherheit zu hoch sind, kénnen die Mitteilungen
und das Verhalten des fremdkulturellen Interaktionspartners aufgrund einer dominierenden
heuristischen Informationsverarbeitung nicht zutreffend und genau interpretiert werden. Des
Weiteren kann eine erhohte Intergruppenangst dazu fiihren, dass sich ein Mensch in seiner
kulturellen Identitit und seinem Selbstkonzept bedroht fiihlt (vgl. auch W. G. Stephan et al.,
1999). Dass negative Affekte und die wahrgenommene Intergruppenbedrohung ethnozentri-
sche Einstellungen fordern und zu einer verringerten Akzeptanz kultureller Diversitét fiihren
konnen, wurde bereits von verschiedenen Seiten nachgewiesen (vgl. Florack, Bless & Piont-
kowski, 2003; Florack, Piontkowski, Rohmann, Balzer & Perzig, 2003). Umgekehrt lassen
zuwenig Angst und Unsicherheit das Verhalten des Gegeniibers als so eindeutig erscheinen,
dass die Motivation sinkt, sich mit der Situation und dem Kommunikationspartner auseinan-
derzusetzen (Gudykunst, 1995, 1998; Gudykunst & Shapiro 1996; Gudykunst & Nishida,
2001).

Der effektive Umgang mit Angst und Unsicherheit in interkulturellen Situationen erfordert,
dass alle Informationen bewusst verarbeitet werden. Man muss laut Gudykunst (1998, S. 229)
sehr aufmerksam (mindful) sein, um in einer interkulturellen Uberschneidungssituation effek-
tiv kommunizieren zu konnen. Ein angemessenes Niveau der Angst und Unsicherheit gepaart
mit kognitiver Aufmerksamkeit stellen jedoch nicht die einzigen Voraussetzungen fiir erfolg-
reiche interkulturelle Interaktion dar. Weitere wichtige Kompetenzen werden im folgenden

Abschnitt erldutert.

2.1.3 Kernkompetenzen erfolgreicher interkultureller Kommunikation

Um interkulturell erfolgreich zu kommunizieren, bendtigen die Akteure besondere Féhigkei-
ten, mit denen sie moglichen Missverstdndnissen und Problemen vorbeugen oder diese erfolg-
reich bewiltigen kdnnen. Aus den obigen Ausfiihrungen ldsst sich teilweise bereits erkennen,
welche Anforderungen fiir eine gelungene Verstindigung erfiillt sein miissen. Sie lassen sich
aus den Bedingungen und Barrieren interkultureller Kommunikation ableiten und werden im
Folgenden zusammengefasst.

So bestehen nach Gudykunst wichtige Voraussetzungen in einem adiquaten Umgang mit
Angst und Unsicherheit und in einer aufmerksamen Informationsverarbeitung. Die Aussagen

des fremdkulturellen Interaktionspartners richtig zu verstehen und sein Verhalten, seine Ei-
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genschaften, Gefiihle und Werte addquat vorherzusagen und zu erklédren, setzt voraus, dass
man sich der Existenz unterschiedlicher kultureller Orientierungssysteme (vgl. Thomas
2003a; = Abschnitt 2.1.1) sowie unterschiedlicher verbaler und nonverbaler Sprachstile (vgl.
Barna, 1998; = Abschnitt 2.1.2) bewusst ist. Die kulturell verwurzelten Uberzeugungen und
deren Auswirkungen auf das Denken, Urteilen und Handeln bei sich selbst und auch bei ande-
ren Personen zu identifizieren, ist fiir interkulturelle Kommunikation von besonderer Bedeu-
tung. Nur so wird interkulturelles Verstehen mdéglich (Pedersen & Ivey, 1993). Die Rede ist
hierbei vom interkulturellen Bewusstsein. Der Begriff umfasst im Allgemeinen drei grundle-
gende Aspekte (Rott, Siemer & Sawgorodnja, 2004; Herbrand, 2000): Erstens bezieht sich
das interkulturelle Bewusstsein auf die Kenntnis seines eigenen kulturellen Orientierungssys-
tems. Hierzu zihlt die Erkenntnis, dass sich das personliche kulturelle Umfeld, in dem man
sozialisiert wurde, stark auf die Entwicklung des eigenen Normen- und Wertesystems aus-
wirkt, und dass die eigene Wahrnehmung, das Denken, Urteilen und Handeln einer kulturspe-
zifischen Pragung unterliegen. Zweiten muss man sich liber das moglicherweise abweichende
Orientierungssystem des fremdkulturellen Gegeniibers im Klaren sein und beriicksichtigen,
dass auch dessen Denk- und Verhaltensweisen kulturell geprdgt sind (Herbrand, 2000;
Hofstede, 2001b; Pedersen, 2002; Pedersen & Ivey, 1993; Rott et al., 2004). Drittens bedenkt
eine interkulturell kommunizierende Person idealerweise nicht nur, dass Menschen verschie-
denen Orientierungssystemen folgen, sondern sie weill auch, in welcher Weise sich diese
voneinander unterscheiden.

Erst das Wissen tiiber das kulturelle Orientierungssystem des Gegeniibers ermdoglicht es,
sich in einer interkulturellen Interaktionssituation in die Lage des Anderen zu versetzen und
die Situation aus dessen Sicht zu sehen. Diese interkulturelle Perspektiveniibernahme — die
kognitive Fihigkeit, Situationen und Ereignisse vom Standpunkt einer kulturell differenten
Person zu sehen — ist fiir interkulturelles Verstehen unabdingbar. Steglitz (2002) spricht in
diesem Zusammenhang von dem Vermdgen, andere in der Art und Weise zu sehen, wie sie
sich selbst verstehen, was eng mit der Vorstellung von Gudykunst iiber effektive Kommuni-
kation zusammenhangt (= Abschnitt 2.1.2). Bei der interkulturellen Perspektiveniibernahme
kommt den Personen allgemeines Wissen tiber Kultur zugute, beispielsweise tiber Kulturmo-
delle und deren Dimensionen (= Abschnitt 2.1.1). Die Perspektiveniibernahme ermoglicht
einer Person, in einer Kommunikationssituation bedeutungsvolle Fragen zu stellen, genaue
Beobachtungen zu machen und dadurch Missverstindnisse zu vermeiden oder abzubauen
sowie ihr eigenes kulturspezifisches Verstindnis zu steigern (Steglitz, 2002). Eine notwendige
Voraussetzung zur Perspektiveniibernahme besteht in dem Verstindnis dariiber, wie sich Mit-
glieder verschiedener Kulturen in ihrem Verhalten oder in ihren Interpretationen von Situatio-
nen und Ereignissen unterscheiden kdnnen. Dieses grundlegende Wissen spiegelt die kogniti-

ve Natur der Perspektiveniibernahmefahigkeit wieder (Steglitz, 2002).
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In der Regel bleibt es in einer interkulturellen Uberschneidungssituation jedoch nicht bei
der Beobachtung, Vorhersage und Erkldrung des fremdkulturellen Verhaltens: Personen nei-
gen dazu, sich ein Urteil {iber ihre Interaktionspartner zu bilden (Barna, 1998). Problematisch
wird dieser Urteilsprozess, wenn ithm nur das eigene kulturelle Wertesystem zugrunde liegt
und auBer Acht bleibt, dass das Gegeniiber vielleicht eine andere Weltsicht verfolgt. Allge-
mein wird dieses Phidnomen als Ethnozentrismus bezeichnet. Ethnozentrismus beinhaltet eine
starke Identifikation mit der eigenen kulturellen Gruppe (Gudykunst & Kim, 1984) sowie die

unbewusste Tendenz, andere Volker aus der Sicht der eigenen Gruppe zu betrachten und die ei-

genen Sitten und Normen zum Standard aller Beurteilungen zu machen. Man stellt sich hierbei
selbst, [die eigene] rassische, ethnische oder soziale Gruppe, in den Mittelpunkt des Universums
und stuft alle anderen dementsprechend ein. (Porter & Samovar, 1976, S. 10 iibersetzt von Ma-

letzke, 1996, S. 23)

Wiseman, Hammer und Nishida (1989) fanden heraus, dass geringer Ethnozentrismus der
starkste Priadiktor fiir kulturspezifisches und kulturallgemeines Verstdndnis ist. Dennoch er-
folgt die Bewertung des Verhaltens anderer Personen meistens vor dem eigenen kulturellen
Hintergrund, obwohl dieser meistens nicht auf kulturfremde Personen iibertragbar ist. Um
eine solche ethnozentrische Einseitigkeit zu vermeiden, schlagen Hofstede et. al. (2002) vor,
das Verhalten einer Person aus einer fremden Kultur zundchst nur zu beobachten und Verhal-
tensattributionen solange zuriickzustellen, bis geniigend Hintergrundinformationen iiber die
Kultur des Anderen vorhanden sind, um dessen Verhalten zutreffend erkldren zu konnen. Die
wichtigsten Bestandteile interkultureller Kompetenz sind nach Hofstede (1980) die Fahigkeit,
Respekt zu zollen, nicht wertend zu sein, die Relativitéit des eigenen Wissens und der Wahr-
nehmung zu akzeptieren, Emphatie und Perspektiveniibernahme zu zeigen, Ambiguitit zu
tolerieren und flexibel zu sein.’

Thomas (2003b) prigte den Begriff der interkulturellen Handlungskompetenz, welcher die
oben genannten Aspekte nahezu vollstindig in einer ausfiihrlichen Definition zusammenfasst
und deshalb an dieser Stelle erldutert wird. Nach Thomas muss zunéchst die kulturelle Be-
dingtheit der Andersartigkeit eines Gegeniibers wahrgenommen und der Einfluss der Unter-
schiede auf die Interaktion erkannt werden. Damit der Handelnde verstehen kann, warum ein
Interaktionspartner anders wahrnimmt, empfindet, urteilt und handelt, muss er Kenntnisse
iiber dessen Orientierungssystem besitzen und diese Werte, Denk- und Verhaltensweisen res-
pektieren und wertschitzen. Auflerdem sollte er wissen, wie sein eigenes Orientierungssystem
beschaffen ist, wie es das eigene Denken und Handeln determiniert und welche Konsequen-
zen sich aus dem Aufeinandertreffen des eigenen mit dem fremden Orientierungssystem erge-
ben konnen. SchlieBlich muss der Akteur in der Lage sein, die kulturspezifische Perspektive

des Gegeniibers zu libernehmen und aus dem Vergleich der beiden Orientierungssysteme her-

% Hofstede bezieht sich hierbei auf die Ausfithrungen von Ruben (1976).
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aus sensibel zu reagieren. Neben dem tliberwiegend deklarativen Wissen iiber die beiden kul-
turspezifischen Systeme und deren Handlungswirksamkeit wird auch prozedurales Wissen
iiber den kulturaddquaten Umgang mit den jeweiligen Unterschieden bendtigt. Nur so ist es
laut Thomas mdglich, Missverstdndnisse zu vermeiden bzw. aufzukliren und Kommunikati-

onsprobleme zu 16sen.

2.1.4 Interkulturelles Lernen

Wie gelangt der Akteur jedoch zu interkultureller Handlungskompetenz? Hierfiir existieren
grundsitzlich zwei Moglichkeiten: Einerseits kann sich interkulturelles Lernen eher informell
durch den andauernden oder wiederkehrenden Kontakt zu anderen Kulturen vollziehen, ohne
dass sich Personen hierauf gezielt vorbereitet haben. Andererseits kann interkulturelles Ler-
nen im Rahmen formeller TrainingsmafBBnahmen systematisch initiiert werden (Layes, 2000).

Im Folgenden werden diese beiden Moglichkeiten nédher erlautert.

Informelles interkulturelles Lernen

Das informelle Lernen durch direkte Konfrontation mit fremden Kulturen stellt sicherlich eine
effektive, unter Umstdnden jedoch sehr schmerzhafte Art des interkulturellen Kompetenzer-
werbs dar. Der sich vollziechende Prozess, wenn Menschen {iber einen lingeren Zeitraum mit
fremden Kulturen in Kontakt stehen, ist in der Literatur nicht eindeutig benannt. Er wird als
Anpassung (adjustment, adaption) oder auch als Akkulturation (acculturation) bezeichnet
(vgl. Berry, 1997; Hannigan, 1990). Interkulturelle Kompetenz entwickelt sich hierbei durch
einen konstruktiven, transformativen Prozess (vgl. Taylor, 1994). Im Zuge des transformati-
ven Lernens werden laut Mezirow (1981) die eigenen Uberzeugungen und Werte, die man
bisher fiir giiltig befunden hat, jedoch zu einer verzerrten Sichtweise gefiihrt haben, infrage-
gestellt und revidiert. Die Anderung dieser Uberzeugungen fiihrt zu einem Wandel des Welt-
bildes. Es bestehen verschiedene Theorien dartiber, wie sich dieser Lernprozess abspielt.

Das wahrscheinlich bekannteste Modell ist das Developmental Model of Intercultural Sen-
sitivity (DMIS) von Milton J. Bennett (1986, 1993). Demnach vollzieht sich die interkulturel-
le Anpassung in sechs Stufen ansteigender Sensibilitét fiir kulturelle Unterschiede. Jede Stufe
des DMIS spiegelt eine bestimmte Weltsicht wieder, mit der gewisse Einstellungen und Ver-
haltensweisen verbunden sind. Die ersten drei Stufen bezeichnet Bennett als ethnozentrische,
die letzten drei als ethnorelative Stufen. Nach Bennett (1986; Bennett & Bennett, 2004;
Hammer, Bennett & Wiseman, 2003) durchlduft ein Individuum beim Erwerb interkultureller
Sensibilitit zundchst die Stufe der Verleugnung (denial) kultureller Unterschiede. Hier wird

die eigene Kultur als die alleinige reale angesehen, wiahrend andere entweder gar nicht er-
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kannt oder nur sehr wage konstruiert werden. Zudem zeigen Personen in der Regel wenig
Interesse an anderen Kulturen. Personen auf der zweiten Stufe der Abwehr (defence) sind
zwar generell in der Lage, kulturelle Unterschiede in gewissem Maf3e zu erkennen, die eigene
Kultur wird jedoch verteidigt und als die einzig wahre und richtige angesehen. Abweichungen
von der eigenen Kultur werden tendenziell als Bedrohung angesehen. Auf der dritten Stufe
der Minimalisierung (minimalization) werden Unterschiede zwischen Kulturen herunterge-
spielt. Es herrscht die Sichtweise vor, alle Menschen seien im Grunde gleich (vgl. auch Barna,
1998; = Abschnitt 2.1.2). Eine mogliche Gefdhrdung der eigenen Identitit durch die Wahr-
nehmung kultureller Abweichungen wird durch die Abwertung der Unterschiede subsumiert.

Die vierte und somit erste ethnorelative Stufe ist die der Akzeptanz kultureller Unterschie-
de (acceptance). Sie beschreibt den Zustand, in dem die eigene Kultur lediglich als eine von
vielen angesehen wird. Durch die Akzeptanz von Unterschieden zwischen Kulturen sind die
Menschen in der Lage, die Andersartigkeit fremdkultureller Personen wahrzunehmen, ohne
sie jedoch zu werten. Es folgt eine Anpassung an kulturelle Unterschiede (adaption), bei der
die Erfahrungen mit einer anderen Kultur zu einer angemessenen Wahrnehmung und einem
adidquaten Verhalten beziiglich derselben flihren. Die eigene Weltsicht erweitert sich dadurch,
dass relevante Konstrukte aus anderen kulturellen Sichtweisen in die eigene integriert werden.
Auf der sechsten und damit hochsten zu erreichenden Stufe findet letztendlich eine Integrati-
on kultureller Unterschiede (integration) statt. Sie beschreibt die Fahigkeit, die eigene Identi-
tat als ethnorelativ und losgelost von einer bestimmten kulturellen Verankerung anzusehen.
Auf dieser Stufe ist die Bi- oder Multikulturalitét erreicht, und der Entwicklungsprozess der
interkulturellen Sensibilisierung ist dementsprechend abgeschlossen.

Wihrend sich das DMIS auf kognitive Aspekte der interkulturellen Sensibilisierung be-
zieht, beriicksichtigen Phasenmodelle zum Kulturschock das affektive Erleben interkultureller
Anpassungsprozesse. Zahlreiche Forscher haben solche Modelle aufgestellt, die sich aller-
dings stark dhneln. Die meisten beschreiben einen U-formigen Verlauf, bei dem der Anpas-
sungsprozess von einem hohen Ausmall der Zufriedenheit und des Wohlbefindens zunichst
abfillt, um danach wieder auf ein hohes Niveau zu steigen und somit zum erfolgreichen Zu-
rechtkommen in einer neuen Kultur zu fiihren (vgl. z. B. Adler, 1974; J. T. Gullahorn & J. E.
Gullahorn, 1963; Lysgaard, 1955; Oberg, 1958; Pedersen, 1995). Viele Modelle gliedern den
Prozess in vier bis fiinf Phasen (fiir einen Uberblick vgl. Pedersen, 1995). Kurz nach der An-
kunft in einer Gastkultur befindet sich das Individuum zunéchst in einer /nkubationsphase, in
der sich der Angekommene eher als Tourist fiihlt, der alles Neue zunédchst mit Begeisterung
beobachtet, wihrend seine kulturelle Identitdt davon jedoch unangetastet bleibt. Es folgt eine
allméhliche Erniichterung. Das Individuum stellt fest, dass sich gewohnte Werte und Verhal-

tensregeln in der neuen Kultur nicht stérungsfrei anwenden lassen, und ist mit den neuen An-
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forderungen der Gastkultur iiberfordert. Diese Desintegration findet ihren Tiefpunkt im Erle-
ben eines Kulturschocks. Ist dieser Bereich der U-Kurve erreicht, erholt sich das Individuum
allméahlich, da es sich zunehmend in der neuen Kultur zurechtfindet und diese versteht. In der
Phase der Integration gelingt es ihm immer besser, das Eigene und das Fremde zu vereinen,
positive und negative Eigenschaften beider Kulturen zu erkennen und zu akzeptieren, was
letztlich in einer relativen Sichtweise beider Kulturen bzw. in der Bikulturalitit miindet.

Die meisten vorgestellten Theorien zum interkulturellen Lernen betrachten einen lingeren
Lern- oder Transformationsprozess, der das Zusammenleben verschiedener Kulturen, bzw.
das Leben eines Menschen in einer fremden Umgebung iiber einen léngeren Zeitpunkt vor-
aussetzt. Aber auch Instruktionsmethoden bieten die Moglichkeit der Perspektiventransforma-
tion und der Entwicklung eines interkulturellen Bewusstseins. Mezirow (1981, 1997) fordert
hierfiir erfahrungsbasierte und partizipative Instruktionsmethoden, damit sich eine Verénde-
rung der Perspektiven vollziehen kann. Eine weit verbreitete Methode des erfahrungsbasierten
und partizipativen Lernens stellt das Simulationsspiel dar. Es ermoglicht, kulturelle Unter-
schiede und Ahnlichkeiten in einer strukturierten und sicheren Umgebung zu erfahren und
neue Informationen zu verarbeiten und zu analysieren, ehe man in der Realitit mit Personen
aus anderen Kulturen konfrontiert wird (Arthur & Achenbach, 2002; Fowler, 1994; Pedersen
& Ivey, 1993; Pope-Davis, Breaux & Liu, 1997). Bevor im zweiten Kapitel auf das Simulati-
onsspiel als Methode des interkulturellen Lernens ausfiihrlich eingegangen wird, sind zu-
néichst allgemeine Methoden des interkulturellen Trainings zu erldutern, um das Simulations-

spiel im weiten Feld der interkulturellen Trainingsmethoden eingliedern zu kénnen.

Interkulturelles Training

Zuerst ist festzuhalten, dass sich die verschiedenen Konzepte interkultureller Trainings teil-
weise stark voneinander unterscheiden. Allgemein integriert der sehr breit gefasste Begriff
alle Maflnahmen, die in gezielter Weise interkulturelles Lernen ermoglichen sollen. Inhalte,
Methoden und Dauer interkultureller Trainings variieren hierbei. Sie werden durch die ver-
schiedenen Kontextfaktoren wie die Zielgruppe, die Anforderungen der interkulturellen Be-
gegnung sowie den Trainingszeitpunkt im Verlauf des interkulturellen Anpassungsprozesses
determiniert (vgl. Kinast, 1998; Xue, 2003).

Alle Trainingsmodelle haben letztendlich zum Ziel, einen Menschen zur Anpassung in ei-
ner fremden Kultur, zur konstruktiven Kommunikation und zum effektiven Handeln in inter-
kulturellen Uberschneidungssituationen zu befihigen (vgl. Bhawuk & Triandis, 1996b; Bris-
lin & Horvard, 1997; Kinast, 2003; Thomas, Hagemann & Stumpf, 2003). Der Schwerpunkt
eines solchen Trainingskonzeptes oder eines einzelnen Trainingsmoduls kann sehr unter-

schiedlich gesetzt werden. Verschiedene Autoren bieten Klassifikationsmodelle an, welche
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die vielfiltigen Ziele interkultureller Trainings auf wenige {iberschaubare Kategorien reduzie-
ren. In der Literatur findet man liberwiegend die Unterteilung in die Trainingsziele Kognition,
Affekt und Verhalten (z. B. Bennett, 1986; Fowler & Blohm, 2004; Gannon & Poon 1997;
Gudykunst, Guzley & Hammer, 1996; Herbrand, 2002; Kinast, 1998, 2003). Kognitive Trai-
nings fokussieren hauptsichlich auf die Vermittlung von Wissen iiber Konzepte wie Kultur,
Identitét, Stereotypisierung und Vorurteile (Levy, 1995), iiber fremdkulturelle Orientierungs-
systeme (Kinast, 2003) oder iiber ein fremdes Land (Fowler & Blohm, 2004; Cushner & Bris-
lin, 1996). Oft wird die Forderung des interkulturellen Bewusstseins aufgrund seiner grundle-
genden Bedeutung fiir das interkulturelle Verstdndnis als besonderes Trainingsziel herausge-
stellt (vgl. Arthur & Achenbach, 2002; D’ Andrea, Daniels & Heck, 1991; Brislin & Yoshida,
1994; Hansen & Williams, 2003; Hofstede, 2001b; Hofstede et al., 2002; Kim & Lyons,
2003; Pedersen, 1983, 2002; Xue, 2003). Trainings, bei denen die affektive Komponente im
Vordergrund steht, sollen den Trainee in erster Linie bei der emotionalen Selbstkontrolle wih-
rend eines Auslandsaufenthalts und insbesondere wéihrend des Umgangs mit Personen fremd-
kulturellen Hintergrunds unterstiitzen (Gudykunst et al., 1996; Kinast, 2003). Verhaltensba-
sierte Trainings zielen in erster Linie darauf ab, den Lernenden mit den notwendigen Fertig-
keiten auszustatten, effektiv mit Personen fremdkulturellen Hintergrunds zu interagieren. Die
spezifischen Fertigkeiten hidngen stark von Ursache, Hintergrund und Art des Kontaktes mit
einer fremden Kultur ab (Gudykunst et al., 1996). Sie konnen beispielsweise darin bestehen,
eine Situation aus mehr als einer Perspektive zu betrachten, zu erkennen, wie man in verwir-
renden Situationen dennoch etwas iiber sich selbst, andere Kulturen oder interkulturelle
Kommunikation lernen kann, oder aber addquate Verhaltensweisen anzuwenden (Fowler &
Blohm, 2004; Kinast, 2003). Des Weiteren stellen positive Einstellungen gegeniiber kulturel-
ler Diversitit und alternativen Wertesystemen ein héufig genanntes Trainingsziel dar (Kohls
& Brussow, 1995; Levy, 1995; Gudykunst et al., 1996).

Um sowohl den Forschern als auch den Praktikern einen Orientierungsrahmen fiir die
Vielzahl der Trainingskonzepte bieten zu konnen, entstanden verschiedene Schemata zur
Klassifikation der Ansétze (z. B. Bhawuk, 1990; Black & Mendenhall; 1989, 2000a; Brislin,
1989; Gudykunst & Hammer, 1983; Tung 1981). Das am meisten zitierte ist das von Gudy-
kunst und Hammer (1983; vgl. Fowler & Blohm, 2004; Graf, 2003; Gudykunst et al., 1996;
Harris & Kumra, 2000; Levy, 1995; Xue, 2003). Sie klassifizieren interkulturelle Trainings
anhand der orthogonalen Dimensionen /nhalt und Methode. Bei den Inhalten unterscheiden
sie zwischen einer kulturiibergreifenden (culture-general) und einer kulturspezifischen (cultu-
re-specific) Thematik. Hinsichtlich der Methode differenzieren sie zwischen didaktischen
(didactic; manchmal auch als intellektuell oder expositorisch iibersetzt) und erfahrungsbasier-

ten Ansitzen (experiential). Auch wenn die neuere Gliederung von Fowler und Bohm (2004)
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in traditionelle und moderne Methoden (= Einleitung) dem aktuellen Entwicklungsstand bes-
ser entspricht, hat die traditionelle Klassifikation von Gudykunst und Hammer nach wie vor
Bestand. In der Praxis findet man allerdings selten eine strenge Trennung der verschiedenen
Methoden und Inhalte. Vielmehr kombinieren die meisten umfassenden Trainingsprogramme
diverse Inhalte und Methoden, was fiir effektive Trainings auch durchaus gefordert wird (Pai-
ge, 1993; Xue, 2003). Zu den didaktisch-kulturspezifischen Methoden zdhlen Gudykunst et
al. (1996) beispielsweise Vortrdage, Videos und Filme iiber bestimmte Lander oder Kulturen.
Didaktisch-kulturunabhingige Trainings beinhalten die gleichen Methoden, lediglich die In-
halte befassen sich mit allgemeinen Themen, etwa mit Kultur, Stereotypen oder Ethno-
zentrismus. Beispiele erfahrungsbasiert-kulturspezifischer Trainings sind Kommunikations-
workshops, in denen Personen aus zwei Kulturen aufeinandertreffen, oder Simulations- und
Rollenspiele, in denen die Teilnehmer bestimmte Kulturen nachstellen oder mit einer Person,
die aus einer fremden Kultur stammt, interagieren. Auch erfahrungsbasiert-kulturunabhéngige
Trainings bedienen sich der Rollen- und Simulationsspielmethode. Solche Spiele verwenden
oftmals kiinstliche Kulturen, die in der Realitit nicht existieren und oft in besonderem Kon-
trast zur Kultur der Teilnehmer stehen (Kontrastkulturtraining). Diese werden dann von den
Teilnehmern verkorpert.

Da das interkulturelle Simulationsspiel mit kiinstlichen Kulturen die konzeptuelle Vorlage
der Entwicklung des CAT darstellt, wird diese Methode im folgenden Kapitel ausfiihrlich
behandelt. Die anderen Methoden sind fiir diese Arbeit nicht relevant, auf sie wird daher nicht
niher eingegangen. Uberblicke finden sich bei von Fowler und Blohm (2004), Bhawuk und
Brislin (2000) und Gudykunst et al. (1996).






Interkulturelle Simulationsspiele -21 -

2.2 Simulationsspiele mit synthetischen Kulturen

Das Simulationsspiel mit synthetischen Kulturen gehort zu den am haufigsten eingesetzten
Methoden der interkulturellen Sensibilisierung. Der dlteste und zugleich bekannteste kom-
merzielle Vertreter dieser Art ist Bdfd Bdfa von Gary Shirts (1974, 1995), der im Jahre 1974
auf den Markt kam (Pusch, 2004). Seit dieser Zeit wurden viele weitere Spiele entwickelt (fiir
einen Uberblick vgl. Fowler, 1994; Sisk, 1995; Swift & Denton, 2003). Die Simulation inter-
kultureller Interaktionssituationen anhand von Rollenspielen ermdglicht den Teilnehmern, in
einer sicheren und geplanten Umgebung die Bedingungen und Konsequenzen des Aufeinan-
dertreffens verschiedener Kulturen zu erleben und eine abgemilderte Form des Kulturschocks
(= Abschnitt 2.1.4) zu erfahren (Hofstede, 1996; Noesjirwan & Bruin, 1989; Merta, String-
ham & Ponterotto, 1988; Pedersen & Ivey, 1993; Swift & Denton, 2003). Interkulturelle Si-
mulationsspiele kommen seit den 1970er Jahren zahlreich in den Bereichen der Beratung (z.
B. D"Andrea et al., 1991; Merta et al., 1988), der Bildung (z. B. Nieswand, 1986; Tomcho &
Foels, 2002), des Managements (z. B. Earley, 1987; McKay, 2000) oder des Militdrs (Mills &
Smith, 2004; Shirts, 1974) zum Einsatz.

Das folgende Kapitel legt zunichst den allgemeinen methodisch-didaktischen Hintergrund
von interkulturellen Simulationsspielen dar. In Abschnitt 2.2.2 wird eine besondere Form des
interkulturellen Simulationsspiels vorgestellt, auf dessen kulturtheoretischen und methodi-
schen Hintergrund auch das CAT konzeptionell griindet. Der darauf folgende Abschnitt 2.2.3
beschreibt die Wirkungsweise und Effektivitdt interkultureller Simulationsspiele, bevor in
letzten Abschnitt 2.2.4 die Qualitdten und Probleme interkultureller Simulationsspiele disku-

tiert werden.

2.2.1 Allgemeiner methodisch-didaktischer Hintergrund

In der Regel werden in interkulturellen Simulationsspielen Interaktionssituationen nachge-
stellt, in denen die Teilnehmer verschiedene Kulturen verkorpern. Dies geschieht anhand von
Rollenanweisungen, die zum Beispiel Angaben iiber die zugrundeliegenden Werte, Moralvor-
stellungen, Normensysteme und typische Verhaltensweisen der zu vertretenden Kultur enthal-
ten. Meistens miissen die Spieler dabei unter Einhaltung ihrer kulturellen Vorgaben eine be-
stimmte Aufgabe bewiltigen, die den Kontakt und die Kooperation mit Rollenspielern ande-
rer Kulturen erfordert. In den verschiedenen Kulturen herrschen gegensitzliche Verhaltens-
weisen, Sprachstile, Normen und Werte, was das Verstindnis zwischen den Kulturen er-
schwert. Das Simulationsspiel mit seiner regelbasierten Interaktion versucht so, reale interkul-

turelle Kommunikationsbedingungen nachzubilden.
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Erfahrungsbasiertes, interkulturelles Lernen

Interkulturelle Simulationsspiele sollen den Teilnehmern die Gelegenheit bieten, kulturelle
Ahnlichkeiten und Unterschiede am eigenen Leibe durch ihre persénliche Einbindung in den
Lernprozess zu erleben (Pedersen & Ivey, 1993). Thnen liegt somit die Methode des erfah-
rungsbasierten Lernens (experiential learning, in der deutschsprachigen Literatur auch als
erfahrungsgestiitztes, -geleitetes oder -orientiertes Lernen {ibersetzt) zugrunde (vgl. Ehnert,
2004; Kinast, 2003; Kumbruck & Derboven, 2005; Thomas et al., 2003, Xue, 2003).

Diese Art des Lernens ermdglicht es, Wissen und Fertigkeiten durch das eigene Handeln in
situierten und authentischen Kontexten, welche reale Anwendungsmdglichkeiten widerspie-
geln, zu erwerben. Solche Lernumgebungen fordern die aktive und selbststindige Konstrukti-
on von Wissen, indem der Lernende die Konsequenzen seiner Denk- und Handlungsweise
direkt erfihrt (vgl. Reinmann-Rottmeier & Mandl, 1998). Die Simulation realer Situationen
zielt darauf ab, eine maximale Ahnlichkeit zwischen Lernfeld und Funktionsfeld zu erreichen,
was einen Transfer des Gelernten gewéhrleisten soll (vgl. Kammhuber, 2000; Mandl, Prenzel
& Gridel, 1992). Der starke Erlebnisfaktor dieser Methode kann bei den Teilnehmern emoti-
onale Reaktionen hervorrufen, die iiber den kognitiven Transfer von Informationen oder The-
orien hinausgehen (Swift & Denton, 2003). Manche Autoren sehen in dieser Methode den
Konigsweg interkulturellen Lernens, da sie ganzheitlich wirkt (z. B. Graf, 2003; McCaffery,
1986): Sie spricht alle drei Komponenten des Verhaltens an, da der Trainee in den gegebenen
Situationen sowohl kognitiv, affektiv als auch behavioral reagieren muss (Gannon & Poon,
1997; Gudykunst & Hammer, 1983; Kolb, 1984). In interkulturellen Situationen zu experi-
mentieren, Erfahrungen zu teilen und ein unmittelbares Feedback auf das eigene Verhalten zu
erhalten — all dies unterstiitzt den Lernenden dabei, sich der kulturellen Determinierung seiner
Denk- und Handlungsweisen bewusst zu werden und seine eigene Weltsicht zu hinterfragen
(kognitive Komponente). Die unmittelbaren Erfahrungen bringen Gefiihle und Einstellungen
an die Oberfliche und ermdglichen hierdurch Lernen auf der affektive Ebene (Arthur & A-
chenbach, 2002). Die Konfrontation sowohl mit den eigenen Emotionen als auch mit denen
der anderen Mitspieler verlangt vom Teilnehmer, einen addquaten Umgang mit den Gefiihlen
zu finden und angemessenes Verhalten im interkulturellen Kontakt zu entwickeln (Graf,
2003). Im Idealfall erkennt der Trainee, dass in der Realitdt genauso wie im Simulationsspiel
je nach kulturellem Hintergrund des Gegeniibers ein anderes Verhalten angebracht ist (Ver-
haltenskomponente) (Graf, 2003).

Erfahrungsbasiertes Lernen bietet somit Anreize zur Perspektiventransformation, indem
herkdmmliche Sichtweisen hinterfragt und neue Verhaltensweisen ausprobiert werden. Im
interkulturellen Kontext kann die Methode demzufolge insbesondere dafiir genutzt werden,

das interkulturelle Bewusstsein zu steigern, dem Lernenden dabei zu helfen, Perspektiven-
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iibernahme und Empathie zu entwickeln, die personlichen Einstellungen hinsichtlich kulturel-
ler Diversitit anzusprechen und einer ethnozentrischen Weltsicht entgegenzuwirken (Arthur
& Achenbach, 2002; Hofstede et al., 2002; Pedersen und Ivey, 1993; Pope-Davis et al. 1997;
Ridley & Lingle, 1996).

Der Experiential-Learning-Cycle nach Kolb

Es existieren zahlreiche didaktische Modelle, die aus der Methode des erfahrungsbasierten
Lernens hervorgegangen sind. Haufig werden sie anhand von Lernzyklen konzipiert und dar-
gestellt (fiir einen Uberblick iiber verschiedene Lernzyklen vgl. Juch, 1983). Der bekannteste
ist hierbei der Experiential Learning Cycle (ELC) von Kolb (1984), welcher auch in der inter-
kulturellen Trainingsforschung und -praxis angewendet wird. Der ELC stellt einen geeigneten
Ansatz zur Organisation von Trainingsverldufen sowie zur Erlduterung erfahrungsbasierter
Lernprozesse dar und wird daher von verschiedenen Forschern und Praktikern herangezogen,
um Simulations- und Rollenspiele zu entwickeln (z. B. Fowler & Blohm, 2004; Kriz & No6-
bauer, 2003; Levy, 1995; McCaffery, 1986, Pusch, 2004).

Kolb (1984) beschreibt den ELC in seinem Standardwerk zur Theorie des erfahrungsorien-
tierten Lernens als vierstufigen Prozess. Er bezeichnet in diesem Zusammenhang Lernen als
»the process whereby knowledge is created through the transformation of experience* (Kolb,
1984, S. 38.). Die reine Erfahrung stellt seiner Meinung noch keinen Wissensgewinn dar,
sondern wird dazu erst durch eine aktive, konstruierende Transformation. Das besondere am
ELC ist laut Kolb, dass er eine ganzheitliche Lerntheorie darstellt, die Erfahrung, Wahrneh-
mung, Kognition und Verhalten vereint. Er ist der Ansicht, dass Lernen am besten durch ei-
nen mehrstufigen, integrativen Prozess gefordert wird. Der vierphasige Verlauf des ELC ist in

Abbildung 1 grafisch dargestellt und wird untenstehend erldutert.
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Abbildung 1: Experiential Learning Cycle angelehnt an Kolb (1984) und McCaffery (1986)

In der ersten Phase fiihren aktives Handeln und die erlebten Konsequenzen dieses Verhaltens
zu konkreten und unmittelbaren Erfahrungen (Kriz & Nobauer, 2003). Diese bilden den Aus-
gangspunkt des erfahrungsbasierten Lernens (Levy, 1995). McCaffery (1986) und Levy
(1995) definieren den Aktivitdtsrahmen zur Erfahrungsbildung im Zusammenhang mit dem
interkulturellen Training allerdings sehr breit und beziehen neben dem Rollenspiel auch Té-
tigkeiten wie das Bearbeiten von Fallstudien und kritischen Ereignissen oder das Sehen von
Filmen ein. Unabhingig von ihrer Beschaffenheit zielen die Erfahrungen darauf ab, zunéchst
kontextgebundenes, situatives Wissen und Fihigkeiten mit einem konditionalen Bezug zur
Anwendungssituation aufzubauen, was spéter die Anwendbarkeit des Wissens im realen Kon-
text erleichtert (Niegemann, Hessel, Hochscheid-Maul, Aslanski, Deimann & Kreuzberger,
2004). In Bezug auf das klassische Simulationsspiel umfasst diese erste Phase die Rollen-
spielaktivitdt. Die Darsteller versetzen sich in Personen aus verschiedenen Kulturen und I6sen
in dieser Rolle gemeinsam eine Aufgabe.

Die Erfahrungsphase bildet die Basis fiir Beobachtungen und Reflexionen in der zweiten
Phase. Hier findet die kognitive Verarbeitung des Erlebten statt, indem die Aktivitdten und die
damit verbundenen emotionalen und kognitiven Reaktionen analysiert werden (Kriz & No6-
bauer, 2003; Levy, 1995; McCaffery, 1986). Die Teilnehmer beschreiben ihre Beobachtungen
wihrend des Spiels, reflektieren ihre Gefiihle und Gedanken — beispielsweise beziiglich inef-
fektiver Kommunikationsmuster — und diskutieren den Verlauf der Aktivitit oder die Ursa-
chen und Folgen von Konflikten (Kriz & Nobauer, 2003).

In der Phase der Generalisierung ziehen die Teilnehmer aus ihren Erlebnissen Schlussfol-
gerungen fiir die Realitdt (Levy, 1995). Dabei erarbeiten sie einerseits relevantes Theoriewis-

sen und integrieren ihre Beobachtungen und Reflexionen in diese allgemeinen Annahmen.
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Andererseits leiten sie neue Konzepte und Hypothesen aus den Beobachtungen und Reflexio-
nen ab, die sich auf das wahre Leben iibertragen lassen (Bruschke, Gartner & Seiter, 1993;
Kolb, 1984; McCaffery, 1986).

In der letzten Phase der Anwendung versuchen die Trainees, das Gelernte umzusetzen und
in ihr Leben zu integrieren. Hierbei sollen sie die erarbeiteten Theorien, Hypothesen und
Konzepte aktiv ausprobieren und iiberpriifen. Dieses planvolle Anwenden kann sowohl in
realen Situationen als auch in weiteren simulierten Lernumgebungen stattfinden (Levy, 1995;
McCaffery, 1986). Damit schlieBt sich der Lernzyklus, da die Anwendung gleichzeitig auch

eine neue Erfahrung darstellt.

Die besondere Bedeutung des Debriefings in interkulturellen Simulationsspielen

Die letzten drei Phasen des ELC werden im Zusammenhang mit Simulationsspielen als
Debriefing bezeichnet. Es beinhaltet die systematische Reflexion und Analyse der Gescheh-
nisse sowie die Generalisierung und Anwendung des Gelernten und dient somit der Manifes-
tierung der Lernziele (Lederman, 1992; Peters & Vissers, 2004; Steinwachs, 1992). Es findet
in der Regel in Form eines miindlichen Austauschs zwischen den Teilnehmern und dem Trai-
ner statt (vgl. Kriz & Nobauer, 2003; Pedersen & Ivey, 1993).

Da Simulationsspiele hdufig sehr aufregend und verwirrend sind, bei starker Verunsiche-
rung jedoch negative oder unerwiinschte Effekte drohen, kommt dem Debriefing eine zentrale
Bedeutung zu (Bredemeier & Greenblat 1981; McCaffery, 1986). Die Aufgabe des Trainings-
leiters besteht darin, dass Erregungsniveau der Teilnehmer wieder auf ein moderates Level zu
bringen und eine Desensibilisierung herbeizufiihren (Peters & Vissers, 2004). Der Erfah-
rungsaustausch in der GroBgruppe soll zeigen, dass die erlebten Emotionen universale Prozes-
se darstellen, welche die meisten Personen teilen, wenn sie sich in einer kulturellen Uber-
schneidungssituation mit einem fremden Orientierungssystem auseinandersetzen. Zur Erfah-
rungsaufbereitung werden zunichst die Ereignisse besprochen und analysiert (Petranek, Co-
rey & Black, 1992). Am Beispiel konkreter Begebenheiten wihrend des Spiels wird der
Zweck der Simulation erortert. Es werden Parallelen zur Realitdt gezogen, um anhand von
Ahnlichkeiten und Unterschieden zu verdeutlichen, welche Relevanz die Erlebnisse fiir das
wahre Leben haben. Insbesondere die Lernenden selbst werden aufgefordert, mogliche Ver-
bindungen zwischen dem Spiel und der Realitit aufzudecken (Peters & Vissers, 2004).

Theoretische Konzepte wie Kulturschock, kulturelles Orientierungssystem oder Perspekti-
veniibernahme sollen auf das Erlebte angewendet werden und als Erklarung fiir das Denken,
Fiihlen und Handeln in der Situation dienen (Bruschke et al., 1993). Erst das Wissen iiber
Theorien und Prinzipien macht es moglich, Kenntnisse oder Fertigkeiten, die in einem be-

stimmten Kontext erlernt worden wurden, auf andere Situationen zu iibertragen (Bhawuk &
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Triandis, 1996a). Die Theorien liefern zudem die grundlegende Struktur, die fiir die Organisa-
tion des neuen Wissens erforderlich ist (Kumbruck & Derboven, 2005). In einem letzen
Schritt gilt es zu erarbeiten, wie man sich in zukiinftigen realen Situationen verhalten wird

und wie man das Gelernte in diesen Situationen anwenden kann (Steinwachs, 1992).

2.2.2 Simulationsspiele mit synthetischen Kulturen von Paul Pedersen

Das interkulturelle Simulationsspiel mit synthetischen Kulturen stellt eine besondere Umset-
zung der Simulationsspielmethode dar, bei der die Teilnehmer Personen aus erfundenen Kul-
turen spielen. Die Verwendung dieser kiinstlichen Kulturen hat sich bereits in vielen ver-
schiedenen Umsetzungen bewéhrt (z. B. Butler, 1996; Hofner Saphiere, 1995; Hofstede,
1996, 1997a, 1997b; Hofstede & Pedersen, 1999; McKay, 2000; Neves & Sanyal, 1992;
Shirts, 1995; Swift & Denton, 2003). Sie bringt einige Vorteile gegeniiber dem Einsatz realer
Kulturen mit sich, die weiter unten noch dargelegt werden. Von besonderem Interesse fiir
diese Arbeit sind die Simulationsspiele mit synthetischen Kulturen von Paul Pedersen, welche
er fiir sein Synthetic Culture Laboratory (SCL) entwickelt hat (vgl. Hofstede et al., 2002; Pe-
dersen, 2004; Pedsen & Ivey, 1993).

Synthetische Kulturen von Pedersen

Im Gegensatz zu vielen anderen synthetischen Kulturen (z. B. Jameson, 1993; Robinson, Le-
wars, Perryman, Crichlow, Smith & Vignoe, 2000; Tomcho & Foels, 2002) zeichnen sich die
von Pedersen durch eine fundierte theoretische Grundlage aus (vgl. Hofstede et al., 2002;
Hofstede & Pedersen, 1999; Pedersen & Ivey, 1993). Sie basieren auf dem Kulturmodell von
Hofstede (= Abschnitt 2.1.1), wobei sich jede Kultur auf jeweils eine extreme Ausprigung
einer der Dimensionen des Kulturmodells bezieht. Es existieren somit insgesamt zehn synthe-
tische Kulturen (vgl. Hofstede et al., 2002; Hofstede & Pedersen, 1999). Je zwei Kulturen,
welche die Extrempole derselben Dimension verkorpern, stehen zu einander in Kontrast. Hin-
gegen weisen die Kulturen verschiedener Dimensionen durchaus auch Ahnlichkeiten auf.
Demzufolge ist es moglich und beabsichtigt eine gemeinsame Basis (common ground) zwi-
schen den Mitgliedern der verschiedenen synthetischen Kulturen zu finden (Pedersen, 2004).
Ein Simulationsspiel mit diesen kiinstlichen Kulturen orientiert sich somit am sozialtheoreti-
schen Konzept der multiplen kulturellen Realititen (Hofstede & Pedersen, 1999).

Im klassischen SCL von Pedersen (2004) kommen nur vier der zehn synthetischen Kultu-
ren zum Einsatz. Sie basieren auf den ersten vier Dimensionen des Kulturmodells: Eine der
Kulturen ist durch eine extrem hohe Machtdistanz geprigt; eine weitere kennzeichnet die

Vermeidung von Unsicherheit; in der dritten wird durch spezifische Werte und Verhaltens-
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weisen die Maskulinitdt betont; die vierte Kultur reprasentiert Individualismus. Um die Rol-
lenskripte mit Leben fiillen zu kénnen, beinhalten sie Werte, Uberzeugungen und Verhaltens-
normen, welche der Kultur eine kohésive Identitdt verleihen (= Anhang B). Die Kulturen
sollen sowohl kontrastierende als auch kongruente Perspektiven zwischen den vier syntheti-
schen Kulturen garantieren (Hofstede et al. 2002, Pedersen, 2004; Pedersen & Ivey, 1993).

Pedersen und Ivey (1993) sind iiberzeugt, dass das interkulturelle Training mit syntheti-
schen Kulturen eine geeignete Methode darstellt, um kulturelle Diversitdt zu erfahren. Die
Autoren nennen in diesem Zusammenhang einige Vorteile, die der Einsatz von theoriebasier-
ten, kiinstlichen Kulturen in interkulturellen Trainings mit sich bringt (vgl. auch Hofstede &
Pedersen, 1999; Hofstede et al., 2002). So stehen kiinstliche Kulturen beispielhaft fiir reale,
verzichten dabei aber auf deren iiberwiltigende Komplexitit, was flir eine Anwendung im
Lernkontext eines interkulturell Unerfahrenen von Vorteil sein diirfte. Kulturelle Werte und
Normen kénnen durch die Aufstellung klarer Regeln operationalisiert werden, die wesentlich
einfacher und schneller zu erlernen sind als reale Kulturstandards, jedoch komplex genug
sind, die Teilnehmer herauszufordern. Zudem ist es weniger riskant, mit den kiinstlichen Kul-
turen umzugehen und tiiber sie zu diskutieren, da keine Stereotype iiber reale Kulturen gebil-
det werden konnen. Aufgetretene Konflikte zwischen den Kulturen wihrend des Simulations-
spiels werden weniger wahrscheinlich negative Konsequenzen fiir die reale interkulturelle
Kommunikation haben. Ausgehend von den recht extremen Formen der synthetischen Kultu-
ren kann der Trainer im Debriefing erldutern, wie Menschen Stereotype in echten Kulturen
vermeiden konnen. Hierbei muss er kldren, dass echte Kulturen wesentlich facettenreicher
sind, weshalb sie differenzierter betrachtet werden sollten. Speziell fiir die synthetischen Kul-
turen von Pedersen gilt, dass die ihnen zugrundeliegenden Dimensionen in unterschiedlicher
Auspriagung in jeder Kultur existieren, weshalb die Spielerfahrung besonders gut auf den
Umgang mit realen Kulturen tibertragbar ist. Durch das Modell von Hofstede kann die Diver-
sitdt realer Kulturen einfach und effektiv dargestellt werden. Zudem kénnen die Teilnehmer
es nutzen, um ihre Beobachtungen in realen interkulturellen Kommunikationssituationen zu
analysieren und die Dimensionen in den verschiedenen Kulturen zu identifizieren (Hofstede et
al., 2002; Hofstede & Pedersen, 1999; Pedersen & Ivey, 1993).

Es existieren mittlerweile zahlreiche Simulationsspiele, die sich der synthetischen Kulturen
von Pedersen bedienen. Sie unterscheiden sich in erster Linie in der Rollenspielaufgabe und
dem situativen Kontext (vgl. Hofstede, 1996, 1997a, 1997b; Hofstede et al., 2002; Hofstede,
Walczuch, Bennik, Bots & de Vreede, 1999; Pedersen, 2004). Den Ursprung all dieser Spiel-
varianten stellt allerdings SCL dar. Auch der didaktische Aufbau des CAT wurde in Anleh-
nung an dieses Simulationsspiel entwickelt, was eine genauere Betrachtung der Methode er-

forderlich macht.
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Das Synthetic Culture Laboratory

Das SCL richtet sich laut Hofstede et al. (2002) an alle Personen, die Interesse an interkultu-
reller Kommunikation haben. Aufgrund seiner sensibilisierenden Wirkung ist es insbesondere
fiir Personen geeignet, die auf diesem Gebiet bisher nur wenig Erfahrung gemacht haben und
sich daher noch auf einer der ersten Stufen im interkulturellen Lernprozess befinden (= Ab-
schnitt 2.1.4). Die Dauer des Spiels ist variabel und kann zwischen zwei und acht Stunden
betragen. Die Aufgabe oder Problemstellung, welche in den Rollenspielen bearbeitet wird,
kann frei gewéhlt werden, sie sollte aber dem Erfahrungskontext der Teilnehmer entsprechen
und nur in einer Gruppeninteraktion l6sbar sein (Hofstede et al., 2002). Zwar beziehen sich
Pedersen und seine Kollegen in ihren Ausfiihrungen nicht explizit auf den ELC, dennoch l4sst
sich der Ablauf des SCL anhand eines Lernzyklus beschreiben (= Abb. 2).

Debriefing
A 4
Einfiihrung Erfahrung Reflexion | Reflexion I Generalisierung
Kennenlernen Interaktion der Besprechung d. | Besprechung Theoriebildung,
der Kultur & der synthetischen Geschehnisse g der Gefiihle Bezug zur Realitat
Aufgabe etc. Kulturen in den Interak- und Gedanken
tionen
A
Kleingruppe GroRgruppe

Abbildung 2: Experiential Learning Cycle des Simulationsspiels von Pedersen

Dem eigentlichen Lernzyklus geht zunéchst eine Einflihrungsphase voraus, in der sich die
Teilnehmer auf die Rollenspiele vorbereiten. Wenn die Simulationsteilnehmer mit ihrer Kul-
tur und der Simulationsaufgabe vertraut sind, beginnt die Erfahrungsphase, in der zeitgleich
jeweils zwei der vier kiinstlichen Kulturen aufeinandertreffen. Nachdem die Teilnehmer ver-
sucht haben, gemeinsam die Aufgabe zu 16sen, verlassen sie ihre Rollen und reflektieren {iber
die Geschehnisse. Die Interaktion zwischen den Kulturen und die Reflexion derselben werden
zweil weitere Male wiederholt, bis jede der vier Kulturen mit allen anderen interagiert hat. Die
Darbietung dieser multiplen Lernkontexte hat vor allem zwei Vorteile: Einerseits konnen die
Teilnehmer in jeder neuen Kontaktsituation ihre Erfahrungen aus den vorherigen Treffen so-
wie ihre Erkenntnisse aus den Diskussionen iiberpriifen und umsetzen; andererseits werden

durch die Interaktion mit verschiedenen Kulturen die Vielfalt kultureller Systeme und die



Interkulturelle Simulationsspiele -29 -

Komplexitét der interkulturellen Kommunikation deutlicher als in einem bikulturellen Kon-
text.

Im Anschluss an die Interaktionen findet das gemeinsame Debriefing mit allen Teilneh-
mern statt. Hier reflektieren zunichst alle Teilnehmer, was sie gelernt haben und was ihnen
davon im wahren Leben helfen konnte. AnschlieBend generalisieren sie ihre Erkenntnisse,
indem sie einen Bezug zur Realitét herstellen relevante Theorien erarbeiten — insbesondere
das Modell von Hofstede. Wie bei den meisten Simulationen endet der Durchlauf nach dieser
Phase, eine Anwendungsphase ist in diesem Rahmen nicht vorgesehen. Um eine Erweiterung
und Konsolidierung des Gelernten zu ermdglichen, schlagen Pedersen und Ivey (1993) aller-
dings vor, dem Rollenspiel eine Reihe weiterer Simulationen anzuschlieBen, die den zykli-

schen Lernprozess weiterfiihren.

2.2.3 Wirkungsweise und Effekte interkultureller Simulationsspiele

Um ein Trainingsmodul in Anlehnung an ein interkulturelles Simulationsspiel zu entwickeln,
ist es notwendig, sich mit der Wirkungsweise und den Effekten dieser Methode auseinander-
zusetzen. Es sind daraus sind die Anforderungen an das neue didaktische Modell abzuleiten.
Wie erldutert, dient das interkulturelle Simulationsspiel in erster Linie der Sensibilisierung fiir
kulturelle Unterschiede, fiir die Auswirkung von Kultur auf das Denken und Handeln sowie
fiir die Folgen kultureller Unterschiede auf die interkulturelle Kommunikation. Die Férderung
des interkulturellen Bewusstseins stellt also das libergeordnete Ziel dar (vgl. Arthur & Achen-
bach, 2002; Hofstede, 1996; Kim & Lyons, 2003; Mills & Smith, 2004). Die Effektivitét der
Trainingsmethode hinsichtlich dieser interkulturellen Sensibilisierung konnte bereits in meh-
reren Evaluationsstudien empirisch belegt werde. Pruegger und Rogers (1994) wiesen bei
einer qualitativen Untersuchung nach, dass das von ihnen evaluierte Simulationsspiel mit syn-
thetischen Kulturen die interkulturelle Sensibilitdt steigert, ein Ergebnis, dass von Gannon
und Poon (1997) bestitigt wurde.

Im interkulturellen Simulationsspiel muss der Lernende in kiirzester Zeit in eine neue Kul-
tur eintauchen, indem er eine Person verkorpert, die ihr Denken und Handeln an einem Nor-
men- und Wertesystem orientiert, welches von dem eigenen abweicht. (Hofstede & Pedersen,
1999). Er muss sich in das kulturell geprigte Denken, Fiihlen und Handeln des fiktiven Cha-
rakters hineinversetzen und seine Denk- und Verhaltensweisen fiir die Dauer des Rollenspiels
nach der synthetischen Kultur ausrichten. Zudem muss er die kulturellen Werte und Einstel-
lungen gegen die anderen Rollenspielpartner verteidigen und Argumente finden, die sein
Handeln aus der Sicht der kiinstlichen Kultur rechtfertigen. Voriibergehend in eine neue Iden-
titdt zu schliipfen, ermoglicht dem Lernenden, seine eigene kulturell geprédgte Sichtweise fiir

einen Augenblick zu verlassen und die Welt aus dem Blickwinkel einer anderen Kultur zu
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sehen (vgl. Hofstede & Pedersen, 1999). Dies verdeutlicht ihm die kulturelle Determinierung
seiner eigenen Weltsicht, wodurch er die Uberzeugung der apodiktischen Richtigkeit seines
eigenen Wertesystems hinterfragen und seine ethnozentrische Denkweise relativieren kann
(vgl. Hofstede & Pedersen, 1999; Shirts, 1995). Durch die Konfrontation mit Personen aus
anderen Kulturen lernt er, dass neben dem eigenen Orientierungssystem auch noch andere
existieren (Hofstede & Pedersen, 1999). Zudem gewinnt er durch die perspektivische Ver-
schiebung neue Einblicke in sein eigenes kulturelles Wertesystem (Pedersen & Ivey, 1993).

Vergleicht man diese Lernprozesse mit dem informellen Lernen (= Abschnitt 2.1.4), ldsst
sich dieser Erkenntnisgewinn anhand des DMIS beschreiben. Durch die interkulturelle Sensi-
bilisierung wird der Teilnehmer von einer ethnozentrischen auf die erste ethnorelative Phase
gefiihrt, die sich durch Akzeptanz und Wertschidtzung kultureller Unterschiede auszeichnet.
Die Relativierung der eigenen Weltsicht durch die Teilnahme an einem interkulturellen Simu-
lationsspiel konnte auch empirisch belegt werden. Mills und Smith (2004) wiesen nach, dass
die Teilnehmer nach einem Simulationsspiel mit den synthetischen Kulturen von Pedersen ein
groBeres Verstidndnis kultureller Relativitdt aufwiesen. Dieser Effekt zeigte sich auch noch
zwoOlf Wochen nach der Simulation.

Durch die Rollenspielpartner wird der Teilnehmer mit unbekannten Werten, Normen und
Verhaltensweisen konfrontiert, die aus seinem eigenen kulturellen Verstindnis heraus nicht
eindeutig zu interpretieren sind und fiir diese er spontan keine addquaten Reaktions- und
Handlungsstrategien bereithilt. Genau wie im realen interkulturellen Kontakt muss der Teil-
nehmer Ambiguititstoleranz aufbringen. Bredemeier, Bernstein und Oxman (1982) sowie
Glover, Romero, Romero und Petersen (1978) konnten sogar nachweisen, dass der Umgang
mit uneindeutigen Situationen zur Steigerung von Ambiguitétstoleranz nach der Teilnahme an
Bafa Bafa fiihrte. Aber auch wenn diese ambigen Situationen im Simulationsspiel haufig mit
der Realitdt gleichgesetzt werden, zeigt sich dennoch ein entscheidender Unterschied: Die
interkulturelle Erfahrung spielt sich in einem sicheren Trainingsrahmen ab. Dieser ermdglicht
es, Erfahrungen zu machen und neue Verhaltensweisen auszuprobieren, ohne direkte negative
Konsequenzen beflirchten zu miissen (Pedersen & Ivey, 1993). Dass sich der Trainee in der
Lernumgebung sicher fiihlt, stellt eine zentrale Voraussetzung fiir seine Bereitschaft dar, sich
auf die Situation einzulassen, die eigenen kulturellen Sichtweisen und Vorurteile zu identifi-
zieren und sich dariiber bewusst zu werden, wie sehr die eigenen Normen und Werte das Ver-
halten steuern. Daher ist es von zentraler Bedeutung, dass zwischen der affektiven Aktivie-
rung und dem Gefiihl der Sicherheit ein ausgewogenes Verhéltnis besteht (Kim & Lyons,
2003). Diese Erkenntnis steht im Einklang mit Gudykunsts AUM Modell, welches ein mittle-
res Mall an Angst und Unsicherheit als optimale Voraussetzung erfolgreicher interkultureller
Kommunikation und Anpassung definiert (= Abschnitt 2.1.2). Ist dieses mittlere Niveau in

einer Spielsituation gegeben, sollte die Teilnahme als motivierend und ansprechend empfun-



Interkulturelle Simulationsspiele -31-

den werden. Einige Forscher konstatieren, dass sich durch eine positiv erlebte Simulation das
Interesse an weiteren interkulturellen Erfahrungen dieser Art ebenso steigert wie die Motiva-
tion, liber andere Kulturen zu lernen und effektivere interpersonale Fertigkeiten zu entwickeln
(vgl. Fowler & Blohm, 2004; Hofstede, 1996). Auch dies konnte bereits empirisch belegt
werden (vgl. Bruschke et al., 1993; Pruegger & Rogers, 1994). Zudem zeigten Gannon und
Poon (1997), dass die Akzeptanz des Simulationsspiels mit synthetischen Kulturen im Ver-
gleich zu einem didaktischen Training (= Abschnitt 2.1.5) wesentlich hoher ausfiel.

Neben den genannten Wirkungen auf kognitiver, emotionaler und motivationaler Ebene
kann die Simulation einer interkulturellen Interaktionssituation auch Lerneffekte auf der Ver-
haltensebene hervorbringen. Um die gemeinsame Aufgabe im Spiel erfolgreich zu bewalti-
gen, miissen die Darsteller eine vertragliche Verhandlungsbasis finden und Verhaltenstrate-
gien entwickeln, welche effektive Kommunikation trotz kultureller Divergenzen ermoglichen.
Eine wichtige Spielregel besteht jedoch darin, die Rollenidentitit beizubehalten (Pedersen,
2004; Pedersen & Ivey, 1993). Das heif3t, der Lernende muss unter Einhaltung seiner Rollen-
vorgaben angemessen auf die anderen Akteure reagieren. Dadurch kann er neue Kommunika-
tionsstrategien ausprobieren und erhélt ein direktes Feedback iiber die Wirksamkeit dieser
Strategien, was die interkulturellen Kommunikationskompetenzen verbessern soll (vgl. Mills
& Smith, 2004, Pedersen, 2004).

In der Evaluationsstudie von Gannon und Poon (1997) zeigte sich — den Selbstauskiinften
der Teilnehmer nach zu urteilen — jedoch lediglich eine geringe, nicht signifikante Steigerung
der interkulturellen Kompetenz. Dies konnte damit erklart werden, dass die Teilnehmer ihre
eigene interkulturelle Kompetenz nach dem Simulationsspiel realistischer betrachten, wéh-
rend sie diese vorher zu optimistisch eingeschitzt hatten. Annahmen zum allgemeinen inter-
kulturellen Lernen, die mit diesem Erkldrungsversuch in Einklang stehen, formulieren Bha-
wuk und Triandis (1996a), welche sich auf das Experten-Laien-Modell von Howell (1982)
beziehen. Sie bezeichnen Personen, die {iber keine oder nur wenig interkulturelle Erfahrung
verfligen, als Laien. Solche Menschen sind weitestgehend interkulturell inkompetent und sich
gleichzeitig ihrer interkulturellen Inkompetenz nicht bewusst. Durch erste Erfahrungen wer-
den die Laien zu Novizen. Sie werden sich dabei ihrer Inkompetenz bewusst. Erst danach
konnen die Novizen durch die Erweiterung ihres interkulturellen Wissens zu Experten werden
und interkulturell kompetent handeln. Ubertragen auf das Simulationsspiel heiBt das, dass
dem Laien aufgezeigt wird, dass seine Handlungsfahigkeiten im interkulturellen Umfeld be-
grenzt sind. Das Simulationsspiel initiiert somit den ersten, unabdingbaren Schritt des inter-
kulturellen Lernens.

AuBer den genannten positiven Wirkungsweisen hat die Forschung aber auch negative Ef-
fekte nachgewiesen. Obwohl Simulationsspiele die Akzeptanz von Werte- und Kommunikati-

onsunterschieden auf kognitiver und affektiver Ebene erh6hen sollen (Ting-Toomey, 1989),
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stellten Bredemeier et al. (1982) fest, dass die Teilnehmer nach einem Simulationsspiel eine
geringere Toleranz hinsichtlich kultureller Diversitéit aufzeigten und diese als weniger ange-
nehm empfanden. Die Forscher selbst fiihren dies auf eine Verunsicherung durch das Simula-
tionsspiel zuriick. Das Wissen um die Existenz verschiedener Weltsichten konnte ihrer Mei-
nung nach gleichzeitig die Verletzlichkeit der eigenen Weltsicht bewusst machen und damit
zu einer Bedrohung der kulturellen Identitdt und des Selbstkonzeptes fithren (vgl. auch W. G.
Stephan et al., 1999). Eine Bedrohung der physischen oder psychischen Sicherheit einer Per-
son kann zu Verteidigungsmechanismen der eigenen Identitét fithren, was sich in gesteiger-
tem Ethnozentrismus duBlern kann (Kimmel, 1998; Florack et al., 2003; Mills & Smith, 2004).
Bruschke et al. (1993) stellten fest, dass ihre Studenten infolge das Spiels verstirkten Dogma-
tismus’ und Ethnozentrismus aufwiesen. Sie erklirten dies mit den allgemeinen Prozesstheo-
rien zum Kulturschock (= Abschnitt 2.1.4). Demnach wird ein Individuum nach der Phase
des eigentlichen Kulturschocks allmdhlich mit der fremden Kultur vertraut, weshalb die nega-
tiven Gefiihle wie Angst, Unsicherheit, Frustration und Stress wieder nachlassen und kulturel-
le Unterschiede eher als Bereicherung gesehen werden (Bruschke et al., 1993). Die Autoren
und auch andere Forscher (z. B. Pedersen & Ivey, 1993) nehmen an, dass es in Simulations-
spielen mit synthetischen Kulturen durch die Konfrontation mit fremden Kulturen zwar zum
Erleben eines Kulturschocks kommt, die Anpassung an die Situation jedoch in der kurzen Zeit
nicht erfolgen kann. Diese fehlende Anpassung oder Gewohnung kann dann zu negativen
Einstellungen gegeniiber kultureller Diversitit und einem gesteigerten Ethnozentrismus fiih-
ren.

Die Forschung konnte bisher nicht eindeutig kldren, wovon es abhédngt, ob das Simulati-
onsspiel negative oder positive Effekte hervorbringt. Verschiedene Wissenschaftler konstatie-
ren, dass die Wirkungsweise einerseits stark von bestimmten Personlichkeitsfaktoren der
Teilnehmer — wie Dogmatismus, Ambiguitétstoleranz, Flexibilitét, Ich-Stirke, Angst und Un-
sicherheit etc. — und von ihren Vorerfahrungen mit den Themen des Simulationsspiel abhédngt
(vgl. Arthur & Achenbach, 2002). Andererseits wird sie von bestimmten situativen Faktoren
beeinflusst — wie dem Ausmal des hervorgerufenen Kulturschocks, der Auslosung affektiver
Erregung, der Konflikthaftigkeit der Situation, der Giite des Debriefings oder den Trainerqua-
litditen (vgl. Bruin, 1986; Bruschke et al., 1993; Kim & Lyons, 2003; Noesjirwan & Bruin,
1989).

7 Das Konzept des Dogmatismus wurde von Rokeach (1960) geprigt und geht auf seine Theorie des offenen
bzw. geschlossenen Glaubenssystems zuriick (Kerlinger & Rokeach, 1966). Rokeach (1954) definiert
Dogmatismus ,,(a) as a relatively closed cognitive organization of beliefs and disbeliefs about reality, (b)
organized around a central set of beliefs about absolute authority which, in turn, (c) provides a framework for
patterns of tolerance and qualified tolerance towards others* (S. 195).
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2.2.4 Qualititen und Schwiichen interkultureller Simulationsspiele

Ein gravierendes Problem des Simulationsspiels wurde bereits im vorherigen Abschnitt deut-
lich. Die empirischen Befunde zu seiner Wirkungsweise und Effektivitit sind dullerst unein-
heitlich. Die Methode weist noch weitere Schwichen aber auch einige Qualititen auf, die im
Folgenden zusammenfassend dargelegt werden, da sie den Ausgangspunkt der Konzeption
des CAT bilden. Das CAT soll insbesondere die Vorziige des erfahrungsbasierten Lernens
nutzen, die speziell im Vergleich zu eher passiven, didaktischen Trainingskonzepten deutlich
werden. Gleichzeitig sollen die Nachteile der Simulationsspielmethode eliminiert werden.

Ein Vorteil des interkulturellen Simulationsspiels besteht sicherlich im ganzheitlichen Ler-
nen durch diese Methode (= Abschnitt 2.2.1). Die Lernumgebung dient gleichzeitig als U-
bungs- und Anwendungsraum (Fowler & Blohm, 2004). Sie ermdoglicht eine selbststindige
Konstruktion des Wissens in authentischen Kontexten, wodurch die Aneignung von trdgem
Wissen vermieden werden kann, welches in einer Lernumgebung erworben wird und in einer
spateren Anwendungssituation nicht umgesetzt werden kann (vgl. Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 1999). Die Vermittlung von relevantem Theoriewissen und allgemeingiiltigen Prinzi-
pien trégt ebenso dazu bei, das Gelernte auf die Realitdt iibertragbar zu machen (Bhawuk &
Triandis, 1996a; = Abschnitt 2.2.1).

Evaluationsstudien haben mehrheitlich gezeigt, dass die Teilnahme an Simulationsspielen
mit synthetischen Kulturen zur kulturellen Sensibilisierung beitrdgt, indem es das Verstindnis
iiber die Relativitidt von Kultur, das Bewusstsein fiir kulturelle Unterschiede, die Toleranz von
Ambiguitit sowie das Interesse an interkultureller Kommunikation steigert (Bruschke et al.,
1993; Gannon & Poon, 1997; Mills & Smith, 2004; Pruegger & Rogers, 1994). Dennoch ka-
men in einigen Studien auch weniger positive, teilweise sogar gegenteilige Effekte zum Vor-
schein wie vermehrte Intoleranz gegeniiber Diversitdt, ein gesteigertes Sicherheitsbediirfnis
oder erhohter Dogmatismus und Ethnozentrismus. Bredemeier und Greenblat haben bereits
1981 diskutiert, wie schwierig der edukative Wert dieser Methoden zu bestimmen ist. Sie
konstatieren, dass die grofite Errungenschaft der vergangenen Evaluationen in dem Befund
liegt, dass ein Simulationsspiel fiir jeden Teilnehmer eine andere Erfahrung darstellt. Diese
Feststellung scheint auch nach gut 25 Jahren noch Giiltigkeit zu besitzen.

Anhand der uneinheitlichen Ergebnisse, die nicht immer auf methodische Méngel oder un-
terschiedliche Operationalisierungen der Evaluationskriterien zuriickzufiihren sind, ldsst sich
ein gravierender Nachteil interkultureller Simulationsspiele erkennen: Die Methode ist auf-
grund ihrer hohen Dynamik und Interaktivitit recht unbestéindig und wenig kontrollierbar. Die
Effektivitit ist daher sehr unsicher und héngt von verschiedenen personen- und situationsge-
bundenen Faktoren ab (Bredemeier & Greenblat, 1981; Bruin, 1986; - Abschnitt 2.2.3). Ein

Simulationsspiel kann nur dann positive Effekte hervorbringen, wenn sich die Teilnehmer
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sicher fiihlen und bereit sind, Risiken einzugehen. Herrscht jedoch eine zu geringe Verunsi-
cherung, kann das Training nur eine geringe Wirkung zeigen, da den Teilnehmern die Prob-
lematik der interkulturellen Kommunikation gar nicht bewusst wird (Fowler & Blohm, 2004;
Pedersen, 2000; = Abschnitt 2.2.3). Des Weiteren spielt die Motivation der Teilnehmer eine
Rolle (Bredemeier & Greenblat 1981). Ein unmotivierter oder unkooperativer Teilnehmer
kann die gesamte Simulation behindern. Fiir gewdhnlich stolen Simulationsspiele bei Perso-
nen auf Ablehnung, die einen abstrakten und konzeptuellen Lernstil bevorzugen (Fowler &
Blohm, 2004; Swift & Denton, 2003). Deshalb empfehlen Fowler und Blohm (2004) diese
Methode insbesondere fiir Personen die einen aktiven Lernstil favorisieren. Auflerdem ist an-
zunehmen, dass der Erfolg des Spiels stark vom schauspielerischen Talent der Teilnehmer
abhingt. Es ist ein sehr zeitaufwendiger und kognitiv anspruchsvoller Prozess, die Kulturen
zu verinnerlichen und sie {liber einen langeren Zeitraum zu spielen (Pedersen, 2000; Swift &
Denton, 2003). Moglicherweise erfordert das Spielen einer Rolle so viele kognitive Ressour-
cen, dass dadurch die bewusste Verarbeitung der interkulturellen Interaktion behindert wird.
Zudem bedarf es eines gewissen Ausmales an Perspektiveniibernahmeféhigkeit und Kreativi-
tét, die schriftlich dargebotenen Kulturprofile mit Leben zu fiillen.

Simulationsspiele sind sehr teuer, zeit- und ressourcenaufwendig. Sie benotigen hoch qua-
lifizierte und erfahrene Trainingsleiter, um ein erfolgreiches Debriefing zu gewéhrleisten und
das Gelernte zu konsolidieren (Pedersen, 2000). Zudem sind sie nur als Gruppentraining mit
mindestens acht Teilnehmern durchzufiihren. Dem gegeniiber stehen die Anforderungen, die
insbesondere von Berufstitigen und Unternechmen an Lernumgebungen gestellt werden: Sie
sollen unabhingig sein von zeitlichen, raumlichen und personellen Gegebenheiten und dabei
selbstgesteuertes und selbstkontrolliertes Lernen ermdglichen (= Einleitung).

Aus diesem Grund wurde mit dem CAT eine computergestiitzte Lernumgebung zur inter-
kulturellen Sensibilisierung konzipiert, die sich die Vorziige des Simulationsspiels mit synthe-
tischen Kulturen zu Nutze macht, Méngel jedoch weitestgehend ausgrenzt. Um den theoreti-
schen Hintergrund des CAT in Hinblick auf das computerbasierte Lernen (Computer-Based
Training) darzustellen, handelt das nichste Kapitel — zunichst unabhédngig vom interkulturel-
len Lernen — von den Gestaltungsmerkmalen und didaktischen Grundlagen des computerun-

terstiitzten Lernens.
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2.3 Theoretische Grundlagen computergestiitzter Lernumgebun-
gen

Das computerunterstiitzte Lernen (CUL) stellt auf den ersten Blick sicherlich einen Gegensatz
zum interkulturellen Simulationsspiel dar. Insbesondere computerbasierte Trainingsprogram-
me, die liber keine Chat- oder sonstige Kommunikationsfunktion verfiigen, haben zunéchst
wenig mit Rollen- und Simulationsspielen gemeinsam. Die Kommunikation findet hier aus-
schlieBlich zwischen dem Lernenden und dem Computer statt, wéhrend im Rollenspiel meh-
rere Personen miteinander kommunizieren und zudem ein Trainingsleiter anwesend ist, der
instruktionale Hilfestellung gewdhren kann. Auch in vielerlei anderen Hinsichten unterschei-
den sich die Methoden gravierend. Betrachtet man sie jedoch unter lerntheoretischen Gesicht-
punkten, lassen sich auch Gemeinsamkeiten erkennen. Beide Ansétze schaffen Lernumge-
bungen, die den Lernanspriichen aus konstruktivistischer Sicht gerecht werden. Nicht nur das
Simulationsspiel, sondern auch das computergestiitzte Lernen kann erfahrungsbasiertes Ler-
nen ermoglichen.

Aufgrund der vielseitigen Einsatzmdglichkeiten des Computers beim Lehren und Lernen
und der vielféltigen Erscheinungsformen computerunterstiitzter Lehr-/Lernsysteme existieren
in der Literatur entsprechend zahlreiche deutsch- und englischsprachiger Begriffe. All zu oft
werden diese jedoch thematisch nicht klar voneinander abgegrenzt sondern mehr oder weni-
ger synonym verwendet (Kammerl, 2000). Im Kontext von Lehren und Lernen erfiillt der
Computer jedoch sehr verschiedene Funktionen. Er kann der Lernorganisation dienen (Com-
puter-Managed Instruction), er kann Lernhilfen bereitstellen (Comuter-Assisted Instruction),
und er kann als primidre Form der Instruktion dienen (Computer-Based Training). Einen
gleichwertigen ,,Ersatz fiir konventionelle, personengestiitzte Instruktion stellt der Computer
eigentlich nur in Form des Computer-Based Training (CBT) dar. Dabei findet die Informati-
onsvermittlung anhand entsprechender Lernsoftware (Teachware) statt (Seel & Dorr, 1997, S.
130). Laut Lang und Pitzold (2002) ist (das) CBT die meistverbreitete Form des multimedia-
len Lernens und ist, da das CAT auf dieser Lernform basiert, auch im Rahmen dieser Arbeit
von primdrem Interesse.

Im folgenden Kapitel werden verschiedene Konzepte sowie die grundlegenden Gestal-
tungskomponenten des CBT vorgestellt (= Abschnitt 2.3.1) und auf die didaktischen und
lerntheoretischen Grundlagen eingegangen (= Abschnitt 2.3.2). Ein weiterer Abschnitt be-
handelt die Funktion von Video als multimodalem Instruktionsmedium (= Abschnitt 2.3.3).
Ein Uberblick iiber den aktuellen Stand von computer- und videounterstiitzten BildungsmalB-
nahmen im Rahmen des interkulturellen Lernens, soll letztlich das CUL und das interkulturel-

le Lernen miteinander verzahnen (= Abschnitt 2.3.4).
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2.3.1 Konzepte, Struktur und Gestaltungskomponenten

Im Zusammenhang mit dem CUL wird der Computer als Instruktionsmedium verstanden. Er
ermoglicht die Realisierung einer multimedialen Lernumgebung und die Ubermittlung von
Lerninhalten, indem er unterschiedliche Informationsarten wie Texte, Diagramme, Animatio-
nen, Bilder, Video und Audio zusammenfiihrt (Klimsa, 2002; Lang & Pétzhold, 2002;
WambsganB, Eckert, Latzina & Schulz, 1997).® Allerdings sind fiir den Lernerfolg Anzahl
und Art der Medien weniger wichtig als die instruktionale Strategie (Weidenmann, 2002a,
Eigler, 1997). Fiir den Erfolg des Lehrens und Lernens sind insbesondere der Inhalt und die
Organisation des Lehrangebots sowie die dabei verwendeten Arten der Informationsdarbie-
tung entscheidend (Mayer, 2001). Die in der Literatur am haufigsten zitierten methodischen

Konzepte computerbasierter Instruktionsstrategien werden im Folgenden vorgestellt.

Methodische Konzepte

Allgemein wird bei Lernsoftware zwischen Drill-and-Practice-Programmen, tutoriellen Pro-
grammen/Systemen, adaptiven Programmen/Systemen, intelligenten tutoriellen Program-
men/Systemen und Simulationen unterschieden (Kammerl, 2000; Seel & Dorr, 1997; Wei-
denmann, 2001). Die verschiedenen Formen des CBT divergieren in ihrer Methodik teilweise
grundlegend und sind eng mit den jeweils zugrundeliegenden Lerntheorien verbunden (Kam-
merl, 2000). Weidenmann (2001) konstatiert jedoch, dass viele Trainingsprogramme keiner
bestimmten Form des CBT zugeordnet werden kdnnen, da sie Merkmale verschiedener Typen
vereinen. Die Modelle sind eher als Grundmethoden zu sehen, deren Kombination nicht nur
moglich sondern auch sinnvoll ist (vgl. Baumgartner & Payr, 1994; Kammerl, 2000). Wie
noch zu zeigen ist, stellt auch das CAT keine methodische Reinform dar, sondern bedient sich
verschiedener Konzepte. Aufgrund der Relevanz dieser Grundkonzepte fiir die vorliegende
Arbeit, werden sie im Folgenden kurz skizziert.

Drill-and-Practice-Programme sind die didaktisch einfachsten Systeme (Weidenmann,
2001). Sie basieren vorwiegend auf dem Lernmodell des operanten Konditionierens, den be-

havioristischen Vorstellungen zur Festigung von Verhaltensweisen durch unmittelbare positi-

¥ Fiir die Wissenschaft muss eine multimediale Lernumgebung allerdings differenzierter betrachtet werden, und
zwischen den Kategorien der technischen Multimedialitdt, der Multicodierung (d.h. den Darstellungsaspekt
betreffend) und der Multimodalitét (d.h. den Rezeptionsaspekt betreffend) unterschieden werden (Mayer, 2001;
Schnotz, 2006; Weidenmann, 2002a). ,,Technische Multimedialitét™ bezieht sich hierbei auf unterschiedliche
Speicher- und Prisentationstechnologien: Verschiedene Geréte (z. B. PC und Videorekorder) kommen fiir die
Informationsvermittlung zum Einsatz. (Schnotz, 2006). Der Begriff ,,Multicodierung® beschreibt die Verwen-
dung unterschiedlicher Symbolsysteme bzw. Codierungen: Darstellungsformen wie Texte und Bilder werden
zur Informationsvermittlung kombiniert (Schnotz, 2006). ,,Multimodalitit® bezieht sich auf den Rezeptionsas-
pekt der Informationsvermittlung (Schnotz, 2006): Es werden verschiedene Sinnesmodalititen angesprochen
(Weidenmann, 2002a).
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ve Verstiarkung (Issing & Klimsa, 2002b; Weidenmann, 2001). Sie eignen sich beispielsweise
fiir den Erwerb automatischer Fertigkeiten (z. B. Vokabellernen), da sie das Gelernte durch
Wiederholungen festigen (Kammerl, 2000; Weidenmann, 2001). Derartige Programme ent-
halten einen Pool randomisiert prisentierter Ubungselemente (z. B. Vokabeln), welche erlernt
oder automatisiert werden. Der Lernende erhélt nach jeder Teilaufgabe ein Feedback (richtig
oder falsch) und am Schluss einen Gesamtwert iiber sein Abschneiden (Anzahl der Fehler)
(Weidenmann, 2001).

Tutorielle Systeme stellen eine Weiterentwicklung der Drill-and-Practice-Programme dar.
Sie bedienen sich der programmierten Unterweisung und sind in der Regel linear aufgebaut.
Die Ablaufsteuerung wird primér durch das System bestimmt. Teilweise sind auch Verzwei-
gungen moglich, welche jedoch selten durch die Analyse der Lernereingaben bestimmt wer-
den (Kammerl, 2000; Seel & Dorr, 1997). Die programmierte Unterweisung ist durch einen
geringen Grad an Interaktivitdt gekennzeichnet und wird daher als expositorisch bezeichnet
(Kerres, 1998). Auch diese Programme folgen dem Behaviorismus und dienen dem Aufbau
von deklarativem Wissen (Kammerl 2000; Weidenmann, 2001). Der Lernstoff ist dabei in
kleine Einheiten (Frames) unterteilt. Zu jedem Frame muss der Lernende eine Frage beant-
worten, auf die er unmittelbar ein Feedback erhilt. Ist die Frage falsch beantwortet, muss er
zur Informationsprisentation zuriickkehren, ist sie richtig, wird er zum nichsten Lernschritt
geleitet (Kammerl, 2000; Weidenmann, 2001).

Bei adaptiven Systemen werden die Lernschritte durch eine differentielle Lerner- bzw.
Fehlerdiagnose gesteuert und individuell festgelegt (Leutner, 2002). In dieser Individualisie-
rung besteht ein hiufig genannter Vorteil computergestiitzter Systeme (Kammerl, 2000), da
Lernen nach géngiger kognitionspsychologischer Auffassung als ein individuell und automa-
tisch ablaufender Prozess verstanden wird, bei dem Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen
erworben und verdndert werden (Leutner, 2002). Die Individualisierung soll durch die Adap-
tierbarkeit’ (Makroadaption) und Adaptivitéit10 (Mikroadaption) gewihrleistet werden (Wei-
denmann, 2001). Die Makroadaption beriicksichtigt iiberdauernde Merkmale des Lernenden —
beispielsweise eine Vorliebe flir Bilder oder Texte — oder kognitive Stile. Diese Parameter
werden vorher eingestellt und bleiben wihrend der gesamten Dauer des Programms bestehen
(Weidenmann, 2001). Bei der Mikroadaption reagiert das Lernprogramm auf diagnostische
Ergebnisse, die in kurzen Zeitabstinden erhoben werden, wie z. B. die Fehlerqualitit bei ein-

zelnen Lernschritten. Adaptive GroBlen in Lernprogrammen konnen beispielsweise der In-

? Die Adaptierbarkeit legt fest, ,,inwieweit ein System auf der Grundlage einer extern vorgenommenen Diagnose
durch extern vorgenommene Eingriffe so eingestellt werden kann, dass es dem Unterstiitzungsgrad der Lernen-
den moglichst gut entspricht* (Leutner, 2002, S. 118).

' Die Adaptivitit eines Systems sagt aus, ,,inwieweit das System selbst in der Lage ist, den Unterstiitzungsbe-
darf der Lernenden zu diagnostizieren und das Ergebnis der Diagnose in geeignete, angepasste Lehrtétigkeit
umzusetzen (Leutner, 2002, S. 118).
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struktionsumfang, die Schwierigkeit der Aufgaben, der Instruktionsweg oder auch Hilfestel-
lungen sein (Leutner, 2002).

Eine Weiterentwicklung der adaptiven Systeme stellen die intelligenten tutoriellen Syste-
me (ITS) dar. Sie basieren auf Methoden der kiinstlichen Intelligenz — auf Expertensystemen
und Spracherkennung — womit sie den herkdmmlichen tutoriellen Ansatz ergdnzen und flexi-
bilisieren (Kammerl, 2000; Weidenmann, 2001). ,,Die Idealvorstellung dieses Ansatzes ist ein
Lernprogramm, das selbst lernt und sich immer besser auf die spezifischen Interessen, Ge-
wohnheiten usw. des einzelnen Lernenden einstellt” (Weidenmann, 2001, S. 456). Das Pro-
gramm trifft selbststdndig die Entscheidungen {iber den Lernweg, wovon der Lernende nichts
wahrnehmen soll (Weidenmann, 2002).

Simulationen gehen von einer konstruktivistischen Sichtweise des Lernens aus. Sie sind
Laut Schulmeister (1997) im allgemeinen Sinne ,,dynamische Modelle von Apparaturen, Pro-
zessen und Systemen® (S. 375). Grundsétzlich wird bei diesen Lernprogrammen zwischen
Entscheidungs-, Anwendungs- und Verhaltenssimulationen unterschieden (Euler, 1992).
Wihrend es sich bei der Entscheidungssimulation um die Analyse und Verdnderung mehr
oder weniger abstrakter Modelle handelt und die Anwendungssimulation das Ziel verfolgt, die
Bedienung technologischer Systeme einzuiiben, zielt die Verhaltenssimulation auf die Vorbe-
reitung und Reflexion sozialkommunikativen Handelns ab (Euler, 1992). Der Lernende wird
dabei mit einer meist videovermittelten sozialen Problemsituation konfrontiert, die verschie-
dene Handlungsmdglichkeiten zuldsst. Aus diesen Handlungsmoglichkeiten soll er die ada-
quate auswéhlen. Anhand weiterer Videoszenen erhélt er ein Feedback iiber die Konsequen-
zen seiner Entscheidung. Daneben wird er iiber einen interaktiven Dialog — meist in Form von
Multiple-Choice-Fragen — aufgefordert, den Ablauf der sozialen Situation unter der Bertick-
sichtigung der fehlerhaften und richtigen Verhaltensweisen zu reflektieren. Die Simulation
eines Realititsausschnitts, anhand derer mit verschiedenen Verhaltensweisen experimentiert
werden kann, eignet sich insbesondere fiir die Unterstiitzung explorierenden Lernens. Aller-
dings sollte der Modellcharakter expliziert und vom Lernenden reflektiert werden (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 1999). Kritiker beanstanden, dass das Programm notwendigerweise eine
Reduktion auf eine beherrschbare Zahl von Verhaltensweisen beinhaltet, von denen in der
Regel eine die optimale darstellt (Euler, 1992).

In der Realitét offene Situationen werden geschlossen abgebildet, weil CUL letztlich nur solche
Alternativen zuldsst, auf die das Programm eine Antwort vorgesehen hat. Damit wird nicht die
situationsflexible Anpassungsfahigkeit der eigenen Person gefordert, sondern es besteht die Ge-
fahr eines Aufbaus stereotyper Verhaltensweisen, die routinemafig trainiert und starr praktiziert
werden. (Euler, 1992, S. 25)

Der Versuch, diese Problematik im CAT zu 16sen, wird im konzeptionell-empirischen Teil
erldutert (= Abschnitt 3.2.3).
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Struktur und Gestaltungskomponenten

Anhand der angefiihrten methodischen Grundkonzepte wird offenkundig, dass es sich beim
CBT um sehr verschiedene Instruktionsstrategien handelt. Es finden sich jedoch laut Euler
(1992) in allen Varianten auch Gemeinsamkeiten in den grundlegenden Strukturen und Ges-
taltungskomponenten. Euler (1992) nennt fiinf Merkmale, die seiner Meinung nach die Essenz
eines CBT bilden.

So enthalten alle Konzepte gewisse Auspriagungen einer Einfiihrungs- und Abschlussphase,
wobei eingangs in die Thematik und Handhabung des Programms eingefiihrt wird und ab-
schlieBend eine Zusammenfassung der wichtigsten Lehrinhalte bzw. ein Fazit erfolgt (Winter,
2002). In jeder Variante existieren Phasen der Informationsprdsentation, auch wenn diese in
den verschiedenen Grundtypen einen unterschiedlichen Stellenwert haben und zum Beispiel
bei Simulationen intensiver ausfallen als etwa bei tutoriellen Systemen (Euler, 1992). Letzt-
endlich richten sie sich nach den Inhalten und Zielen der jeweiligen Programme (Winter,
2002). Ein weiteres Charakteristikum des CBT ist die Interaktivitdt. Auch diese fillt in den
Programmarten sehr unterschiedlich aus. Sie beschrinkt sich bei tutoriellen Systemen auf die
Einheit von Frage-Antwort-Riickmeldung, wohingegen sie bei Simulationen weitaus komple-
xer ausfillt (Euler, 1992). Eine zentrale Komponente, die jedes CBT kennzeichnet, ist die
Ablaufsteuerung. Sie bewegt sich zwischen den Extrempolen Fremd- bzw. Selbststeuerung
(Euler, 1992). Euler (1992) zufolge kann anhand dieser Strukturkomponenten ein Prozessmo-
dell konstruiert werden, dessen Phasen sich in jedem CBT in der fiir das Programm charakte-
ristischen Ausgestaltung wiederfinden.

Ferner beschreibt Euler (1992) vier Gestaltungskomponenten, die ebenfalls allen Erschei-
nungsformen des CBT gemeinsam sind. Wihrend seiner Meinung nach die fiinf Phasen ein
Prozessmodell bilden und als abgrenzbare Gestaltungsschwerpunkte bezeichnet werden kon-
nen, beschreiben die Gestaltungskomponenten einzelne didaktische Prinzipien, die allesamt in
verschiedener Weise auf die Prozessphasen einwirken. Aus diesen didaktischen Prinzipien —
der Prdsentationskomponente, der Motivationskomponente, der Ablaufsteuerungskomponente
und der Interaktionskomponente — ergeben sich die besonderen Potentiale des CBT (Euler,
1992). Die Prisentationskomponente bezieht sich auf die Anschaulichkeit (vgl. auch Strzeb-
kowski & Kleeberg, 2002). CBT kann auf besonders vielfaltige Weise Informationen multi-
medial pridsentieren — etwa mit bewegten Bildern/Videosequenzen etc. — und fordert so die
Anschaulichkeit der Inhalte. Die Motivierungskomponente dient nach Euler der Anregung des
Lernenden. Die Motivation des Lernenden kann durch unmittelbares Feedback auf Eingaben,
Angaben zum Lernfortschritt, freies Experimentieren oder Aspekte der Selbststeuerung ge-
fordert werden. Bei misserfolgsmotivierten Lernenden kann das CUL durch seine Anonymitét

zum Angstabbau flihren. Die Ablaufsteuerungskomponente bezieht sich auf die Individuali-
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sierung des Lernens. Es geht einerseits darum, inwieweit der Lernende selbst iiber die dulleren
Rahmenbedingungen — das Wann, Wo und Wie lange — entscheidet und andererseits iiber das
Programm selbst — Ziele, Tempo, Wege oder die Intensitit des Lernens — bestimmt. Die Inter-
aktionskomponente sorgt flir eine aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten, was zu einer
tiefer greifenden Verarbeitung der Inhalte fithren kann (vgl. auch Haack, 2002; Strzebkowski
& Kleeberg, 2002). Durch Fragen und Entscheidungsfindungen wird der Lernende zum akti-
ven und konzentrierten Lernen angeregt (Euler, 1992). Die vier beschriebenen didaktischen
Prinzipien sind miteinander verzahnt und nehmen — wenn auch in verschiedenem Ausmal} —
Einfluss auf alle Phasen und Bereiche eines CBT (Euler, 1992; Strzebkowski & Kleeberg,
2002).

2.3.2 Didaktische und lerntheoretische Grundlagen

Wie bereits aus der Darstellung der methodischen Konzepte computerbasierter Trainings er-
sichtlich, werden je nach didaktischen Zielen, Inhalten und Lehr-/Lernbedingungen verschie-
dene Theorien und Modelle zugrunde gelegt. Diese unterscheiden sich in erster Linie in ihrer
lerntheoretischen Verortung, insofern sie auf theoretischen Grundannahmen des Behavioris-
mus, des Kognitivismus oder des Konstruktivismus fuflen. Der Behaviorismus favorisiert
primédr kleinschrittiges, passiv-rezeptives Lernen mit jeweiligem Feedback. Der Kognitivis-
mus geht vom sinnvoll-rezeptiven Lernen aus, wihrend der Konstruktivismus den optimalen
Erkenntnisgewinn durch angeleitet-erkundendes Lernen bis hin zum problemldsenden und
entdeckenden Lernen gewdhrleistet sieht. Bei behavioristisch fundierten Instruktionsformen
steht die Vermittlung von Wissen durch Instruktionen des Lehrenden anhand einer deduktiven
Vorgehensweise im Vordergrund, in den anderen Lernformen die induktive Vorgehensweise,
bei der die Instruktion in erster Linie beim selbststdndigen Lernen unterstiitzen sollen.

Die didaktischen Theorien unterscheiden sich auch hinsichtlich der grundlegenden Ziele
des Lernens. Je nachdem, ob die Vermittlung von deklarativem, prozeduralem oder kontextu-
alem Wissen oder eher der Erwerb von kognitiven, psychomotorischen und affektiven bzw.
sozial-interaktiven Fertigkeiten im Vordergrund steht, ergeben sich andere Anforderungen an
eine Lernumgebung (Issing, 2002). Im Allgemeinen wird Lernen, das sich in erster Linie
durch die Vermittlung von Wissen vollzieht, dem Instruktionsparadigma zugeordnet, wohin-
gegen solches, das primir anhand der eigenen Erarbeitung durch den Lernenden erfolgt, dem
Problemlésungsparadigma zugeordnet wird (Issing, 2002). Das Instruktionsparadigma basiert
insbesondere auf den Annahmen der behavioristischen Psychologie (vgl. Skinner, 1968), und
findet seine Umsetzung beispielsweise im programmierten Unterricht. Es wird aber auch
durch viele kognitionspsychologische Konzepte wie den Modellen des sinnvollen rezeptiven
Lernens nach Ausubel (1968) oder der ITS vertreten (= Abschnitt 2.3.1).
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Dem Problemldseparadigma liegen insbesondere die entwicklungspsychologischen Theo-
rien Piagets (1977) und die kognitivistischen Theorien Bruners (1966) zugrunde. Heute wird
es besonders im Rahmen konstruktivistischer Theorien hervorgehoben (Issing, 2002). Nach
konstruktivistischer Auffassung ist Wissen keine Kopie der Wirklichkeit, welche von einer
Person zur anderen Person eins-zu-eins weitergegeben werden kann, sondern eine individuel-
le, prozessuale Konstruktion des Einzelnen (Knuth & Cunningham, 1993; Mandl, Gruber &
Renkl, 2002). Die Umwelt und die in ihr enthaltenden Objekte miissen wahrgenommen, er-
lebt, erfahren und in die bestehende Wissensstruktur integriert werden (v. Glasersfeld, 1987).
Lernen ist demnach als selbststiandiger, aktiver, konstruktiver und sozialer Prozess zu verste-
hen, der immer an einen bestimmten Handlungskontext gebunden ist und somit situativ er-
folgt (Mandl, Kopp & Dvorak, 2004). Entsprechend fordern Reinmann-Rothmeier und Mandl
(1998, 2001), dass die Lernumgebung den Lernenden Situationen anbieten, welche die realen
Anwendungsmoglichkeiten des Gelernten widerspiegeln und eigene Konstruktionsleistungen
zulassen. Die Autoren sprechen in diesem Zusammenhang auch von situierten Lernumgebun-
gen. Hierbei soll der Lernende ,,nicht auf einen Anwendungskontext fixiert bleiben, sondern
durch multiple Kontexte (und multiple Perspektiven) verschiedene Anwendungsmoglichkei-
ten des neuen Wissens kennenlernen* (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1994, S. 37). Durch
die Kontextualisierung soll der Transfer des Gelernten gewéhrleistet und das Problem des
trdgen Wissens vermieden werden (Mandl et al., 2004; Reinmann-Rothmeier & Mandl,
1998). Diesen Anforderungen an eine Lernumgebung wird das interkulturelle Simulations-
spiel mit synthetischen Kulturen gerecht. Auch im CAT sollen diese Gestaltungsleitlinien mit
den im Folgenden erlduterten Einschrinkungen bzw. Erweiterungen umgesetzt werden.

Zwischen der extremen konstruktivistischen Position und den herkémmlichen, starren In-
struktionsansétzen zeichnet sich eine pragmatische Zwischenposition ab, die als Instruktiona-
les Design der zweiten Generation bezeichnet wird (Merrill, 1991). Es {ibernimmt vom Kon-
struktivismus die Erkenntnis, dass Lernen durch Handeln in komplexen Situationen und Prob-
lemrdaumen groBle Bedeutung besitzt. Gleichzeitig beriicksichtigt es, dass der Lernende adi-
quate mentale Modelle oder andere elaborierte kognitive Strukturen benétigt, deren Erwerb
nur durch Instruktion ermdglicht werden kann, die das erforderliche Wissen explizit darstellt
und organisiert (Weidenmann, 1997). Dabei steht der aktive Lernende, nicht die Instruktion
im Mittelpunkt. Aus dieser Position ging der Ansatz des problemorientiertes Lernens hervor
(Mandl et al., 2004; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999). Lernen soll hierbei von Problem-
stellungen ausgehen, zum Nachdenken anregen und Fragen aufwerfen (Reinmann-Rothmeier
& Mandl, 1999). Dennoch ist zu vermeiden, dass die problemorientierten Lernumgebungen
durch fehlende oder mangelnde Anleitung und Unterstiitzung ineffektiv und beliebig bleiben
oder sogar zu unerwiinschten Wirkungen fiihren, indem sie die Lernenden iiberfordern

(Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999). Diesen Gefahren ist auch das interkulturelle Simula-
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tionsspiel ausgesetzt. Durch das CAT ist daher eine Lernumgebung zu schaffen, die zwar wei-
terhin das erfahrungsbasierte Lernen in multiplen Kontexten ermdglicht, aber dennoch einen
instrukionalen Kontext enthilt.

Die instruktionale Unterstiitzung durch den Lernenden in Form von Modellieren und Anleiten,

Unterstiitzen und Beraten ist von ebenso grofler Bedeutung wie die Gewdhrleistung von Au-

thentizitit, multiplen Anwendungskontexten und sozialen Lernarrangements. Der Umgang mit

komplexen Aufgaben, die Beriicksichtigung verschiedener Perspektiven sowie Kooperation
stellen Wege und Ziele problemorientierten Lernens dar. Solange Anleitung und Unterstiitzung
erforderlich sind, muss sie den Lernenden gegeben werden. (Reinmann-Rothmeier & Mandl,

1999, S. 213)

Eine problemorientierte Lernumgebung kann Lernenden einen optimalen Einstieg gewéhren,
die sich zum ersten Mal mit einem Thema beschéftigen und daher noch keine Vorstellung
davon haben, wie die Inhalte mit realen Bedingungen zusammenhingen. In diesen Fillen
kann eine problemorientierte Lernumgebung Interesse, Neugier und damit Motivation wecken
und einen Einblick in die Anwendungsmoglichkeiten des neuen Wissens bieten (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 1998). Dies konnte auch fiir das Simulationsspiel bereits empirisch be-
legt werden (= Abschnitt 2.2.3). Das problemorientierte Lernen ist eng verwandt mit dem
Modell erfahrungsbasierten Lernens. Beide didaktischen Grundhaltungen setzen eine hohe
Aktivitdt des Lernenden sowie eigenstindige Wissenskonstruktion voraus und verlangen eine
Aneignung von Wissen und Féahigkeiten in authentischen Kontexten.

Fiir die Umsetzung von problemorientierten Lernumbebungen nach dem Instruktionsde-
sign der zweiten Generation, welches eine Kombination aus offenem Lernangebot mit in-
struktionalen Komponenten fordert, scheinen multimediale Lernsysteme besonders geeignet.
Sie ermdglichen dem Lernenden einerseits, eigene Erfahrungen zu machen, und enthalten
zudem frei abrufbare tutorielle Komponenten (Weidenmann, 1997). Ein Instruktionsansatz,
der sich multimedialer Lernumgebungen als Umsetzungsmdglichkeit flir situiertes Lernen
bedient, ist der Anchored-Instruction-Ansatz der Cognition and Technology Group at Vander-
bilt (CTGV, 1997, 2000). Laut Reinmann-Rothmeier und Mandl (1998) zeigt insbesondere
dieser Ansatz mit seinem video- und computergestiitzten Elementen, dass die Computertech-
nologie geeignete Bedingungen herstellen kann, um realititsnahe Probleme zu bearbeiten,
neue Situationen zu erkunden und selbstgesteuert neues Wissen und neue Fertigkeiten zu er-
werben. Der Ausgangspunkt der Entwicklung dieses Ansatzes lag in der Beschéftigung mit
dem Problem des trigen Wissens (Mandl, Kopp & Dvorak, 2004; Reinmann-Rothmeier &
Mandl, 2001). Um dieses Problem zu iiberwinden, werden die Wissenskonzepte und Fertig-
keiten in konkrete, authentische Problemkontexte, so genannte narrative Anker, eingebettet.
Mit Hilfe dieser geschichtlichen Einbettung soll zundchst das Interesse am Gegenstand ge-
weckt und zudem die Moglichkeit geboten werden, die in den Geschichten angesprochenen

Probleme eigenstindig und explorativ zu identifizieren, zu definieren und letztendlich selbst
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zu losen (Mandl, Kopp & Dvorak, 2004; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001). Die Prob-
lemsituationen werden videobasiert dargeboten, damit sich die Lernenden ein mentales Mo-
dell der Situation bilden kénnen. Zudem werden hierdurch die intrinsische Motivation, die
Anschaulichkeit und die Realitdtsndhe gefordert. Da die Darbietung videobasierter Problemsi-
tuationen auch im CAT eine wichtige Rolle spielt, wird der Einsatz von Video als Instrukti-

onsmedium im folgenden Abschnitt ausfiihrlich behandelt.

2.3.3 Der Einsatz von Video in computerunterstiitzten Lernumgebungen

Wenn man von Videomaterial im Zusammenhang mit computerunterstiitzten Multimedia-
Anwendungen spricht, dann sind damit elektronisch iibermittelte bzw. gespeicherte Filmauf-
nahmen mit Bild und Ton gemeint. Spitestens seit der Entwicklung der CD-ROM als Spei-
chermedium ist es ohne weiteres mdglich, Videosequenzen in computergestiitzte Lernumge-
bungen einzubinden (Niegemann et al., 2004). Aber auch bereits vor dem Computerzeitalter
hatten Lehrfilme ihren festen Platz in der Mediendidaktik. Laut Saettler (1990) werden sie seit
fast 100 Jahren eingesetzt. Das Medium Video ldsst sich somit nicht eindeutig den alten oder
neuen Medien zuordnen.

Dem Einsatz von Video als multimediale Informationsprésentation wird in der Literatur
eine Reihe von Vorteilen zugeschrieben, die in engem Zusammenhang mit kognitionspsycho-
logischen Modellen der Aufmerksamkeitssteuerung und Gedéchtnisspeicherung stehen (vgl.
Niegemann et al., 2004; Schwan, 2000; Weidenmann, 2001, 2002a). Wenn es um die Uber-
mittlung detailreicher Informationen geht, ist das Video vor allem der Sprache iiberlegen, da
durch die Verfilmung alles, was das Objektiv der Kamera erfasst, in einer hohen Auflosung
abgebildet werden kann. Hinzu kommt, dass die videobasierte Darbietung derzeit am nichsten
an die Realitét heranreicht, weil sie Form, Farbe, Bewegung und Ton synchron und in Echt-
zeit wiedergegeben kann. Dadurch ist das technische Medium in der Lage, raumzeitliche Ab-
laufe zu demonstrieren (Niegemann et al., 2004; Schwan, 2000). Insbesondere konkrete Sach-
verhalte wie soziale Interaktionen oder Bewegungsabfolgen lassen sich durch Video besser
veranschaulichen als beispielsweise durch Animationen (Weidenmann, 2002b; Unz, 1998).
Die Anschaulichkeit und Authentizitdt der videobasierten Informationsdarbietung erleichtern
nicht nur den Wissenserwerb sondern auch den Transfer des Gelernten (CTGV, 1997). Neben
der Umsetzung situativer Lernumgebungen durch narrative Kontexte und authentische Situa-
tionen ist es mit Video zudem moglich, dramaturgische Elemente wie Spannung, Unterhal-
tung oder Uberraschung zu realisieren. So kann ein Video Emotionen im Rezipienten ausl-
sen und neben kognitiven auch affektive Inhalte vermitteln (Niegemann et al., 2004). Laut
Weidenmann (2001) ist die Fahigkeit von Video, eine Illusion der Realitét zu schaffen, in

hohem MafBe dafiir verantwortlich, Anderungen im Denken und Verhalten des Rezipienten
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hervorzubringen. Er verweist diesbeziiglich auf zahlreiche Forschungsbelege und nennt als
Klassiker Banduras Untersuchungen zum Modellernen (vgl. Bandura, 1965, 1979, 1986)."
Der Einsatz von Video als Instruktionsmedium bietet somit vielfdltige Moglichkeiten,
Lernprozesse zu initiieren und zu unterstiitzten. Allerdings darf das Medium nicht in einer
»Konsumhaltung* rezipiert werden, sondern muss als Lernchance begriffen werden, bei der
angebotene Informationen — z. B. durch die aktiven Verkniipfungen mit Vorwissen — elabo-
riert werden (Salomon, 1984; zitiert nach Niegemann et al., 2004). Das Video muss folglich
funktional in den Gesamtkontext des Lernprozesses integriert werden (Boyle, 1997; zitiert
nach Niegemann, et al., 2004). Als Beispiel fiir eine von vielen verschiedenen Integrations-
moglichkeiten wurde bereits in Abschnitt 2.3.2 der Anchored-Instruction-Ansatz erwéhnt.
Eine Umsetzung des CBT nach dem Anchored-Instruction-Ansatz, welches gewisse Paralle-
len zum CAT aufweist, stellt die Lernsoftware Der persénliche Berater von IWL Lehrsyste-
me dar (Schwan, 2000). Das Programm dient dem Erwerb sozialer Kompetenzen im Berufs-
leben durch situiertes Lernen anhand videobasierter authentischer Beispiele (Schwan, 2000;
Weber, Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998). Durch die Fallorientierung des Programms,
die Authentizitit sowie den Anwendungs- und Kontextbezug folgt das Programm den Lehr-
/Lernansétzen des geméBigten Konstruktivismus (Weber et al., 1998). In dem Programm wer-
den Videosequenzen eingesetzt, bei denen der Nutzer eine fiktive Person durch ihren Ar-
beitstag begleitet. Es werden kurze Szenen gezeigt, die jeweils eine Handlungsentscheidung
des Protagonisten verlangen (Niegemann, et al., 2004; Weber et al., 1998). Danach ist der
Nutzer aufgefordert, stellvertretend fiir den Akteur im Film durch Multiple-Choice (MC) eine
Handlungsentscheidung zu treffen. AnschlieBend wird eine Folgeszene gezeigt, aus der her-
vorgeht, welche Konsequenzen das ausgewihlte Verhalten nach sich zieht und weshalb die
Entscheidung gut oder weniger gut war (Niegemann et al., 2004). Der Nutzer kann hierdurch
verschiedene Handlungskompetenzen erwerben und diese in entsprechenden Aufgaben direkt
anwenden (Weber et al., 1998). Das Programm wurde von Weber et al. (1998) evaluiert. Es
zeigte bei den Anwendern sowohl motivationale als auch kognitive Wirkungen sowie eine
groBe Akzeptanz. Allerdings tritt auch bei dieser Simulation das in Abschnitt 2.3.1 erwéhnte
Problem auf, dass der Lernende in einem abgeschlossenen Rahmen aus vorgegebenen Hand-

lungsmoglichkeiten auswahlen muss und nur eine richtige Handlungsweise existiert.

2.3.4 Computer- und videounterstiitzte interkulturelle Trainings

In Anbetracht der vorhandenen Moglichkeiten multimedialer Lernumgebungen, besitzt insbe-

sondere das computerunterstiitzte Lernen im Bereich des interkulturellen Lernens derzeit noch

"' In diesen Experimenten wurde Kindern ein Modellverhalten entweder real oder anhand von Filmen dargebo-
ten. In beiden Fillen wurde das Verhalten allein durch Beobachtung iibernommen.
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einen verhéltnismifig geringen Stellenwert. Dies bestitigen auch Fowler und Blohm (2004)
in ihrem Uberblick iiber interkulturelle Trainingsmethoden. Die meisten Instruktionsansitze
bedienen sich nach wie vor eher herkdémmlicher Methoden. Im Folgenden wird ein Uberblick
iber den aktuellen Stand der Trainingsforschung und -praxis im Hinblick auf computerunter-
stiitzte Lehr-/Lernformen gegeben. In diesem Zusammenhang werden insbesondere die Ver-
wendung von Video und Filmmaterial in interkulturellen Trainings und das videobasierte
CBT beriicksichtigt.

Computerunterstiitztes interkulturelles Lernen

Méchte man sich einen differenzierten Uberblick iiber computergestiitzte Bildungsangebote
im Bereich des interkulturellen Lehrens und Lernens machen, muss man zunédchst zwischen
den verschiedenen Inhalten und Zielen interkultureller Trainings sowie zwischen den vielen
unterschiedlichen Formen des E-Learnings unterscheiden. Meistens bestehen die Inhalte
computergestiitzter Programme zum interkulturellen Lernen in der Vermittlung von Wissen
(Fowler & Blohm, 2004). Dieses Wissen bezieht sich auf eine Landes- bzw. Kulturkunde
(vgl. Korhonen, 2003), auf die Kenntnis relevanter theoretischer Konzepte interkultureller
Kommunikation (vgl. Korhonen, 2003) oder auf das Bewusstsein iiber kulturelle Unterschiede
und deren Auswirkungen auf die interkulturelle Kommunikation (vgl. Carel, 2001; Dodd,
2001). Aber auch zur Entwicklung von Fertigkeiten wie Sprachkenntnissen (vgl. Dodd, 2001;
Franklin, Pfaff & Reichelt, 1997), interkulturellem Kommunikations- und Verhandlungsge-
schick (vgl. Brett, 2000; Franklin et al., 1997; Krewer, 1998; Rogerson-Revell, 2003) oder
Einstellungsdnderungen (vgl. Korhonen, 2003) existieren verschiedene E-Learning-Formen.
Es gibt mittlerweile eine Reihe von Online-Seminaren zum interkulturellen Lernen, die ei-
nem breiten internationalen Publikum zugénglich sind und entweder vollkommen selbststin-
dig bearbeitet oder als Blended Learning von einem Tutor betreut werden (fiir einen Uber-
blick vgl. www.interkulturelles-portal.de). Des Weiteren existieren zahlreiche Programme, die
eine ausfiihrliche Beschreibung von Lindern und Kulturgruppen enthalten, indem sie Filme,
Audiokommentare und Videobeitrdge iiber historische und kulturelle Informationen bereit-
stellen (Fowler & Blohm, 2004). Auch im Internet gibt es laufend aktualisierte Informationen
zu diesen Themen. Hinzu kommen eine Vielzahl von Sprach- und Kulturkursen in Form des
CBT, die auf DVD vertrieben werden (Fowler & Blohm, 2004). Sie sind nach dem Prinzip
der programmierten Unterweisung gestaltet und vermitteln sowohl Sprachkenntnisse als auch
kulturelles Wissen (Fowler & Blohm, 2004). Einige Programme nutzen das Internet als
Kommunikationsplattform zwischen Menschen mit verschiedenen kulturellen Hintergriinden.
Durch kooperatives Lernen in internationalen Online-Lernumgebungen sollen die Anwender

ihre interkulturellen Kompetenzen, insbesondere die sprachlichen Fahigkeiten, ausbauen (vgl.
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Banks, Lally, Bangxiang & McConnell, 2006; Liaw, 2006; Dodd, 2001; Gashi & Lindh,
2004). Weitere PC-Trainings werden nach Aussage von Fowler und Blohm (2004) derzeit
entwickelt und evaluiert.'”” Zum Zeitpunkt der Verfassung dieser Arbeit waren jedoch erst
sehr wenige Evaluationsstudien zu computerbasierten interkulturellen Trainings veroffent-
licht. Bei vielen Forschungsbeitrdgen handelt es sich zudem nur um Darstellungen erster Be-
fragungsergebnisse aus Pilotprojekten (vgl. Byram, Nichols & Stevens, 2001; Dodd, 2001;
Korhonen, 1998, 2003).

Interkulturelles Lernen mit Video und Film

In verschiedenen TrainingsmaBnahmen findet die Vermittlung interkultureller Kompetenzen
mit Hilfe von Video- und Filmmaterial statt (fiir einen Uberblick vgl. SIETAR Europa,
2003a). Die Inhalte und Ziele des Einsatzes dieser Medien sowie die zugrundeliegenden
Lehrmethoden sind hierbei recht heterogen. So beschéftigen sich verschiedene Forscher da-
mit, wie Spielfilme mit multikultureller oder fremdkultureller Thematik zur Erweiterung des
Verstindnisses iiber fremde Lander und Kulturen beitragen konnen (vgl. Summerfield, 1993,
2004; Pinterits & Atkinson, 1998). Es existiert aber auch eine Reihe von Filmen, die speziell
zu Lehr- und Lernzwecken produziert wurden und entweder allgemein der Forderung des
interkulturellen Bewusstsein dienen (Hopkins, 1999) oder Informationen iiber konkrete Kultu-
ren vermitteln wollen (vgl. Kammhuber, 1996). Anhand von Videobeitragen werden sowohl
Phinomene wie Kulturschock oder der Prozess der interkulturellen Anpassung thematisiert
(vgl. Loewenthal & Hyles, 1999; Meucci & Ogami, 1999) als auch interkulturelle Féhigkeiten
wie Perspektiveniibernahmefihigkeit (vgl. Hartley & Hopkins, 1999) und interkulturelles
Verhandlungsgeschick (vgl. Sussman, 1999) trainiert.

Die videobasierte Darstellung interkultureller Uberschneidungsituationen bietet die Mog-
lichkeit, kulturelle Einfliisse auf das Denken und Handeln und auf die interkulturelle Kom-
munikation lebensnah darzustellen (Hartley & Hopkins, 1999; Hopkins, 1999; Pinterits &
Atkinson, 1998). Vergleicht man sie allerdings mit dem Simulationsspiel, bei dem interkultu-
relle Kommunikation von den Lernenden gespielt wird, vermindert sich der partizipative As-
pekt des erfahrungsbasierten Lernens in Richtung eines eher symbolischen, beobachtenden
Lernens (Black & Mendenhall, 2000). Dennoch besitzt eine videovermittelte interkulturelle
Interaktionssituation einen hohen Erlebnischarakter, welcher grofle emotionale und kognitive

Reaktionen im Lernenden hervorrufen kann (Hopkins, 1999; Tyler & Guth, 1999).

'2 Einen Uberblick iiber interkulturelle E-Learning Methoden, wie CBT, Online-Kurse, Blended Learning und
Electronic Books bietet die Society for Intercultutral Education, Training and Research (SIETAR, 2003a). Aller-
dings ist diese Zusammenstellung zuletzt 2003 aktualisiert worden und ist somit in Bezug auf das sich stindig
weiterentwickelnde Feld nicht auf dem neusten Stand.
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Hopkins (1999) betont als Vorzug der videobasierten Instruktion, dass durch sie eine stan-
dardisierte, mit allen Lernenden geteilte Situation garantiert wird. Die Darbietung gewéhrleis-
tet, dass die Interaktionssituation in immer gleicher, fiir das Training erwiinschter Form ver-
lauft und so eine gleichbleibende Trainingsqualitét sichert. Insbesondere wenn keine erfahre-
nen Trainer zur Verfligung stehen, empfiehlt Hopkins die Einbettung instruktionaler Videos
in eine computergestiitzte Lernumgebung im Sinne eines CBT. Er ist des Weiteren der Mei-
nung, dass hoch emotionale Inhalte, Gruppeninteraktionen oder die Wahrnehmung spezifi-
scher kultureller Unterschiede besser durch Videos als durch eine personliche Darstellung
vermittelt werden. Pinterits und Atkinson (1998) halten kulturorientierten Spielfilmen zugute,
dass sie emotionale Reaktionen beim Zuschauer hervorrufen und damit das interkulturelle
Bewusstsein fordern konnen. Sie konstatieren zudem, dass Filme den Rezipienten dabei hel-
fen, das Empathievermodgen gegeniiber Personen mit einem anderen kulturellen Hintergrund
zu fordern. Um positive Effekte durch Filme hervorzurufen, bedarf es jedoch der Offenheit
der Zuschauer gegeniiber ihren Emotionen sowie der Thematik des Films. Wenn die Zuschau-
er nicht gewillt sind, ihre Reaktionen auf den Film zu ergriinden, ignorieren sie wahrschein-

lich auch deren Inhalte (Pinterits & Atkinson, 1998).

Videobasiertes CBT zum interkulturellen Lernen

Trotz ihrer geringen Verbreitung findet multimediales CBT zum interkulturellen Lernen be-
reits seit einigen Jahren bei vielen Forschern Zuspruch. Tomalin und Stempleski sowie
Kramsch gingen bereits 1993 davon aus, dass multimediale Lernumgebungen die Entwick-
lung eines interkulturellen Bewusstseins fordern konnen, indem sie die Moglichkeit des
selbststidndigen, entdeckenden Lernens bieten, bei dem soziale Phdnomene analysiert und
interpretiert werden (nach Brett, 2000). Videobasierte Programme werden hiufig im Rahmen
des Second Language Learning oder der Business Communication eingesetzt und beziehen
sich iiberwiegend auf kommunikative Besonderheiten einer bestimmten Kultur, auf den Ein-
fluss kultureller Unterschiede in der Kommunikation sowie auf konkrete Kommunikations-
und Verhandlungsstrategien (vgl. Brett, 2000; Carel, 2001, Franklin et al., 1997, Ogan, Ale-
ven & Jones, 2006). Per Videoeinspielungen werden den Lernenden Kommunikationssituati-
onen zwischen fremdkulturellen Personen oder aber zwischen Personen aus der eigenen sowie
einer fremden Kultur dargeboten. Zu den Filmen miissen verschiedene Aufgaben bearbeitet
werden. Die Ziele bestehen in der Regel darin, kulturelle Besonderheiten und Unterschiede
herauszufinden, Ursachen fiir das Scheitern von Kommunikationssituation zu identifizieren
und zu analysieren sowie eigene Kommunikationskompetenzen zu trainieren. Haufig beinhal-
ten die Programme verschiedene Optionen wie Zusatzinformationen zur Szene, Untertitel bei

fremdsprachlichen Programmen, Vor- und Zuriickspuloptionen usw. (vgl. Franklin et al.,
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1997; Ogan et al., 2006). Sie erfiillen die in Abschnitt 2.3.2 gestellten Bedingungen problem-
orientierten und situierten Lernens durch die Einbindung authentischer Handlungssituationen

in eine computergestiitzte Lernumgebung.
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2.4 Planung, Entwicklung und Evaluation computergestiitzter
Lernumgebungen

Nach den lerntheoretischen Grundlagen des CUL, werden im folgenden Kapitel die fiir diese
Arbeit relevanten Konzepte zur Planung, Entwicklung und Evaluation computergestiitzter
Lernumgebungen beschrieben. Die Konzeption einer solchen Lernumgebung stellt einen sehr
aufwendigen Prozess dar, bei dem zahlreiche fachliche, didaktische und informationstechni-
sche Aktivitdten koordiniert werden miissen, und daher nicht rein kiinstlerisch-intuitiv son-
dern planvoll vorzugehen ist (Euler, 1992; Issing, 2002). Issing (2002) empfiehlt hierfiir ein
systematisches Instruktionsdesign, das auf den Erkenntnissen der Didaktik — einschlieBlich
der Mediendidaktik — sowie der Lern- und Kognitionspsychologie beruht. In der Literatur
werden viele Modelle, Vorgehensprinzipien und Richtlinien aufgefiihrt, welche sich jedoch
teilweise stark in Umfang und Struktur unterscheiden. So beziehen sich einige lediglich auf
die Gestaltung der Bildschirmseiten, wahrend andere die gesamten Planungs- und Entwick-
lungsschritte von der Grundidee iiber die Gestaltung bis zur mehrfach evaluierten Lernsoft-
ware enthalten (Euler, 1992).

Nach Issing (2002) gibt es inzwischen Hunderte von Modellen des systematischen Instruk-
tionsdesign (SID) (vgl. Gagné, Briggs & Wager, 1988; Banathy, 1987, 1991; Dick, Carey &
Carey, 2001; Smith & Ragan, 2005), welche jedoch keine speziellen Hinweise fiir multimedi-
ale Designentscheidungen liefern. Kern dieser Modelle ist die systematische Koordination der
Entwicklungsschritte Analyse, Design (Planung), Entwicklung, Implementierung sowie (for-
mative und summative) Evaluation (Dick et al., 2001; Niegemann et al., 2004, Smith & Ra-
gan, 2005). Obwohl die Einzelschritte des systematischen Verfahrens hdufig in Form eines
Flussdiagramms dargestellt werden, handelt es sich bei der Entwicklung von Bildungsmal-
nahmen — speziell von Lernsoftware — jedoch nicht um einen eindeutig linearen Prozess, son-
dern um einen iterativen Entwicklungsverlauf, der Alternativen, Verwzeigungen und Feed-
backschleifen enthilt. In der Praxis ist Flexibilitdt bei den Entwicklungsschritten notwendig,
um qualitativ hochwertige BildungsmafBinahmen zu gestalten (Euler, 1992; Issing, 2002). SID
kann somit nur einen Orientierungsrahmen dafiir liefern, wie bei der Planung und Entwick-
lung von multimedialen Lernumgebungen vorzugehen ist. Operative Rahmenmodelle, die sich
am SID orientieren und Gestaltungshilfen zur Entwicklung multimedialer Lernumgebungen
bieten, finden sich u. a. bei Euler (1992), Issing (2002), Lee und Owens (2000) sowie bei
Niegemann et al. (2004). In Anlehnung an diese Modelle wird im Folgenden ein prototypi-
scher Ablauf der Entwicklung multimedialer Lernumgebungen dargestellt, der als Leitfaden
fiir die Entwicklung des CAT diente. Der {ibergeordnete Prozess richtete sich hierbei nach den
Arbeitsschritten des Grundmodells von Issing (2002). Eine grafische Darstellung dieses Mo-

dells ist Abbildung 3 zu entnehmen. Die folgenden Ausfiihrungen gehen insbesondere auf den
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Aspekt der Evaluation ausfiihrlich ein, da dieser eine entscheidende Rolle flir den konzeptio-

nell-empirischen Teil dieser Arbeit hat.

Analyse & Entwicklung & Evaluation &

Konzeption Produktion Revision

Analyse Entwicklung Formative Evaluation

- Definition der "| - Technische Umset- - Erprobung der Ein-
Lernziele zung der Lehr- heiten mit Einzeller-

A

/Lernmodule nern und Revision

- ldentifizierung der

Lernereigenschaften - Erprobung des Pro-
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- Ressourcenanalyse
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Produktion <
Konzeption
- Auswahl und Vorbe- » Summative Evaluation
reitung der .
Lerninhalte - Implementierung,
Felderprobung und
- Konzeption der Revision

Lehr-/Lernmethode
und der Medien
(strategische, didak-
tische und gestalte-
rische Planung)

Abbildung 3: Modell des systematischen Instruktionsdesigns angelehnt an Issing (2002)

2.4.1 Analyse

Die erste Phase des Instruktionsdesigns — die Analyse — stellt die Voraussetzungen fiir den
didaktischen Erfolg eines Lernangebots wie z. B. eines CBT dar. Hier geht es zunidchst um die
Definition der Lernziele. Es wird geklért, welche Verdnderungen sich im Denken, Wissen,
Verhalten, in den Fertigkeiten oder Einstellungen der Lernenden durch das Lernangebot voll-
ziehen sollen. Hierbei sollte gleichzeitig berticksichtigt werden, wie man den Lernerfolg nach
der Mallnahme iiberpriifen kann (Issing, 2002; Smith & Ragan, 2005). In einem weiteren A-
nalyseschritt werden die Eigenschaften und Merkmale der Zielgruppe bestimmt — etwa der
Wissensstand, die Lernmotivation, Einstellungen und Interessen (Issing, 2002; Euler, 1992;
Niegemann et al., 2004). Dabei ist zu beriicksichtigen, dass hiufig nur eine grobe Ausrichtung
auf die Zielgruppe erfolgen kann, da eine Lernsoftware in der Regel fiir den allgemeinen
Markt produziert wird und sich an eine uneinheitliche bzw. nicht eindeutig spezifizierte Ziel-
gruppe richtet (vgl. Euler, 1992). Neben der Zielgruppen- und Lernzielanalyse miissen im

Vorfeld auch die Entwicklungsbedingungen gekldrt werden. Sie betreffen die informations-
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technologische Konfiguration, die Verfiigbarkeit von Experten sowie zeitliche und finanzielle

Ressourcen (Euler, 1992; Niegemann et al., 2004).

2.4.2 Konzeption

Ist die Analyse abgeschlossen, beginnt die eigentliche Planung und Konzeption der Lernsoft-
ware. Zunidchst ist festzulegen, durch welche Inhalte die Lernziele herbeigefiihrt werden sol-
len. Dies geschieht, indem die bereits definierten groben Lernziele stirker ausdifferenziert
und entsprechenden Lerneraktivitdten zugeordnet werden (Euler, 1992; Issing, 2002; Niege-
mann et al., 2004). Fiir jede Lernaufgabe sollte man die Lernvoraussetzungen bestimmen, um
eine sinnvolle Abfolge der Inhalte erstellen zu konnen. Issing (2002) empfiehlt fiir diesen
Arbeitsschritt die Erstellung semantischer Netze und Flussdiagramme und den Riickgriff auf
vorhandene Lehrtexte und Medien sowie bewihrte Beispiele, Anwendungen oder Aufgaben
(vgl. auch Niegemann et al., 2004).

Der umfangreichste Planungsschritt besteht in der Konzeption der Lehr- bzw. Lernmetho-
den auf der Grundlage lern- und kognitionspsychologischer sowie didaktischer Theorien. Vor
dem Hintergrund der konkreten Lernziele und -inhalte sowie der Lernereigenschaften und der
Rahmenbedingungen (z. B. Online- oder Offline-Lernen) wird die didaktische Orientierung
und Ausgestaltung festgelegt (Issing, 2002). Niegemann et al. (2004) konstatieren, dass Ent-
scheidungen auf drei Ebenen getroffen werden miissen:

Auf der ersten Ebene finden strategische und didaktische Grundsatzentscheidungen hin-
sichtlich verschiedener Dimensionen statt. So muss im Hinblick auf die spitere Wissensan-
wendung festgelegt werden, ob die Methode in einem rezeptiven oder einem selbstgesteuer-
ten, aktiven Lernen bestehen soll. Es muss das Ausmal} der Lerneraktivitit bestimmt werden.
Diese kann sich zwischen einem eher passiven Verhalten und einer nahezu stindigen Aktivi-
tdt bewegen. Auch iiber die Steuerungsinstanz muss entschieden werden. Sollen klare Instruk-
tionen die Lernprozesse eher external regulieren oder ermoglicht ein liberwiegend lernerge-
steuertes, konstruktivistisches Design selbstbestimmtes, exporatives Lernen? Beziiglich des
Abstraktionsniveaus ist zu kldren, inwieweit die Inhalte eher dekontextualisiert oder eingebet-
tet in einen authentischen Kontext vermittelt werden. Des Weiteren muss das Ausmaf} und die
Platzierung von Interaktivitit des Programms festgesetzt werden. Auch die Sozialform des
Lernens ist zu bedenken. Findet das Lernen individuell und sozial isoliert oder kollaborativ
bzw. kommunikativ — z. B. durch netzbasiertes Training — statt (vgl. Issing, 2002; Niegemann
et al., 2004)? Die Ausgestaltung der Software beziiglich der genannten Aspekte kann nur un-
ter der Beriicksichtigung der konkreten Lernziele, Lerninhalte, der Eigenschaften der Adres-
saten und den allgemeinen Rahmenbedingungen geschehen (Issing, 2002). Laut Niegemann et

al. (2004) existieren aktuell allerdings ,,weder empirische noch theoretisch fundierte Aussa-
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gen, die es erlauben wiirden, eine bestimmte Auspragung einer dieser Dimensionen generell,
d. h. unter allen Bedingungen, als ineffektiv oder als besonders effektiv (lernwirksam) zu qua-
lifizieren* (S. 72). Mogliche, aus diesen Entscheidungen resultierende Modelle wurden in
Abschnitt 2.3.2 vorgestellt. Sie konnen, wie auch bei der Entwicklung des CAT geschehen,
der Orientierung dienen. Bei der Konzeption der einzelnen Instruktionsbausteine im Rahmen
des CBT hat sich beispielsweise die Ablaufstruktur der tutoriellen Unterweisung bewahrt (Is-
sing, 2002). Diese eignet sich insbesondere fiir den systematischen Erwerb von Wissen und
beinhaltet in der Regel die Komponenten Einfiihrung, Darbietung von Informationen, Stellen
von Fragen und Aufgaben, Lernerantwort, Antwortanalyse und Riickmeldung (Issing, 2002).
In der Regel ist die Programmstruktur vorwiegend linear mit einigen Verzweigungen aufge-
baut (Euler, 1992). Fiir andere Lernarten wie das explorierende Lernen mithilfe von Simulati-
onen empfehlen sich Hyper- oder Hybridstrukturen (Issing, 2002). Wie auch im CAT werden
allerdings hiufig Kombinationen oder Mischformen dieser Modelle fiir den konkreten An-
wendungsfall neu konzipiert (= Abschnitt 2.2.3).

Auf der zweiten Ebene sind Entscheidungen iiber die Strukturierung, Segmentierung und
Sequenzierung des Lernstoffs unter Beriicksichtigung der strategischen Grundentscheidungen
zu treffen (Niegemann et al., 2004). Hierfiir wird zunéchst im Rahmen der groben Inhaltspla-
nung die Thematik aufgefichert und in Teileinheiten gegliedert. Es existieren bewidhrte Re-
geln, an denen man sich hierbei orientieren kann. Die Binnenstruktur kann beispielsweise
vom Interessanten zum weniger Interessanten, vom Bekannten zum Unbekannten, vom Leich-
ten zum Schwierigen oder vom Allgemeinen zum Besonderen verlaufen (Issing, 2002; vgl.
auch Smith & Ragan, 2005). Die darauf aufbauende Ablaufplanung ordnet die Einheiten in
eine chronologische oder parallele Abfolge. Chronologisch geordnete Einheiten miissen der
Reihe nach bearbeitet werden, wihrend nebengeordnete Einheiten optional im Lernprogramm
angesteuert werden konnen (Euler, 1992). Auf der zweiten Ebene fillt auch die Entscheidung,
welche Inhalte durch welche Medien und Codierungsformen vermittelt bzw. welche Sinnes-
modalitdten angesprochen werden sollen (Issing, 2002; Niegemann et al., 2004). In der Litera-
tur existiert hierzu eine Fiille psychologisch fundierter Gestaltungshinweise, -hilfen und
-prinzipien (vgl. z. B. Issing & Klimsa, 2002a; Mayer, 2001; Niegemann et al., 2004), wobei
es sich jedoch nicht um allgemeingiiltige Gestaltungsanweisungen, sondern um empirisch
abgeleitete Prinzipien handelt, die jeweils auf den konkreten Design-Kontext libertragen wer-
den miissen (Issing, 2002). Fiir jede zu konstruierende Lernsoftware ist individuell zu kléren,
welche Konzepte durch Texte, Visualisierungen oder Kombinationen aus beidem realisiert
werden sollen. Es werden Entscheidungen iiber die technischen Gestaltungsformen wie
Zeichnung, Foto, Video, Animation und Text getroffen (Issing, 2002).

Die dritte Ebene umfasst die Gestaltungsentscheidungen im engeren Sinne. Sie betreffen

das Layout, also stilistisch-dsthetische und softwareergonomische Aspekte (Niegemann et al.,
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2004). Insbesondere das Design der Bildschirmseiten gehort zu diesem Planungsschritt (vgl.
Euler, 1992). Bei der Gestaltung des Bildschirms sollten aus didaktischer Sicht vier Kompo-
nenten berticksichtigt werden: Die Inhalte sind anschaulich darzubieten (Prasentationskompo-
nente), der Lernende wird aktivierend in den Lernprozess einbezogen (Interaktionskomponen-
te), der Lernprozess sollte weitgehend an die individuellen Voraussetzungen des Lernens an-
gepasst werden (Ablaufsteuerungskomponente), und die Darbietung muss Interesse und Lern-
bereitschaft beim Lernenden fordern (Motivierungskomponente) (Euler, 1992; - Abschnitt
2.3.1).

2.4.3 Entwicklung und Produktion

Ist die Planung der Lehrmethoden und -medien abgeschlossen, beginnt die Entwicklungspha-
se. Dieser Arbeitschritt beansprucht in der Regel, je nachdem wie aufwendig das Programm
gestaltet wird, enorme personelle und zeitliche Ressourcen. Insbesondere die Integration von
Animationen, Simulationen und Videosequenzen ist sehr arbeitsintensiv (Issing, 2002). Bei
der Entwicklung von Lernsoftware miissen verschiedene Arbeitschritte berticksichtigt werden.
Am Anfang wird ein Skript fiir den Aufbau, die Inhalte und die eingesetzten Materialien er-
stellt. Hierzu gehort beispielsweise die Produktion von Videofilmen, Grafiken, Animationen
oder Audiomaterial (vgl. Lee & Owens, 2000). Der Handlungsspielraum bei der Entwicklung
der Lernmodule definiert sich insbesondere durch die zur Verfiigung stehenden Autorenwerk-
zeuge sowie die personellen, monetédren und zeitlichen Ressourcen.

Bei den Autorenwerkzeugen kann man auf Autorensysteme, Autorensprachen oder Pro-
grammiersprachen zuriickgreifen (Euler, 1992; Issing, 2002). Ein Autorensystem, wie es auch
bei der Entwicklung des CAT zum Einsatz kam, bietet ein vorgefertigtes Geriist an, welches
der Autor mit konkreten Lerninhalten und Dialogsequenzen fiillt. Der Vorteil liegt in der Be-
nutzerfreundlichkeit, der vergleichsweise leichten Erlernbarkeit und der Produktivitdt des
Systems. Nachteilig wirken sich allerdings die geringe Flexibilitit — z. B. begrenzte Antwort-
kontrolle oder Verzweigungsmoglichkeiten — und der mechanische Aufbau der programmier-
ten Lernsoftware aus. Autorensprachen sind flexibler als Autorensysteme, dafiir aber auch
wesentlich aufwendiger in der Programmierung und somit weniger benutzerfreundlich und
produktiv. Programmiersprachen verlangen umfangreiche Programmierkenntnisse, sind in
thren Moglichkeiten zur Realisation von Lernsoftware jedoch hochflexibel (Euler, 1992; Is-
sing, 2000).
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2.4.4 Evaluation und Revision

Wihrend bzw. nach der Entwicklung der einzelnen Instruktionsmodule sollte immer auch
eine Evaluation und Revision erfolgen. Es gilt zu iiberpriifen, inwieweit das erstellte Pro-
gramm den eingangs festgelegten Lernzielen gerecht wird (Issing, 2002). Diese Phase gliedert
sich in der Regel in die formative und die summative Evaluation (vgl. G6tz, 1998a; Patton,
1997; Tergan, 2000; Reinmann-Rothmeier, Mandl & Prenzel, 1997; Rossi, Freeman &
Lipsey, 1999; Smith & Ragan, 2005; Wottawa & Thierau, 2003). Eine formative Evaluation
wird durchgefiihrt, wenn sich die InstruktionsmaBBnahme noch in der Entwicklung befindet.
Bei der summativen Evaluation steht eine globale und zusammenfassende Bewertung der
MaBnahme im Vordergrund (Wottawa & Thierau, 2003). Im Rahmen der formativen und
summativen Evaluation miissen wichtige Entscheidungen iiber Form und Inhalte dieser Un-
tersuchungen getroffen werden. Auf diese Aspekte wird eingegangen, nachdem die allgemei-
nen Ziele und Gestaltungshinweise der formativen und summativen Evaluation behandelt

wurden.

Formative Evaluation

Die formative Evaluation dient in erster Linie der Optimierung und Verbesserung einer In-
struktionsmafnahme. Sie wird auch Prozessevaluation genannt, da sie eine fortlaufende Kon-
trolle wihrend der Entwicklung und Einflihrung von Lernumgebungen ermdglicht (Tergan,
2000). Hierbei stellen Einzelfallstudien mit genauer Beobachtung und anschlieBender Fehler-
analyse ein probates Mittel dar, um grobe Fehler und Schwichen der einzelnen Softwarekom-
ponenten aufzudecken und zu beseitigen. Insbesondere bei einer multimedialen Lernumge-
bung bietet es sich an, zunichst einzelne Medien- und Methodenbausteine oder Kombinatio-
nen verschiedener Komponenten zu untersuchen. Dies trigt dazu bei, verschiedene Schwach-
stellen und Defizite der multimedialen Lernumgebung differenzierter zu analysieren und zu
reduzieren bzw. die besonders wirkungsvollen und positiven Aspekte zu sichern oder zu ver-
stirken (Reinmann-Rothmeier et al., 1997). Erst nach diesen Optimierungsschritten wird die
endgiiltige Version der Lernsoftware erstellt. Die Gesamtfassung sollte dann mit einer kleinen
Gruppe von Adressaten wiederholt iiberpriift und verbessert werden (Issing, 2002).

Formative Evaluationsstudien finden in der Regel als Laborexperimente in kiinstlich ge-
schaffenen Umgebungen statt, in denen die dulleren Rahmenbedingungen genau kontrolliert
werden konnen und somit die interne Validitit gesichert wird. Allerdings erschweren es die
unnatiirlichen Bedingungen, die Ergebnisse in die Praxis — also dort, wo die Software regulér

implementiert werden soll — zu {ibertragen (Gefdhrdung der externen Validitit), weshalb eine
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anschlieende Felderprobung mittels einer summativen Evaluation unerlésslich ist (Bortz &
Doring, 2002; Sarris & Reil3, 2005).

Summative Evaluation

Nach mehrfacher formativer Evaluation und Revision kann die Lernsoftware fiir ihre eigentli-
che Bestimmung produziert werden (Issing, 2002). Auch wenn die Entwicklung zunéchst als
abgeschlossen gelten konnte, empfiehlt es sich, wie erwéhnt, den ersten Einsatz in einem na-
tirlichen Umfeld durch eine abschlieBende summative Evaluation zu begleiten. Die realen
Anwendungsbedingungen schaffen vollig neue Umstdnde, welche zu anderen Ergebnissen
hinsichtlich der Effektivitit und Akzeptanz des Programms fiihren konnen. Anhand der Feld-
untersuchung kann beantwortet werden, ob eine Trainingsmalnahme auch in der praktischen
Anwendung den Erwartungen gerecht wird (Reinmann-Rothmeier et al., 1997). Solche Erwar-
tungen konnen sich zum Beispiel auf ein besseres Abschneiden gegeniiber einer Trainingsal-
ternative beziehen (Tergan, 2000).

Bei der summativen Evaluation geht es um eine globale und zusammenfassende Bewer-
tung einer vollstdndig entwickelten MaBBnahme, weshalb sie auch als Produktevaluation be-
zeichnet wird (Tergan, 2000; Wottawa & Thierau, 2003). Diese ergebnisorientierte Untersu-
chung dient dazu, die Legitimation des Gesamtkonzeptes im Hinblick auf den weiteren Ein-
satz beschreiben und beurteilen zu konnen (Reinmann-Rothmeier et al., 1997). Meist stehen
dabei Aspekte der Qualitit, der Wirkung, der Effizienz und des Nutzens im Vordergrund.
Auch wenn die summative Evaluation folglich in erster Linie der abschlieBenden Beurteilung
dient, sollte dennoch die Mdoglichkeit offen bleiben, infolge der Evaluationsergebnisse Ver-
besserungen an der MaBnahme vorzunehmen oder Anderungen zumindest bei einer Neuauf-
lage zu beriicksichtigen (Tergan, 2000; Reinmann-Rothmeier et al., 1997). Im schlimmsten

Falle konnen die Ergebnisse jedoch zu einem Abbruch des Einsatzes flihren (Issing, 2002).

Inhalte und Methoden der Evaluation

Als mogliche Inhalte der summativen Evaluation sind bereits die Qualitét, die Wirkung, die
Effizienz und der Nutzen bekannt. Es existieren jedoch zahlreiche Evaluationsmodelle, die
noch andere Inhalte von Evaluationsmaflnahmen vorschlagen (vgl. Stufflebeam, 2000; Posa-
vac & Carey, 1997; Rossi et al., 1999). In vielen Fillen dienen sowohl formative als auch
summative Evaluationsstudien allerdings der Uberpriifung, ob die BildungsmaBnahme ihr
Ziel erreicht hat (vgl. Patton, 1997; Wottawa & Thierau, 2003). Das besondere Interesse gilt
hierbei der Wirkungsanalyse (vgl. Wottawa & Thierau, 2003). Der bekannteste Ansatz in die-

sem Zusammenhang ist das ebenen- und zielorientierte Evaluationsmodell von Kirkpatrick
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(1998). Es unterscheidet vier Ebenen von Evaluationskriterien: die Ebenen der Reaktion
(reaction), des Lernens (learning), des Verhaltens (behavior) und der Ergebnisse (results). Sie
sind als Lern- bzw. Handlungsebenen von Personen zu verstehen, auf denen Trainings ihre
Wirkung entfalten konnen (Kinast, 1998). Die vier Stufen der Kriterienwahl bauen aufeinan-
der auf; jede Ebene ist wichtig, da sie die jeweils nachfolgende Stufe beeinflusst (Kirkpatrick,
1998).

Ein Evaluationsmodell aus dem deutschsprachigen Raum, welches dem Modell von Kirk-
patrick stark dhnelt, ist der Ansatz zur Qualititssicherung von Reinmann-Rothmeier et al.
(1997). Da es speziell fiir die Evaluation von Multimedia-Anwendungen in der Aus- und Wei-
terbildung entwickelt wurde, liegt es den Evaluationsstudien in dieser Arbeit zugrunde.
Reinmann-Rothmeier et al. behaupten, dass fiir die formative und summative Evaluation im-
mer die Dimensionen Akzeptanz, Lernprozess/Lernerfolg und Transfer grundlegend seien
(vgl. auch Tergan, 2000). Neben diesen padagogisch relevanten Aspekten erachten sie auch
eine Kosten-Nutzen-Analyse fiir angemessen, die vor allem von der unternehmerischen Seite
her interessant ist. Die vier Dimensionen entsprechen im Allgemeinen den vier Ebenen von
Kirkpatrick.

Der erste Schritt beider Modelle besteht darin, die subjektive Meinung der Teilnehmer zu
den Inhalten und den Umsténden des Trainings sowie die affektiven Reaktionen auf das Trai-
ning zu erfassen (Kirkpatrick, 1998). Zentrale Punkte der Akzeptanz-Analyse betreffen Fra-
gen dazu, wie die Lernumgebung aufgenommen wurde, wie die Zielgruppe die Inhalte, die
Gestaltung und die Ubermittlung der Inhalte sowie deren Relevanz fiir den Arbeitsplatz ein-
schitzt, wie zufrieden sie mit dem Training ist oder wie stark sie die Teilnahme belastet hat
(Reinmann-Rothmeier et al., 1997). Sowohl Kirkpatrick als auch Reinmann-Rothmeier et al.
(1997) sehen in der Zufriedenheit der Teilnehmer eine wichtige Voraussetzung fiir den Lern-
erfolg einer Mafinahme, da sie sich unmittelbar auf die Motivation zum Lernen und auf die
Informationsverarbeitung auswirkt. Positive Reaktionen auf ein Training sind zwar notwendi-
ge, aber keine hinreichenden Voraussetzungen flir das Lernen. Deshalb ist es wichtig, auch
den Lernerfolg der Teilnehmer — das klassische Kriterium der Evaluation von BildungsmaB-
nahmen — zu erheben (Go6tz, 1998a; Kirkpatrick, 1998).

Die Ebene des Lernens bezieht sich auf das, was die Teilnehmer an Wissen aufgenommen
haben, welche Prinzipien sie verstanden haben, welche Fertigkeiten sie erlernt haben oder
welche Einstellungen sie verdndert haben (Kirkpatrick 1998). Die Analyse auf dieser Ebene
soll kldren, was die Trainingsteilnehmer gelernt haben und ob sie die Trainingsziele erreicht
haben. Generell ist es moglich, den Lernerfolg auf subjektivem und auf objektivem Wege zu
messen. Eine subjektive Evaluierungsform findet dann statt, wenn die Daten aus Beurteilun-
gen der Teilnehmer gewonnen werden. Meist erfolgt dies in Form einer miindlichen oder

schriftlichen Befragung. Bei einer objektiven Evaluation konnen die Informationen je nach
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Lernziel beispielsweise durch Wissenstests, Einstellungsfragebogen, kriteriumsorientierte
Aufgaben oder Verhaltensbeobachtungen erfasst werden (vgl. Reinmann-Rothmeier et al.,
1997). Kealey und Protheroe (1996) empfehlen, die Lerneffekte moglichst objektiv und durch
einen Vorher-Nachher-Vergleich zu ermitteln, um so den Lerngewinn quantifizieren zu kon-
nen. Daneben sollte man ihrer Meinung nach Kontrollgruppen heranziehen, um Teilnehmer
der Mallnahme mit Personen zu vergleichen, die entweder gar kein oder ein Alternativpro-
gramm absolviert haben.

Aber nicht nur der unmittelbare Lernerfolg, sondern auch der Lernprozess sollen analysiert
werden. Wichtige Inhalte dieser Betrachtungen beziehen sich darauf, wie die Trainingsinhalte
vermittelt bzw. von den Lernenden aufgenommen und verarbeitet werden (Reinmann-
Rothmeier et al., 1997). Hierbei sind nach Reinmann-Rothmeier et al. (1997) emotionale, mo-
tivationale, kognitive und soziale Dimensionen zu erfassen. Beispiele fiir motivationale Kom-
ponenten sind etwa Anstrengung und Freude beim Lernen und deren Auswirkung auf die
Lernbereitschaft. Auch wenn es auf dieser zweiten Ebene noch nicht um eine Anwendung des
Gelernten geht — dies umfass die néchste Stufe — ist es wichtig, den Lernprozess und -erfolg
zu messen, da sie die Voraussetzung fiir den Transfer bilden. Demgegeniiber ist nicht zwangs-
laufig davon auszugehen, die Teilnehmer hitten nichts gelernt, nur weil sie keine Verhaltens-
anderung im Anwendungsfeld zeigen (Kirkpatrick, 1998; vgl. auch Gotz, 1998a).

Die Evaluation des Transfers soll letztlich beantworten, ob die erworbenen Kenntnisse und
Fertigkeiten am Arbeitsplatz anforderungsgerecht und flexibel Anwendung finden (Rein-
mann-Rothmeier et al., 1997). Gotz (1998b) unterscheidet zwischen faktischem und antizi-
piertem Transfer. Er betrachtet den antizipierten Transfer deshalb gesondert, weil viele psy-
chologische Handlungstheorien besagen, dass die Antizipation eines Ziels — in diesem Fall
des Transfers des Gelernten — das Handeln des Lernenden bestimmt. Der antizipierte Transfer
kann unmittelbar nach der Trainingsmalnahme erhoben werden, der faktische Transfer jedoch
erst spater durch das Verhalten am Arbeitsplatz (Gotz, 1998b).

Zuletzt geht es auf der Ebene der Ergebnisse bzw. der Effizienz-Analyse um die Erfassung
des Nutzens der Trainingsmaflnahme fiir die Organisation, welche die Weiterbildungsmal-
nahme finanziert hat. Reinmann-Rothmeier et al. (1997) erachten es hierbei fiir wichtig, den
Nutzen einer Maflnahme mit deren Kosten in Relation zu setzen. Kirkpatrick (1998) sieht auf
dieser Ebene lediglich vor, die Ergebnisse der Mafinahme zu erfassen. Relevante Grofen
konnen beispielsweise eine Kostenreduktion, weniger Absentismus, Unzufriedenheit und Ar-
beitunfille oder eine Produktionssteigerung sein (Kirkpatrick, 1998).

Den letzten beiden Ebenen bzw. Dimensionen lisst sich entnehmen, dass sowohl das Eva-
luationsmodell von Kirkpatrick als auch Reinmann-Rothmeier et al. speziell fiir die Evaluati-
on von Trainingsmafnahmen im Rahmen der betrieblichen Aus- und Weiterbildung anwend-

bar ist. Reinmann-Rothmeier et al. (1997) gehen aber auch davon aus, dass nicht immer alle
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Ebenen erhoben und im gleichen Umfang iiberpriift werden kénnen. Welche Kriterien mit
welchem Aufwand analysiert werden, hingt ihrer Meinung nach einerseits von den iiberge-
ordneten Zielen und dem Kontext der Evaluation ab und andererseits von den zur Verfiigung
stehenden finanziellen und personellen Ressourcen. Auch bei der Evaluation des CAT fanden
die Ebenen in unterschiedlichem Ausmal} Beriicksichtigung. Dies wird nach einer kurzen Zu-

sammenfassung des theoretischen Hintergrunds im konzeptuell-empirischen Teil dargelegt.
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2.5 Zusammenfassung des theoretischen Hintergrunds und
Schlussfolgerungen fiir den konzeptionell-empirischen Teil

Die bisherigen vier Kapitel dienten der Erléduterung der theoretischen Grundlagen der im Fol-
genden dargestellten konzeptionellen und empirischen Aktivititen zur Entwicklung und Eva-
luation des CAT. Das CAT ist eine videobasierte Lernsoftware zur interkulturellen Sensibili-
sierung, welche inhaltlich und methodisch an das Simulationsspiel mit synthetischen Kulturen
von Pedersen angelehnt wurde."” In den ersten drei Kapiteln wird der kultur- und lerntheoreti-
sche Hintergrund des CAT bereitgestellt. Das vierte Kapitel beinhaltet die planungs- und eva-
luationsrelevanten Grundlagen der Arbeit, welche bei der Entwicklung und Evaluation der
Lernsoftware beriicksichtigt worden sind.

Die theoretischen Ausfiihrungen zur Kultur in Abschnitt 2.1.1 beschreiben nicht nur
Grundlagen fiir die Konzeption des CAT, sondern gleichzeitig auch wichtige Inhalte des Trai-
ningsprogramms. Die Ausfiihrungen zur interkulturellen Kommunikation und deren Kern-
kompetenzen haben verdeutlicht, welche Aspekte bei der interkulturellen Kommunikation
wichtig sind und welche Ziele durch interkulturelles Lernen erreicht werden sollen. Es wurde
aufgezeigt, dass insbesondere das interkulturelle Bewusstsein sowie die Fahigkeit zur inter-
kulturellen Perspektiveniibernahme notwendige, wenn auch nicht hinreichende Voraussetzun-
gen fiir erfolgreiche interkulturelle Kommunikation darstellen (= Abschnitt 2.1.3). Die inter-
kulturelle Sensibilisierung steht daher am Anfang eines jeden interkulturellen Lernprozesses
und bildet das iibergeordnete Lernziel der Lernsoftware. Die Phasen des interkulturellen Ler-
nens haben die internen Prozesse verdeutlicht, die beim erfahrungsbasierten Lernen ablaufen
konnen (= Abschnitt 2.1.4).

Im zweiten Kapitel wurde durch die Abhandlungen zum interkulturellen Simulationsspiel
eine klassische Methode des formellen erfahrungsbasierten Lernens vorgestellt, welche durch
den Experiental Learning Cycle (ELC) ihre didaktische Umsetzung findet (= Abschnitt
2.2.1). In der Literatur wird allgemein die Meinung vertreten, dass sich die Simulation inter-
kultureller Uberschneidungssituationen besonders zur interkulturellen Sensibilisierung eignet,
da sie ein ganzheitliches und situiertes Lernen ermoglicht, bei dem Auswirkungen kultureller
Unterschiede auf die Interaktion am eigenen Leibe erfahren werden konnen (= Abschnitt
2.2.3). Einen besonderen Vertreter des Simulationsspiels stellt das SCL von Paul Pedersen dar
(= Abschnitt 2.2.2). Die Besonderheiten dieses Ansatzes liegen in den theoretisch fundierten
kiinstlichen Kulturen sowie in der zyklischen Wiederholung der simulierten interkulturellen
Uberschneidungssituationen mit anschlieBender Reflexion iiber die Geschehnisse. Leider

bringt das Simulationsspiel neben den positiven Eigenschaften auch einige Nachteile mit sich

" Die Grundidee fiir die videobasierte Darbietung von Interaktionssituationen zwischen Personen aus syntheti-
schen Kulturen entstand in einem Seminar zum Thema Akkulturation unter der Leitung von Prof. Dr. Ursula
Piontkowski und Dr. Anette Rohmann (Fachbereich Psychologie, Universitit Miinster).
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(= Abschnitt 2.2.4). Die offensichtlichsten Probleme sind hierbei eher pragmatischer Natur
und betreffen die Durchfiihrungsmodalititen. Aber auch die Wirkungsweise der Methode ist
aufgrund des schlecht planbaren Verlaufs nicht vorhersehbar.

Insbesondere in der Erwachsenenbildung bendtigt man jedoch flexible Lehrmethoden wie
das Computer-Based Training (= Kapitel 2.3). Die Einbindung von Videomaterial ermog-
licht die Darbietung authentischer Kontexte, durch die der Lernende neue Erkenntnisse eigen-
stindig konstruieren kann (= Abschnitt 2.3.3). Solche Kontexte erleichtern einerseits den
Transfer des Gelernten, andererseits weisen sie durch ihre Realitidtsndhe einen hohen Erleb-
nischarakter auf, wodurch insbesondere die emotionale Komponente des Erlebens aktiviert
und somit ein ganzheitliches Lernen ermdglicht werden kann. Zwar ist der Einsatz von Video-
und Lehrfilmen in der interkulturellen Bildung seit einigen Jahren durchaus verbreitet, Lern-
software wurde bisher jedoch eher selten zum interkulturellen Lernen — speziell zur interkul-
turellen Sensibilisierung — eingesetzt (= Abschnitt 2.3.4). Die Vorteile und Funktionen von
Video- bzw. Filmmaterial in multimedialen und computergestiitzten Lernumgebungen im
Allgemeinen wurden in Abschnitt 2.3.3 dargestellt. Insbesondere beim interkulturellen Lernen
bringt der Einsatz von Videomaterial im Vergleich zur Darstellung interkultureller Kommu-
nikationssituationen durch die Lernenden selbst — wie es in interkulturellen Simulationsspie-
len stattfindet (= Kapitel 2.2) — einige Vorteile mit sich, welche in Abschnitt 2.3.4 erldutert
wurden.

Die Beschiftigung mit den Potentialen und Problemen des erfahrungsbasierten Lernens —
speziell des Simulationsspiels — und die Auseinandersetzung mit flexiblen Lernumgebungen
fiihrten zu dem Plan, eine interaktive, videobasierte Lernsoftware zur interkulturellen Sensibi-
lisierung zu entwickeln, welche die Potentiale des traditionellen Simulationsspiels mit denen
des computergestiitzten Lernens vereint. Die Grundidee bestand in der Umsetzung des didak-
tischen Konzeptes des ELC in einer multimedialen Lernumgebung. Als Vorlage diente hier
das Simulationsspiel mit synthetischen Kulturen von Pedersen. Dabei soll die Erfahrung
durch videobasierte Interaktionen zwischen den synthetischen Kulturen ermdglicht werden.

Die Konzeption dieser multimedialen Lernumgebung erfolgte unter Beriicksichtigung der
Gestaltungsaspekte und Planungsschritte, wie sie im theoretischen Teil (= Kapitel 2.3 & 2.4)
erldutert worden sind. Die konsequente Begleitforschung bei der Entwicklung neuartiger mul-
timedialer Lernumgebungen besteht in der kontinuierlichen Qualititsiiberpriifung der einzel-
nen Medienbausteine und Instruktionskomponenten. Nur durch die fortlaufende Evaluation
der MaBBnahmen kann eine Optimierung derselben erreicht bzw. ihr edukativer Wert beurteilt
werden (= Kapitel 2.4). In dieser Arbeit wurde die Lernsoftware daher in zwei Schritten
entwickelt, denen sich jeweils eine Evaluationsstudie sowie eine Uberarbeitung der Lernsoft-

ware anschlossen. Das Vorgehen wird im folgenden konzeptionell-empirischen Teil erldutert.
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3 KONZEPTIONELL-EMPIRISCHER TEIL

Nachdem im theoretischen Teil die inhaltlichen und methodischen Grundlagen des in dieser
Arbeit entwickelten Trainingskonzeptes und die Handlungsanweisungen fiir die Gestaltung
und Priifung desselben ausfiihrlich erldutert worden sind, erfolgt in diesem Teil die Beschrei-
bung der Planung Entwicklung und Evaluation der Lernsoftware.

Das CAT entstand, wie erwéhnt, in zwei Entwicklungsschritten die von formativen Eva-
luationsstudien begleitet wurden. Um zu klédren, ob bzw. inwieweit interkulturelles Lernen
auch mittels einer videobasierten Auseinandersetzung mit interkultureller Kommunikation
stattfinden kann, wurde zundchst der Teil des Trainingsprogramms entwickelt, welcher die
Erfahrungsphase und einen Teil der Reflexion iiber die Erfahrungen enthdlt. Anhand der ers-
ten formativen Evaluationsstudie fand ein Vergleich dieses ersten Teils des CAT mit den ent-
sprechenden Teilen seines Vorgingers — dem klassischen Simulationsspiel — beziiglich statt
(= Kapitel 3.3). Die Evaluationsergebnisse bildeten die Grundlage der Optimierung des ers-
ten Trainingsteils.

Danach wurde der zweite Teil des Trainings entwickelt, indem die Reflexionsphase um
weitere Aspekte erginzt und die Generalisierungsphase des Programms konzipiert wurde. In
einer zweiten formativen Evaluationsstudie stand die Untersuchung der Akzeptanz und Wirk-
samkeit des gesamten Programms im Vergleich zu den beiden einzelnen Trainingshélften im
Mittelpunkt (= Kapitel 3.4). Die Ergebnisse der Evaluation des Gesamtprogramms fiihrten zu
einer erneuten Revision des Programms.

AbschlieBend wurde die Lernsoftware in einem Vorbereitungsseminar flir Auslandsstudie-
rende implementiert. Die damit verbundene summative Evaluation iiberpriifte, inwieweit die
Anwender die Software in einer natiirlichen Umgebung akzeptieren und sie die intendierten
Lernziele erreichen (= Kapitel 3.5). Auch hier diente das herkdmmliche Simulationsspiel —
diesmal in der vollstdndigen Version — als Vergleichsbedingung.

Der leichteren Nachvollziehbarkeit halber, werden die Arbeitsschritte im Folgenden nicht
in chronologischer Abfolge berichtet, sondern es wird zundchst die Konzeption des gesamten
CAT dargestellt. Nach der anfianglichen Analyse der Ausgangspunkte und der allgemeinen
Planung der Inhalte und Methoden des gesamten CAT (= Kapitel 3.1) erfolgt die detaillierte
Beschreibung Lernsoftware (= Kapitel 3.2). In drei weiteren Kapiteln wird dann die Evalua-
tion dergleichen dargelegt. Das gesamte Planungs-, Entwicklungs- und Evaluationsmodell
orientiert sich an dem in Abschnitt 2.3.5 vorgestellten Modell des Instruktionsdesigns, wel-
ches an die praktischen Anforderungen dieser Arbeit angepasst wurde. Die modifizierte Ver-

sion ist in Abbildung 4 dargestellt.
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Abbildung 4: Schema des Planungs-, Entwicklungs- und Evaluationsverlaufs

3.1 Allgemeine Rahmenbedingungen, Inhalte und Methoden des
CAT

Plant man ein neues Lehr-/Lernangebot, muss man zunichst die allgemeinen Rahmenbedin-
gungen, die Zielgruppe sowie die grundlegenden Inhalte und Methoden der Lernsoftware ana-
lysieren und festgelegen (= Abschnitt 2.3.5). Im Folgenden werden die Entwicklungsbedin-

gungen sowie die Resultate dieser Planungs- und Analysetatigkeiten kurz zusammengefasst.

3.1.1 Entwicklungsbedingungen

Zu den Entwicklungsbedingungen gehorte malBigeblich, dass die Lernsoftware im Rahmen
eines Dissertationsvorhabens im Fach Psychologie entwickelt wurde. Die Konzeption und
Evaluation ergab sich somit aus einem konkreten Forschungsinteresse heraus und nicht etwa

aus einem Weiterbildungsbedarf, bei dem eine Lernumgebung fiir eine definierte Zielgruppe
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und einen konkreten Trainingsfall entwickelt werden sollte. Die allgemeine Forschungsfrage
bestand darin, ob sich erfahrungsbasiertes Lernen zur interkulturellen Sensibilisierung auch in
Form eines individuellen, selbstindigen sowie zeitlich, ortlich und personell unabhidngigen
Lernens realisieren ldsst. Daher lag der Fokus bei der Entwicklung des CAT auf der metho-
disch-didaktischen Umsetzung und weniger auf den software-ergonomischen und stilistisch-
asthetischen Aspekten des Programms."

Die Lernumgebung wurde mit dem Java- und XML-basierten Autorensystem JQuest von
Frank O. Laus (2003) entwickelt. JQuest ermdglicht die Realisation multimedialer Lernum-
gebungen, da sich die Lerninhalte mittels verschiedener Symbolsysteme wie schriftlichen und
gesprochenen Textes, Abbildungen, Fotos und Grafiken sowie Videos integrieren lassen. Die
unterschiedlichen Darstellungsformen konnen miteinander kombiniert werden und gleichzei-
tig mehrere Sinnesmodalitidten ansprechen. Des Weiteren lassen sich diverse Arten und Aus-
pragungsgrade der Lerneraktivitit realisieren. So ist einerseits eine reine Wissensprésentation
durch Texte oder Grafiken moglich, die den Lernenden zu einer eher passiven, rezeptiven
Haltung zwingt. Andererseits lisst sich durch Elemente wie MC-Aufgaben, Texteingabefel-
der, Liickentexte, Schieberelemente zur Abgabe von Ratings auch eine gesteigerte Aktivitét
des Lernenden erzielen. Eine selbstbestimmte Steuerung des Programms durch den Benutzer
lasst das Autorensystem ebenfalls zu. Die Einbindung von Hyperlinks gestattet eine Verzwei-
gung der Ablaufstruktur, durch die optionale Zusatzinformationen eingebunden werden kon-
nen. Daneben kann das Programm in gewissem Mal3e adaptiv auf Eingaben reagieren. Dies
geschieht durch die Einbindung von MC-Aufgaben, durch Feedback und — bei fehlerhaften
Antworten — die Aufforderung zur erneuten Bearbeitung der Aufgabe. Des Weiteren kann
durch JQuest festgelegt werden, ob der Lernende sein Lerntempo selbst bestimmen und er
zwischen den Programmseiten beliebig blittern kann oder ob das Programm diese Hand-

lungsspielrdume eingeschrankt.

3.1.2 Zielgruppe

Die Trainingssoftware wurde primér fiir interkulturell Unerfahrene konzipiert, da dem Pro-
gramm — entsprechend dem Simulationsspiel — die Funktion einer ersten interkulturellen Sen-
sibilisierung zukommt. Allerdings unterscheiden sich die Zielgruppen der beiden Trainings-
methoden beziiglich ihres bevorzugten Lernstils. Die Software dient primdr Personen, die

einen weniger aktiven und spielerischen Lernstil bevorzugen — sei es, weil sie Rollenspiele

' Einerseits erschien eine intensive Beriicksichtigung dieser Gestaltungspunkte — mit Ausnahme des moglichen
Einflusses auf die motivationale Komponente des Lernens — in dieser frithen Entwicklungsphase des Trainings-
konzeptes noch nicht so dringend erforderlich wie die methodische Umsetzung. Andererseits war dies aufgrund
der geringen finanziellen und personellen Ressourcen, die im Rahmen dieser Arbeit zur Verfiigung standen, gar
nicht moglich. Die Verfasserin dieser Arbeit war Programmgestalterin, Programmiererin und Evaluatorin in
einer Person.
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generell fiir wenig lehrreich halten, weil sie eher introvertiert sind und den selbstoffenbaren-
den Charakter des Rollenspiels nicht mogen oder weil sie eine Bewertung durch andere Teil-
nehmer flirchten (vgl. Euler, 1992; Fowler & Mumford, 2004). Insgesamt eignet sich das
CAT wie viele Arten von Lernsoftware sehr gut fiir Erwachsene, da sie den erwachsenenpi-
dagogischen Prinzipien der Erfahrungs-, Teilnehmer- und Handlungsorientierung entspricht
(vgl. WambsganB et al., 1997).

3.1.3 Lernziele

Auch die Lernziele des CAT entsprechen groftenteils denen des traditionellen Simulations-
spiels und bestehen in der Entwicklung und dem Ausbau der Kernkompetenzen interkulturel-
ler Kommunikation (= Abschnitt 2.1.3). In erster Linie ist damit die Férderung des interkul-
turellen Bewusstseins gemeint. Der sensibilisierende Effekt der Ubung soll zudem das Inte-
resse an anderen Kulturen und interkultureller Kommunikation steigern und dazu motivieren,
interkulturelle Beziehungen zu initiieren. Diese Trainingsziele stellen — gepaart mit allgemei-
nem Wissen tiber Kultur und interkulturelle Kommunikation — wichtige Voraussetzungen fiir
ein weiteres Trainingsziel dar: die interkulturelle Perspektiveniibernahme. Des Weiteren soll
das CAT beziiglich der Problematik des Ethnozentrismus sensibilisieren, das heif3it es soll ein
Bewusstsein dafiir schaffen, dass man seine eigenen Kulturstandards nicht als allgemeingiiltig
ansehen kann. In diesem Zusammenhang soll das Programm zur Akzeptanz und Wertschit-
zung von kultureller Diversitdt beitragen.

Die Lernsoftware soll also sowohl kognitive (interkulturelles Bewusstsein, interkulturelle
Perspektiveniibernahme), affektive (geringer Ethnozentrismus und Befiirwortung kultureller
Diversitdt) als auch motivationale (gesteigertes Interesse an interkultureller Kommunikation
und interkulturellem Lernen) Lernziele vermitteln. Wie dies geschieht, wird im zweiten Kapi-

tel anhand der konkreten Konzeption des CAT dargestellt.

3.1.4 Allgemeine Inhalte und iibergeordneter Ablauf

Die allgemeinen Inhalte und der iibergeordnete Ablauf des Programms ergeben sich weitest-
gehend aus der konzeptionellen Anlehnung an das Simulationsspiel von Paul Pedersen (=
Abschnitt 2.2.2). So ist der Trainingsinhalt iiberwiegend kulturallgemeiner Art."” Das CAT
bezweckt eine Auseinandersetzung mit Kultur und interkultureller Kommunikation, wobei der
Schwerpunkt auf der kulturellen Bedingtheit von Wahrnehmung, Denken, Urteilen und Han-
deln liegt. Die Ablaufstruktur richtet sich nach den Phasen des ELC (= Abb. 5).

'> Ausnahmen bilden die Auseinandersetzung mit der eigenen, deutschen Kultur sowie einige konkrete Beispiele
zu den Dimensionen des Kulturmodells von Hofstede (= Abschnitt 2.1.1).
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Abbildung 5: Allgemeine Inhalte und Phasen der Lernsoftware

Wie im Simulationsspiel werden dem Teilnehmer nach einer Einfiihrung die synthetischen
Kulturen présentiert, die das Kernstiick der darauf folgenden Erfahrungsphase bilden. In der
Erfahrungsphase erfolgt eine Konfrontation mit verschiedenen interkulturellen Interaktionssi-
tuationen zwischen Personen aus den synthetischen Kulturen, die inhaltlich den Situationen
im Simulationsspiel dhneln. Allerdings erfolgt die Konfrontation nicht real durch ein Rollen-
spiel sondern durch eine Videosimulation.

Im Anschluss an die Erfahrung findet eine Reflexion I iiber die Geschehnisse statt. In die-
ser Phase analysiert der Lernende die normativen, wertebasierten und verhaltensbezogenen
Unterschiede der synthetischen Kulturen sowie die Ursachen fiir Missverstdndnisse. Die kog-
nitive Auseinandersetzung erfolgt in dieser Phase ausschlieBlich im Kontext der Lernsituati-
on, eine Ubertragung der Erkenntnisse auf die Realitit findet noch nicht statt. Das Besondere
an der Ablaufstruktur des SCL liegt darin, dass sich die Rollenspiele und die angeschlossenen
Reflexionen wiederholen, bis alle Kulturen miteinander in Kontakt getreten sind. Diese Zirku-
lation ist auch Bestandteil des CAT, da hierdurch interkulturelle Erfahrungen in multiplen
Lernkontexten gesammelt werden und die Erkenntnisse aus den vorherigen Situationen in den
nachfolgenden angewendet werden konnen.

Nach Beendigung dieser Phase erfolgt eine Reflexion II in der sich der Anwender mit sei-
nen Gedanken und Gefiihlen wéihrend der Arbeit mit den Videofilmen auseinandersetzt. Hier-
bei soll er die personliche Relevanz der Filme erkennen, indem er die videobasierten Interak-
tionssituationen und mit seinen Vorkenntnissen zur interkulturellen Kommunikation und sei-
nen Erfahrungen aus der Realitdt in Beziehung setzt.

In der letzten Phase des Trainings erfolgt in Analogie zur Simulationsspielmethode die
Generalisierung der Erkenntnisse aus den vorherigen Phasen. Hier wird relevantes Wissen
iiber allgemeine Prinzipien und Theorien zu Kultur und interkultureller Kommunikation ver-

mittelt, um die Erfahrungen strukturieren und in allgemeine Konzepte einordnen zu kdnnen
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(> Abschnitt 2.2.1)."° In diesem Zusammenhang wird zunichst die theoretische Basis der
synthetischen Kulturen — das Kulturmodell von Hofstede — dargestellt. AnschlieBend sollen
weitere Aspekte der interkulturellen Kommunikation, welche die Lernenden bereits indirekt
durch die Videosimulation kennen gelernt haben, explizit thematisiert werden. Hierdurch
werden die impliziten Erkenntnisse strukturiert und in die bestehende Wissensstruktur einge-
gliedert. Zudem werden insbesondere die in der Phase der Selbstreflexion verbalisierten und
dadurch bewusst gemachten Gedanken und Gefiihle aufgearbeitet. Neben einer eher rezepti-
ven Informationsvermittlung gibt das Programm dem Benutzer die Gelegenheit, die neuen
Erkenntnisse und Wissensinhalte anhand verschiedener Aufgaben zu iiberpriifen. Hierdurch
wird zu einem gewissen Grad eine Anwendung des Gelernten ermdglicht, auch wenn im
Rahmen des CUL von einer Anwendung in realen Kontexten abgesehen werden muss. Im
Anschluss an die Generalisierung und — im eingeschrinkten Malle — auch an die Anwen-

dungsphase wird das Programm durch ein zusammenfassendes Fazit beendet.

3.1.5 Methodisch-didaktisches Grundkonzept

Bisher wurden nicht nur die allgemeinen Inhalte und Ablaufstrukturen des CAT dargestellt
sondern auch bereits methodische Bestandteile des Programms, die sich aus dem ELC erge-
ben und von den Inhalten des Programms nicht zu trennen sind. SchlieBlich determiniert der
ELC nicht nur die allgemeine Abfolge, in der die Inhalte des Programms vom Anwender be-
arbeitet werden, sondern stellt auch das libergeordnete didaktische Grundkonzept dar. Er legt
die Entscheidungen iiber die methodischen, medialen und inhaltlichen Aspekte auf den hohe-
ren Gestaltungsebenen fest. Mochte man das Konzept des ELC und damit die Moglichkeit
zum ganzheitlichen, erfahrungsbasierten Lernen in einer computerunterstiitzten Lernumge-
bung umsetzten, ergeben sich zwangsldufig andere Anforderungen an die methodisch-
didaktische Ausgestaltung der einzelnen Phasen, als es im Simulationsspiel der Fall ist. Da
die Phasen des ELC sehr unterschiedliche Funktionen im gesamten Lernprozess erfiillen, er-
geben sich fiir jede Lernphase andere Anforderungen an die methodische Umsetzung. Dem-
gemil folgt das didaktische Grundkonzept nicht einem einzigen methodischen Prinzip des
CUL, sondern beinhaltet eine Kombination verschiedener computerunterstiitzter Lehr-
/Lernmethoden. So wurden — im Rahmen der durch das Autorensystem vorgegebenen techni-
schen Mdglichkeiten — einerseits Instruktionseinheiten mit simulierender Funktion und ande-

rerseits Programme der tutoriellen Unterweisung konzipiert.

' In dieser Hinsicht geht die Lernsoftware iiber das Simulationsspiel von Pedersen hinaus, welcher die Vermitt-
lung relevanten Theoriewissens nicht explizit fordert (vgl. Hofstede et al., 2002; Pedersen, 2004; Pedersen &
Ivey, 1993).
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In der Erfahrungsphase wird eine Lernumgebung &hnlich dem Anchored-Instruction-
Ansatz realisiert (= Abschnitt 2.3.3), durch die der Lernende erfahren kann, wie sich kultu-
relle Normen und Werte in konkretem Verhalten ausdriicken und wie diese in der interkultu-
rellen Kommunikation aufeinanderprallen. Durch den Einsatz von Videofilmen, die interkul-
turelle Problemsituationen zeigen, erfolgt die Umsetzung einer problemorientierten, situierten
Lernumgebung (= Abschnitt 2.3.2). Andere didaktische Entscheidungen erfordert die Gene-
ralisierungsphase des ELC, in der relevantes Theoriewissen vermittelt und mit den Erfahrun-
gen aus der ersten Phase verkniipft werden soll. Zur Vermittlung systematischer Wissensin-
halte ist eher ein deduktives und rezeptives Lernen geeignet, wie es beispielsweise bei der
tutoriellen Unterweisung der Fall ist (Issing, 2002). Hierbei tritt der instruktionale Charakter
der Lernumbebung im Vergleich zum explorierenden Charakter von Simulationen in den
Vordergrund. Die eher systemzentrierte Wissensvermittlung wurde im CAT mit Anwen-
dungsaufgaben kombiniert, um das Gelernte auf die Anwendungssituation zu {ibertragen.
Durch die aktive Bearbeitung der Aufgaben kann der Lernende sein vorhandenes Wissen ii-
berpriifen und neue Erkenntnisse gewinnen. Die detaillierte Umsetzung der einzelnen Phasen

des Lehr-/Lernprozesses wird im nichsten Kapitel vorgestellt.
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3.2 Konkrete inhaltliche und methodische Gestaltung des CAT

In diesem Kapitel geht es um die methodisch-didaktische Gestaltung des Programms unter
Berticksichtigung der Strukturierung des Lehrstoffs, der verwendeten Symbolsysteme und der
spezifischen paddagogischen Methoden. Obwohl die Entwicklung des Trainings in zwei inhalt-
lichen Schritten geschehen ist — vor und nach der ersten Evaluationsstudie, wird an dieser
Stelle zu Gunsten des Leserverstindnisses das gesamte Training erldutert. Inwiefern die Un-
tersuchungsergebnisse der Evaluationsstudien Einfluss auf die Entwicklung des zweiten Teils
sowie die Revision des Gesamtkonzeptes genommen haben, wird jeweils im Anschluss der
Ergebnisprisentationen berichtet.

Die Gestaltung der einzelnen Moduleinheiten wird durch die Abhandlung der einzelnen
Phasen des CAT erldutert und geschieht unter Beriicksichtigung methodisch-didaktischer Ge-
sichtspunkte. Es werden sowohl die Inhalte und Lernziele der einzelnen Module als auch die
methodische Umsetzung der Vermittlung dieser beschrieben. Zunéchst wird jedoch die iiber-

geordnete formale Gestaltung des Programms vorangestellt.

3.2.1 Formale Gestaltung

Zur formalen Gestaltung des Programms gehort in erster Linie der Aufbau der Benutzerober-
flache, welche recht einfach und iibersichtlich gehalten wurde. Sie gliedert sich in einen Steu-
erungs-, einen Ablaufs- und einen Lern- und Arbeitsbereich. Die Benutzeroberfliche enthalt
einerseits eine permanent eingeblendete Steuerungsleiste, mit der sich der Anwender zwi-
schen den Bildschirmseiten vor und zuriick bewegen kann. Andererseits dient eine Pro-
grammuverlaufsleiste in Form eines Zeitstrahls der Visualisierung des Programmverlaufs. Die-
se Verlaufsleiste zeigt die einzelnen Lerneinheiten des CAT sowie ihren zeitlichen Anteil am
Gesamtprogramm an. Durch farbliche Hervorhebung kann der Lernende jederzeit nachvoll-
ziehen, in welchem Teil des Programms er sich befindet. Der Lern- und Arbeitsbereich nimmt
den groBten Teil des Bildschirms ein. Hier werden die Lerninhalte prasentiert bzw. vom An-
wender erarbeitet. In welcher Form dies geschieht, wurde maBlgeblich durch die Gestaltungs-
moglichkeiten des Autorensystems JQuest bestimmt (= Abschnitt 3.1.1). Abbildung 6 zeigt

die Programmoberfldche anhand einer Beispielseite des Lernmoduls.
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Abbildung 6: Beispielseite zur Darstellung der Programmgestaltung

3.2.2 Einfithrung und Abschluss

Wie jedes andere computerunterstiitzte Lernsystem enthilt auch das CAT eine Einflihrung in
die Thematik und Handhabung des Programms und einen Abschluss, der die wichtigsten In-
halte restimierend zusammenfasst. Sie bilden somit den Rahmen, in den die Inhalte eingebet-
tet sind (= Abschnitt 2.3.1).

Die Einfilhrung beginnt mit Hinweisen zur Bedienung des Programms. Hier erfahrt der
Lernende, wie er anhand der Steuerungselemente zwischen den Bildschirmseiten navigiert.
Danach werden die verschiedenen Bedienungselemente zur Aufgabenbearbeitung erldutert.
Der Benutzer erhilt die Gelegenheit, den Umgang mit freien Texteingabefeldern, Schieber-
funktionen flir Zustimmungsrankings oder MC-Optionen selbststindig zu erproben. Um die
Aufgabenstellung transparent zu gestalten werden die Ziele und der Ablauf des Programms
dargelegt. Kurze Texte beschreiben den situativen Kontext der Videofilme sowie die Inhalte
der weiteren Programmphasen. AnschlieBend folgt ein Informationsteil zu den synthetischen
Kulturen von Pedersen, mit denen sich der Lernende in der Erfahrungsphase anhand der Vi-
deos auseinandersetzen soll. Die Beschreibungen der Kulturen beschrinken sich auf den je-

weiligen Kernwert, abgeleitet aus den Dimensionen von Hofstede, sowie einige Informatio-
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nen zu ihren grundlegenden Verhaltensnormen. Die Beschreibungen diirfen nicht zu viel vor-
wegnehmen, da der Lernende durch die Videofilme neue Aspekte der Kulturen erfahren soll.
Die schriftlichen Informationen werden mit einem Foto der Darsteller kombiniert, um die
Identifikation der Kulturen in den Videofilmen zu erleichtern. Da die synthetischen Kulturen
im CAT auch namentlich erwdhnt werden, muss sich der Lernende die Namen der kiinstlichen
Kulturen einprigen.'” Die Namen wurden anhand ihrer zugrundeliegenden Kulturdimension
abgeleitet.'"® Wihrend des gesamten einfiihrenden Teils ist es dem Anwender mdglich, den
Informationsabruf und damit das Lerntempo selbst zu bestimmen, indem er anhand der Be-
dienungselemente auf den Seiten vor- und zuriickzublattern kann.

Zum Abschluss des Programms fasst ein schriftliches Fazit die wichtigsten Inhalte des
CAT zusammen. Es hélt die Kernaussagen des Programms fest, welche sich die Lernenden
durch die Auseinandersetzung mit den Videofilmen sowie durch die Erarbeitung und Erpro-
bung von theoretischem Wissen selbststindig erarbeitet haben. Zudem werden Schlussfolge-
rungen aus den behandelten Inhalten und Aufgaben fiir die interkulturelle Kommunikation
und die interkulturelle Kompetenz gezogen. Auch diese Schliisse sollte der Lernende bereits
durch die Auseinandersetzung mit den Videofilmen und die Bearbeitung der Anwendungs-

aufgaben gezogen haben, sie werden durch das Fazit aber zusétzlich explizit aufgefiihrt.

3.2.3 Erfahrung

Mit der interkulturellen Erfahrung beginnt der Hauptteil des Trainingsmoduls. Das Ziel dieser
ersten Phase des ELC besteht darin, eine interkulturelle Erfahrung zu ermdéglichen, bei der die
Auswirkungen von Kultur auf das Denken und Handeln und die Konsequenzen erlebbar wer-
den, die sich ergeben, wenn unterschiedliche Orientierungssysteme in der interkulturellen

Kommunikation aufeinanderprallen.

Ziele und Methode

Den Teilnehmern werden insgesamt sechs Videofilme gezeigt, in denen sich Personen aus den
synthetischen Kulturen begegnen. Jeweils zwei Charaktere personifizieren hierbei die diver-
sen Perspektiven der insgesamt vier Kulturen. Die verschiedenen Filme thematisieren inter-
kulturelle Interaktionen in verschiedenen Kontexten, was den Transfer der Erkenntnisse er-

leichtern soll (= Abschnitt 2.3.2). Die situative und problembehaftete Darstellung verschie-

"7 Im herkdmmlichen Simulationsspiel von Pedersen wurden die Kulturen mit Alpha, Beta, Gamma und Delta
bezeichnet. Da sich in vergangenen Durchfiihrungen der Rollenspiele jedoch gezeigt hatte, dass diese zusam-
menhangslose Namensgebung zu Verwechselungen bei der Zuordnung der Namen zu den Kulturen fiihrte, wur-
den sie gedndert.

18 Die Kultur der hohen Machtdistanz wurde ,,Homadi* genannt, die unsicherheitsvermeidende Kultur ,,Unsi-
ver®, die individualistische ,,Indivi‘ und die maskuline ,,Maskuli®.
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dener Kommunikationssituationen zwischen den synthetischen Kulturen fordert vom Lernen-
den, dass er seine Erkenntnisse selbst konstruiert. Um dies zu ermdglichen, muss die Ausei-
nandersetzung liber das bloBe Betrachten der Filme hinausgehen, da die Verarbeitungstiefe
der Informationen in solchen Fillen sogar niedriger ist als beim Lesen (Salomon, 1984).

Durch die Instruktion zur kognitiven Auseinandersetzung mit den Interaktionssituationen
soll die Verarbeitung der Inhalte intensiviert werden. Vor dem Hintergrund realer interkultu-
reller Kommunikationssituationen entspricht dies dem Ziel der Steigerung von Mindfulness
(vgl. AUM Theorie von Gudykunst > Abschnitt 2.1.2). Ein solches Instruktionsverfahren
wurden bereits am Beispiel des Anchored-Instruction-Ansatzes durch das Programm Der per-
sonliche Berater vorgestellt (= Abschnitt 2.3.3). Die Instruktionen im CAT weichen aller-
dings von dem geschilderten typischen Simulationsverfahren ab, was sich aus den unter-
schiedlichen Zielsetzungen ergibt. Im CAT besteht das Lernziel nicht primér im Erwerb adi-
quater Verhaltensweisen, sondern insbesondere in der Steigerung der interkulturellen Per-
spektiveniibernahmefdhigkeit. Ferner soll der Lernende die Gelegenheit bekommen, Situatio-
nen aus verschiedenen fremdkulturellen Blickwinkeln zu sehen und die Komplexitit kulturel-
ler Sichtweisen zu erkennen und zu verstehen. Diesem Zweck dient die Aufforderung, sich in
die Lage eines der Protagonisten (im Folgenden als Zielperson bezeichnet) zu versetzten und
die Situation aus seinen Augen zu sehen. Die Filme werden mehrmals in bestimmten Schliis-
selsituationen unterbrochen — immer dann, wenn von der Zielperson in irgendeiner Weise eine
Handlung oder eine Reaktion gefordert ist. An dieser Stelle muss der Lernende mit eigenen
Worten angeben, wie sich die Zielperson im Folgenden wahrscheinlich verhalten wird.

Eine weitere Abweichung zur typischen computerbasierten Simulation liegt darin, dass
nicht die Konsequenzen des gewéhlten Verhaltens im Vordergrund stehen, sondern primér die
Erkenntnis interessiert, ob die Vorhersage richtig oder falsch ist. Demzufolge nimmt die
Handlung des Films unabhingig von der Verhaltensvorhersage immer denselben Lauf. Der
situative und authentische Kontext und die Aufforderung zur Perspektiveniibernahme simulie-
ren dennoch eine reale Kommunikationssituation, denn das Verhalten eines Kommunikati-
onspartners zu interpretieren und vorherzusagen, ist ein fester Bestandteil jeglicher sozialer
Interaktion (= Abschnitt 2.1.3). Anhand des Handlungsverlaufs in der folgenden Videose-
quenz kann der Lernende {iberpriifen, ob seine Vorhersage zutreffend war. Damit er dieses
Feedback ebenfalls elaboriert, wird er daraufhin aufgefordert, auf einer Ratingskala einzu-
schitzen, inwieweit das antizipierte und das tatsdchliche Verhalten iibereinstimmen.

Die Perspektiveniibernahme veranlasst die Teilnehmer, aus der Sicht kulturfremder Werte
und Normen zu denken und zu agieren und soll so — vergleichbar mit der Simulationsspielme-
thode — das Verstiandnis und die Akzeptanz kulturfremder Sichtweisen fordern (= Abschnitt
2.2.3).
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Gestaltung der Videofilme

Die Videofilme waren so zu gestalten, dass sie den verschiedenen Anforderungen an eine
situierte Lernumgebung gerecht werden, welche sich vorwiegend auf das zugrundeliegende
Storyboard beziehen (Schwan, 2000). Laut Schwan (2000) ist es

insbesondere [...] erforderlich, mehrere unterschiedliche, in sich kohérente narrative Strukturen

zu konzipieren, die die verschiedenen generellen Lern- oder Informationsziele repriasentieren,

die durch das CBT abgedeckt werden sollen. Dies umfasst sowohl die Definition glaubwiirdiger

und hinreichend unterschiedlicher Protagonisten, als auch die Entwicklung von Handlungsab-

laufen, die jeweils in realistischer Form Anlass zur Vermittlung des Lehrstoffs geben. (S. 65)

Um diesen Anforderungen Rechnung zu tragen, wurden nach den Beschreibungen des SCL
fiir jede Kultur je ein ménnlicher und ein weiblicher Charakter konzipiert. Des Weiteren wur-
den sechs Handlungsstringe entwickelt, die alle denkbaren Interaktionskonstellationen zwi-
schen jeweils zwei verschiedenen Kulturen abdecken.'® Somit ist jede Kultur in drei Filmen
mit unterschiedlichen Interaktionspartnern reprisentiert. Die Zielperson wechselt von Film zu
Film, so dass jede Kultur mindestens einmal im Fokus der Betrachtung steht.”

Da Erwachsene die Zielgruppe des Lernmoduls sind und interkulturelle Trainings haufig
zur Vorbereitung auf einen beruflichen Auslandseinsatz, eine Zusammenarbeit mit ausléndi-
schen Firmen oder fiir das Training multinationaler Arbeitsgruppen eingesetzt werden, drehen
sich die Inhalte um den Arbeits- bzw. Unternehmenskontext. In der Hélfte der Filme gehdren
die Protagonisten Firmen an, die Geschéftsverhandlungen fiihren. In der anderen Halfte sollen
die Teilnehmer eine gemeinsame Reise planen. Es wurden nur zwei Situationskontexte ge-
schaffen, um die Interaktionen vergleichbar zu halten. Es soll verdeutlicht werden, dass bei
vergleichbarer Ausgangssituation dennoch unterschiedliche Kommunikationsprobleme auftre-
ten konnen, je nachdem welche Kulturen in Kontakt stehen. Die Unterschiede der syntheti-
schen Kulturen werden einerseits durch die unterschiedlichen Verhandlungsweisen und ande-
rerseits anhand der divergierenden Wiinsche und Priorititen beziiglich der Verhandlungs-
bzw. Planungsziele deutlich. Der Verlauf der Interaktionen soll im Betrachter Uberraschung
und Verwirrung auslosen, damit er erkennt, dass fremdkulturelles Verhalten nicht mit den
gewohnten Interpretations- und Attributionsmustern erkliart werden kann. Die Akteure zeigen
daher eher unerwartetes Verhalten, welches der gespielten Kultur jedoch durchaus entspricht.
Des Weiteren treten in den Filmen unterschiedlich konfliktreiche Verhandlungen auf, je
nachdem welche Kulturen miteinander verhandelten. Hierdurch erfihrt der Lernende, dass
Aufgaben in interkulturellen Uberschneidungssituationen trotz der unterschiedlichen Normen,

Werte und Verhaltensweisen auch bewiltigt werden kdnnen, und dass die Kulturen neben all

" Die Skripte zu den Handlungsstringen der interkulturellen Kontaktsituationen haben Mitarbeiter und For-
schungspraktikanten des Psychologischen Instituts IV der WWU Miinster entwickelt.

% Bei den beiden Kulturen, in denen starke Rollenunterschiede (Geschlechterunterschiede bei den Maskulis und
hierarchische Unterschiede bei den Homadis) existieren, werden diese durch zwei Zielpersonen, welche die
beiden Extreme verkorpern, dargestellt.
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den Verschiedenheiten auch Gemeinsamkeiten aufweisen, die es ermoglichen, eine gemein-
same Basis zu finden.

Auch wenn es sich bei den Protagonisten um fiktive Charaktere aus kiinstlichen Kulturen
handelte, wurden dennoch realititsnahe und typische Interaktionssituationen gestaltet. Dage-
gen wurde die im Video sichtbare Umgebung, in der die Interaktion stattfindet, auf das We-
sentliche reduziert, um der Gefahr der kognitiven Uberlastung und der Ablenkung vorzubeu-
gen (vgl. Kittelberger & Freisleben, 1994).

3.2.4 Reflexion

Dem ELC entsprechend schliefit sich der Erfahrungsphase die Reflexion an. Zunichst setzen
sich die Anwender inhaltlich mit den dargestellten synthetischen Kulturen und deren Interak-
tion auseinander. Dies wird in Anlehnung an das Simulationsspiel von Pedersen sowohl nach
jedem einzelnen Film als auch zusammenfassend iiber alle Situationen und synthetischen Kul-
turen realisiert. Des Weiteren findet eine Selbstreflexion statt, in welcher der Lernende seine
eigenen Gedanken und Gefiihle verarbeitet und die Ereignisse in den Filmen mit ihren person-

lichen Erfahrungen verkniipft.

Reflexion iiber die Interaktionssituationen und die synthetischen Kulturen (Reflexion I)

Die Reflexion iiber die interkulturellen Kontaktsituationen zwischen den synthetischen Kultu-
ren zielt neben der Perspektiveniibernahmetibung auf eine tiefere kognitive Verarbeitung der
Ereignisse ab. Zur Forderung des interkulturellen Bewusstseins sollen sich die Teilnehmer mit
den Ursachen fiir die interkulturellen Missverstandnisse und Probleme beschiftigen und die
synthetischen Kulturen in ihren Gemeinsamkeiten und Unterschieden erfassen. Die Instrukti-
on zur kognitiven Reflexion findet durch MC-Aufgaben statt, mit denen ein begriindetes Lo-
sungsfeedback verbunden ist. Jeder der sechs Interaktionssituationen schlieen sich zwei Fra-
gen an. Nach allen Filmen folgen sechs Aufgaben, in denen die gesamten Interaktionssituati-
onen und synthetischen Kulturen gemeinsam betrachtet und miteinander verglichen werden.
Die Bearbeitung der Aufgaben ermoglicht dem Lernenden, sich der Diversitét der Orientie-
rungssysteme sowie der Kulturgebundenheit von Aussagen und Verhaltensweisen der Cha-
raktere bewusst zu werden.

Da sich die Aufgaben auf die konkreten Interaktionssituationen beziehen, bleibt die Re-
flexion zundchst auf den Lernkontext beschrankt. Um die Relevanz der erworbenen Erkennt-
nisse fiir die Realitdt zu erkennen, ist es notwendig, dass der Lernende einen personlichen
Bezug zu den Inhalten aufbaut, was mittels der Selbstreflexion und der Aktivierung relevan-

ten Vorwissens im zweiten Reflexionsteil geschieht.
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Selbstreflexion und Aktivierung relevanten Vorwissens (Reflexion II)

Zur Selbstreflexion und Aktivierung bereits vorhandenen Wissens werden dem Lernenden
verschiedene Aussagen prisentiert, zu denen er den Grad seiner Zustimmung angeben soll.
Auf die Reflexionsinhalte wird in der Generalisierungsphase Bezug genommen, um mit ihrer
Hilfe Theorien und Prinzipien wie z. B. Ethnozentrismus zu veranschaulichen.

Zuerst ist der Anwender gefordert, sich seine Denkweisen iiber die synthetischen Kulturen
bewusst zu machen. Hierfiir beurteilt er, welche Person sich seiner Meinung nach am nor-
malsten bzw. am unnormalsten und welche sich am angemessensten bzw. am unangemessens-
ten verhalten hat. Durch die Einschédtzungen soll dem Lernenden seine ethnozentrische Perso-
nenwahrnehmung vor Augen gefiihrt werden. Als néchstes stellt das Programm Fragen zur
Schwierigkeit der Perspektiveniibernahme und den Verhaltensvorhersagen. Danach wird der
Bezug zwischen den synthetischen und realen Kulturen hergestellt. Durch gezielte Fragen
wird relevantes Vorwissen iiber Kultur und interkulturelle Kommunikation aktiviert. Die Er-
kenntnisse aus der Erfahrungsphase konnen so in die bestehenden Wissensstrukturen einge-
gliedert werden. AbschlieBend nennt der Lernende Beispielsituationen, in denen er dhnliche
interkulturelle Probleme wie die dargestellten bereits real erlebt hat, und analysiert die jewei-

ligen Ursachen dieser Probleme.

3.2.5 Generalisierung und Anwendung

Im CAT stellt die Generalisierung genau wie im traditionellen Simulationsspiel die letzte
Phase des Lernzyklus dar, da eine Anwendung im realen Kontext innerhalb einer Simulation
bzw. einer computerunterstiitzten Lernumgebung nicht moglich ist. Allerdings kann eine Wis-
sensanwendung innerhalb der Lernumgebung mit Hilfe von interaktiven Aufgabenelementen
realisiert werden, weshalb diese Phase im CAT Generalisierung und Anwendung genannt
wird. Das tibergeordnete Ziel der Generalisierung besteht in der Vermittlung von relevantem
Wissen liber allgemeine Theorien und Prinzipien der interkulturellen Kommunikation. Hierfiir
eignen sich Instruktionsmethoden, die eher rezeptives und deduktives Lernen erfordern (Is-
sing, 2002; = Abschnitte 2.3.1 & 2.3.3), was ausschlaggebend fiir die Gestaltung der Grund-
struktur der Generalisierungs- und Anwendungsphase war.

Insgesamt dhnelt das methodische Konzept der Generalisierungsphase der programmierten
Unterweisung (= Abschnitt 2.3.1), die Anwendungsaufgaben weisen dabei durchaus explora-
tiven Charakter auf. Dieser Teil des CAT ist in vier Themengebiete — Kulturmodell von
Hofstede, Kulturgebundenheit der Wahrnehmung, Ethnozentrismus, Komplexitit von Kultur
— gegliedert. Die formalen und methodischen Strukturen dieser inhaltlichen Blocke dhneln

sich, da sie die von Euler (1992) genannten Merkmale des CBT integrieren (= Abschnitt
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2.3.1). So beginnt jeder Inhaltskomplex mit einer thematischen Einfithrung, in der auf die
Erfahrungen mit den Videofilmen oder die relevanten Reflexionsfragen Bezug genommen
wird. Es folgt eine Phase der Informationspriasentation, in der die relevanten Theorien und
Prinzipien erldutert werden. Zur Veranschaulichung dieser Phdnomene dienen sowohl die
videovermittelten Kommunikationssituationen zwischen den synthetischen Kulturen, als auch
die Erfahrungen und Reflexionen der Lernenden, welche gezielt angesprochen werden. Im
anschlieenden Interaktionssteil werden verschiedene Fragen und Aufgaben gestellt, durch
deren Bearbeitung der Lernende das erworbene Wissen anwenden muss. Darauf erfolgt eine
Riickmeldung in Form eines Losungsvorschlags sowie weitere Erlduterungen zu den Wissens-
inhalten. Den Abschluss bildet ein Fazit, das die Kernaussagen des Themenkomplexes zu-
sammenfasst und wichtige Hinweise fiir die interkulturelle Kommunikation ableitet.

Im Folgenden werden die Instruktionseinheiten zu den vier Themenkomplexen in chrono-

logischer Reihenfolge dargestellt.

Das Kulturmodell von Hofstede

Als erstes wird der Hintergrund der synthetischen Kulturen — das Kulturmodell von Hofstede
(2001a, 2001b, 2005) — thematisiert, womit sich zwei Intentionen verbinden. Zum einen ver-
mittelt es die Realitdtsndhe der Kulturen. Zum anderen bietet es dem Lernenden eine Basis,
anhand dessen er reale Kulturen und deren Wertesysteme erfassen, strukturieren und differen-
zieren kann. Die Relevanz des Modells fiir das interkulturelle Lernen wurde bereits im Zu-
sammenhang mit dem Simulationsspiel von Pedersen ausfiihrlich dargelegt (= Abschnitt
2.2.2).

Der Themenblock nimmt einleitend Bezug auf die Reflexionsaufgaben, durch die der Ler-
nende schon Parallelen zwischen den synthetischen und realen Kulturen feststellen konnte. Es
folgt eine Erlduterung des Modells und seiner empirischen Grundlage. Der Lernende wird
aufgefordert, die Kulturdimensionen aus den synthetischen Kulturen selbst abzuleiten und zu
benennen, wobei er eine Riickmeldung der richtigen Losungen erhdlt. Zu jeder Dimension
kénnen optional ausfiihrliche Informationen abgerufen werden.”' AbschlieBend visualisiert
eine sich schrittweise aufbauende Grafik das Modell und demonstriert, wie verschiedene Na-
tionen den Dimensionen zugeordnet und miteinander verglichen werden kénnen (= Abb. 6 in
Abschnitt 3.2.1). Der anschlieBende Interaktionsteil beginnt mit der Aufgabe, Deutschland auf
den vier Dimensionen einzuordnen. Anhand dieser Zuordnung und dem zugehorigen Lo-
sungsfeedback kann sich der Lernende bewusst mit seiner eigenen Kultur auseinandersetzen.

Um den Anwendungsbereich des Modells auszudehnen, lernen die Teilnehmer in einer weite-

2! Die Zusatzinformationen beinhalten eine Beschreibung der beiden Pole der Dimensionen, wihrend die synthe-
tischen Kulturen nur jeweils ein Extrem abbilden. Des Weiteren wird die fiinfte Dimension der Langzeitorientie-
rung erlautert. Eine synthetische Kultur, welche diese Dimension verkorpert, existiert im CAT nicht.
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ren Ubung, in welcher sie ein virtuelles Kartenspiel gegen den Computer spielen, die Merk-
malsauspriagungen anderer Nationen kennen.”? Das Spiel wurde in Anlehnung an das Intercul-
tural Awareness Card Game®™ der Unternehmens- und Organisationsberatung Kwinessential
entwickelt. In jeder Runde des Spiels werden zwei Spielkarten abgebildet, aber nur die des
Anwenders ist aufgedeckt. Auf der Karte ist eine Nation zusammen mit ihren Werten auf den
vier Kulturdimensionen verzeichnet. Uber die Karte des Computers weif der Lernende nur,

welches Land abgebildet ist, nicht aber welche Merkmalsauspragungen dieses Land besitzt.

Abbildung 7 zeigt die Bildschirmoberflidche eines Stichs beim Kartenspiel.

Datei  Optionen

rHintergrund der thetischen Kulturen

Aufgabe:

" Einfikrung
Europaspiel

Ttalien

Die Yideafilme

Grofbritannien

Reflexion Gber
die Filtne

e
() Soziale Machtdistanz 35 +
() Unsicherheitsvermeidung 35 e
() Individualismus e 4 Hintergrund
() Maskulinitat 33 L EaMs e der synthetischen
RlisTETn e LUl
i ORISR TR TSI RTLY |
i — — Kutturgebundenheit
dez Denken
und Handelns
Diese Ankwort ist leider Falsch! Versuchen Sie es nochmall :
Ethnozentrismus
Komplexzitat
W
Fazit
Klicken Sie auf 'Beenden’, um zu erfahren, ob Sie richtig getippt haben!
'eiter | l Beenden

Abbildung 7: Gestaltung der Programmoberfliche beim Linderkartenspiel

Der Anwender muss mit seiner Karte das Land des Computers iiberbieten, indem er eine Di-
mension auswdhlt, von der er annimmt, sie sei bei seinem Land hdher ausgeprigt ist als bei

dem des Computers. Der methodische Hintergrund dieses Kartenspiels entspricht dem klassi-

% Zum Zeitpunkt der Konzeption des zweiten Teils des CAT stand bereits fest, dass das Training fiir die summa-
tive Evaluation in einem Vorbereitungsworkshop fiir ERASMUS-Studenten zum Einsatz kommen wiirde. Da das
ERASMUS-Programm ausschlieBlich auf den europdischen Austausch ausgerichtet ist, wurden die Beispiele in
dieser Ubung auf europiische Linder beschriinkt, welche zeigen, dass es auch innerhalb Europas groBe kulturel-
le Unterschiede — gemessen an den vier Dimensionen — geben kann.

3 verfiigbar unter http://www kwintessential.co.uk/intercultural/awareness.html [09.02.2007]
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schen Drill-and-Practice-Konzept. Die Entscheidung fiir die hochste Merkmalsauspragung des
jeweiligen Landes findet in Form einer MC-Aufgabe statt. AnschlieBend erhilt der Spieler ein
Feedback und wird bei falscher Antwort aufgefordert, eine erneute Wahl zu treffen. Ist die
Antwort richtig, wird die Karte des Computers aufgedeckt. Dadurch erhilt der Lernende neue
Information iiber die Merkmalsauspragungen eines weiteren Landes. Der Spieler kann in
mehreren Durchgingen Beispiele fiir die Merkmalsausprigungen weiterer Nationen kennen-
lernen. AuBerdem soll die Ubung demonstrieren, wie stark sich Linder auf den Kulturdimen-
sionen unterscheiden konnen. Am Ende des Spiels besteht die Moglichkeit, sich die Merk-
malsauspriagungen aller bis zum heutigen Zeitpunkt erhobenen Nationen in einer tabellari-
schen Ubersicht anzusehen. Nimmt der Teilnehmer diese Option nicht in Anspruch, gelangt er

direkt zum Fazit.

Kulturgebundenheit der sozialen Wahrnehmung

Der néchste inhaltliche Bereich befasst sich mit dem Einfluss von Kultur auf das Denken und
Handeln. Wéhrend der Erfahrungsphase sollte der Teilnehmer dieses Phianomen bereits erlebt
haben, und auch durch die Reflexionen wurde das Thema bereits angerissen. In der Generali-
sierungs- und Anwendungsphase werden diese Erkenntnisse nun durch theoretisches Wissen
untermauert und verallgemeinert.

Zunidchst fiihrt die grafische Darstellung einer optischen Tduschung vor Augen, dass die
Wahrnehmung derselben Reize zu sehr unterschiedlichen Interpretationen einer Situation fiih-
ren kann. Hierbei wird Bezug zu den Videofilmen aus der Erfahrungsphase genommen, in-
dem der Lernende ein Beispiel nennen muss, bei dem die Kulturen ein und dasselbe Verhalten
vollig unterschiedlich interpretieren. Es folgen weitere Informationen in Form von Text und
grafischen Beispielen zur kulturell unterschiedlichen Bedeutung von Verhalten.

Als néchstes wird das Konzept der Kulturstandards von Thomas (2003a) und deren Bedeu-
tung fiir die interkulturelle Kommunikation vorgestellt (= Abschnitt 2.1.1). Um auf die deut-
schen Kulturstandards zu kommen, soll der Lernende Eigenschaften nennen, die er als typisch
deutsch erachtet. Sie erhalten im Anschluss eine Auflistung der, von Thomas identifizierten,
deutschen Kulturstandards. Diese Ubung vermittelt dem Anwender Erkenntnisse iiber seine
eigene kulturelle Prigung und dariiber, wie Personen aus anderen Lindern die deutsche Kul-
tur wahrnehmen (= Abschnitt 2.1.3). Auf diese Auseinandersetzung mit der eigenen kulturel-
len Identitit folgt eine weitere Anwendungsiibung, die in Anlehnung an die Ubung In the
Mind of the Beholder** aus der Web-Version des interkulturellen Trainingsbuches Culture

Matters des Peace Corps (1999) konzipiert wurde. Hier wird der Lernende aufgefordert, ver-

# verfiigbar unter http://www.peacecorps.gov/wws/educators/enrichment/culturematters/ch1/
mindofthebeholder.html [09.02.2007].
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schiedene schriftlich skizzierte soziale Situationen zundchst aus der Sicht seiner eigenen Kul-
tur und anschlieBend aus der Sicht einer vorgegebenen synthetischen Kultur zu interpretieren.
Nach einigen schriftlichen Ergdnzungen zur Aufgabe und einem Fazit beginnt der néchste
Themenblock.

Ethnozentrismus

Der dritte Bereich befasst sich mit Ethnozentrismus (= Abschnitt 2.1.3). Dieser Themen-
block wird erdffnet, indem das Programm die Fragen aus der Reflexionsphase zur Normalitét
und Angemessenheit des Verhaltens der Protagonisten aufgreift. Sie sollten verdeutlichen,
dass viele Menschen dazu neigen, Verhalten, das sie aus seinem eigenen Kulturkreis kennen,
als normal und angemessen zu beurteilen. Auf die Einfiihrung folgt — anders als in den ande-
ren Themenbldcken — nicht die Informationspriisentation sondern zunichst eine Ubung, die
die ethnozentrische Weltanschauung anhand verschiedener Weltkarten, welche den Globus
aus verschiedenen Blickwinkeln darstellen, verbildlicht. Auf dem Bildschirm erscheint zu-
néchst die australische Weltkarte, auf der die Erde dem europidischen Verstindnis nach falsch
herum dargestellt wird (Norden ist unten). Dies soll einen Uberraschungseffekt beim Lernen-
den auslosen, dessen Aufgabe darin besteht, so schnell wie moglich Deutschland auf der Kar-
te zu finden. Idealerweise stellt er hierbei fest, dass die Aufgabe augrund der ungewohnten
Darstellungsweise der Erde schwierig ist. Nachdem die Herkunft der Karte erldutert wurde,
muss der Anwender weitere perspektivisch unterschiedliche Weltkarten ihrem geografischen
Ursprung zuordnen. Im Anschluss an die Auflésung dieser Zuordnungen erfolgt die Informa-
tionsprasentation zum Ethnozentrismus.

In einer folgenden Anwendungsiibung soll der Teilnehmer ein Bewusstsein iiber die Anfal-
ligkeit ihrer eigenen Kultur fiir ethnozentrische Beurteilungen seitens kulturfremder Personen
erlangen. Der Lernende beurteilt fiir vier der deutschen Kulturstandards, welche synthetische
Kultur die Standards jeweils ablehnen und welche sie hingegen wertschitzen konnte. Im An-
schluss an die Aufgabe erhilt er lediglich einen Losungsvorschlag, da verschiedenste Zuord-
nungen denkbar sind. In dieser Ubung steht die Eigenkultur des Lernenden im Zentrum der
Kritik. Es wird verdeutlicht, dass positive wie negative Kritik an einer Kultur relativ sind und
im Auge des Betrachters liegen. AbschlieBend werden die Kernaussagen zum Ethnozentris-
mus zusammengefasst und wichtige Hinweise fiir die interkulturelle Kommunikation aufge-
fiihrt.
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Komplexitit von Kultur

Den inhaltlichen Abschluss bilden Ausfiihrungen zur Komplexitdt der kulturellen Einflussfak-
toren auf Denken und Handeln. Da Kultur bis zu diesem Punkt ausschlieBlich auf einen regio-
nal oder national definierten Personenkreis bezogen wurde, fokussiert dieser Themenblock
auf die Vielfaltigkeit kultureller Einfliisse. Es wird erldutert, dass Personen immer vielen ver-
schiedenen kulturellen Systemen (Familie, Vereine, Religion, Geschlecht etc.) angehdren und
dass der kulturelle Hintergrund nur teilweise das Denken und Handeln determiniert. Die Sys-
teme werden durch ein Modell veranschaulicht, welches Kultur in Relation zu zwei weiteren
Dimensionen betrachtet: der universellen, die sich auf das bezieht, was der gesamten
Menschheit gemeinsam ist, und der individuellen, die sich auf das bezieht, was das Indivi-
duum von jeder anderen Person auch innerhalb derselben Kultur unterscheidet. Das Modell
wird als Pyramide grafisch dargestellt, in der die kulturellen Systeme sowie das Universale
und das Individuelle als Ebenen eingezeichnet sind. Je weiter oben ein System angeordnet ist,
desto spezifischer ist sein Einfluss auf den Menschen. Das Individuelle liegt somit in der
Spitze, das Universale am FuBle der Pyramide. Sie rahmen damit die kulturellen Systeme ein
(vgl. Hofstede & Hofstede, 2005; Kumbruck & Derboven, 2005). Nach der Darstellung wen-
den die Lernenden das Modell anhand einer Aufgabe an. Sie basiert auf der Ubung Universal,
Cultural or Personal?® des Arbeitsbuches Culture Matters des Peace Corps (1999) und be-
zieht sich inhaltlich auf die synthetischen Kulturen. Verschiedene Eigenschaften oder Verhal-
tensweisen der Charaktere aus den synthetischen Kulturen sollen danach kategorisiert werden,
ob sie individueller, kultureller oder universeller Art sind. Das Programm bietet auch zu die-
ser Aufgabe lediglich eine Losungsmoglichkeit an, da auch hier wieder viele verschiedene
Zuordnungen moglich sind, die nicht alle genannt werden kénnen. Dazu wird ergénzt, dass
sich Eigenschaften nicht eindeutig zuordnen lassen, da einem Verhalten hiufig allen drei Ur-
sachenkategorien zugrundeliegen. Zudem kann ein Verhalten, das in einer Kultur kulturell
determiniert ist, in einer anderen als individuell motiviert sein. Auch dieser Themenblock —
und somit die gesamte Generalisierungs- und Anwendungsphase — endet mit einem Fazit. Es
folgen nur noch das zusammenfassende Fazit und die allgemeinen Schlussfolgerungen fiir die
interkulturelle Kommunikation, die den Abschluss des gesamten CAT bilden (= Abschnitt
3.2.2).

% verfiigbar unter http://www.peacecorps.gov/wws/educators/enrichment/culturematters/ch1/
universalculturalorpersonal.html [09.02.2007]
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3.3 Formative Evaluation der Erfahrungs- und Reflexionsphase
des CAT

Im letzten Kapitel wurden die Inhalte und Methoden des gesamten Trainingsmoduls vorge-
stellt. Wie bereits erwéhnt, ist das CAT jedoch in zwei Schritten entwickelt und fiir die sum-
mative Evaluation im Feld noch ein weiteres Mal veridndert worden. Zundchst wurde der erste
Teil des Trainings konzipiert und evaluiert, welcher die Erfahrungsphase und die Reflexion
tiber die Inhalte der Videofilme enthélt. In diesem Kapitel erfolgt die Dokumentation der Eva-
luation, indem zunichst die allgemeinen Rahmenbedingungen und die Fragestellung inklusive
der Hypothesen expliziert werden (= Abschnitt 3.3.1). Es schlieBen sich die Operationalisie-
rungen der Evaluationskriterien (= Abschnitt 3.3.2) und die Erlduterung der Evaluationsme-
thoden (= Abschnitt 3.3.3) an. Abschnitt 3.3.4 dient der Darstellung der Ergebnisse, die in
Abschnitt 3.3.5 diskutiert werden. In diesem Abschnitt findet auch eine kritische Betrachtung
der Evaluationsmethode sowie des ersten Teils des Trainingsmoduls statt. Das Kapitel endet
mit der Optimierung des CAT (= Abschnitt 3.3.6).

3.3.1 Rahmenbedingungen und Fragestellung

Zu Beginn einer Evaluationsstudie miissen zundchst die Rahmenbedingungen sowie die all-
gemeine Zielsetzung der Evaluationsstudie geklart werden, mithilfe derer sich dann die kon-

kreten Evaluationskriterien und Hypothesen ableiten lassen.

Rahmenbedingungen und allgemeine Zielsetzung

Das iibergeordnete Ziel der im Folgenden dokumentierten formativen Evaluationsstudie be-
stand darin, die Wirksamkeit und Akzeptanz des ersten Teils des CAT zu untersuchen. Insbe-
sondere interessierte hierbei die Frage, ob eine videobasierte Simulation interkultureller Uber-
schneidungssituationen die gleichen oder zumindest dhnliche Effekte beziiglich der interkultu-
rellen Sensibilisierung erzielen kann wie die Rollenspielmethode im traditionellen Simulati-
onsspiel. Es handelte sich genau wie bei den folgenden Studien um eine Selbstevaluation, da
die Lernsoftware vom Entwickler selbst evaluiert wurde (vgl. Bortz & Ddring, 2002; Fitz-
patrick, Sanders & Worthen, 2004; Patton, 1997; Wottawa & Thierau, 2003). Alle drei Stu-
dien brachten Einsichten in die Wirkungsweise einer neuartigen Instruktionsmethode zur in-
terkulturellen Sensibilisierung, indem die theoretischen Uberlegungen, die zur Konzeption des
Trainingskonzeptes gefiihrt haben, liberpriift wurden. Sie besaBlen somit Erkenntnisfunktion
(vgl. Patton, 1997; Wottawa & Thierau, 2003). Daneben kam den Studien aber auch eine Op-

timierungsfunktion zu, da sie Stirken und Schwachstellen aufgedeckt haben, die der Verbes-
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serung der Lernsoftware dienten (vgl. Patton, 1997; Wottawa, 2001; Wottawa & Thierau,
2003). Die Realisation dieser Erkenntnis- und Optimierungsfunktion erfolgte durch eine sepa-
rate Evaluation der beiden zentralen Bestandteile des Trainings — der Erfahrungsphase in
Kombination mit der Reflexion iiber die Videofilme (im Folgenden der Einfachheit halber
Erfahrungsteil genannt) und der Generalisierungsphase mit der Selbstreflexion und der Akti-
vierung relevanten Vorwissens (im Folgenden als Theorieteil bezeichnet).

Zunichst stand ausschlieBlich die Untersuchung des Erfahrungsteils im Mittelpunkt, da es
sich bei der Videosimulation — im Vergleich zum Rollenspiel — um eine eher passive, rezepti-
ver Form erfahrungsbasierten Lernens handelt. Hierbei war zu tiberpriifen, ob dieser Teil des
Trainings zu den gleichen Effekten fiihren kann wie die Rollenspiel- und Reflexionsphase des
Simulationsspiels von Pedersen. Somit interessierte neben den absoluten Lerneffekten des
Erfahrungsteils des CAT insbesondere die Effektivitdt im Vergleich zum Simulationsspiel.
Als Evaluationsmodell diente in erster Linie das Modell von Reinmann-Rothmeier et al.
(1997) bzw. Kirkpatrick (1998) (= Abschnitt 2.4.4). Die Evaluation bestand tiberwiegend in
einer Wirkungsanalyse. Sie ging der Frage nach, ob die theoretischen Uberlegungen zur inter-
kulturellen Sensibilisierung durch Perspektiveniibernahmeiibungen in situativen, problemori-
entierten und videovermittelten Kontexten bestétigt werden konnen. Neben der Analyse der
Trainingseffekte wurden auch die Akzeptanz bzw. Relevanz der Maflnahmen, der Lernpro-
zess sowie die subjektive Einschidtzung der Effektivitit durch die Anwender erfragt. Da es
sich beim CAT um ein géinzlich neuartiges Trainingskonzept handelte, welches sich zum
Zeitpunkt der Evaluation noch in der Entwicklungsphase befand, war die subjektive Bewer-
tung der Lernsoftware durch die Anwender von besonderem Interesse. Speziell in dieser Pha-
se kann die Evaluation durch die Lernenden selbst wichtige Anhaltspunkte fiir die Optimie-
rung eines Programms bieten, da sie als Benutzer der Software eine andere Sichtweise auf das

Training haben als die Entwickler.

Evaluationskriterien und Hypothesen zu den Trainingseffekten

Die Evaluationskriterien der Untersuchungen ergaben sich aus den Zielen der Studien (s.0.).
Fiir die Wirkungsanalyse wurden sie groftenteils aus den Lernzielen des CAT und des Simu-
lationsspiels abgeleitet (= Abschnitt 3.1.3 fir das CAT, Abschnitt 2.4.3 fiir das Simulations-
spiel). Dementsprechend wurde untersucht, wie sich die Bearbeitung des CAT auf das inter-
kulturelle Bewusstsein, das Interesse an interkultureller Kommunikation, den Ethnozentris-
mus, die Einstellungen gegeniiber kultureller Diversitdt und die interkulturelle Perspektiven-
iibernahmeféhigkeit auswirkt.

Da die erste Studie zundchst nur den Erfahrungsteil des CAT im Vergleich mit dem des

Simulationsspiels evaluierte, werden im Folgenden nur die Hypothesen zur Wirkungsweise
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des Erfahrungsteils abgeleitet. Diese bezogen sich einerseits auf die Trainingseffekte des

CAT, andererseits auf den Vergleich des CAT mit dem Simulationsspiel.

Hypothesen zu den Trainingseffekten des CAT

In erster Linie wurde erwartet, dass das CAT zu einer Steigerung des interkulturellen Be-
wusstseins fiihrt. Auch die Auseinandersetzung mit den Videofilmen — ohne die anschlieen-
de Generalisierung und Anwendung — miisste dies bereits ermoglichen, da die Videofilme den
Teilnehmern einen Eindruck von kultureller Diversitit sowie dessen Auswirkung auf die In-
teraktion vermitteln. Zudem fiihren die Reflexionsaufgaben zu einer Auseinandersetzung mit
den kulturellen Ursachen kommunikativer Missverstandnisse (= Abschnitt 3.2.3). Die erste

Hypothese lautete somit:

Hypothese H 1:
Die Teilnahme am Erfahrungsteil des CAT fiihrt zu einer Steigerung des interkulturellen

Bewusstseins.

Ferner wurde erwartet, dass durch das CAT das Interesses an interkultureller Kommunikation
steigt. Die Zielgruppe des CAT sind Personen, die bisher wenig interkulturelle Erfahrungen
gemacht haben. Der Lernende wird mit herausfordernden Situationen konfrontiert, die er in
dieser Art noch nicht erlebt hat. Idealerweise machen diese Erlebnisse ihn neugierig auf wei-
tere Informationen zu Kultur und interkultureller Kommunikation. Hinzu kommt, dass es sich
bei den Kulturen in den Trainings um keine realen Kulturen handelt, was das Bediirfnis des
Lernenden wecken konnte, etwas iiber reale Kulturen erfahren zu wollen oder reale interkultu-

relle Erfahrungen zu machen. Die zweite Hypothese trifft folgende Annahme:

Hypothese H 2:
Die Teilnahme am Erfahrungsteil des CAT fiihrt zu einer Steigerung des Interesses an in-

terkultureller Kommunikation.

Wie schon erwihnt, soll das CAT zu einer Verringerung von Ethnozentrismus fithren. Hierbei
ist allerdings nicht eindeutig geklirt, wie sich die Bearbeitung des Erfahrungsteils auf diese
Einstellung auswirkt. Einerseits ist denkbar, dass der Teilnehmer durch die videobasierte
Konfrontation mit den verschiedenen kulturellen Wertesystemen die Relativitdt kultureller
Systeme erkennt. Die Perspektiveniibernahmeaufgaben veranlassen den Lernenden, die inter-
kulturellen Interaktionssituationen aus der Sicht der verschiedenen Kulturen zu sehen. Dies
konnte zu der Erkenntnis fiihren, dass sich jede der synthetischen Kulturen geméf ihrem ei-

genen Wertesystem richtig verhdlt. Unterstiitzt durch die Reflexionsfragen und das Feedback,
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konnte der Lernende ethnozentrische Denkweisen abbauen. Auf der anderen Seite ist es vor-
stellbar, dass die reine interkulturelle Erfahrung durch die Konfrontation mit den syntheti-
schen Kulturen ethnozentrische Einstellungen zunichst verstirkt. Im Zusammenhang mit den
Ausfiihrungen zum DMIS (= Abschnitt 2.1.4) sowie zur Wirkungsweise des interkulturellen
Simulationsspiels (= Abschnitt 2.2.3) wurde bereits thematisiert, dass die Konfrontation mit
fremden Wertesystemen als Bedrohung der eigenen Weltsicht aufgefasst werden kann, welche
dann gegen andere kulturelle Sichtweisen verteidigt wird. Solchen moglichen Reaktionen
wird erst in der Generalisierungsphase durch die theoretische Auseinandersetzung mit dem
Ethnozentrismus aktiv entgegengewirkt (= Abschnitt 3.2.5). Folglich konnte im Vorhinein
keine genaue Aussage dariiber getroffen werden, welche Auswirkungen der erste Teil des
CAT auf die ethnozentrische Einstellung der Teilnehmer nimmt. Dies fiihrte zur ungerichteten

Formulierung der dritten Hypothese:

Hypothese H 3:
Die Teilnahme am Erfahrungsteil des CAT fiihrt zu einer Verdnderung der ethnozentri-

schen Einstellung der Lernenden.

Das vierte Evaluationskriterium bezog sich auf die Einstellung gegeniiber kultureller Diversi-
tat. Fiir das gesamte Training wurde erwartet, dass das Training zu einer positiven Einstellung
gegeniiber kultureller Diversitit fithrt. Anders konnte es aussehen, wenn die Teilnehmer nur
den Erfahrungs- und inhaltlichen Reflexionsteil des Trainings bearbeiten. Hier gelten die glei-
chen Argumente, die zur Annahme einer moglichen Steigerung des Ethnozentrismus seitens
der Lernenden gefiihrt haben. Dem DMIS zufolge fiihrt die Konfrontation mit fremden Wer-
tesystemen zunéchst zu einer Abwehrhaltung. Diese Haltung kénnte durch die Auseinander-
setzung mit den Videofilmen in besonderem Mal3e hervortreten, da es sich hierbei um recht
konfliktreiche Kommunikationssituationen handelt. Die Wahrnehmung dieser Problematik
konnte zu der Einstellung fiihren, Multikulturalitit sei aufgrund der damit verbundenen Prob-
leme abzulehnen. Eine solche Haltung sollte jedoch im Theorieteil, durch den Aufbau von
theoretischem Wissen iiber kulturelle Diversitit und iiber den erfolgreichen Umgang mit der-
selben, wieder umgekehrt werden. Dennoch lautet die vierte Hypothese fiir den ersten Teil des
CAT:

Hypothese H 4:
Die Teilnahme am Erfahrungsteil des CAT fiihrt zu einer Verringerung der Beflirwortung

kultureller Diversitiit.

Als fiinftes Lernziel wurde in Abschnitt 3.1.3 die interkulturelle Perspektiveniibernahmefa-

higkeit genannt, welche durch die Perspektiveniibernahmeiibungen gefoérdert wird. Allerdings
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bedarf erfolgreiche interkulturelle Perspektiveniibernahme des Wissens iiber andere Kulturen.
Es ist unwahrscheinlich, dass das Wissen iiber die synthetischen Kulturen, welches die Ler-
nenden im ersten Teil des CAT durch die Videofilme erhalten, fiir eine Steigerung der allge-
meinen interkulturellen Perspektiveniibernahme hinreichend ist. Allgemeines Wissen iiber
Kultur wird erst durch die Darstellung des Kulturmodells von Hofstede in der Generalisie-
rungsphase vermittelt (= Abschnitt 3.1.5). In der ersten Evaluationsstudie wurde daher ledig-
lich untersucht, inwiefern die videobasierte Darstellung die Fahigkeit fordert, die Perspekti-
ven der synthetischen Kulturen zu einzunehmen. Durch die videovermittelte Darstellung, die
Perspektiveniibernahmetibungen und die Reflexionsfragen beschéftigen sich die Teilnehmer
intensiv mit den Denk- und Handlungsweisen der synthetischen Kulturen. Dies versetzt sie in
die Lage, auch in anderen Situationen die Perspektive der synthetischen Kulturen einzuneh-

men. Somit besagt die fiinfte Hypothese:

Hypothese H 5:
Die Teilnahme am Erfahrungsteil des CAT fiihrt zu einer Steigerung der Perspektiven-

iibernahmeféhigkeit hinsichtlich der synthetischen Kulturen.

Neben den Hypothesen zu den allgemeinen Lernzielen des gesamten CAT wurden weitere
Uberlegungen speziell zur Wirkungsweise des ersten Teils angestellt. Im Zusammenhang mit
dem interkulturellen Simulationsspiel wurde erwihnt, dass die Konfrontation mit fremden
kulturellen Wertesystemen Verunsicherung und eine Art Kulturschock auslosen kann (= Ab-
schnitt 2.2.3). Im CAT ist zu erwarten, dass die Teilnehmer diesen Kulturschock nicht in dem
gleichen Ausmal} erleben, da sie an der interkulturellen Kommunikation nicht unmittelbar
beteiligt sind. Allerdings wurden die Interaktionssituationen uneindeutig und konfliktreich,
die Perspektiveniibernahmeaufgaben bewusst schwierig gestaltet. Die hierdurch erlebte
Schwierigkeit interkultureller Kommunikation konnte unerfahrenen Teilnehmern vor dem
Training nicht bewusst gewesen sein, was sie wiederum im Hinblick auf interkulturelle
Kommunikation verunsichern konnte. Aus diesem Grund wurde {iberpriift, ob die Ambiguitét
der Situationen und das Erleben der Missverstidndnisse zur gesteigerter Angst und Unsicher-

heit im Hinblick auf reale interkulturelle Kommunikation fithren. Hypothese 6 lautet also:

Hypothese H 6:
Die Teilnahme am Erfahrungsteil des CAT fiihrt zu einer Steigerung der

Angst/Unsicherheit in interkulturellen Kommunikationssituationen.

In den theoretischen Ausfiihrungen zur Wirkungsweise des Simulationsspiels wurde erwihnt,
dass die Lernenden durch die interkulturellen Erfahrungen mdglicherweise zu einer realisti-

schen Einschdtzung ihrer interkulturellen Kompetenzen gelangen. Auch im CAT konnte die
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Sensibilisierung flir die interkulturelle Problematik und insbesondere die Aufforderung zur
Perspektiveniibernahme dem Lernenden aufzeigen, dass interkulturelle Kommunikation ande-
re Anforderungen an die Kommunikationskompetenzen stellt, als die intrakulturelle Kommu-
nikation. Eine realistische Einschidtzung lautet somit, dass die Lernenden ihre interkulturellen
Kompetenzen zunichst iiberschitzt haben und diese durch die interkulturelle Erfahrung nach

unten korrigieren. Es soll daher anhand der siebten Hypothese Folgendes tiberpriift werden:

Hypothese H 7:
Die Teilnahme am Erfahrungsteil des CAT fiihrt dazu, dass die Lernenden ihre interkultu-
rellen Kommunikationskompetenzen nach dem Training geringer einschitzen als vor dem

Training.

Vergleichende Hypothesen zu den Trainingseffekten des CAT und des Simulationsspiels

Die genannten Hypothesen beziehen sich lediglich auf die Effektivitit des CAT. Ein weiteres
Ziel der Evaluationsstudie bestand im Vergleich des Erfahrungsteils des CAT mit dem des
Simulationsspiels. Da die Erfahrungsphasen in beiden Trainingsvarianten sehr unterschiedlich
realisiert werden, treten hierbei vermutlich auch ungleiche Effekte auf. Daher wurden im
Vorhinein mit Ausnahme der Perspektiveniibernahme nur ungerichtete Hypothesen {iber die

Art der Unterschiede gebildet. Die Hypothesen lauten somit:

Hypothesen H 8.1 — H 8.6:

Die Teilnahme am Erfahrungsteil des CAT fiihrt im Vergleich zum herkdmmlichen Simu-
lationsspiel zu unterschiedlich ausgepréigten Trainingseffekten in Bezug auf das interkultu-
relle Bewusstsein (H 8.1), das Interesse an interkultureller Kommunikation (H 8.2), den
Ethnozentrismus (H 8.3), die Befiirwortung kultureller Diversitit (H 8.4), die
Angst/Unsicherheit in interkulturellen Uberschneidungssituationen (H 8.5) sowie die

Selbstbeurteilung interkultureller Kommunikationskompetenzen (H 8.6).

Die Erwartungen hinsichtlich der unterschiedlichen Auswirkungen der Trainings auf die Per-
spektiveniibernahmefdhigkeit waren hingegen recht eindeutig. Am Simulationsspiel wird kri-
tisiert, dass die Trainingseffekte unter anderem stark von der Qualitdt der Darstellung der syn-
thetischen Kulturen abhéngen. Das CAT hingegen ermdglicht den Teilnehmern durch Video-
filme, Verhaltensvorhersagen und Reflexionsfragen eine intensive kognitive Auseinanderset-
zung mit den verschiedenen Charakteristika der Kulturen. Das Video ermdéglicht einen
gleichbleibenden hohen Qualitdtsstandard, bei dem die Kulturen durch die vorbereiteten
Schauspieler differenziert wiedergegeben werden. Vermutlich schlédgt sich die unterschiedli-

che Qualitédt der Darstellung in der Wirksamkeit der Trainingmethoden nieder: Je detaillierter
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die Kulturen dargestellt werden, desto besser sind die Voraussetzungen fiir die Perspektiven-
iibernahme. In der ersten Studie wurde daher zunéchst untersucht, inwiefern sich die unter-
schiedliche Trainingsform auf die Féahigkeit zur Perspektiveniibernahme hinsichtlich der syn-

thetischen Kulturen auswirkt. Hypothese H 8.7 lautet daher:

Hypothese H 8.7:
Die Teilnahme am Erfahrungsteil des CAT fiihrt im Vergleich zum herkémmlichen Simu-
lationsspiel zu einer groferen Perspektiveniibernahmefahigkeit hinsichtlich der syntheti-

schen Kulturen.

Als weitere Evaluationskriterien dienten die Befragungen der Teilnehmer zur Akzeptanz der
Trainingsmethoden und die Beurteilungen der Relevanz der Inhalte, der Lernprozesse und -
effekte. Um welche Kriterien es sich genau handelte, wird im folgenden Abschnitt anhand der

Operationalisierung erldutert.

3.3.2 Operationalisierung der Evaluationskriterien

Zunichst wird die Operationalisierung der objektiven®® Messung der Evaluationskriterien
dargestellt, zu denen im letzen Abschnitt bereits Hypothesen formuliert wurden. Im An-
schluss werden die Akzeptanzanalyse und die Teilnehmerbeurteilung der Lernprozesse und -
effekte durch die Anwender beschrieben. AbschlieBend wird die Operationalisierung einiger
Personenvariablen beschrieben, die bei der Evaluation als Kontrollvariablen erhoben wurden.
Die Datenerhebung erfolgte in schriftlicher Form. Auch in anderen Evaluationsstudien zur
Wirksamkeit interkultureller TrainingsmaBnahmen hat sich dieses Verfahren bewéhrt (vgl.
Bredemeier et al., 1982; Bruschke et al., 1993; D’Andrea et al., 1991; Gannon & Poon, 1997;
Goldstein & Smith, 1999; Graf, 2003; Hammer & Martin, 1992; Mills & Smith, 2004). Die
Quantifizierung der objektiv erfassten Trainingseffekte fand — mit Ausnahme der Perspekti-
veniibernahmefdhigkeit — durch Verdnderungsmessung mittels Pre-Posttest-Verfahren statt.
Um geeignete Operationalisierungen der Evaluationskriterien zu erhalten, wurde die Literatur
zur Evaluation interkultureller Trainings sowie zur Diagnostik interkultureller Kompetenzen-
bzw. relevanter Teilaspekte derselben — analysiert. Keines der existierenden Evaluationsin-
strumente oder Inventare erschien vollstindig geeignet, die Trainingsziele zu erfassen. Somit
mussten neue Erhebungsinstrumente entwickelt werden. Die folgenden Ausfiihrungen be-
schreiben eine Vorstudie zur Entwicklung eines Inventars zur Messung interkulturellen Be-
wusstseins, des Interesses an interkultureller Kommunikation, des Ethnozentrismus, der Ein-

stellung gegentiber kultureller Diversitit sowie der Einschdtzung der eigenen interkulturellen

%% Die Bezeichnung als objektive Messung riihrt daher, dass nicht die Probanden ihren Lernerfolg subjektiv ein-
schitzten, sondern dieser durch objektive Messverfahren erhoben wurde.
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Kommunikationsfiahigkeiten. Zur Erhebung von Angst/Unsicherheit sowie interkultureller
Perspektiveniibernahme wurden andere Erhebungsmethoden herangezogen Sie werden im

Anschluss dargestellt.

Entwicklung des Evaluationsinventars

Das Evaluationsinventar fiir die Messung der oben genannten Kriterien entstand mithilfe einer
faktorenanalystischen Untersuchung. Hierbei wurde zunéchst nach inhaltlich-logischen Ge-
sichtpunkten eine Rohfassung des Fragebogens konzipiert, welche zahlreiche Items zur Erfas-
sung der Kriterien enthielt. Die Faktorenanalyse reduzierte die Items auf eine handhabbare
Zahl, was zur endgiiltigen Fassung des Evaluationsinventars fiihrte. Der empirische Entwick-

lungsprozess vollzog sich wie folgt.

Die Rohfassung des Inventars zur Messung der Evaluationskriterien

Die Rohfassung des Inventars enthielt einerseits relevante Subskalen oder einzelne Items exis-
tierender Inventare und Evaluationsinstrumente, andererseits neue — aus den Lernzielen abge-
leitete — Items. Die Sammlung der Items verlief kriterienweise, das heift fiir jedes Evaluati-
onskriterium wurden mehrere plausible Items formuliert oder aus den existierenden Instru-
menten iibernommen und ins Deutsche iibersetzt. Bei allen Items handelte es sich um Aussa-
gen, welche die Probanden mittels siebenstufiger Zustimmungsrankings beurteilten. Die ge-
samte Rohfassung des Inventars ist im Anhang A aufgefiihrt. [hm sind auch die Quellen der
Items zu entnehmen, die aus bestehenden Inventaren iibernommenen wurden.

Das Konstrukt des interkulturellen Bewussteins ist in der interkulturellen Trainings- und
Kompetenzforschung sehr verbreitet, dementsprechend existieren zu dessen Erfassung einige
Messinstrumente (vgl. Bhawuk & Brislin, 1992; Fritz, Méllenberg & Chen, 2000; Hammer,
Bennett & Wiseman, 2003; Loo, 1999; Paige, Jacobs-Cassuto, Yershova & DelJaeghere, 2003;
Ponterotto, Gretchen, Utsey, Rieger, & Austin, 2002; Pruegger, & Rogers, 1993). Die wenigs-
ten Inventare eignen sich jedoch fiir die Erfassung trainingsinduzierter Verdnderungen. Folg-
lich wurden nur insgesamt fiinf Items aus zwei Instrumenten entnommen; weitere neun Items
wurden neu formuliert. Zur Erhebung des Interesses an interkultureller Kommunikation wur-
den insgesamt 13 Aussagen aus vier bestehenden Instrumenten herangezogen und vier neue
hinzugefiigt. Schon vergangene Forscher zum Simulationsspiel haben Ethnozentrismus als
Trainingseffekt untersucht (vgl. Bredemeier et al., 1982; Bruschke et al., 1993). Sie bedienten
sich hierbei der Skala von Adorno, Brunswik, Levinson und Sanford (1950) bzw. einer Ab-
wandlung derselben. In der vorliegenden Arbeit ging es jedoch weniger um Ethnozentrismus

im Sinne von Adorno et al. — die das Konstrukt als eine recht stabile Eigenschaft definieren —
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sondern um die Erfassung, inwieweit Personen der Meinung sind, dass ihre eigenen kulturel-
len Normen und Wertvorstellungen von der gesamte Menschheit geteilt werden. Hierfiir wur-
den sechs Items aus bestehenden Inventaren ibernommen. Zehn Aussagen wurden so konzi-
piert, dass sie einen Wert oder eine Norm beschrieben, der — nach dem deutschen Orientie-
rungssystem — bei den Trainingsteilnehmern auf Zustimmung treffen miisste. Zu diesen Aus-
sagen wurde jeweils erfragt, inwieweit dieser Wert fiir die gesamte Menschheit gelten sollte.
Um iiberpriifen zu kénnen, ob das Training eine Verdnderung der Einstellung gegeniiber kul-
tureller Diversitat bewirkte, wurde eine Skala mit 14 bereits existierenden Items und einem
neuen gebildet. Auch die Generierung der Skala zur Einschiatzung der eigenen interkulturellen
Kommunikationskompetenzen fand mittels einer Analyse bestehender Inventare statt. Es er-
gaben sich zwolf geeignete Aussagen aus drei Inventaren; weitere vier wurden eigenstindig

entwickelt.

Methode

Die Rohfassung des Inventars enthielt insgesamt 78 Items zur Erfassung der Evaluationskrite-
rien. Zudem wurden die Kurzform der Dogmatismusskala von Troldahl und Powell (1965),
die Ambiguititstoleranzskala von Budner (1962) sowie die der Phantasieempathie-Skala von
Elms (1966) aufgenommen. Diese Items der Skalen dienten als Fiilleritems zwischen den
teilweise sehr dhnlich formulierten Aussagen zu den Lernzielen und flossen daher nicht in die
Datenauswertung ein.

312 Personen fiillten den Fragebogen aus.”’ Die Stichprobe setzte sich aus 121 Psycholo-
giestudenten, 48 Fachhochschulstudenten sowie 143 Schiilern der 10. bis 13. Jahrgangstufe
eines Gymnasiums zusammen. Als Probanden dienten Studierende und Schiiler, da zum Zeit-
punkt der Entwicklung des Inventars bereits feststand, dass die Teilnehmer in den Evaluati-
onsstudien ebenfalls Studierende bzw. Oberstufenschiiler sein wiirden. Das Durchschnittsalter
der Probanden betrug 19.78 Jahre (SD = 5.13 Jahre). 185 Personen (59.3 %) sind weiblich
und 300 Teilnehmer (96.2 %) sind deutscher Staatsangehorigkeit.

Die gesammelten Daten wurden einer Faktorenanalyse unterzogen, bei der das Ziel darin
bestand, die insgesamt 78 Items> zur Erfassung der fiinf Evaluationskriterien auf reliable
Skalen mit wenigen Items zu reduzieren. Folglich miissten sich die nach inhaltlichen Gesicht-
punkten gebildeten Skalen der Rohfassung in der empirisch ermittelten Faktorstruktur wieder-
finden. Zur Bildung der Evaluationsskalen sollten dann die am hochsten auf einem Faktor

ladenden Items herangezogen werden.

*" Laut Hair, Anderson, Tatham und Black (1998) sollte die StichprobengroBe mindestens 100 Versuchspersonen
umfassen. Bortz und Weber (2005) schlagen sogar n > 300 vor.

% Zwei Items zur Erfassung von Ethnozentrismus wurden jedoch vor der Analyse eliminiert, da sie nicht eindeu-
tig formuliert waren.
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Ergebnisse

Als Extraktionsmethode wurde die gédngige Hauptkomponentenanalyse gewéhlt (vgl. Biihl &
Zofel, 2005). Da davon auszugehen war, dass die Faktoren zur Beschreibung der Trainings-
ziele miteinander korrelieren, wurde die Faktorrotation oblimim mit Kaiser-Normalskalierung
und 0 = -2 durchgefiihrt. Als Mal} der Stichprobeneignung diente das Kaiser-Maier-Olkin-
Kriterium (KMO-Kriterium), welches mit einem Wert von KMO = .880 laut Backhaus, Erich-
son, Plinke und Weiber (2003) als verdienstvoll und nach Brosius (2004) als recht gut zu be-
zeichnet werden kann. Der Bartlett-Test auf Sphirizitit™ zeigt mit y°(3003) = 10659.28 und
p** <.001, dass die Korrelationsmatrix hochsignifikante Korrelationen aufweist.

Um die Evaluationskriterien durch die Faktorenstruktur abzubilden, wurden fiinf Faktoren
extrahiert. Der Screeplot’ unterstiitzt diese Entscheidung, da er beim sechsten Faktor einen
Knick anzeigt. Nach dem statistischen Datenanalyseprogramm SPSS 13 sind diejenigen Fak-

toren aussagekriftig, die im steilen Teil der Kurve oberhalb des Knicks liegen (SPSS Inc.,
2004).
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Abbildung 8: Screeplot der explorativen Faktorenanalyse zur Entwicklung des Evaluationsinventars

Im néchsten Schritt wurde anhand der Mustermatrix betrachtet, in welcher Relation die Items

mit den fiinf Faktoren stehen. Hierbei wurden von vorne herein alle Items eliminiert, die auf

¥ Mit dem Bartlett-Test auf Sphirizitit kann die Hypothese iiberpriift werden, ob alle Korrelationskoeffizienten
zwischen den Variablen in der Grundgesamtheit den Wert Null aufweisen (Brosius, 2004; Hair et al., 1998).

3% Falls nicht anders gekennzeichnet, wird in der gesamten Arbeit zweiseitig gepriift.

3! Der Screeplot beinhaltet eine graphische Darstellung der extrahierten Faktoren und ihrer Eigenwerte und dient
dazu, die aussagekriftigen Faktoren von den weniger aussagekréftigen zu trennen (vgl. Brosius, 2004; Biihl &
Zofel, 2005; Hair et al., 1998).
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mehr als einem Faktor eine Ladung von a > .3 aufwiesen. Es zeigt sich, dass die Ladungen der
Items auf dem ersten Faktor insgesamt sehr hoch sind (die geringste Ladung des zehnten I-
tems betrdgt a =.731). Deshalb wurden hier zunéchst statt der vorher beschlossenen fiinf I-
tems zehn beibehalten, da in Erwdgung gezogen wurde, eine Parallelversion der Skala fiir den
Vor- und den Nachtest mit jeweils fiinf Items zu bilden. Hinsichtlich der weiteren Faktoren
wurden, wie geplant, jeweils die fiinf Items mit den hochsten Ladungen beibehalten.

Die verbliebenen 30 Items wurden erneut faktorenanalytisch untersucht. Das KMO-Maf3
fiir diesen Datensatz kann mit KMO = 906 als fabelhaft angesehen werden (Brosius, 2004).
Auch der Bartlett-Test ist wie beim urspriinglichen Datensatz hochsignifikant
()(2(435) =4476.18, p < .001). Mit einer Ausnahme — auf dem fiinften Faktor — weisen alle
Items Ladungen von a > .5 auf. Bei bis auf drei Items liegen sie zwischen a =.9 und a = .6.
Die Mustermatrix dieser Faktorstruktur ist in Tabelle 25 im Anhang A wiedergegeben. Die
Komponentenkorrelationsmatrix zeigt, dass die Faktoren nur gering zwischen » =-.250 und
r =.169 miteinander korrelieren (= Anhang A, Tab. 26). Aus diesem Grund wurde zusétzlich
eine faktorenanalytische Itemreduktion mit Varimax-Rotation vorgenommen, welche aller-
dings die gleiche Faktorstruktur mit sehr &hnlichen Faktorladungen aufweist.

Wie angefiihrt, enthielt der erste Faktor zundchst zehn Variablen. Da die deskriptiven Sta-
tistiken jedoch starke Deckeneffekte aufzeigen (gekennzeichnet durch Mittelwerte zwischen
M=499 und M=5.7 auf einer siebenstufigen Skala), erfolgte keine Paralleltest-
Entwicklung. Stattdessen wurden die fiinf [tems mit den hochsten Mittelwerten eliminiert, um
einen Deckeneffekt bei der Gesamtskala so gering wie mdglich zu halten.

Somit verblieben letztendlich 25 Items zur Erfassung der fiinf Evaluationskriterien, welche
ein letztes Mal einer Faktorenanalyse unterzogen wurden. Das KMO-Mal} betrigt
KMO = 824, das Ergebnis des Bartlett-Tests ergibt ein y’(300) = 2407.78 mit p < .001. Die
Mustermatrix zeigt, dass die Faktorladungen nach der erneuten Itemreduktion etwas geringer
ausfallen. Auf dem ersten Faktor liegen sie zwischen a = .846 und a =.787, auf dem zweiten
zwischen a = .748 und a = .605, auf dem dritten Faktor zwischen a = -.748 und a = -.599, auf
dem vierten zwischen a =.748 und a =.448 und auf dem fiinften zwischen a =.778 und
a=.519 (= Anhang A, Tab. 27).

Interpretation der Faktoren

Bei Betrachtung der endgiiltigen Mustermatrix wird ersichtlich, dass die statistisch ermittelten
Faktoren nahezu ausnahmslos die inhaltlich konzipierten Skalen der Rohfassung wiederge-
ben. Lediglich ein Item wird einem anderen Faktor zugeordnet als urspriinglich intendiert. Die

aus der statistischen Itemreduktion resultierenden Items zur Erfassung der Trainingseffekte
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sind in Tabelle 1 aufgefiihrt. Die Faktoren entsprechen hierbei den Evaluationskriterien zur

Erfassung der Trainingseffekte.

Tabelle 1: Endgiiltige Items zur Erfassung der objektiven Evaluationskriterien

Faktor ltems
interkulturelles 1. Ich hege grof3es Interesse an interkultureller Kommunikation.
Interesse 2. Ich hege den starken Wunsch, Giber andere Kulturen zu lernen.
3. Mich interessiert die Art und Weise, wie Personen aus anderen Kulturen sich ausdri-
cken sehr.

4. Ich méchte unbedingt mehr Gber interkulturelle Kommunikation wissen.
5. Ich bin daran interessiert, mit Menschen aus anderen Kulturen zusammenzuarbeiten.

interkulturelles 1. Die Art und Weise, wie Menschen Verhalten interpretieren hangt von ihrer kulturellen

Bewusstsein Herkunft ab.

2. Schwierigkeiten interkultureller Kommunikation entstehen aufgrund von kulturell un-
terschiedlichen Denkweisen.

3. Schwierigkeiten bei Interaktionen mit Personen aus anderen Kulturen entstehen auf-
grund von unterschiedlichen Verhaltensregeln.

4. Ich weil}, dass es bei der Kommunikation mit Personen aus fremden Landern am
Anfang zu Schwierigkeiten durch kulturelle Unterschiede kommen kann.

5. Die kulturelle Herkunft von Menschen bestimmt ihr Denken und Handeln.

interkulturelle 1. Ich bin in der Lage, verschiedene kulturelle Perspektiven zu vergleichen.
Kommunikations- 2. Ich bin in der Lage, durch den kulturellen Hintergrund beeinflusste Annahmen oder
kompetenzen Aussagen zu erkennen.

3. Ich bin in der Lage ,absichtliche” von ,unabsichtlichen® Kommunikationssignalen in
einer Unterhaltung mit einer Person aus einer anderen Kultur unterscheiden kénnen.

4. Ich verflige Uber die Fahigkeit, meine eigene kulturelle Sichtweise mit der einer Per-
son aus einem anderen Kulturkreis kritisch zu vergleichen.

5. Ich verfuge uber einiges an Wissen, was mir dabei hilft, mich an andere Kulturen
anpassen zu konnen.

N

ethnozentrische . Jeder Mensch sollte wahrend eines Gesprachs direkten Augenkontakt halten.*

Einstellung 2. Leistungsorientierung sollte Uberall auf der Welt eine erstrebenswerte Eigenschaft
darstellen.”

3. Es ist wichtig, dass alle Menschen eine objektive und rationale Denkweise anstre-
ben.*

4. Die Unabhangigkeit von anderen Personen sollte fir jedermann ein erstrebenswertes
Ziel sein.”

5. Alle Menschen sollten die Kernfamilie als ideale soziale Einheit ansehen.*

Beflrwortung 1. Wenn Einwanderer bestimmter ethnischer Gruppen ihre eigene Kultur bewahren

kultureller Diversitat wollen, sollten sie das besser nicht in der Offentlichkeit zeigen*

2. Es ware schon zu sehen, wenn alle ethnischen Gruppen in einem Gastland ihre Kul-
tur bewahren kénnten.

3. Asylbewerber und Emigranten sollten sich der Lebensart der Menschen des Gastlan-
des anpassen.”

4. Fremde Einflisse in unserem Land kénnen unsere nationale Identitat bedrohen.*

5. Kulturell gemischte Hochzeiten fiihren haufig zu unlésbaren Problemen.*

Anmerkung:
Die mit einem * gekennzeichneten Items wurden vor der faktorenanalytischen Untersuchung umgepolt.

Die Items des ersten Faktors beziehen sich allesamt auf das Interesse an fremden Kulturen
und interkultureller Kommunikation sowie den Wunsch, iiber interkulturelle Kommunikation
und andere Kulturen zu lernen. Die Bezeichnung der Skala mit dem Begriff Interesse an in-
terkultureller Kommunikation erscheint daher angemessen. Die Items des zweiten Faktors
befassen sich mit dem Einfluss von Kultur auf das Denken und Handeln und den damit ver-
bundenen Problemen der interkulturellen Kommunikation. Mit einer Ausnahme wurden alle
Aussagen urspriinglich zur Operationalisierung des interkulturellen Bewusstseins herangezo-

gen. Da diese Ausnahme — sie diente im urspriinglichen Sinne der Erfassung der interkulturel-
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len Kommunikationskompetenzen — das Wissen iiber die Problematik interkultureller Kom-
munikation erfragt, ist die Bezeichnung der Skala als interkulturelles Bewusstsein auch wei-
terhin gerechtfertigt. Die auf dem dritten Faktor ladenden Aussagen dienen allesamt der sub-
jektiven Einschdtzung der interkulturellen Kommunikationsfertigkeiten. Alle finf Items des
vierten Faktors beschreiben Werte und Normen, die fiir die meisten Deutschen Giiltigkeit be-
sitzen. Anhand der Aussagen wird beurteilt, inwieweit diese Werte und Normen fiir die ge-
samte Menschheit gelten sollen. Auch diese reduzierte Skala dient somit zur Erfassung der
ethnozentrischen Einstellung.** Der letzte Faktor beinhaltet fiinf Items, die zur Operationali-
sierung des Lernziels Befiirwortung kultureller Diversitdt generiert wurden. Eine Zustimmung
des ersten und dritten sowie eine Ablehnung des zweiten Items spiegelt eine Akkulturations-
einstellung wider, bei der erwartet wird, dass ein Emigrant sich der Kultur des Gastlandes
anpasst — also assimiliert (vgl. Berry, 1997). Das vierte Item erfasst, inwieweit sich eine Per-
son durch fremde kulturelle Einfliisse in ihrer Identitét bedroht fiihlt.

Die Interpretation der Faktoren zeigt, dass diese als inhaltlich valide angesehen werden
konnen. Um ein weiteres Giitekriterium zu tlberpriifen, wurden abschlieBend die internen
Konsistenzen der Skalen berechnet. Mit einer Ausnahme weisen sie eine recht hohe Reliabili-
tit auf. Cronbachs Alpha betrdgt fiir den ersten Faktor (Interesse) a =.918, fiir den zweiten
(Bewusstsein) a = .788, fiir den dritten (Kompetenzen) o =.703. Die Skala des vierten Fak-
tors (Befiirwortung kultureller Diversitit) a =.710. Fiir den vierten Faktor (Ethnozentrismus)
ergibt sich a =.555, was immer noch ausreichend ist. Die komplette Reliabilitétsstatistik be-
findet sich im Anhang A in Tabelle 26.

Polarititenprofil zur Messung von Angst/Unsicherheit in interkulturellen Uberschnei-
dungssituationen

Neben den fiinf Evaluationskriterien, die mittels der oben dargestellten Vorstudie entwickelt
wurden, bestand ein weiteres Untersuchungsziel in der Erfassung einer mdglichen Verunsi-
cherung der Trainingsteilnehmer. Um zu iiberpriifen, wie sich das CAT im Vergleich zum
Simulationsspiel auf die Angst/Unsicherheit im interkulturellen Kontakt auswirkt, wurde ein
Verfahren, dhnlich der Methode zur Erhebung von interkultureller Gruppenangst angewandt
(vgl. Gao & Gudykunst, 1990; Gudykunst & Nishida, 2001). Die Teilnehmer wurden vor und
nach der Trainingsteilnahme aufgefordert, sich zunéchst in eine konkrete interkulturelle Situa-

tion hineinzuversetzen und dann mittels eines Polarititenprofils mit 15 gegensitzlichen Ad-

32 Bei der Berechnung der Faktorenanalyse wurden die Items zunéchst umgepolt, da das Trainingsziel, welches
die Items erfassen sollten, durch eine Verringerung der Werte auf den Items gekennzeichnet sein sollte und nicht
wie bei den anderen Evaluationskriterien durch eine Steigerung der Ausprigung auf den Kriterien. Dies fiihrte
jedoch zur Verwirrungen bei der Interpretation der Trainingseffekte, weshalb die Skala in den anschlieenden
Evaluationsstudien wieder in ihrer urspriinglichen Polung belassen wurde und ein hoher Wert auf der Ethno-
zentrismusskala auch ein hohes Ausmalf an Ethnozentrismus bedeutete.
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jektivpaaren anzugeben, wie sie sich in einer solchen Situation fithlen wiirden (= Anhang C).
Einerseits bezogen sich die Wortpaare auf den affektiven Zustand der Angst, andererseits auf
den kognitiven Zustand der Unsicherheit. Zur Messung der Angst diente eine deutsche Uber-
setzung der Skala zur Erfassung von Intergruppenangst von Stephan und Stephan (1985). Die
Items zur Messung von Verunsicherung entstammen der Skala von Gudykunst und Shapiro
(1996). Diese enthielt im Original drei Items, welche ins Deutsche {ibersetzt wurden. Das Ad-
jektivpaar confident — inconfident war hierbei allerdings nicht eindeutig libersetzbar, so dass

es durch drei deutsche Items ersetzt wurde (= Anhang C).

Interkulturelle Perspektiveniibernahmefihigkeit

Ein weiteres Trainingsziel des CAT besteht in der Steigerung der interkulturellen Perspekti-
veniibernahmefihigkeit. In der Literatur finden sich zwei Instrumente, welche der Erfassung
interkultureller Perspektiveniibernahmefdhigkeit durch die Methode der kritischen Ereignisse
dienen (vgl. Loboda, 2003; Steglitz, 2002).* Kritische Ereignisse sind in diesem Fall Situati-
onen, in denen es zwischen zwei oder mehreren Personen aus verschiedenen Kulturen zu ei-
nem Missverstdndnis aufgrund kultureller Unterschiede kommt. Der eine Personenkreis
stammt hierbei aus der Kultur der Testperson, die andere aus einer fremden Kultur. Die Er-
eignisse werden den Probanden schriftlich vorgelegt, wobei sie aufgefordert werden, die Ur-
sachen fiir die Missverstdndnisse aus der Sicht der fremdkulturellen Personen zu identifizie-
ren. Bei Steglitz (2002) miissen die Teilnehmer die Situation mit eigenen Worten erkldren.
Lobodas (2003) Test bietet hingegen vier verschiedene Erklarungsmoglichkeiten an, flir die
beurteilt wird, inwieweit sie zutreffen.

In dieser ersten Evaluationsstudie zum Erfahrungsteil des CAT, wurde die Perspektiven-
iibernahmeféhigkeit zundchst nur auf die synthetischen Kulturen bezogen. Es war zu tiberprii-
fen, wie gut die Teilnehmer nach der Auseinandersetzung mit den Videos in der Lage sind,
Situationen aus der Sicht der synthetischen Kulturen zu sehen bzw. sich aus Sicht der synthe-
tischen Kulturen richtig zu verhalten. Um dies zu erfassen, wurde eine abgewandelte Methode
der Messinstrumente von Steglitz (2002) und Loboda (2003) entwickelt. Die Konzeption ent-
hielt zwei verschiedene Arten von kritischen Ereignissen, in denen die synthetischen Kulturen
eine entscheidende Rolle spielen. Zum einen sollten sich die Teilnehmer bestimmte Situatio-
nen vorstellen, in denen sie selbst mit Personen aus den vier synthetischen Kulturen interagie-
ren und sich gegeniiber den fremdkulturellen Personen addquat verhalten. Zum anderen wur-
den die Probanden aufgefordert, sich in die Lage einer Person aus einer der synthetischen

Kulturen zu versetzen und anzugeben, wie sie sich in der gechilderten Situation wahrschein-

33 Steglitz hat die Ereignisse dem Culture General Assimilator von Cushner und Brislin (1996) entnommen. Die
Ereignisse in Lobodas Instrument stammen aus verschiedenen deutschsprachigen Weiterentwicklungen der Cul-
ture Assimilator Methode.
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lich verhalten wiirde. Nach der Situationsbeschreibung sollten die Testpersonen aus drei vor-
gegebenen Verhaltensalternativen diejenige auswihlen, welche aus Sicht der synthetischen
Kultur die angemessenste war. Die kritischen Ereignisse in Form dieser MC-Aufgaben muss-
ten nicht neu entwickelt werden. Ein Grof3teil der Fragen stammte aus einer Untersuchung zu
einer Vorversion des CAT von Heinz und Schulte-Lébbert (2004).** In der Untersuchung ka-
men insgesamt 13 Aufgaben zum Einsatz. Eine Beispielaufgabe ist in Abbildung 9 aufgefiihrt.
Heinz und Schulte-Lobbert (2004) hatten in ihrer Studie die Item-Schwierigkeiten ithrer MC
Aufgaben iiberpriift. Drei Items wiesen eine Itemschwierigkeit von eins auf, wihrend zwei
Items eine negative Itemschwierigkeit aufwiesen. Deshalb wurden die Antwortalternativen
der Aufgaben umformuliert. Um die gleiche Anzahl an Perspektiveniibernahmeaufgaben fiir
alle vier synthetischen Kulturen zu erhalten, wurden drei weitere Items konzipiert.*> Insge-
samt entstand somit ein MC-Test mit sechzehn Aufgaben (= Anhang C). Zu jeder syntheti-
schen Kultur wurden vier Fragen gestellt. Fiir die richtige Beantwortung gab es jeweils einen
Punkt, so dass die Teilnehmer bis zu 16 Punkte erreichen konnten. Die recht hohe Aufgaben-
anzahl gewéhrleistet ein hinreichend genaues Mal3 der Perspektiveniibernahmeféhigkeit, zu-
mal im Rahmen dieser Studie keine ausfiihrliche Uberpriifung der Giitekriterien des MC-Tests
durchgefiihrt werden konnte.

Sie stehen kurz vom Abitur und suchen einen Ausbildungsplatz zum Bankkaufmann. Sie haben sich bei einer
Bank beworben, in der bereits ihr Schwager angestellt ist.

Wie glauben Sie wiirde lhr Schwager reagieren, wenn sie ihn darum baten, ein gutes Wort beim Personalchef der
Bank fur Sie einzulegen?

a. Er wird mit seinem wichtigen Posten und seinem grof3en Einfluss bei der Bank prahlen und ihnen verspre-
chen, dass |lhnen der Ausbildungsplatz so gut wie sicher ist.

b. Er wird Thnen mitteilen, dass Sie sich genau wie alle anderen auch ganz offiziell um den Ausbildungsplatz
bewerben miissen und er leider nichts fiir Sie tun kann.

C. Er wird Threm Wunsch nachkommen, schlie3lich gehdren Sie zu seiner Familie.

Abbildung 9: Beispielaufgabe des Perspektiveniibernahmetests

Akzeptanz des Trainings und Teilnehmerbeurteilung des Lernprozesses und -erfolgs

Zwar lag der Schwerpunkt der Evaluationsstudien auf der Lernprozess- bzw. Lernerfolgsana-
lyse, es interessierte aber auch die subjektive Einschéitzung des Trainings durch die Teilneh-
mer. Sie nahmen diese mithilfe verschiedener Aussagen vor, welche durch siebenstufige
Zustimmungsratings zu bewerten waren. Die Zusammenstellung der Items erfolgte unter Be-
rliicksichtigung der inhaltlichen Empfehlungen von Reinmann-Rothmeier et al. (1997) sowie

nach eigenen Plausibilitidtserwdgungen (= Abschnitt 2.4.4). Sie wurden bereits existierenden

3 In dieser Studie wurden die MC-Fragen als ein Teil des Trainingsinstruments zur Verbesserung der Perspekti-
veniibernahmefzhigkeit eingesetzt.

3 Die Konzeption geschah in enger Anlehnung an die die Aufgaben zum Kennenlernen der synthetischen im
Ubungsbuch Exploring Culture von Hofstede et al. (2002).
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Fragebdgen und Kriterienkatalogen entnommen oder neu formuliert (vgl. Block, 2001; Heinz
& Schulte-Lobbert, 2004; Weber et al., 1998; Winter, 2002). Es wurden drei Aspekte — die
Akzeptanz des Trainings, die Beurteilung der Lernprozesse sowie die des Lernerfolgs — an-
hand von jeweils zwei Kriterien operationalisiert, die durch Skalen mit vier bis sechs Items
gemessen wurden. Die Kriterien werden im Folgenden néher erldutert. Eine Auflistung der

insgesamt 31 Items befindet sich im Anhang C.

Akzeptanz des Trainings

Beziiglich der Akzeptanz wurde zwischen dem Programm- und Methodendesign und der
praktischen Relevanz der Inhalte unterschieden. Die Zufriedenheit mit dem Design wurde
anhand von fiinf Items ermittelt.’® Die Lerner bewerteten Aussagen zur Bedienbarkeit, Struk-
tur und Ubersichtlichkeit des Programms und zur Verstéindlichkeit der Instruktionen. Abge-
fragt wurde auch die Dienlichkeit des Losungsfeedbacks und der Erlduterungen zu den Fragen
und Aufgaben im Training sowie zur Gestaltung der Videofilme.

Auf die Relevanz der Inhalte des Programms, welche auch den antizipierten Transfer der
Inhalte einschloss, bezogen sich sechs Aussagen. Es wurde erfasst, ob die Teilnahme an dem
Training flir lohnend befunden und ob das Training als sinnvolles Instrument zur Weiterbil-
dung angesehen wurde. Inwieweit der Lerninhalt fiir die Anwender von praktischer Bedeu-
tung ist, wurde mithilfe von zwei Items erfragt. Ferner gaben die Teilnehmer an, ob sie das

Programm ihren Mitschiilern/Kommilitonen weiterempfehlen wiirden.

Lehr-/Lernprozess

Zu den Lernprozessen wurden einerseits motivational-emotionale, andererseits kognitive As-
pekte erfragt. Erstere waren wichtig, da sie sich auf die Akzeptanz des Trainings und auf den
Lernerfolg auswirken. Denn nur bei positiven Reaktionen auf das Training und einer hohen
Motivation zur Mitarbeit kdnnen optimale Lernerfolge auftreten. Mit vier Items wurde ermit-
teltet, wie viel Spall die Teilnahme gemacht hat und wie anstrengend sie gewesen ist, ob sie
als kurzweilig empfunden wurde und ob man wéhrend des Trainings motiviert mitgemacht
hat.

Auch die kognitiven Prozesse wie Perspektiveniibernahme und Verunsicherung hingen
unmittelbar mit dem Lernerfolg des Trainings zusammen. Die Perspektiveniibernahme im
CAT soll schwierig sein, um fiir die Herausforderungen der interkulturellen Kommunikation

zu sensibilisieren. Daneben strebt das Programm ein mittleres Mal3 an Verunsicherung der

36 Die Designaspekte bezogen sich auf spezifische Aspekte des CAT und wurden daher in der Vergleichsbedin-
gung — dem Simulationsspiel — nicht erfasst.
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Anwender — hinsichtlich der Auseinandersetzung mit den Kulturen — an, da hierin eine Be-
dingung fiir erfolgreiches interkulturelles Lernen besteht (= Abschnitt 2.1.2). Die kognitiven
Aspekte wurden ebenfalls mit vier Aussagen erhoben. Die Probanden sollten angeben, ob es
leicht gewesen ist, sich in die Lage der Charaktere zu versetzen, ob sie deren Verhalten iiber-
rascht hat und ob sie es als fremd empfunden haben. Zudem wurde erhoben, ob sich die Pro-
banden wihrend der Teilnahme unsicher gefiihlt haben.

Zwei weitere Einzelitems bezogen sich ausschlieBlich auf das CAT. Sie waren in der Ver-
gleichsbedingung, dem Simulationsspiel, nicht anwendbar und wurden daher keiner Skala
zugeordnet. Sie erfragten, wie schwierig die Verhaltensvorhersagen sowie die MC-Aufgaben

gewesen sind.

Lernerfolg

Die Einschitzung des Lernerfolgs durch die Anwender bezog sich auf die Steigerung des in-
terkulturellen Bewusstseins und des Interesses an interkultureller Kommunikation. Zudem
interessierte die Meinung der Probanden dahingehend, ob das Training auch die interkulturel-
len Kommunikationskompetenzen fordert.

Anhand von vier Aussagen wurde der Lernerfolg hinsichtlich des interkulturellen Bewusst-
seins erfasst. Die Teilnehmer gaben an, inwieweit sie durch das Training lernen konnten, dass
es zwischen Personen aus verschiedenen Kulturen Unterschiede in den Verhaltens- und
Denkweisen geben kann und dass es schwierig sein kann, Personen mit fremdkulturellen Hin-
tergrund richtig einzuschitzen. Zudem wurde ermittelt, wie sehr die Teilnehmer ihr interkul-
turelles Problembewusstsein und ihre Sensibilitdt gegeniiber kulturellen Unterschieden erwei-
tern konnten.

Die Erweiterung der interkulturellen Kompetenzen erfassten vier weitere Statements durch
die Fragen, ob die Teilnehmer iiben konnten, sich in fremdkulturelle Personen hineinzuverset-
zen, und ob sie gelernt haben, mogliche interkulturelle Kommunikationsschwierigkeiten zu
tiberwinden. Daneben wurde erfasst, in welchem Ausmal3 das Training dabei helfen kann,
Personen aus anderen Kulturen besser einzuschdtzen und auf diese angemessener eingehen zu
konnen.

Eine weitere Frage zielte darauf ab, inwiefern das Training das Interesse an interkultureller
Kommunikation steigern konnte. Ob das Training die Teilnehmer in Bezug auf den Umgang
mit Personen aus fremden Kulturen verunsichert hat, wurde mit einem anderen Item erfasst.
Hierin besteht zwar kein angestrebtes Lernziel des Trainings, es ist jedoch nicht auszuschlie-
Ben, dass der erste Trainingsteil diesen Effekt hervorruft (= Abschnitt 3.3.1).
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Anregungen und Kritik

Neben der quantitativen Beurteilung bekamen die Teilnehmer abschlieBend die Gelegenheit,
Anregungen und Kritikpunkte zu nennen, die durch die Aussagen moglicherweise nicht er-
fasst wurden. Dadurch sollten in dem friihen Entwicklungsstadium der Software weitere Op-

timierungshinweise gewonnen werden.

Relevante Personenvariablen

Aus der Literatur zu interkulturellen Simulationsspielen ist bekannt, dass die Wirkung dieser
Methode unter anderem von den Lernereigenschaften abhéngt (= Abschnitt 2.2.3). Um zu
untersuchen, inwieweit Personlichkeitsfaktoren die Wirkungsweise des CAT beeinflussen,
wurden neben den Evaluationskriterien drei Faktoren — die Phantasieempathie, das Bediirfnis

nach kognitiver Geschlossenheit und die interkulturelle Erfahrung — erhoben.

Phantasieempathie

Sowohl im CAT als auch im Simulationsspiel miissen sich die Lernenden in die Lage von
anderen Personen versetzen, sei es durch das Hineinversetzen in die Protagonisten in den Vi-
deofilmen oder durch das Rollenspiel. Eine Eigenschaft, welche die Wirksamkeit beider Me-
thoden beeinflussen konnte, ist die Fahigkeit und Bereitschaft, sich in die fiktiven Kulturen
sowohl kognitiv als auch emotional hineinzuversetzen. Sie ermoglicht, die Denk- und Verhal-
tensweisen sowie Normen, Werte und Einstellungen einer kulturdifferenten Person besser zu
verstehen (vgl. Elms, 1966; Janis, 1963). Der Lernende muss gegeniiber den fiktiven Charak-
teren Empathie®’ aufbringen.

Wird Empathie, wie im CAT, durch fiktive oder symbolische Stimuli wie z. B. Filme, Tex-
te oder Bilder ausgeldst, spricht man von Phantasieempathie (vgl. Davis, 1983; Elms, 1966;
Leibesteder, Laireiter, Riepler & Koller, 2001; Stotland, Kenneth, Mathews, Sherman, Hans-
son & Richardson, 1978), dem emotionalen Engagement auf fiktive Ereignisse oder Situatio-
nen (Mehrabian & Epstein, 1972; Dillard, Hunter & Burgoon, 1986; zitiert nach Leibesteder
et al., 2001). Elms (1966) konnte fiir die Rollenspielmethode nachweisen, dass sich das Aus-

37 Es existieren verschiedene Definitionen von Empathie. Mehrabian und Epstein (1972) sowie Stotland (1969)
definieren Empathie als emotionale Reaktion auf die Wahrnehmung des emotionalen Erlebens einer anderen
Person (Gefiihlsansteckung). Im Gegensatz dazu versteht Hogan (1969) unter Empathie ,,the intellectual or
imaginative apprehension of another’s condition or state of mind without actually experiencing that person’s
feelings* (S. 309). Hier wird Empathie mit Perspektiveniibernahme gleichgesetzt. Borkenau (1991; zitiert nach
Leibetseder, Laireiter, Riepler & Kéller, 2001) vereint die beiden gegensétzlichen Definitionen und nennt zwei
Bedingungen einer empathischen Reaktion: eine Tendenz, sich in die Lage eines anderen hineinzuversetzen
(kognitives Element; Perspektiveniibernahme); und eine Tendenz, die damit zusammenhéngenden Emotionen
selbst zu erleben (affektives Element; emotionale Ansteckung). Diese Definition wird der vorliegenden Arbeit
zugrunde gelegt.
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mal} der Phantasieempathie eines Spielers auf dessen Lernerfolg — in diesem Fall eine Einstel-
lungsdnderung — auswirken kann. Je besser sich die Lernenden in die angenommene Rolle
hineinversetzen konnten, desto stirker {ibernahmen sie auch nach dem Verlassen der Rolle die
Einstellungen des Charakters. Um zu iiberpriifen, ob Phantasieempathie auch im CAT mit
dem Lernerfolg zusammenhéngt, wurde Elms Skala zur Erfassung von Phantasieempathie in
die Evaluationsstudie integriert. Sie enthélt zehn Aussagen, zu denen die Probanden anhand
von siebenstufigen Likertskalen das Ausmal} ihrer Zustimmung angeben miissen. Ein Bei-
spielitem lautet: Es fallt mir schwer, mich so zu verhalten oder so zu spielen, als wére ich eine
andere Person als ich in Wirklichkeit bin. Die gesamte, ins Deutsche libersetzte Skala ist im
Anhang C abgebildet.

Need for Cognitive Closure

Ein weiterer interessanter Aspekt bestand in dem Bediirfnis nach kognitiver Geschlossenheit
oder Need for Cognitive Closure (NFCC) von Webster und Kruglanski (1994). Kruglanski
(1989, S. 14) definiert das Bediirfnis nach Geschlossenheit als ,.the desire for a definite
answer on some topic, any answer as opposed to confusion and ambiguity*. NFCC kann sich
auf finf verschiedene Art und Weisen manifestieren: Personen mit einem hohen NFCC wei-
sen ein erhdhtes Bediirfnis nach Ordnung und Struktur in ihrer Umgebung auf (preference for
order and structure); sie verspliren beim Erleben von Ambiguitit ein affektives Unbehagen
(discomfort with ambiguity) und lehnen solche Situationen daher ab; sie zeigen ein hohes Be-
diirfnis nach Vorhersagbarkeit (preferenc for predictability); und sie zeichnen sich durch eine
hohe Entschlussfreudigkeit (decisiveness) sowie eine geringe geistige Aufgeschlossenheit
(closed-mindedness) aus. Mit letzterem ist die mangelnde Bereitschaft gemeint, sein eigenes
Wissen mit anderen Ansichten zu konfrontieren oder durch inkonsistente Argumente in Frage
zu stellen (Webster & Kruglanski, 1994).

Das Bediirfnis nach kognitiver Geschlossenheit als einen Moderator der Wirksamkeit des
Trainings zu beriicksichtigen, erschien sinnvoll, da sich Personen mit hohem NFCC ungern
auf neue Situationen, wie sie die interkulturellen Uberschneidungssituationen mit den synthe-
tischen Kulturen darstellen, einlassen (Webster & Kruglanski, 1994). Fiir das CAT — und viel
mehr fiir das traditionelle Simulationsspiel — kann dies bedeuten, dass Teilnehmer mit einem
hohen NFCC sich weder kognitiv noch emotional in die interkulturellen Begegnungen invol-
vieren. Moglicherweise reagieren sie sogar aversiv auf diese ambigen Situationen.

Die Dringlichkeits- und Bestdndigkeitstendenzen beim NFCC beeinflussen nach Webster
und Kruglanski (1998) auch die soziale Informationsverarbeitung und soziale Interaktionspro-
zesse. Interessant ist dabei insbesondere die Perspektiveniibernahme. Sie erfordert die fortlau-

fende Korrektur und Anpassung von Kognitionen, speziell bei der Perspektiveniibernahme
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gegeniiber Personen mit stark abweichenden Sichtweisen. Da Menschen mit einem hohen
NFCC ihre kognitiven Anstrengungen bei der Informationsverarbeitung gering halten, zeigen
sie in der Regel auch weniger Perspektiveniibernahme (Webster & Kruglanski, 1998). Weil
diese fiir den Lernprozess im CAT jedoch wichtig ist, kann sich ein hohes NFCC der der
Trainingsteilnehmer moglicherweise hinderlich auf den Erfolg der Mallnahme auswirken. Die
Neigung von Individuen mit hohem NFCC zur vorschnellen Personenbeurteilung (Webster &
Kruglanski, 1998) konnte zur Folge haben, dass sie die kiinstlichen Kulturen nicht differen-
ziert elaborieren, was ebenfalls negative Auswirkungen auf den Lernerfolg hitte. Um den
Zusammenhang zwischen der Wirksamkeit des CAT und dem NFCC iiberpriifen zu konnen,
wurde das Konstrukt mithilfe einer deutschsprachigen Ubersetzung™® der Selbstbeurteilungs-
skala von Kruglanski, Webster und Klem (1993) erhoben (= NFCC-Skala in Anhang C).

Interkulturelle Erfahrung

Da das CAT fiir eine weitestgehend interkulturell unerfahrene Zielgruppe entwickelt wurde,
war zu erwarten, dass erfahrene Personen weniger von dem Trainingsprogramm profitieren
konnen als unerfahrene Teilnehmer. Personen, die beispielsweise iiber Auslandserfahrung
oder intensiven Kontakt zu Auslidndern verfiigen, sind wahrscheinlich bereits fiir das Thema
sensibilisiert. Aus diesem Grund sollten die Teilnehmer angeben, ob sie bereits fiir zwei Mo-
nate oder langer in einer fremden Kultur bzw. einem fremden Land gelebt haben, und ein-

schitzen, wie regelméfig sie mit Personen aus anderen Kulturen in Kontakt stehen.

3.3.3 Methode

Nachdem im obigen Abschnitt die Operationalisierung der Evaluationskriterien und der rele-
vanten Personenvariablen erfolgte, sind als nichstes das Evaluationsdesign sowie das Vorge-
hen bei der Datenerhebung zu erldutern. Die Ausfithrungen zu den Rahmenbedingungen der
Studie haben bereits die allgemeinen Aspekte der Evaluationsmethode behandelt — zum Bei-
spiel, dass es sich um eine vergleichende Wirkungsanalyse des CAT und des traditionellen

Simulationsspiels handelte.

3% 25 der 42 Items wurden aus der deutschen Kurzform von Collani (2006) iibernommen, die restlichen Items
eigens fiir diese Studie iibersetzt. In dieser Evaluationsstudie fand die gesamte Skala Anwendung, da die Uberle-
gungen urspriinglich dahingingen, den moderierenden Einfluss einzelner Subskalen auf den Trainingserfolg zu
erheben. Da sich jedoch — wie noch zu zeigen sein wird — die Gesamtskala als wenig einflussreich herausstellte,
wurde auf eine differenziertere Analyse anhand der Subskalen verzichtet.
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Evaluationsdesign

Das Evaluationsdesign wurde mafigeblich durch den Vergleich der beiden Trainingsbedin-
gungen bestimmt: Das Simulationsspiel von Pedersen (= Abschnitt 2.2.2) bildete die Kon-
trollbedingung fiir die Uberpriifung des CAT. Aquivalent zur Erfahrungs- und Reflexionspha-
se des CAT erfolgten nur die Rollenspiele sowie die Reflexionen und Diskussionen in Klein-
gruppen.”’

Die objektiven Messungen der Trainingseffekte stellten die wichtigsten abhédngigen Vari-
ablen dar und wurden mit Ausnahme der Perspektiveniibernahme durch ein Pre-Posttest-
Verfahren ermittelt. Folglich entsprach das Evaluationsmodell einem 2x2-Design. Den Per-
spektiveniibernahmetest bearbeiteten die Probanden ausschlieBlich nach dem Training. Da
dementsprechend kein Lerngewinn im Vergleich zu vorher ermittelt werden konnte, wurden
die Trainingsbedingungen mit einer Kontrollgruppe verglichen, die kein Training erhielt. Den
Probanden lagen lediglich die Beschreibungen der synthetischen Kulturen vor. Somit ergab
sich fiir die Uberpriifung der Perspektiveniibernahme ein 1x3-Design. Auch die Teilnehmer-
beurteilung der beiden Methoden erfolgte nur im Nachtest, wofiir sich ein 1x2-Design ergab.

Eine Darstellung des komplexen Evaluationsdesigns zeigt Tabelle 2.

Tabelle 2: Tabellarische Darstellung des Evaluationsdesigns der ersten Evaluationsstudie

UV 1: Messzeitpunkt | Vortest Nachtest

UV 2: Trainingsbed.

CAT Objektive Evaluationskriterien Objektive Evaluationskriterien
Perspektivenibernahme
Bewertung durch Teilnehmer (TN)

Simulationsspiel Objektive Evaluationskriterien Objektive Evaluationskriterien
Perspektiveniibernahme
Bewertung durch TN

Kein Training Perspektivenibernahme

Datenerhebung

Bevor die Datenerhebung fiir die erste Evaluation begann, wurde das CAT von 14 Personen
getestet. Der Schwerpunkt lag neben einer Uberpriifung grober Programmmiingel darauf, die
Stabilitit der Software sicherzustellen. Zudem sollte die Bearbeitungsdauer des Programms
ermittelt werden, welche bei rund einer Stunde lag. Es gab keinerlei Probleme bei der Bear-

beitung. Auch die Durchfiihrung des Simulationsspiels wurde in einem Testdurchlauf erprobt.

3% Auch wenn sich die vergleichende Evaluation nur auf die Erfahrungsphase und die erste Reflexionsphase
bezieht, wird dennoch der Einfachheit halber im Folgenden vom CAT und vom Simulationsspiel gesprochen.
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Teilnehmer

Beide Trainings sowie die Kontrollgruppe wurden in je zwei gymnasialen Oberstufenkursen
(11. und 12. Jahrgansstufe) durchgefiihrt. Die Zuteilung zu den Trainingsbedingungen erfolg-
te somit kursweise. Insgesamt nahmen 130 Schiiler teil. Davon waren 80 Personen weiblich
(61.5 %), 50 ménnlich (38.5 %); 66 Schiiler (50.8 %) besuchten die elfte Jahrgangstufe, 64
(49.2 %) die zwdlfte; das Durchschnittsalter betrug 17.68 Jahre, wobei der jlingste Schiiler 16
Jahre und der idlteste 20 Jahre alt war; 121 Schiiler (93.1 %) waren deutscher Staatsangehorig-
keit; 28 Teilnehmer (21.5 %) hatten nach eigenen Angaben zum Trainingszeitpunkt bereits fiir
mehrere Wochen oder ldnger in einem fremden Land gelebt. Der Mittelwert fiir das Ausmalf}
des Kontakts zu Personen aus fremden Kulturen lag auf der siebenstufigen Likertskala bei
M =5.51.

Evaluationsmaterial

Die in Abschnitt 3.3.2 erlduterten Operationalisierungen der Evaluationskriterien wurden zu
einem Fragebogen zusammengefiigt. Im Vortest enthielt er zunédchst das Polaritdtenprofil zur
Messung von Angst/Unsicherheit in einer interkulturellen Uberschneidungssituation, gefolgt
von einem Inventar mit 77 randomisiert dargebotenen Aussagen, welches die 25 Items zur
Messung der Trainingseffekte sowie weitere 52 Aussagen zur Erfassung der Phantasieempa-
thie und des NFCC, enthielt. Der Nachtest beinhaltete wieder zundchst das Polaritatenprofil,
allerdings wurden die Wortpaare andersherum angeordnet und neu sortiert. In ebenfalls ver-
anderter Reihenfolge folgten 25 Aussagen zur Erfassung der weiteren Evaluationskriterien
und der MC-Test zur Perspektiveniibernahmefdhigkeit. Im Anschluss wurden die Teil-
nehmerbeurteilungen anhand von 31 Aussagen sowie drei offenen Fragen zu Anregungen und
Kritik erhoben. AbschlieBend machten die Probanden Angaben zu Alter, Jahrgangstufe,
Staatsangehorigkeit, Auslandserfahrung und dem AusmaB an stindigem Kontakt zu fremden
Kulturen. In der Kontrollbedingung bestand der Fragebogen nur aus dem Multiple-Choice-
Test sowie den Angaben zu Person.

Als weiteres Evaluationsmaterial dienten die Eingaben, welche die Teilnehmer wihrend
der Bearbeitung am PC machten. Das Programm dokumentierte die Verhaltensvorhersagen,
die Einschitzung, inwieweit diese zutrafen, und die Antworten auf die Reflexionsfragen.

Auch die Bearbeitungszeit wurde gespeichert.

Evaluations- und Trainingsablauf

Der folgende Absatz beschreibt den Evaluations- und Trainingsablauf der Bedingungen. Ins-

gesamt waren fiir das gesamte Prozedere drei Schulstunden, das heiflt ca. 2 %2 Zeitstunden,
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vorgesehen. Nachdem die Schiiler den Vortest ausgefiillt hatten, wurde das CAT parallel in
zwel Computerrdumen durchgefiihrt. Jeder Schiiler arbeitete an einem eigenen PC mit Kopf-
horern. Da es sich beim CAT um ein Selbstlernprogramm handelt, bei der die Lernenden das
Arbeitstempo selbst festlegen, traten sehr unterschiedliche Bearbeitungszeiten auf. Die Teil-
nehmer benotigten fiir das gesamte Programm im Durchschnitt etwa 75 Minuten. Allerdings
variierte die Dauer mit einer Standardabweichung von etwa 10 Minuten zwischen ca. 52 und
105 Minuten. Im Anschluss an das Training bearbeiteten die Schiiler den Nachtest.

Ganz dhnlich verlief die Evaluation der Simulationsspielmethode. Das Training wurde in
beiden Kursen separat, also insgesamt zweimal, durchgefiihrt. Es dauerte ungefahr 90 Minu-
ten und wurde ebenfalls im Anschluss an den Vortest durchgefiihrt. Im theoretischen Hinter-
grund wurde der Ablauf des Simulationsspiels von Pedersen bereits skizziert (= Abschnitt
2.2.2). An dieser Stelle lohnt ein ausfiihrlicher Blick, da es als Vergleichsbedingung eine gro-
3e Bedeutung fiir die Evaluationsstudie hatte.

Zunichst wurden die Teilnehmer in Gruppen eingeteilt und einer der vier synthetischen
Kulturen zugeordnet. Die vier synthetischen Kulturen wurden jeweils in zwei Untergruppen
aufgespalten, so dass zwei bis drei Personen einer Gruppe angehorten. Nach der Zuteilung zu
den Kulturen machten sich die Schiiler mit deren Beschreibungen vertraut, indem sie sich mit
den anderen Gruppenmitgliedern austauschten. Die Kulturprofile wurden von Pedersen iiber-
nommen (vgl. Pedersen, 2004; Pedersen & Ivey, 1993; - Kulturprofile in Anhang B). Sie
enthalten verschiedene charakterisierende Elemente. Das wichtigste besteht hierbei in dem so
genannten Kernwert einer Kultur, der jeweils einem Pol einer Dimension des Kulturmodells
von Hofstede entspricht.

Um mit den Kulturen vertraut zu werden, bearbeiteten die Schiiler verschiedene Aufgaben
aus dem Ubungsbuch von Hofstede et al. (2002), beispielsweise einen Personlichkeitstest aus
Sicht der synthetischen Kultur. Daneben wurden die Teilnehmer aufgefordert, das Verhalten
aus Sicht der synthetischen Kulturen durch gezielte Interaktion zu iiben.

Als néchstes sollten sich die Schiiler Gedanken zur Herangehensweise an die Rollenspiel-
aufgabe machen. Diese bestand in einer Geschiftsverhandlung, die in Anlehnung an die Vi-
deofilme konzipiert wurde. Es sollten Verhandlungen zwischen einem produzierenden Unter-
nehmen und Zwischenhéndlern aus der Computerbranche gefiihrt. Jeweils eine Untergruppe
stellte ein produzierendes Unternehmen dar, die andere verkorperte einem Zwischenhindler.
Die Kleingruppen hatten bereits vor der Rollenspielphase Zeit, sich eine Verhandlungsstrate-
gie zu iberlegen, die den Vorstellungen der jeweiligen synthetischen Kultur entsprach (=
Rollenspielaufgabe in Anhang B).

Nachdem sich die Teilnehmer mit ihrer Kultur und der Aufgabe vertraut gemacht hatten,
begannen die Rollenspiele. Es trafen jeweils zwei Gruppen aus verschiedenen Kulturen auf-

einander. Die eine stellte einen Produktionsbetrieb dar, die andere einen Zuliefererbetrieb.
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Nach der Verhandlung verlieBen die Schiiler ihre Rollen, um iiber die Geschehnisse zu reflek-
tieren. Anhand von Leitfragen sprachen sie mit ihren Rollenspielpartnern iiber Schwierigkei-
ten, Konflikte, Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Kulturen. Sie erdrterten, was
funktioniert hatte und was nicht, was sie iliber die synthetischen Kulturen, iiber einander und
iiber sich selbst gelernt hatten und was ihnen davon in realen Situationen eventuell helfen
konnte (= Leitfragen in Anhang B). Treffen und Reflexion wiederholten sich zweimal, bis
jedes Produktionsteam mit jedem Zulieferer verhandelt hatte.

Im Anschluss fand eine Reflexion in der GroBgruppe iiber alle synthetischen Kulturen und
tiber alle Interaktionssituationen statt. Auch in dieser Runde sollten die Schiiler anhand von
Leitfragen tiber die Geschehnisse reflektieren. Sie sollten kldren, zwischen welchen Kulturen
der meiste bzw. der geringste Konflikt entstanden ist, in welchen Belangen sich welche Kultu-
ren dhnlich oder undhnlich sind und welche Kultur der eigenen, realen dhnlich bzw. undhnlich
ist. Da nur der erste Teil des Simulationsspiels evaluiert wurde, war das Training mit dieser
Diskussion beendet. Die Schiiler fiillten nur noch den Nachtest aus.

In der Kontrollgruppe zur Perspektiveniibernahme erhielten die Probanden nur die schrift-
lichen Kurzprofile der synthetischen Kulturen aus dem CAT und konnten sich zehn Minuten
damit auseinandersetzen. Im Anschluss wurde der Nachtest ohne die Aussagen zur personli-
chen Einschitzung des Trainings ausgeteilt. Das Polaritdtenprofil zur Angst/Unsicherheit so-
wie die Aussagen zur Erfassung weiterer Trainingseffekte, dienten in diesem Fall dazu, die
Probanden von der Beschiftigung mit den Kulturen abzulenken. Das sollte vermeiden, dass

sie Information im Kurzzeitgedachtnis behalten konnten.

3.3.4 Ergebnisse

Nach der Datenerhebung erfolgte die Auswertung dergleichen, welche der folgende Abschnitt
dokumentiert. Im Anschluss an einige Erlduterungen zum Datenmanagement werden zunéchst
die Skalenanalysen der Evaluationskriterien und der Kontrollvariablen dargestellt. Es folgt ein
Vergleich der drei Evaluationsgruppen hinsichtlich der stichprobenbeschreibenden Variablen.
Erst nach diesen Voruntersuchungen werden die Evaluationsergebnisse — beginnend mit der
Uberpriifung des Einflusses der Personenvariablen auf den Trainingserfolg — berichtet. Die
wichtigsten Ergebnisse dieser Studie ergeben sich aus den Untersuchungen zur Wirkungswei-
se des CAT und des Simulationsspiels anhand der objektiven Evaluationskriterien. Hierauf
erfolgt die Auswertung der subjektiven Beurteilung der Trainingsbedingungen. Den Ab-
schluss des Ergebnisberichts bildet die Auffiihrung der positiven und negativen Kritiken so-

wie der Verbesserungsvorschlage seitens der Teilnehmer.
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Allgemeines Datenmanagement

Bevor die Items zur Messung der Trainingseffekte sowohl im Vor- als auch im Nachtest ska-
lenweise zusammengefasst werden konnten, mussten die Beurteilungen der negativ formulier-
ten Aussagen umgepolt werden.”” Das MaB der Perspektiveniibernahmefihigkeit ergab sich
durch die Anzahl richtig geloster MC-Aufgaben. Die Items zur Erfassung der Akzeptanz so-
wie der subjektiven Beurteilung der Lernprozesse und des -erfolgs wurden mit Ausnahme von
vier Einzelitems (Schwierigkeit der Verhaltensvorhersagen und der MC-Aufgaben, interkultu-
relle Interessensteigerung und Verunsicherung) zu sechs Skalen zusammengefasst, die der
Erfassung der in Abschnitt 2.3.2 erlduterten Kriterien dienten. Allerdings wurden die Skala
zur Beurteilung des Programmdesigns sowie die beiden Einzelitems zur Einschétzung der

Schwierigkeit der Verhaltensvorhersagen und der MC-Fragen nur fiir das CAT erhoben.

Skalenanalyse der abhingigen Variablen und der Kontrollvariablen

Um eine Aussage iiber die Zuverldssigkeit der Skalen zu erhalten, wurde zunichst fiir jede
Messung der Trainingseffekte sowie der Kontrollvariablen die interne Konsistenz durch

Cronbachs Alpha bestimmt. Die Reliabilitdtsstatistiken sind in Tabelle 3 aufgefiihrt.

Tabelle 3: Reliabilitéitsstatistiken der Skalen zur Messung der Evaluationskriterien und Kontrollvariablen
in der ersten Evaluationsstudie

Skala Cronbachs a Anzahl der Items gliltige Falle
Interkulturelles Bewusstsein .748 5 85
Interkulturelles Interesse .905 5 86
Ethnozentrismus 434 5 86
Befurwortung kultureller Diversitat 714 5 85
Angst/Unsicherheit .854 15 86
Interkulturelle Kompetenz .613 5 86
NFCC .762 42 80
Phantasieempathie 527 10 84

Der iiberwiegende Teil der Skalen weist zufriedenstellende (o > .7) bis ausgezeichnete
(a > .9) Reliabilititen auf, wihrend die Skala der interkulturellen Kommunikationskompeten-
zen o = .613 aufweist, was immer noch als ausreichend zu beurteilen ist. Die Reliabilitdt der
Ethnozentrismusskala fillt mit « = .434 sehr gering aus. Da sich im Nachtest jedoch ein zu-
friedenstellendes a = .660 ergab, geht sie auch weiterhin als Evaluationskriterium in die Ana-

lysen ein. Der Empathieskala konnte ebenfalls nur eine unbefriedigende Reliabilitdt von

0 Anders als bei der Skalenentwicklung in der Vorstudie wurden die Items zur Abbildung der ethnozentristi-
schen Einstellung sowie der Einstellung gegeniiber kultureller Diversitédt im Folgenden nicht mehr umgepolt,
sondern an die Skalenbenennung angepasst. Somit driickt ein hoher Wert auf der Ethnozentrismusskala im Fol-
genden hohen Ethnozentrismus aus und ein hoher Wert auf der Multikulturalitdtsskala eine hohe Ablehnung
kultureller Diversitit.
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o= .527 zugeschrieben werden, weshalb sie in der weiteren Datenauswertung nicht mehr be-
riicksichtigt wurde.

Ob fiir die Variablen zur Erfassung der abhéngigen Variablen und der Kontrollvariablen
eine Normalverteilung der Daten angenommen werden kann, wurde mittels Kolmogorov-
Smirnov-Test (K-S-Test) liberpriift. Hierin besteht eine Voraussetzung fiir die Anwendbarkeit
der geplanten Auswertungsverfahren, die den Testergebnissen zufolge auf alle Skalen zutrifft
(= Anhang D, Tab. 29).

Des Weiteren wurden die Trennschérfekoeffizienten sowie die Itemschwierigkeiten der
sechzehn Perspektiveniibernahmeaufgaben berechnet. Insgesamt korrelieren die Aufgaben
signifikant mit dem Gesamtwert. Die Trennschérfekoeffizienten liegen zwischen r;,=.195
und r;, = .562, womit die meisten Items eine mittlere bis hohe Trennschérfe aufweisen (vgl.
Bortz & Ddoring, 2002). Die Itemschwierigkeiten wurden mit der Formel py, = NR — (NF/m-
1)/ N*! berechnet (vgl. Fisseni, 1990; Lienert & Raatz, 1994) und nahmen Werte zwischen
p2=-.20 und p,=.72 an. Vier Aufgaben weisen eine negative Itemschwierigkeit auf, was
bedeutet, dass bei ihnen mindestens eine der falschen Antwortoptionen hiufiger angekreuzt
wurde als die richtige. Berlicksichtigt man bei der Berechnung der Itemschwierigkeiten je-
doch nur die Teilnehmer des CAT, von denen zu erwarten war, dass sie am besten im Per-
spektiveniibernahmetest abschneiden wiirden (= Abschnitt 3.3.1), steigt der Wert der
Itemschwierigkeiten bei drei der vier Aufgaben in einen positiven Bereich. Somit waren die
Aufgaben mit einer Ausnahme fiir die Probanden der PC-Bedingung nicht zu schwer. Bei der
Aufgabe, die auch in der Computerbedingung eine negative Itemschwierigkeit zeigt, handelt
es sich zudem um das Item mit der geringsten Trennschirfe. Aus diesen beiden Griinden wur-
de diese Aufgabe aus dem MC-Test zur Messung der Perspektiveniibernahme ausgeschlossen.
Die interne Konsistenz des MC-Tests steigerte sich durch den Ausschluss dieses Items von
o = .514 auf a = .538. Eine Ubersicht iiber die Trennschirfekoeffizienten, die Schwierigkeiten
aller 16 Items sowie die Reliabilititen der Skala unter Ausschluss des jeweiligen Items befin-
det sich in Tabelle 30 im Anhang D. Die Annahme, die Perspektiveniibernahmewerte seien in
der Gesamtstichprobe normalverteilt, konnte dem K-S-Test zufolge nicht aufrechterhalten
werden (Z=1.569, p <.05).

Einer Analyse wurden auch die sechs Skalen der Teilnehmerbeurteilung unterzogen. Die
Uberpriifung auf Normalverteilung der Daten zeigt, dass diese Annahme fiir vier der sechs
Skalen gerechtfertigt ist, nicht jedoch fiir die beiden Skalen der Lerneffekte (= Anhang D,
Tab. 29). Dennoch wurden auch bei der Analyse dieser Skalen Verfahren fiir intervallskalierte

Daten angewendet, da die Auswertungen iiberwiegend anhand varianzanalytischer Verfahren

*! pm steht hierbei fiir den Wert der Itemschwierigkeit, NR ist die Anzahl der Probanden, die die Aufgabe richtig
beantwortet haben. NF ist die Anzahl der Probanden, die die Aufgabe falsch beantwortet haben. N steht fiir die
Anzahl aller Probanden, die die Aufgabe beantwortet haben. m steht fiir die Anzahl der Distraktoren.
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erfolgten, welche robust gegeniiber der Verletzung dieser Voraussetzung sind (vgl. Bortz &

Weber, 2005). Es wurden zudem die internen Konsistenzen der Skalen ermittelt (= Tab. 4).

Tabelle 4: Reliabilititsstatistiken der Skalen zur Messung der der Teilnehmerbeurteilungen in der ersten

Evaluationsstudie
Anzahl der
Kategorie Skala Cronbachs a ltems  gultige Falle
Akzeptanz Instruktionsdesign 519 5 43
Relevanz der Inhalte .870 6 82
Lernprozesse Affektive und motivationale Prozesse .662 4 86
Kognitive Prozesse .622 4 86
Lerneffekte Interkulturelles Bewusstsein .609 4 84
Interkulturelle Kommunikationskompetenz .814 4 86

Anmerkung:
Die gultigen Falle betragen bei der Skala ,Instruktionsdesign” nur n = 43, da diese Skala nur fur bei den Teilnehmern des CAT
erhoben wurde.

Mit einer Ausnahme weisen alle Skalen ein o < .6 auf, womit die Konsistenzen als ausrei-
chend bis sehr gut bezeichnet werden. Lediglich die Erfassung der Akzeptanz des Programm-
designs fallt mit a = .519 recht gering aus.* Da die Korrelation der beiden Items zur Schwie-
rigkeit der MC-Aufgaben sowie der Verhaltensvorhersagen mit »=.021 duferst gering ist,
wurden diese Items nicht zu einer Skala zusammengefasst, sondern — wie auch die Items zur
Steigerung des interkulturellen Interesses sowie der Verunsicherung in interkulturellen Uber-

schneidungssituationen — getrennt ausgewertet.

Analyse der stichprobenbeschreibenden Variablen

Die Zuweisung der Probanden zu den Gruppen konnte weder randomisiert noch parallelisiert
stattfinden, da die Trainings in feststehenden Oberstufenkursen durchgefiihrt wurden. Damit
war nicht auszuschlieBen, dass sich die Untersuchungsgruppen hinsichtlich bedeutsamer per-
sonenbeschreibender Variablen unterschieden, was jedoch die interne Validitdt der Studie
gefdhrden konnte. Daher wurden die Stichproben hinsichtlich der Geschlechterverteilung, der
Staatsangehorigkeit, der Auslandserfahrung, des Ausmales an alltdglichem Kontakt zu ande-
ren Kulturen sowie des NFCC miteinander verglichen. Lediglich die Geschlechterverteilung
unterscheidet sich laut Chi*-Test nach Pearson signifikant (y’(2, N = 130) = 6.807, p < .05). In
der CAT-Bedingung befanden sich 33 Frauen und nur 11 Minner, wihrend in der Simulati-
onsbedingung nur 20 Frauen, jedoch 22 Méanner und in der Kontrollgruppe 27 Frauen und 17

Mainner teilnahmen. Beziiglich keiner weiteren untersuchten Variablen unterschieden sich die

* Diese Skala erfasste sehr verschiedene Aspekte des Designs, d. h. sowohl die softwareergonomische als auch
die rein instruktionsmethodische Seite des CAT.



- 108 - Konzeptionell-empirischer Teil

Stichproben bedeutsam voneinander.” Die Teststatistiken befinden sich in den Tabellen 31
und 32 in Anhang D.

Auch die Vortestwerte der objektv erfassten Evaluationskriterien wurden durch eine mul-
tivariate Varianzanalyse (MANOVA) zwischen den beiden Trainingsgruppen verglichen. Zu-
nidchst wurden durch den multivariaten Test alle Evaluationskriterien gemeinsam betrachtet
und untersucht, ob ein libergreifender Unterschied zwischen den Trainingsgruppen zu ver-
zeichnen ist. Dies war nicht der Fall (F(6/79) = 1.79, p = 1, ns), weshalb die univariaten Tests
nicht ndher betrachtet wurden (= Anhang D, Tab. 33). Denn nur wenn der multiariate Test
statistisch bedeutsame Unterschiede aufdeckt, diirfen univariate Tests — das heiflit Vergleiche

auf Ebene der einzelnen Kriterien — durchgefiihrt werden.**

Einfluss relevanter Personenvariablen auf die Wirksamkeit

Neben den Evaluationskriterien wurden auch die Personenvariablen NFCC, Phantasiecempa-
thie*, Auslandserfahrung sowie das AusmaB an alltiglichem Kontakt zu Personen aus ande-
ren Kulturen erhoben, um zu untersuchen, ob moglicherweise ein Zusammenhang zwischen
der Trainingswirkung und diesen Variablen besteht (= Abschnitt 3.3.2).*® Zur Uberpriifung
wurde zunichst fiir jede Trainingsbedingung getrennt eine multivariate Kovarianzanalyse
(MANCOVA) mit Messwiederholung berechnet. So konnte der Einfluss der Kontrollvariab-
len auf jede Trainingsbedingung einzeln {iberpriift werden. Neben dem Messzeitpunkt als
Innersubjektfaktor ging die Kontrollvariable der Auslandserfahrung als Zwischensubjektfak-
tor in die Analyse ein.*’ NFCC und Kulturkontakt bildeten zwei Kovariaten. Sowohl den mul-
tivariaten als auch den univariaten Tests zufolge lieBen sich fiir keine der beiden Trainingsbe-
dingungen, signifikante Einfliisse der drei Kontrollvariablen nachweisen (= Anhang D, Tab.
34-36). Sie hitten sich in Form von Interaktionseffekten zwischen dem Messzeitpunkt und
dem NFCC, dem Kulturkontakt oder der Auslandserfahrung zeigen miissen. Aufgrund ihrer
geringen Bedeutsamkeit wurden die Kontrollvariablen bei den folgenden Analysen nicht wei-

ter bertlicksichtigt.

* Das AusmaB an Kulturkontakt, das NFCC, die Phantasieempathie sowie die Vortestwerte auf den Evaluati-
onskriterien wurden nur in den beiden Trainingsbedingungen berechnet.

* Nur wenn durch den multivariaten Test signifikante Verinderungen auf den Evaluationskriterien nachgewie-
sen werden konnen, darf mit hinreichender Gewissheit davon ausgegangen werden, dass ein signifikanter Trai-
ningseffekt auf einem einzigen Kriterium nicht rein zufallig zustande gekommen ist.

* Die Phantasieempathie wurde allerdings aufgrund der geringen Skalenreliabilitit in der Auswertung nicht
berticksichtigt.

% Die Staatsangehérigkeit wurde nicht als Kontrollvariable iiberpriift, da fremdkulturelle Kontakte und Aus-
landserfahrung genauere Messungen der interkulturellen Erfahrung darstellen. Ohnehin besaflen lediglich drei
Teilnehmer des CAT und vier des Rollenspiels eine andere als die deutsche Staatsangehdrigkeit.

" Im CAT gaben 7 der 44 Probanden an, bereits iiber Auslandserfahrung zu verfiigen. Im Simulationsspiel wa-
ren dies 13 von 41 Personen.
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Der mogliche Einfluss der Kontrollvariablen auf die Perspektiveniibernahmeféhigkeit wurde
fiir jede Trainingsbedingung anhand einer einfaktoriellen Kovarianzanalyse (ANCOVA) ii-
berpriift. Die Auslandserfahrung stellte den unabhidngigen Faktor dar, der Kulturkontakt und
das NFCC bildeten zwei Kovariaten. Gemal3 der Untersuchung gibt es in der CAT-Bedingung
zwischen keiner der Kontrollvariablen einen signifikanten Zusammenhang mit der Anzahl
geloster Perspektiveniibernahmeaufgaben (= Anhang D, Tab. 37). Ein anderes Ergebnis er-
gab die Analyse der Simulationsbedingung. Hier zeigt sich ein hochsignifikanter Effekt des
NFCC (F(1/37) = 7.53, p < .01). Je hoher es bei einer Person ausgeprigt ist, desto weniger
MC-Aufgaben l6ste sie. Zudem bewiltigten die 13 auslandserfahrenen Teilnehmer der Simu-
lation mit durchschnittlich M = 6.38 Aufgaben (SD = 2.26) signifikant weniger Aufgaben, als
die Personen ohne Auslandserfahrung, die im Mittel M = 7.68 Aufgaben (SD = 2.39) richtig
beantworteten, (F(1/37) = 4.10, p = .05). Das Abschneiden im Perspektiveniibernahmetest
héngt auch in dieser Trainingsbedingung nicht nennenswert mit dem Kulturkontakt zusam-
men (F(1/37) = 0.05, p = .831). Aufgrund der Effekte im Simulationsspiel wurden NFCC und
Auslandserfahrung bei den weiteren Untersuchungen der Perspektiveniibernahmefihigkeit

beriicksichtigt.

Wirksamkeiten des CAT und des Simulationsspiels

Die Wirksamkeit des CAT wurde zunéchst entsprechend der in Abschnitt 3.3.1 aufgestellten
Hypothesen iiberpriift. Dies geschah erst einmal, ohne das Simulationsspiel als Vergleichsbe-
dingung zu beriicksichtigen. Der Vollstindigkeit halber seien aber auch die Ergebnisse der
Wirkungsanalyse des Simulationsspiels aufgefiihrt. In einem weiteren Schritt wurden die bei-
den Bedingungen einer gemeinsamen MANOVA unterzogen. Danach wurde die Perspekti-
veniibernahmeféhigkeit zwischen den beiden Trainings- und der Kontrollbedingung vergli-
chen. Eine explorative Untersuchung des CAT sollte kldren, ob die Bearbeitungsdauer, die
Qualitdt der Verhaltensvorhersagen oder die Giite des Losens der MC-Aufgaben in einem

korrelativen Zusammenhang mit der Wirksamkeit des Trainings stehen.

Unabhdingige Betrachtung der Wirksamkeit des CAT und des Simulationsspiels

Die Uberpriifung der Hypothesen H 1 bis H 6 erfolgte mittels der Verinderungsmessungen im
CAT, da die entsprechenden Evaluationskriterien im Pre-Posttest-Verfahren erhoben wurden.
Eine einfaktorielle MANOVA mit Messwiederholung verglich hierbei die Werte der abhingi-
gen Variablen vor und nach dem Training. Das Simulationsspiel wurde in gleicher Weise un-
tersucht, auch wenn sich die Hypothesen nicht auf diese Trainingsbedingung bezogen. Die

deskriptiven Statistiken beider Trainingsbedingungen sind in Tabelle 5 aufgefiihrt.
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Tabelle 5: Deskriptive Statistiken der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des ersten Teils des CAT
und des Simulationsspiels

CAT Simulationsspiel
Evaluationskriterium Messzeitpunkt M SD n M SD n
Interkulturelles Bewusstsein Vortest 5.29 0.900 44 4.68 0.998 42
Nachtest 5.96 0.686 44 5.36 0.759 42
Interkulturelles Interesse Vortest 5.31 1.265 44 5.10 1130 42
Nachtest 5.27 1.393 44 5.11 1.254 42
Ethnozentrismus Vortest 4.72 0.822 44 4.77 0.804 42
Nachtest 4.65 1.037 44 4.73 0.797 42
Beflirwortung kultureller Diversitat Vortest 4.51 1.076 44 4.68 1.030 42
Nachtest 4.24 1102 44 453 0.920 42
Angst/Unsicherheit Vortest 3.19 0.674 44 3.39 0.821 42
Nachtest 3.13 0.796 44 3.45 0.878 42
Interkulturelle Kompetenz Vortest 4.85 0.648 44 4.71 0.762 42
Nachtest 4.96 0.777 44 4.90 0.719 42

Vorab fasste der multivariaten Test alle Evaluationskriterien zu einem Kriterium zusammen
und untersuchte im Vorher-Nachher-Vergleich, ob ein iibergreifender Trainingseffekt zu ver-
zeichnen ist. Dies ist fiir beide Trainingsbedingungen der Fall: Die multivariaten Tests der
Varianzanalysen, gemessen mit dem Pillai-Spur-Kriterium®, haben hochsignifikante Hauptef-
fekte fiir den Messzeitpunkt aufgedeckt (CAT: F(6/38) = 10.81, p < .001; Simulationsspiel:
F(6/36) =7.63, p < .001). Somit wurden auch die univariaten Tests betrachtet (> Tab. 6).*

* SPSS berechnet multivariate Varianzanalysen anhand vier verschiedener TestmaRe: Pillai-Spur, Wilks-Lamda,
Hotelling-Spur und die grofte charakteristische Wurzel nach Roy. Nach Olson (1976) sollte das Pillai-Spur-
Kriterium zu bevorzugt werden. Im Folgenden wird bei Angabe von multivariaten Statistiken immer das Pillai-
Spur-Kriterium angegeben. Die Ergebnisse der vier verschiedenen Berechnungsarten weichen in diesem Fall
jedoch nicht voneinander ab.

* Die Ergebnisse der univariaten Tests sind fiir alle Priifstatistiken (Sphérizitit angenommen, Geenhouse-
Geisser, Huynh-Feldt, Untergrenze) dieselben. Dies gilt fiir alle univariaten Test, weshalb auch im Folgenden
immer nur eine Priifstatistik berichtet wird.
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Tabelle 6: Teststatistiken der univariaten Innersubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung zur
Uberpriifung der Trainingseffekte im ersten Teil des CAT und im Simulationsspiel

CAT Simulationsspiel

Quelle  Kriterium SS  df MS F n p SS  df MS F n p
Mess- Bewusstsein 9956 1 9.956 49.99 .538 .000 9602 1 9.602 36.32 .470 .000
zeit- Interesse 0.029 1 0.029 0.16 .004 .693 0.008 1 0.008 0.03 .001 .862
punkt Ethnozentr. 0.102 1 0.102 0.42 .010 .521 0.030 1 0.030 0.25 .006 .623

Kulturelle 1596 1 1596 7.59 .150 .009 0458 1 0.458 1.74 .041 .195

Diversitat

Angst/ 0.088 1 0.088 0.65 .015 .425 0.086 1 0.086 0.33 .008 .571

Unsicherheit

Kompetenz 0.267 1 0.267 1.38 .031 .246 0724 1 0.724 457 .100 .039
Fehler Bewusstsein 8.564 43 0.199 10.838 41 0.264

Interesse 7931 43 0.184 10.192 41 0.249

Ethnozentr. 10.478 43 0.244 5.090 41 0.124

kulturelle 9.046 43 0.210 10.802 41 0.263

Diversitat

Angst/ 5.828 43 0.136 10.767 41 0.263

Unsicherheit

Kompetenz 8.314 43 0.193 6.496 41 0.158

Im CAT ist mit einer durchschnittlichen Verdnderung von MD = 0.67 Skalenpunkten eine
hochsignifikante  Steigerung des interkulturellen Bewusstseins zu  verzeichnen
(F(1/43)=49.99, p < .001). Des Weiteren zeigt, sich der Hypothese H 4 entsprechend, eine
hochsignifikante Verringerung der Befiirwortung kultureller Diversitit um durchschnittlich
MD = 0.27 Skalenpunkte (F(1/43) = 7.59 und p < .01). Beide signifikanten Ergebnisse weisen
mit 5 = .538 fiir das Bewusstsein und #° = .150 groBe Effektstirken auf (vgl. Bortz & Déring,
2002)*. Die anderen vier Kriterien weisen keine signifikanten Verénderungen auf. Fiir das
CAT lassen sich somit die Hypothesen H 1 und H 4 bestitigen, alle weiteren Hypothesen, die
sich auf die Verdnderungsmessungen beziehen, miissen zuriickgewiesen werden.

In der Simulationsspielbedingung ist ebenfalls eine hochsignifikante Steigerung des inter-
kulturellen Bewusstseins zu verzeichnen (F(1/41) = 36.32 und p < .001). Zudem schitzen die
Teilnehmer ihre interkulturellen Kommunikationskompetenzen nach dem Training signifikant
hoher ein (F(1/43) = 4.57, p < .05). Eine Verdnderung des Interesses an interkultureller
Kommunikation, des Ethnozentrismus, der Einstellung gegeniiber Multikulturalitdt sowie der
Angst/Unsicherheit kann in dieser Trainingsbedingung nicht nachgewiesen werden.

Die beiden folgenden Abbildungen fassen die Ergebnisse noch einmal zusammen. In Ab-
bildung 10 werden die durchschnittlichen Vor- und Nachtestwerte der CAT-Teilnehmer fiir
jedes der sechs Evaluationskriterien angegeben. Gleiches erfolgt in Abbildung 11 fiir das Si-
mulationsspiel. Die signifikanten Effekte sind hierbei durchgehend gefdrbt, die statistisch

unbedeutsamen Unterschiede sind schraffiert dargestellt.

%0 Nach Bortz & Déring ist bei Effekte ab einem Wert von n* = .138 von grofen Effekten zu sprechen.
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Abbildung 10: Mittelwerte der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des ersten Teils des CAT
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Abbildung 11: Mittelwerte der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des ersten Teils des Simulati-
onsspiels
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Wirksamkeitsvergleich des CAT und des Simulationsspiels

Bei der Wirksamkeitsuntersuchung des CAT interessierte insbesondere, wie die Trainingsef-
fekte der videobasierten Erfahrung im Vergleich zur herkémmlichen Simulationsspielmetho-
de ausfallen. Wie oben beschrieben zeigen die unabhéngigen Betrachtungen des CAT und des
Simulationsspiels geringfiigig unterschiedliche Resultate. Ob diese Unterschiede auch statis-
tisch von Bedeutung sind, iiberpriifte eine zweifaktorielle MANOVA mit Messwiederholung.
Die beiden Trainingsbedingungen sowie die beiden Messzeitpunkte bildeten hierbei die festen
Faktoren, die abhdngigen Variablen wurden wieder durch die Evaluationskriterien definiert.
Unterschiede zwischen den Trainingsbedingungen miissten sich in den Ergebnissen durch
signifikante Interaktionen zwischen dem Messzeitpunkt und den Trainingsbedingungen zei-
gen. Diese konnen jedoch weder fiir den multivariaten Test noch fiir die univariaten Priifun-
gen nachgewiesen werden (= Anhang D, Tab. 38-40). Die Hypothese H 8 wird somit in Be-
zug auf die Trainingseffekte, die mittels Verdnderungsmessung ermittelt wurden, abgelehnt.

Ungeachtet der Hypothesentestung deckte die multivariate Statistik der MANOVA aller-
dings einen signifikanten Haupteffekt fiir die Trainingsbedingung auf (F(6/79) = 2.60, p
<.05), was bedeutet, dass sich die Teilnehmergruppen auch unabhingig von der Trainings-
wirksamkeit hinsichtlich der Evaluationskriterien unterscheiden. Wie die univariaten Tests
der Zwischensubjekteffekte zeigen, ist hierfiir ma3geblich das ungleich ausgeprigte interkul-
turelle Bewusstsein verantwortlich. Die Teilnehmer weisen lediglich auf diesem Kriterium
signifikant verschiedene Werte auf (F(1/84) = 13.34, p < .001). Bereits vor dem Training
zeigten die Probanden in der Computerbedingung eine hoheres Bewusstsein (M = 5.29, SD =
0.900) als die Simulationsspieler (M = 4.68, SD = 1.000). Uber die gesamten univariaten und
multivariaten Teststatistiken der MANOVA geben die Tabellen 38 bis 40 im Anhang D Auf-
schluss.

Zwei weitere Hypothesen zur Effektivitidt des CAT bezogen sich auf die Fihigkeit, die Per-
spektiven der synthetischen Kulturen zu tibernehmen. Dieses Kriterium wurde nicht mittels
Veridnderungsmessung gemessen, sondern durch die Anzahl geldster Perspektiveniibernahme-
aufgaben nach dem Training, und zwischen den beiden Trainingsbedingungen und der Kon-
trollgruppe verglichen. Im CAT wurden im Durchschnitt M =9.39 (SD = 2.29) von 15 Auf-
gaben gelost, im Simulationsspiel M =7.38 (SD = 2.48) und in der Kontrollbedingung
M=17091 (SD = 2.57) (= Abb. 12). Vorherige Analyseergebnisse haben gezeigt, dass das
NFCC sowie die Auslandserfahrung in der Simulationsspielbedingung signifikant mit dem
Abschneiden im MC-Test zusammenhingen, weshalb sie beim Vergleich der Testergebnisse
als Kovariaten zu beriicksichtigen waren. Da das NFCC in der Kontrollbedingung nicht erho-
ben wurde, fand diese Eigenschaft jedoch nur in den beiden Trainingsbedingungen Beach-

tung. Eine einfaktorielle ANCOVA konnte belegen, dass diese Mittelwerte der Perspektiven-
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iibernahmefihigkeit in den beiden Trainingsgruppen sowie der Kontrollgruppe signifikant
voneinander abweichen (F(1/80) = 12.56, p = .001). Die gesamte Teststatistik befindet sich in
Tabelle 41 im Anhang D. Ein besonderes Interesse bestand in der Untersuchung, wie sich die
drei Trainingsgruppen voneinander unterscheiden. Deshalb wurden fiir die Gegeniiberstellung
der drei Evaluationsbedingungen Post-Hoc-Vergleiche in Form von Scheffé-Tests vorge-
nommen.”' Die Ergebnisse der Tests ergaben signifikante Unterschiede in der Anzahl geloster
Perspektiveniibernahmeaufgaben zwischen dem CAT und der Kontrollbedingung (MD =
1.48, SE = 0.522, p < .05) sowie zwischen dem CAT und dem Simulationsspiel (MD = 2.00,
SE = 0.528, p = .001). Die Teilnehmer des CAT l6sten im Durchschnitt mehr Aufgaben als
die Teilnehmer der Simulation und der Kontrollbedingung. Zwischen dem Simulationsspiel
und der Kontrollbedingung gab es keine signifikanten Unterschiede (MD = -0.53, SE = 0.528,
p <1, ns).

Wie zu Beginn des Ergebnisberichts prasentiert, kann nicht von einer Normalverteilung der
Perspektiveniibernahmefahigkeit ausgegangen werden, obwohl diese eine Voraussetzung fiir
die Anwendung varianzanalytischer Verfahren darstellt. Deshalb wurden die Unterschiede
beziiglich der Perspektiveniibernahme zwischen den drei Evaluationsbedingungen zusétzlich
mittels Kruskal-Wallis-Test fiir nicht intervallskalierte Daten untersucht. Die Ergebnisse der
Varianzanalyse lieBen sich hierdurch vollstindig bestdtigen: Auch der Kruskal-Wallis-Test
zeigt einen hochsignifikanten Effekt fiir die Evaluationsbedingung (x’(2, N = 130) = 16.28, p
< .001). Durch Einzelvergleiche der drei Gruppen mittels Mann-Whitney-Tests konnten —
entsprechend der Scheffé-Tests — hochsignifikante Unterschiede zwischen dem CAT und dem
Simulationsspiel (Z = -3.85, p <.001) sowie zwischen dem CAT und der Kontrollgruppe (Z =
-3.01, p <.01) festgestellt werden. Die Hypothesen H5 und H8.1 haben sich somit bestétigt.

>! Bei der Berechnung der Scheffé-Test war es nicht moglich, den Einfluss der Personenvariablen auf die Trai-
ningseffekte zu kontrollieren. Dies konnte jedoch in Kauf genommen werden, da sich auch bei der Beriicksichti-
gung der Kontrollvariablen ein signifikanter Haupteffekt der Evaluationsbedingung fiir die Perspektiveniiber-
nahme zeigte.
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Abbildung 12: Mittelwerte der Perspektiveniibernahmefihigkeit in den drei Evaluationsbedingungen

Im theoretischen Hintergrund wurde bereits thematisiert, dass Simulationsspiele sehr unter-
schiedlich verlaufen und demzufolge sehr verschiedene Wirkungen bei den Teilnehmern er-
zeugen konnen. Folglich wurden die beiden, in der elften und zwolften Jahrgangstufe separat
durchgefiihrten Simulationsspiele ebenfalls mittels einer MANOVA mit Messwiederholung
verglichen (= Anhang D, Tab. 42-45). Es zeigten sich beziiglich der im Pre-Posttest-
Verfahren iiberpriiften Trainingseffekte weder beim multivariaten Test (F(6/35) = 0.81, p
<1, ns) noch bei den univariaten Tests (= Anhang D, Tabelle 45) signifikante Interaktionsef-
fekte zwischen dem Messzeitpunkt und der Simulationsspielgruppe. Und auch im Perspekti-
veniibernahmetest schnitten die Teilnehmer der beiden Gruppen nicht signifikant unterschied-
lich ab (t(33.66)* = -1.25, p < 1, ns).

Zusammenhang von Bearbeitungszeit und von Bearbeitungsgiite mit der Wirksamkeit des CAT

Da das Computerprogramm die Eingaben der Lernenden sowie die Bearbeitungszeit aufge-
zeichnet hat, war es moglich, diese Prozessvariablen bei der Wirkungsanalyse zu beriicksich-
tigen. Es war davon auszugehen, dass die Bearbeitungsdauer und die Qualitit der Verhaltens-
vorhersagen sowie der Antworten auf die Reflexionsfragen indizieren, wie intensiv sich ein
Teilnehmer mit den Inhalten des Trainings beschiftigt hatte. Daher wurde ein moglicher Zu-
sammenhang dieser Variablen mit den Lerneffekten des CAT untersucht.

Wie bereits angefiihrt, variierte die Bearbeitungszeit des CAT mit einer Standardabwei-

chung von etwa 10 Minuten zwischen ca. 52 und 105 Minuten, wobei die Bearbeitungszeit

>2 Varianzen sind laut Levene-Test der Varianzgleichheit nicht gleich.



-116 - Konzeptionell-empirischer Teil

moglicherweise auch davon abhing, wie intensiv und motiviert ein Teilnehmer das Programm
absolviert hatte. Zudem wurde vermutet, dass Personen, die bereits wihrend des Trainings
erfolgreiche Perspektiveniibernahme gezeigt hatten und auch die MC-Aufgaben grofBtenteils
richtig beantworten konnten, das Training gewissenhafter bearbeitet hatten und somit auch
besser davon profitieren konnten. Als MaB fiir die Qualitdt der Verhaltensvorhersagen dienten
die Selbsteinschitzungen der Teilnehmer.”® Der Mittelwert der Beurteilungen aller Teilneh-
mer lag auf einer flinfstufigen Skala bei M =2.15 (SD = 0.434). Hinsichtlich der Beantwor-
tungsgiite der Fragen wurde erhoben, wie viel Prozent richtig beantwortet worden waren.
Durchschnittlich  73.71 % der MC-Aufgaben hatten die Teilnehmer richtig geldst
(SD =17.388).

Inwieweit diese drei Bearbeitungsvariablen tatsédchlich mit den Trainingseffekten zusam-
menhédngen, wurde mittels einfaktorieller ANCOVA mit Messwiederholung ermittelt. Die
drei Prozessvariablen gingen hierbei als Kovariaten ein, der Messzeitpunkt bildete den unab-
hingigen Faktor, die Evaluationskriterien die abhéngigen Variablen. Der multivariate Test
zeigte allerdings fiir keine der Kovariaten eine signifikante Interaktion mit dem Messzeitpunkt
(= Anhang D, Tabellen 46). Dementsprechend fanden die univariaten Tests keine weitere
Berticksichtigung, da nicht auszuschlieBen war, dass mogliche Zusammenhange zwischen den
Prozessvariablen und einzelnen Trainingseffekten zufdllig zustande kamen (- Anhang D,
Tabellen 47 & 48).

Auch ein moglicher Zusammenhang zwischen den Bearbeitungskriterien und dem Ab-
schneiden im Perspektiveniibernahmetest wurde untersucht. Da die Perspektiveniibernahme-
fahigkeit nur durch einmalige Messung erfasst wurde, sollte eine schrittweise multiple Reg-
ressionsanalyse zeigen, inwieweit die drei Prozessvariablen dieses Evaluationskriterium vor-
hersagen konnen. Die schrittweise Regressionsanalyse schliefit nur solche Variablen in die
Berechnung ein, welche signifikante, partielle Korrelationen mit dem Kriterium aufweisen.
Dies war fiir keines der drei Bearbeitungskriterien der Fall, weshalb davon ausgegangen wer-
den musste, dass sie — entsprechend der anderen Trainingseffekte — in keinem bedeutsamen
Zusammenhang mit der Perspektiveniibernahmefahigkeit stehen. Die Korrelationskoeffizien-
ten der Perspektiveniibernahme mit den Bearbeitungsfaktoren befinden sich Tabelle 49, An-
hang D.

>3 Die Teilnehmer sollten nach jeder Filmszene, zu der sie das Verhalten einer Person vorhergesagt hatten, die
Richtigkeit ihrer Voraussagen einschétzen, indem sie diese Selbstbeurteilung auf einem Schieber vornahmen, der
eine Skala von ,,gar nicht zutreffend* iiber ,,teilweise zutreffend bis ,,vollkommen zutreffend* abdeckte. Die
Einschitzung wurde von dem Programm automatisch in intervallskalierte Werte von 0 (fiir gar nicht zutreffend)
bis 4 (fiir vollkommen zutreffend) umgerechnet.
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Akzeptanz des Trainings und Teilnehmerbeurteilung des Lernprozesses und -erfolgs

Die Teilnehmer beurteilten im Anschluss an das Training Aussagen zur Akzeptanz sowie zur
subjektiven Einschitzung der Lernprozesse und des -erfolgs (= Abschnitt 3.3.2). Das Pro-
grammdesign und die Schwierigkeit der Verhaltensvorhersagen sowie der MC-Aufgaben
wurden hierbei, wie bereits erwidhnt, nur im CAT erhoben. Die deskriptiven Statistiken der

Bewertungen beider Trainingsbedingungen sind in Tabelle 7 aufgefiihrt.

Tabelle 7: Deskriptive Statistiken der Teilnehmerbeurteilungen des ersten Teils des CAT und des Simula-

tionsspiels
CAT Simulationsspiel

Dimension Evaluationskriterium M SD n M SD n
Akzeptanz Programmdesign 5.83 0.603 43

Praktische Relevanz 503 1.225 44| 4.84 0924 42
Lernprozesse Einfache Verhaltensvorhersagen 3.07 1534 43

Einfache MC-Aufgaben 512 1.238 43

Affektive & motivationale Prozesse 434 1155 44| 510 0.907 42

Kognitive Prozesse 3.53 0.993 44| 3.70 1144 42
Lerneffekte Interkulturelles Bewusstsein 535 0.838 44| 498 0.850 42

Interkulturelle Kommunikationskompetenz 485 0993 44| 455 0968 42

Interkulturelles Interesse 461 1573 44| 445 1596 42

Interkulturelle Verunsicherung 273 1169 44| 3.00 1325 42

Die deskriptive Statistik zeigt, dass das Programmdesign des CAT mit einem durchschnittli-
chen Wert von M =5.86 (SD = 0.603) auf einer Skala von eins bis sieben als recht gut beur-
teilt wurde. Die Verhaltensvorhersagen empfanden die Teilnehmer mit durchschnittlich
M=3.07 (SD = 1.534) als eher schwierig, wihrend die MC-Aufgaben mit M =5.12 (SD =
1.328) fiir leichter befunden wurden. Die Relevanz bzw. den Nutzen der Inhalte des CAT be-
werteten sie mit durchschnittlich M =5.03 (SD = 1.225) als recht hoch. Die Skala zur Ein-
schitzung der affektiven und motivationalen Prozesse umfasst Fragen dazu, wie anstrengend
und kurzweilig das Training war, wie viel Spa3 die Teilnahme gemacht hat und wie motiviert
die Teilnehmer mitgearbeitet haben. Mit einem durchschnittlichen Wert von M =4.34 (SD =
1.155) wurde das CAT auf dieser Skala etwas besser als mittelmaBig beurteilt. Zudem fiihlten
sich die Teilnehmer bei der Bearbeitung des CAT weder besonders sicher noch unsicher und
fanden die Charaktere aus den Videofilmen nicht sonderlich ungewdhnlich, denn die Ein-
schitzung dieser kognitiven Aspekte liegt bei durchschnittlich M = 3.53 (SD = 0.993). Beziig-
lich der Lerneffekte stimmten die Teilnehmer des CAT tendenziell zu, dass das Training das
interkulturelle Bewusstsein (M = 5.35, SD = 0.838) und die interkulturellen Kommunikati-
onskompetenzen (M = 4.85, SD = 0.993) steigert.

Um die Teilnehmerbeurteilungen des CAT und des Simulationsspiels miteinander verglei-

chen zu konnen, wurden die fiinf Skalen und zwei Einzelitems anhand einer einfaktoriellen,
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multivariaten ANOVA miteinander verglichen. Dabei ergab der multivariate Test mit
F(7/78) =4.15 und p = .001 einen hochsignifikanten Haupteffekt fiir die Trainingsbedingung.
Insgesamt gesehen beurteilten die Probanden die beiden Methoden folglich iiberzufillig ver-
schieden. Die univariaten Tests machen deutlich, dass hierfiir in erster Linie signifikante Un-

terschiede auf zwei der fiinf Skalen verantwortlich sind (= Tabelle 8).

Tabelle 8: Teststatistiken der univariaten Zwischensubjekteffekte der MANOVA zum Vergleich der sub-
jektiven Beurteilung des ersten Teils des CAT und des Simulationsspiels

Quelle Evaluationskriterium SS df MS F p
Trainings- Relevanz 0.786 1 0.786 0.66 .418
bedingung  Affektive und motivationale Prozesse 12227 1 12227 1127 .001
Kognitive Prozesse 0.607 1 0.607 0.53 .469
Interkulturelles Bewusstsein 2944 1 2.944 414 .045
Interkulturelle Kommunikationskompetenz 1.845 1 1.845 1917 170
Interkulturelles Interesse 0.559 1 0.559 0.22 .638
Interkulturelle Verunsicherung 1598 1 1.598 1.03 .314
Fehler Relevanz 99.574 84 1.185
Affektive und motivationale Prozesse 91.130 84 1.085
Kognitive Prozesse 96.094 84 1.144
Interkulturelles Bewusstsein 59.769 84 0.712
Interkulturelle Kommunikationskompetenz 80.844 84 0.962
Interkulturelles Interesse 210.837 84 2.510
Interkulturelle Verunsicherung 130.727 84 1.556

Das CAT wurde beziiglich der affektiven und motivationalen Prozesse hochsignifikant
schlechter beurteilt als das Simulationsspiel (F(1/84) = 11.27, p = .001), wiahrend die Bewer-
tung hinsichtlich der Steigerung des interkulturellen Bewusstseins signifikant besser ausfiel
(F(1/84) = 2.94, p < .05). Eine grafische Gegeniiberstellung der Bewertungen présentiert Ab-
bildung 14. Die nicht signifikanten Vergleiche sind schraffiert dargestellt.
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Abbildung 13: Mittelwerte der Teilnehmerbeurteilungen des ersten Teils des CAT und des Simulations-
spiels

Differenziertere Betrachtungen der affektiven und motivationalen Prozesse durch Analysen
auf der Itemebene deuten allerdings darauf hin, dass der signifikante Unterschied mafB3geblich
darauf zuriickzufiihren ist, wie anstrengend die Teilnehmer das Training empfunden haben.
Wurde dieses Item aus den Berechnungen ausgeschlossen, stieg einerseits die Reliabilitit der
Skala von a =.662 auf a =.711, andererseits betrugen die durchschnittlichen Beurteilungen
bei dieser verkiirzten Skala M =4.85 (SD = 1.297) fiir das CAT und M =5.13 (SD = 0.884)
fiir das Simulationsspiel. Die varianzanalytische Untersuchung konnte keinen signifikanten
Unterschied zwischen diesen Mittelwerten mehr aufdecken (F(1/84) =1.42, p = 1, ns).

Die K-S-Tests ergaben, dass fiir die Daten der beiden Skalen und der zwei Einzelitems zur
Erfassung der Lerneffekte keine Normalverteilung vorausgesetzt werden konnte. Deshalb
wurden die Trainingsbedingungen beziiglich dieser Kriterien zusétzlich durch M-W-Tests
verglichen (= Anhang D, Tab. 50). Hier zeigte sich der gleiche Effekt wie bei der varianz-
analytischen Untersuchung: Im CAT wurde die Erweiterung des interkulturellen Bewusst-

seins signifikant grofer eingeschitzt (Z=-2.19, p <.05).

Anregungen und Kritik

Neben der personlichen Einschédtzung des Trainings durch die Beurteilung vorgegebener Aus-
sagen erhielten die Probanden zudem die Gelegenheit, zu duern, was ihnen an dem Training

besonders gut gefallen hat und was weniger. Zusitzlich konnten sie Anregungen zur Verbes-
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serung des Trainings geben. Einige Probanden machten hiervon allerdings keinen Gebrauch,
andere wiederum nannten gleich mehrere positive oder negative Aspekte.

Die Anmerkungen wurden keiner quantitativen Analyse unterzogen, sie dienten aus-
schlieBlich als Anhaltspunkte fiir die Optimierung der ersten Version des CAT. Dementspre-
chend werden im Folgenden auch nur die Aussagen der CAT-Teilnehmer berichtet. Der Uber-
sichtlichkeit halber, werden diese den vier iibergeordneten Kategorien Medien/Methoden,
Programmdesign, Inhalte und Lerneffekte zugeordnet, welche sich wiederum in inhaltliche

Unterbereiche gliedern.

Positive Kritik

Die positive Kritik an den im CAT eingesetzten Medien und Methoden bezieht sich in erster
Linie auf die Videofilme. Zwolf der 44 Teilnehmer gaben an, dass sie ihnen besonders gut
gefallen haben. Drei Lernende hoben die MC-Fragen positiv hervor. Auch die Abwechslung
der verschiedenen Methoden wurde von zwei Personen unterstrichen. Allgemein mit dem
Computer zu lernen, hatte zwei Probanden gut gefallen.

Die positiven AuBerungen, die unter der Kategorie des Programmdesigns zusammenge-
fasst wurden, betrafen die Prisentation, die Instruktionen, die Strukturierung, die Transparenz
und die Bedienbarkeit. Drei Probanden gefiel die Interaktivitit des Programms, insbesondere
dass die Teilnehmer aktiv in den Lernprozess einbezogen wurden und dass sie ihre Annahmen
und Antworten auf die Fragen iiberpriifen konnten. Zu den Filmen wurde positiv kommen-
tiert, dass die Situationen, die Kulturen, die Personen aus den Kulturen, deren Gestik und
Mimik sowie die Unterschiede zwischen den Kulturen klar und gut dargestellt wurden.

Auch wenn einige Probanden sehr allgemein die Inhalte als interessant hervorhoben, so
bezogen sich die meisten Aussagen zu Programminhalten auf die Perspektiven-
libernahmeaufgaben. Insgesamt sechs Personen gefiel insbesondere das Hineinversetzen in
andere Personen. Einige Personen schitzten das Beobachten und Vergleichen der sehr unter-
schiedlichen bzw. unbekannten synthetischen Kulturen. Eine weitere Person erfreute, dass sie
manche Merkmale der Kulturen auch in der Realitit wiederfinden konnte.

Zu den Lerneffekten duBerten sich insgesamt fiinf Probanden. Alle Kommentare bezogen
sich auf die Erweiterung des interkulturellen Bewusstseins. Es sei deutlich geworden, wie
unterschiedlich Kulturen und deren Denkweisen seien und wie schwierig es sei, unterschied-
lich geprigte Menschen in ihren Denkweisen nachzuvollziehen. Ferner konne man lernen,

andere Kulturen einzuschétzen und zu erkennen, wie man selbst zu einigen Dingen stiinde.
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Negative Kritik

Insbesondere die negative Kritik war zusammen mit den Verbesserungsvorschldgen fiir die
Weiterentwicklung des Lernprogramms wertvoll. Auch hier werden die AuBerungen wieder
zu den vier Oberbegriffen der Medien/Methoden, des Programmdesigns, der Inhalte sowie der
Lerneffekte zusammengefasst.

Beziiglich des Programmdesigns wurde recht wenig Kritik geduBert. Lediglich dass man
im Programm nicht bléttern konnte und dass einige Fragen uneindeutig gestellt gewesen sei-
en, wurde beméngelt.

An der Trainingsmethode wurde in erster Linie die Intensitét kritisiert. Zehn Teilnehmer
empfanden das Training als sehr lang oder sehr anstrengend. AuBlerdem wurde bemingelt,
dass bei der Bearbeitung viel gelesen werden musste. Auch die Verhaltensvorhersagen wur-
den beanstandet. Eine Person mochte diese generell nicht, ohne ihre Kritik ndher zu spezifi-
zieren. Zweimal wurden die Verhaltensvorhersagen fiir zu schwer befunden. Eine weitere
Person meinte, dass in manchen Filmen zu viele Einschitzungen vorgenommen werden muss-
ten.

Die Kritik an den Inhalten betraf ausschlielich die Darstellung der Kulturprofile zu Be-
ginn des Trainings. Es wurde als Nachteil angesehen, dass man sich die Kulturprofile und die
Namen der Kulturen bereits zu Beginn so genau einprdgen musste, und dass man sich der
Eigenschaften der einzelnen Gruppen nicht von Anfang an bewusst war.

Hinsichtlich der Lerneffekte wurde von zwei Personen auf den nach ihrer Meinung man-
gelnden Transfer des Trainings hingewiesen. Sie waren der Ansicht, dass ein solcher Transfer

des Gelernten nicht moglich sei, da es sich bei den Kulturen um fiktive handelte.

Anregungen und Verbesserungsvorschlige

Auch die Verbesserungsvorschlige der Trainingsteilnehmer dienten der Optimierung des
Trainings. Hier bezogen sich die Anmerkungen allerdings nahezu ausschlieBlich auf das Pro-
grammdesign. Vier Personen schlugen vor, das Training zu kiirzen bzw. Pausen einzurichten.
Dass bei der Darstellung der richtigen Losung weiterhin eingeblendet bleibt, wie der Lernen-
de selbst die Frage beantwortet hat, wiinschten sich zwei Teilnehmer. Eine Person meinte,
man solle die wichtigsten Charaktereigenschaften der Personen anhand eines Merkblatts wei-
ter prasent halten, damit die Verhaltensvorhersagen besser 10sbar seien. Zur Gestaltung der
Videos wurde vorgeschlagen, diese spannender und weniger einfach zu gestalten. Drei Vor-
schldge betrafen den Realititsbezug des Programms. Hierbei wurde angeregt, lebensnihere

Kulturen zu verwenden und authentischere Situationen zu konstruieren.
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3.3.5 Diskussion

Die wichtigsten Evaluationsergebnisse werden in diesem Abschnitt zusammengefasst und
diskutiert. Im Anschluss erfolgt eine kritische Auseinandersetzung mit den Forschungsmetho-
den, aus der sich einige Konsequenzen fiir die zweite formative Evaluationsstudie ergeben
haben. Zuletzt werden aus den Untersuchungsergebnissen Schlussfolgerungen fiir die Opti-
mierung des CAT und fiir die Entwicklung des zweiten Teils gezogen, welcher zwar bereits
aus dem zweiten Kapitel des konzeptionell-empirischen Teils bekannt ist, dessen Entwicklung

jedoch erst nach dieser ersten Studie stattfand.

Zusammenfassung und Diskussion der wichtigsten Ergebnisse

In dieser ersten Studie zur Wirksamkeit und Akzeptanz des CAT standen zundchst die inter-
kulturelle Erfahrungsphase und die Reflexion iiber die Inhalte der Videofilme im Mittelpunkt.
Hierbei fand eine vergleichende Evaluation zwischen dem Computertraining und dem klassi-
schen Simulationsspiel von Paul Pedersen statt, um zu untersuchen, ob die Realisierung von
erfahrungsbasiertem Lernen anhand der Computersimulation dhnliche Trainingseffekte her-

vorrufen kann wie die Erfahrung im interkulturellen Simulationsspiel.

Wirksamkeit des CAT

Zur Wirksamkeit des CAT wurden acht Hypothesen aufgestellt, die sich auf sieben Trainings-
effekte bezogen. Zwar wurden die Hypothesen in erster Linie durch die objektive Erfassung
der Lerneffekte anhand der Verdnderungsmessungen tberpriift, aber auch die Teilnehmer
machten Angaben zur Wirksamkeit des Trainings. Im Folgenden werden die Effekte des CAT
diskutiert, wobei beide Erfassungsarten Beriicksichtigung finden und im Vergleich zum Si-
mulationsspiel interpretiert werden.

Anhand der ersten Hypothese wurde angenommen, dass bereits der erste Teil des CAT —
die Erfahrungs- und Reflexionsphase — das interkulturelle Bewusstsein steigert, da bereits die
Kommunikationssituationen den Teilnehmern die Auswirkungen von Kultur verdeutlichen
sollen. Diese Annahme lief3 sich sowohl durch die objektive Erfassung als auch durch subjek-
tive Beurteilung der Teilnehmer bestétigen. In der Bewusstseinserweiterung liegt sowohl ob-
jektiv als auch subjektiv gemessen, der grofite Lernerfolg der Teilnehmer. Dieser zeigt sich
insbesondere in der groBBen Effektstirke der Trainingswirkung. Grof3e Effekte mit einem Trai-
ning zu erzielen ist wiinschenswert wenn nicht sogar notwendig, da nur bei groBen Trainings-
effekten die Chance besteht, dass diese auch auf den Anwendungskontext iibertragen werden

und Konsequenzen fiir das Verhalten des Lernenden haben. Zudem schétzen die Teilnehmer
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die Eignung des CAT zur kulturellen Sensibilisierung groBer ein als die des Simulations-
spiels. Jedoch kann die objektive Messung diesen Unterschied nicht bestitigen. Die Grofle des
Trainingseffektes im CAT unterscheidet sich nicht bedeutsam von dem im Simulationsspiel.
Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, dass die Teilnehmer des CAT bereits vor dem Trai-
ning ein signifikant groBeres interkulturelles Bewusstsein aufwiesen als die des Simulations-
spiels. Moglicherweise konnten die Probanden aufgrund dieses Wissensvorsprungs nicht in
gleicher Form von der TrainingsmafBnahme profitieren.

Die zweite Hypothese ging davon aus, dass die Trainingsteilnahme das interkulturelle Inte-
resse steigert, was aber fiir keine der beiden Trainingsbedingungen bestétigt werden konnte.
Eine Ursache fiir das Ausbleiben des Effektes konnte darin liegen, dass die Schiiler ihr Inte-
resse bereits vor den Trainings als recht hoch bezeichneten. Mdglicherweise haben Deckenef-
fekte dazu gefiihrt, dass ein vorhandener Effekt nicht mehr statistisch messbar ist. SchlieBlich
konnte die Messung des Interesses nur im Nachtest als nicht normalverteilt angesehen werden
und wies nur dort eine starke rechtsschiefe Verteilung auf. Oder aber das Interesse der Pro-
banden war bereits vorher so hoch ausgeprigt, dass selbst eine Trainingsmallnahme es nicht
mehr steigern konnte. Dagegen spricht allerdings, dass auch dann kein signifikanter Effekt
messbar ist, wenn man nur die 50 % der Probanden in der Berechnung beriicksichtigt, welche
im Vortest das geringste Interesse angegeben haben. Es wére auch denkbar, dass die proble-
matischen Interaktionen in den Videofilmen eher abschreckend wirken und dadurch die Moti-
vation zur interkulturellen Kommunikation eher mindern als anregen, was sich dann jedoch in
einer Verringerung des Interesses zeigen miisste. In jedem Fall liegt nahe, dass die Beschéfti-
gung mit dem Thema in keiner Bedingung anregend genug war, um das Interesse an interkul-
tureller Kommunikation zu steigern. Diese Erkldrung unterstreicht auch die eher moderate
Zustimmung zu der Aussage, dass das CAT bzw. das Simulationsspiel das Interesse an der
interkulturellen Kommunikation steigere. Es wird in der zweiten Studie zu zeigen sein, ob
eine intensivere thematische Auseinandersetzung in Form des gesamten Trainings groBere
Effekte erzielt.

Entgegen der dritten Hypothese lieB sich nach dem CAT keine Verdnderung der ethno-
zentrischen Einstellung verzeichnen, was auch nach dem Simulationsspiel nicht der Fall war.
Eine Verstirkung des Ethnozentrismus hétte jedoch im Einklang mit der Verringerung der
Beflirwortung kultureller Diversitit gestanden, die sich nach dem CAT gezeigt hat. Fiir das
Ausbleiben dieses Effektes konnten methodische Probleme verantwortlich sein. Die Ethno-
zentrismusskala weist eine recht geringe Reliabilitit auf. Anhand der fiinf Items sollten die
Teilnehmer jeweils zustimmen, inwieweit alle Menschen eine bestimmte deutsche Norm ein-
halten sollten. In diese Art, eine ethnozentrische Einstellung zu messen, fliet jedoch auch
hinein, inwieweit der Teilnehmer der Norm individuell zustimmt. Somit ist die Messung

durch die personlichen Werte und Normen eines Probanden konfundiert.
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Wie oben erwihnt, hat sich die vierte Hypothese {liber die Verringerung der Befiirwortung
kultureller Diversitét in der CAT-Bedingung bestétigt. Im Simulationsspiel tritt dieser Effekt
nicht auf. Dass es nur durch das CAT zu einer Verdnderung der Einstellung gegentiber Multi-
kulturalitdt kommt, konnte dadurch zu erkldren sein, dass in den Videos wesentlich problema-
tischere und konfliktreichere Situationen enthalten sind als im Simulationsspiel. Wéhrend der
Simulationen war auBlerdem zu beobachten, dass die Schiiler die Spielsituationen nicht son-
derlich ernst nahmen. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass das Training fiir die Teilnehmer kei-
ne grole Bedeutung hatte, da es aus keinem konkreten Trainingsbedarf heraus durchgefiihrt
wurde. Es ist anzunehmen, dass die Problematik interkultureller Kommunikation durch die
wenig ernsthafte Darstellungsform gar nicht erst erfasst oder aber nicht auf die Realitét bzw.
die Teilnehmer selbst iibertragen wurde. In der mangelnden Ubertragbarkeit besteht ein all-
gemeines Problem der Rollenspielmethode. So werden beispielsweise Einstellungsédnderun-
gen, die durch ein Rollenspiel erzeugt wurden, direkt nach der Spielsituation mit dem Argu-
ment wieder zurlickgenommen, man habe nur eine Rolle gespielt, die in keinem Zusammen-
hang mit der eigenen Einstellung stehe (vgl. Stein, 1998). Da sich die Teilnehmer untereinan-
der sehr gut kannten, wurde der kiinstliche Charakter der Kulturen, die sie spielten, besonders
deutlich. Um solche Probleme zu 16sen, wurden das CAT und das Simulationsspiel, wie noch
zu zeigen sein wird, in der dritten Evaluationsstudie im Rahmen eines Vorbereitungsseminars
fiir ein Auslandsstudium tiberpriift. Hier nahmen die Studenten aus eigenem Interesse teil und
waren einander unbekannt.

Die flinfte Hypothese zur Wirksamkeit des Trainings bezog sich auf die Perspektiveniiber-
nahme hinsichtlich der synthetischen Kulturen. Die CAT-Anwender schnitten beim Perspek-
tiveniibernahmetest nach dem Training signifikant besser ab als die Simulationsspielgruppe
und die Kontrollgruppe, die kein Training erhalten hatte. Die Teilnehmer des Simulations-
spiels waren hingegen nicht besser als die der Kontrollbedingung, welche lediglich die Kul-
turprofile vorgelegt bekamen. Diese unterschiedliche Effektivitit der Trainingsmodalititen
war zu erwarten, da die synthetischen Kulturen im CAT von geiibten Schauspielern wesent-
lich detaillierter dargestellt werden. So konnten die Teilnehmer die Charakteristiken der syn-
thetischen Kulturen genauer erfassen und sich auf dieser Basis besser in deren Perspektive
versetzen. Auflerdem mussten die Teilnehmer im CAT die Perspektive sehr hdufig wechseln
und sich in immer neue Personen hineinversetzten. Zwar sollte diese Fahigkeit auch im Simu-
lationsspiel trainiert werden, indem die Teilnehmer die Rolle einer anderen Person spielten,
dabei handelte es sich jedoch um lediglich eine Person. Allerdings konnte fiir den Effekt einer
verbesserten Perspektiveniibernahmeféhigkeit auch sprechen, dass die Teilnehmer des CAT
zu Beginn schriftliche Erlduterungen zu den synthetischen Kulturen erhalten hatten, wéhrend
die des Rollenspiels lediglich miindlich iiber die Kulturen informiert wurden und nur ihre ei-

gene synthetische Kultur ausfiihrlich studieren konnten. Dem ldsst sich aber entgegnen, dass
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auch die Kontrollgruppe die schriftliche Beschreibung der Kulturen aus dem CAT erhielt und
diese keineswegs besser abschnitt als die des Simulationsspiels. Durch eine itemweise Analy-
se der subjektiven Beurteilung lief3 sich die groBere Wirkung des CAT auf die Perspektiven-
tibernahmeféhigkeit ebenfalls bestitigen. Der Behauptung, dass das Training dabei helfe, zu
lernen, sich in andere Personen hineinzuversetzen, wurde im CAT stirker zugestimmt als im
Simulationsspiel.

Die in Hypothese H 6 angenommene Steigerung von Angst/Unsicherheit in interkulturellen
Situationen lieB sich fiir keine Bedingung nachweisen. Scheinbar sprechen beide Trainingsbe-
dingungen die affektive Ebene der Teilnehmer zu wenig an, um hier bedeutsame Effekte her-
vorzurufen. Bestétigt wurde das Ausbleiben des Effektes durch die Teilnehmerbeurteilung der
Trainingswirkungen. Die Aussagen, dass das CAT die Teilnehmer in Bezug auf den Umgang
mit fremden Kulturen verunsichert habe, und dass sie sich wéahrend des Trainings unsicher
gefiihlt haben, wurden in beiden Bedingungen eher abgelehnt.

Zu den nicht bestitigten Effekten zéhlt auch, dass sich die eigene Einschidtzung der inter-
kulturellen Kommunikationskompetenzen der CAT-Teilnehmer nicht verdandert hat. Die an-
fangliche Annahme durch die siebte Hypothese bestand darin, dass die eigenen Kommunika-
tionskompetenzen nach der Arbeit mit den Videofilmen fiir geringer gehalten werden wiirden.
Scheinbar wird diese Verdnderung der Selbsteinschidtzung durch das CAT jedoch nicht ausge-
16st. Dies konnte darin liegen, dass der Lernende durch das CAT nicht ausreichend Gelegen-
heit erhélt, festzustellen, dass er iiber geringere Kompetenzen verfiigt als er eigentlich dachte.
Vielleicht wiesen die Teilnehmer aber auch bereits so gute interkulturelle Kommunikations-
kompetenzen auf, dass eine solche Erkenntnis gar nicht moglich war.

Im Simulationsspiel kam es sogar zum gegenteiligen Effekt, einer signifikant verbesserten
Einschétzung der eigenen interkulturellen Kommunikationskompetenzen. Dass die Lernenden
ihre interkulturellen Kompetenzen nach der Teilnahme am Simulationsspiel hoher einschitz-
ten als vorher, kann auf zwei Ursachen zuriickgefiihrt werden. Auf der einen Seite wird Simu-
lationsspielen im Allgemeinen zugeschrieben, soziale Kompetenzen zu trainieren (vgl. Wend-
land, 1977; Stein, 1998). Der Lernende kann Verhaltenweisen ausprobieren und erfdhrt un-
mittelbar die Konsequenzen seines Verhaltens anhand der Reaktionen des Gegeniibers. Dies
kann ebenfalls zu einer Steigerung der Kompetenzen fiihren. Es ist aber auch moglich, dass
die Teilnehmer lediglich annahmen, sie hétten durch das praktische Handeln im Simulations-
spiel ihre Kompetenzen erweitert. Eventuell glaubten die CAT-Teilnehmer nicht in dem Ma-
e, ihre Kompetenzen verbessert zu haben, da es in diesem Programm weniger Gelegenheiten
fiir aktives Handeln gab. Man muss allerdings festhalten, dass — auch wenn sich im Simulati-
onsspiel eine Steigerung der selbstbeurteilten Kompetenzen zeigt — es beim Vergleich des

CAT und das Simulationsspiels keine bedeutsamen Unterschiede gibt. Und auch subjektiv
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wurde die Effektivitidt der Trainings beziiglich der interkulturellen Kommunikationskompe-

tenzen nicht unterschiedlich beurteilt.

Einfluss von Personen- und Prozessvariablen auf die Wirksamkeit

Es wurden einige Personenvariablen erhoben, von denen anzunehmen war, dass sie den Lern-
prozess und -erfolg beeinflussen. Hierbei handelte es sich zum einen um die Auslandserfah-
rung sowie den alltdglichen interkulturellen Kontakt. Zum anderen wurden das Bediirfnis
nach kognitiver Geschlossenheit (NFCC) sowie die Phantasieempathiefdhigkeit der Lernen-
den erhoben. Aufgrund der geringen Reliabilitdt der Phantasieempathieskala fand diese Vari-
able in den weiteren Analysen jedoch keine Beriicksichtigung. Insgesamt stellte sich der Ein-
fluss der verbleibenden Variablen auf den Trainingserfolg im CAT jedoch als weitestgehend
unbedeutsam heraus.

Anders verhielt es sich im Simulationsspiel. Personen mit Auslandserfahrung schnitten im
Perspektiveniibernahmetest schlechter ab als unerfahrene Lerner. Eine mogliche Erklarung
dafiir ist, dass sich Teilnehmer aufgrund ihrer bereits vorhandenen realen Erfahrungen keinen
Lerngewinn von der Simulation versprachen. Moglicherweise nahmen sie die Rollenspiele
nicht sonderlich ernst und konnten somit auch die synthetischen Kulturen nur wenig differen-
ziert wahrnehmen und verinnerlichen. Im CAT trat der Effekt vielleicht deshalb nicht auf, da
sich dieses stirker von einer realen interkulturellen Kommunikationssituation unterscheidet
und eindeutiger als Lernumgebung aufgefasst wird. Folglich wurde das Programm auch von
den auslandserfahrenen Schiilern aufmerksamer bearbeitet.

Auch zwischen dem NFCC und dem Lernerfolg gibt es im Simulationsspiel einen Zusam-
menhang. Je hoher diese Eigenschaft bei den Probanden ausgeprégt ist, desto schlechter
schneiden sie im Perspektiveniibernahmetest ab. Es ist bekannt, dass Personen mit einem ho-
hen NFCC weniger Perspektiveniibernahme zeigen und dazu neigen, sich vorschnell Eindrii-
cke von Menschen zu bilden (vgl. Webster & Kruglanski, 1998). Wahrscheinlich wirkt sich
das auch im Simulationsspiel negativ auf die Personenwahrnehmung aus und fiihrt dement-
sprechend zu der negativen Korrelation zwischen NFCC und der Perspektiveniibernahmefd-
higkeit. Im CAT ist dieser Zusammenhang jedoch nicht zu beobachten, da das Programm die
Teilnehmer durch die Verhaltensvorhersagen und die MC-Aufgaben unmittelbar zur Perspek-
tiveniibernahme auffordert und somit eine oberflachliche Verarbeitung der Informationen
iber die synthetischen Kulturen verhindert.

Neben den Personenmerkmalen wurden einige Prozessvariablen erhoben, da sie Auskunft
iber die Intensitdt der kognitiven Auseinandersetzung mit dem CAT geben sollten. Es wurde
vermutet, dass je griindlicher ein Teilnehmer das CAT bearbeitet, desto groer auch sein

Lernerfolg ausfallen wiirde. Aber weder die Bearbeitungsdauer noch die Verhaltensvorhersa-
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gen noch die Beantwortung der MC-Fragen hingen mit der Trainingseffektivitdt zusammen.
Dieses Ergebnis lédsst jedoch keine eindeutige Schlussfolgerung zu. Entweder sind die drei
Prozessvariablen keine guten Indikatoren fiir die Trainingsintensitit oder aber es gibt tatséch-

lich keinen Zusammenhang zwischen der Griindlichkeit der Bearbeitung und dem Lernerfolg.

Akzeptanz und Teilnehmerbeurteilung der Lernprozesse

Einige Aspekte der subjektiven Evaluation bezogen sich nur auf das CAT, weshalb ein Ver-
gleich mit dem Simulationsspiel hinsichtlich dieser Punkte nicht moglich war. Hierzu gehorte
u. a. das Programmdesign, welches insgesamt sehr positiv eingeschitzt wurde. Auch die
Schwierigkeit der Verhaltensvorhersagen und der MC-Aufgaben bezogen sich ausschlielich
auf das CAT. Sie wurden von den Probanden sehr unterschiedlich beurteilt und konnten daher
nicht unter dem {ibergeordneten Begriff einer allgemeinen Programmschwierigkeit zusam-
mengefasst werden. Die Verhaltensvorhersagen wurden insgesamt fiir eher schwierig befun-
den, die MC-Aufgaben hingegen als eher leicht.

Die Relevanz der Inhalte wurde hingegen fiir beide Methoden erfragt und in beiden Trai-
nings gleichermaflen positiv beurteilt. Vor dem Hintergrund, dass die Teilnehmer lediglich die
ersten beiden Trainingsphasen absolviert haben, sind diese Ergebnisse sehr zufriedenstellend.
Dennoch wird zu zeigen sein, ob der praktische Nutzen des Gesamtprogramms noch héher
ausfallt als der des ersten Teils.

Hinsichtlich der Beurteilung der Lernprozesse unterschieden sich die beiden Trainingsbe-
dingungen lediglich darin, dass die Teilnahme am CAT als anstrengender empfunden wurde
als die des Simulationsspiels. Dieses Ergebnis verwundert jedoch nicht weiter, da die Aufga-
ben des CAT — wie z. B. die Verhaltensvorhersagen und die MC-Aufgaben — groBere kogniti-
ve Ressourcen beanspruchen als das Rollenspiel und die anschlieBende Gruppendiskussion.
Wihrend das CAT eine eigenstdndige Bearbeitung der Aufgaben verlangt, kann sich der Teil-
nehmer eines Simulationsspiels nach eigenem Ermessen einbringen oder zuriickhalten.
Grundsitzlich ist der Bewertungsunterschied zu Gunsten des CAT zu interpretieren. Es ist
anzunehmen, dass die kognitive Beanspruchung der CAT-Teilnehmer zu einer intensiveren
Auseinandersetzung mit den Trainingsinhalten und somit zu einem groferen Lernerfolg fiihrt.
Das bessere Abschneiden der Anwender im Perspektiveniibernahmetest im Vergleich zu den
Simulationsspielern stiitzt diese Hypothese.

Die Probanden mussten auch zu den kognitiven Prozessen Stellung nehmen — etwa inwie-
weit sie sich wihrend des Trainings unsicher fiihlten oder wie fremd ihnen die kiinstlichen
Charaktere waren. In beiden Trainingsbedingungen wurden diese Aspekte eher abgelehnt. Da

jedoch ein mittleres Mal3 an Unsicherheit als optimale Voraussetzung fiir den interkulturellen
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Lernprozess gilt, wére eine moderate Zustimmung dieser Aspekte sicherlich wiinschenswert

gewesen.

Diskussion der Evaluationsmethode und Implikationen fiir die zweite Evaluationsstudie

Nach der Diskussion der Wirkungs- und Akzeptanzanalyse wird im Folgenden das methodi-
sche Vorgehen dieser ersten Studie kritisch betrachtet, da sich hieraus wichtige Anhaltspunkte
fiir die Konzeption der zweiten formativen Evaluationsstudie ergeben haben. Es werden ins-
besondere die Operationalisierungen der Evaluationskriterien sowie Probleme der allgemei-
nen Rahmen- bzw. Durchfiihrungsbedingungen besprochen.

Die Reliabilitdtsanalysen der Skalen zur Messung der Trainingseffekte sowie der potentiell
relevanten Personenvariablen ergaben zwar liberwiegend zufriedenstellende bis sehr gute in-
terne Konsistenzen, die Skala zur Messung der ethnozentristischen Einstellung wies jedoch
im Vortest eine wesentlich geringere Reliabilitdt als im Nachtest auf. Moglicherweise lag in
der niedrigen Konsistenz der Vortesterhebung die Ursache fiir das Ausbleiben eines signifi-
kanten Effektes. Die geringe Reliabilitdt der Skala ist wahrscheinlich darauf zuriickzufiihren,
dass die Beurteilung der Items eigentlich zwei Einstellungsaspekte einschlie3t, die sich nicht
klar voneinander trennen lassen. Jedes Item erfasst, inwieweit ein Proband hinsichtlich einer
bestimmten Wertvorstellung fordert, dass diese von allen Menschen befiirwortet werden soll-
te. Ein Beispielitem lautet: ,,Leistungsorientierung sollte iiberall auf der Welt eine erstrebens-
werte Eigenschaft darstellen”. Die Erhebung einer ethnozentrischen Einstellung durch eine
solche Aussage ist jedoch durch die personliche Einstellung eines Probanden zu dem themati-
sierten Wert konfundiert. Bei der Ablehnung einer Aussage kann nicht unterschieden werden,
ob der Beurteiler die Wertvorstellung ganz allgemein fiir sich und fiir andere ablehnt (ethno-
zentrische Einstellung) oder ob er selbst den Wert vielleicht befiirwortet, aber die Tatsache
ablehnt, dass der Wert fiir alle Menschen gelten sollte (keine ethnozentrische Einstellung).
Fiir eine solche Erkldrung der geringen Vortestreliabilitét spricht auch, dass diese im Nachtest
stark anstieg. Moglicherweise war den Teilnehmern vor dem Training ihr Ethnozentrismus
bei der Beurteilung der Items gar nicht bewusst. Sie beurteilten die Items im Vortest priméir
nach ihren eigenen Wertvorstellungen, welche sehr uneinheitlich ausfielen. Erst die Trai-
ningsteilnahme sensibilisierte die Lernenden hinsichtlich ethnozentrischer Urteilsverzerrun-
gen und machte ihnen bewusst, was mit den Items gemessen werden sollte. Folglich kam es
zu einer konsistenteren Bewertung der Items. In Anbetracht dieser Erkldrung kann man trotz
des Ausbleibens einer signifikanten Verringerung der ethnozentrischen Einstellung von einem
Lernerfolg sprechen — ndmlich der Sensibilisierung gegeniiber Ethnozentrismus. Da diese
Vermutung jedoch recht spekulativ ist, wird in der zweiten Studie eine andere Operationali-

sierung der ethnozentrischen Einstellung herangezogen.
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Eine duBlerst geringe Reliabilitdt wies auch die Empathieskala auf, weshalb sie von den Be-
rechnungen der Trainingseffekte ausgeschlossen wurde. Da sich die erhobenen Personenvari-
ablen allerdings insgesamt als wenig einflussreich herausstellten und auch eine Kontrollunter-
suchung, in der Empathie als Kovariate berticksichtigt wurde, keinen nennenswerten Einfluss
derselben erahnen lief, wurde diese Variable wie auch das NFCC in der zweiten Studie nicht
mehr berticksichtigt.

Im CAT, nicht jedoch im Simulationsspiel, lagen die Mittelwerte der Messung des inter-
kulturellen Interesses sowie des interkulturellen Bewusstseins bereits im Vortest mehr als eine
Standardabweichung iiber dem Skalenmittelwert von 4, weshalb sich eine rechtsschiefe Ver-
teilung dieser Kennwerte zeigte. Fiir das interkulturelle Bewusstsein war dennoch nach den
Trainings eine Steigerung zu verzeichnen. Hingegen steigerte sich das interkulturelle Interesse
auch bei den 50 % der Probanden nicht, die im Vortest das geringste Interesse angaben. Somit
konnte mit groBer Wahrscheinlichkeit ausgeschlossen werden, dass das die mangelnde Steige-
rung des interkulturellen Interesses auf statistische Deckeneffekte zuriickgefiihrt werden
konnte. Deshalb wurde die Operationalisierung dieser Kriterien auch in den weiteren Studien
beibehalten.

Ein Problem der Durchfiihrungsbedingungen lag in der mangelhaften Randomisierung der
Stichprobe. Die Untersuchung der stichprobenbeschreibenden Variablen zeigte, dass sich die
Teilstichproben bereits im Vortest beziiglich des interkulturelles Bewusstseins unterschieden
und auch das Geschlechterverhiltnis unterschiedlich ausfiel. Da bei letzterem nicht davon
auszugehen war, dass es groflen Einfluss auf die Evaluationsergebnisse genommen hat, wurde
dieser Unterschied nicht weiter analysiert. Schwerwiegender wirkte sich das bereits vor dem
Training vorhandene unterschiedliche interkulturelle Bewusstsein auf die vergleichende Eva-
luation aus. Zwar zeigten sich in beiden Trainingsbedingungen signifikante Steigerungen des
interkulturellen Bewusstseins, moglicherweise hitten die Teilnehmer jedoch weitaus mehr
vom CAT profitieren kénnen, wenn sie vor dem Training ein ebenso geringes Bewusstsein
wie die Probanden des Simulationsspiels aufgewiesen hétten. Um solche Stichprobenunter-
schiede zu vermeiden, wurde bei der folgenden Untersuchung auf eine zufillige Zuteilung der
Probanden zu den Untersuchungsbedingungen geachtet.

Weitere Schwierigkeiten bereitete die Lénge der Fragebogen, die vor und nach den Trai-
nings von den Probanden ausgefiillt werden mussten. Der Vortest war insbesondere durch die
42 Items beinhaltende NFCC-Skala sehr umfassend, und auch der Nachtest war fiir die Schii-
ler sehr anstrengend, da sie unter anderem die 16 MC-Fragen zur Perspektiveniibernahme
beantworten mussten. Dass die Teilnehmer direkt vor dem Training diesen sehr langen und
ermiidenden Fragebogen ausfiillen mussten, wirkte sich moglicherweise nachteilig auf die
Bearbeitung der beiden Trainings aus. Denkbar ist auch, dass das PC-Training fiir recht an-

strengend gehalten wurde, weil die Teilnehmer bereits vor dem Training durch den Fragebo-
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gen beansprucht wurden. Fiir die nachfolgenden Evaluationsstudien war es somit ratsam, we-
niger umfangreiche Fragebogen zu verwenden. Da sich der Einfluss des NFCC als wenig be-
deutungsvoll herausgestellt hatte und daher in den weiteren Studien ohnehin nicht mehr er-
fasst werden sollte, war dies unproblematisch. Dennoch verwunderte die hohe Beanspruchung
der Teilnehmer, da das gesamte Evaluationsprozedere im Vorfeld mit 13 Personen erprobt
worden war. In dieser Vorstudie hatte sich weder die Linge der Evaluationsfragebdgen noch
die Dauer des CAT als problematisch herausgestellt, da beides von den Probanden wesentlich
schneller bearbeitet wurde. Die Ursache der unterschiedlichen Erhebungsdauer liegt mit Si-
cherheit darin, dass es sich bei den Probanden der Voruntersuchungen um Psychologiestuden-
ten handelte, die gemeinhin als erfahren im Ausfiillen von Fragebdgen gelten. Die hohe Bean-
spruchung durch die Datenerhebung und die mangelnde Ernsthaftigkeit in den Rollenspielen
warf die Frage auf, ob Oberstufenschiiler die geeigneten Probanden fiir die Evaluationsstudie

waren. In der néchsten Studie wurde daher auf Studenten zuriickgegriffen.

Resiimee iiber den ersten Teil des CAT und Implikationen fiir die Weiterentwicklung

des Trainings

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass bereits der erste Teil des CAT einen Lernerfolg ver-
spricht und von den Teilnehmern recht positiv beurteilt wird. Allein die Erfahrungs- und Re-
flexionsphase ermoglichen eine interkulturelle Sensibilisierung der Teilnehmer. Das Haupt-
ziel des CAT — die Steigerung des interkulturellen Bewusstseins — wurde bereits nach dieser
ersten Trainingshilfte erreicht. Auch wenn sich die Einstellung der Probanden hinsichtlich
kultureller Diversitit zundchst in Richtung einer ablehnenden Haltung verdnderte, so zeigt
dieser Effekt dennoch, dass die Auseinandersetzung mit den Videofilmen die Einstellungen
der Lernenden ansprechen.

Insgesamt erwies sich das CAT als ebenso wirksam wie das Simulationsspiel. In einigen
Punkten war es diesem sogar iiberlegen. Die Teilnehmer des CAT zeigten eine grofere Fa-
higkeit, die Perspektiven der synthetischen Kulturen zu iibernehmen, und die Lerner selbst
schitzten das CAT als geeigneter ein, das interkulturelle Bewusstsein zu fordern. Die bessere
Wirkung auf die Perspektiveniibernahmefahigkeit ldsst vermuten, dass die synthetischen Kul-
turen im CAT detaillierter erfasst werden als im Simulationsspiel, was wiederum bessere
Voraussetzungen fiir das interkulturellen Lernen schafft.

Durch die Evaluationsergebnisse wurde allerdings auch deutlich, dass die gesteigerte Ab-
lehnung von Multikulturalitit durch den zweiten Teil des Trainings relativiert und bestenfalls
umgekehrt werden muss. Zudem wurde die aus theoretischer Sicht ohnehin notwendige Er-
weiterung des Trainings um die Generalisierungsphase durch die Evaluationsergebnisse des

ersten Teils bestitigt. Einige Teilnehmer forderten explizit in ihren Anregungen zum Training
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einen deutlicheren Realitdtsbezug, wenngleich sie die Relevanz und der Nutzen der Trainings-
inhalte insgesamt recht positiv beurteilten. Durch die Kritiken und Anregungen zeichneten
sich einige weitere Verbesserungsmoglichkeiten ab. Inwiefern diese bei der Optimierung des

ersten Trainingsteils Beriicksichtigung fanden, wird im Folgenden dargestellt.

3.3.6 Optimierung des Erfahrungs- und inhaltlichen Reflexionsphase

Nachdem durch die erste Evaluationsstudie bestitigt werden konnte, dass eine videobasierte
interkulturelle Erfahrung ebenso erfolgreich ist wie die interkulturelle Erfahrung durch das
Simulationsspiel, erfolgte die Optimierung des Programms.

Der wichtigste Hinweis der Teilnehmer bestand darin, dass einige von ihnen das Training
als zu lang empfanden, obwohl sie nur den ersten Teil des spéteren gesamten Trainings bear-
beiten mussten. Sicherlich waren diese Einschédtzungen dadurch verzerrt, dass die Probanden
bereits vor Beginn des Trainings durch den Vortest ermiidet waren, und zwischen den drei
Schulstunden, in denen die Evaluation stattfand, die gewohnten Pausen ausfielen.’® Dennoch
erschien die Kritik an der Lénge des Trainings berechtigt, weshalb das CAT inhaltlich gekiirzt
wurde. Die groflte Verdnderung bestand hierbei in der Reduktion der sechs Videofilme auf
insgesamt vier. Die erste Fassung der Erfahrungsphase beinhaltete sechs Filme, da hierdurch
alle sechs Kombinationen von Interaktionen zwischen zwei der vier Kulturen gezeigt werden
konnten. Jede Kultur war somit dreimal zu sehen. Da sich das methodische Vorgehen jedoch
in allen sechs Filmen wiederholte, war anzunehmen, dass die Auseinandersetzung mit ledig-
lich vier Interaktionssituationen in gleicher Weise die intendierten Trainingseffekte erzielen
wiirde. Jede Kultur wird in dieser gekiirzten Version zweimal gezeigt und steht jeweils einmal
im Zentrum der Betrachtung durch den Lernenden, wobei er das Verhalten eines der beiden
Mitglieder vorhersagen muss.

Die Teilnehmer kritisierten auch, dass die Instruktionen anfangs zu ausfiihrlich waren und
dass sie zu viel lesen mussten. Aus diesem Grund wurde auch der Einfithrungsteil inhaltlich
gestrafft. Der Ablauf des Trainings wurde in der revidierten Fassung komprimierter darge-
stellt, wobei auch die Beispieliibungen zur Bedienung des Programms wegfielen. Da die Be-
dienung des Programms als duBerst leicht eingestuft wurde, war davon auszugehen, dass die
Teilnehmer auch ohne vorheriges Ausprobieren der Steuerungselemente mit dem Programm
zurechtkommen wiirden. Die Anzahl der Reflexionsfragen zu jedem Film blieb gleich, da
jeweils nur zwei Fragen pro Videofilm gestellt werden. Allerdings konnte auf zwei der acht
Reflexionsfragen zu allen vier Kulturen verzichtet werden, ohne von gravierenden Auswir-

kungen auf die Lerneffekte ausgehen zu miissen, da sie redundante Inhalte aufwiesen.

> Den Ausfall der Pausen hatten einige Schiiler miindlich kritisiert.
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Auch die Anregung der Teilnehmer, beim Losungsfeedback zu den MC-Fragen die eige-
nen Antworteingaben sichtbar zu lassen, ist absolut berechtigt, 14sst sich aber leider nicht
durch das Autorensystem JQuest realisieren. Das Losungsfeedback wurde jedoch dahinge-
hend geédndert, dass die richtige Antwort nur noch griin unterlegt und nicht mehr durch eine
Voreinstellung bereits ausgewihlt ist. Eine Person hatte diese Voreinstellung verwirrt, da sie
dadurch unsicher wurde, ob sie selbst diese Antwort zuvor ausgewéhlt hatte.

Weitere Optimierungen fanden vorerst nicht statt. Erst nach der zweiten Studie, die im

nichsten Kapitel dargestellt wird, erfolgte eine weitere Revision des CAT.
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3.4 Formative Evaluation des gesamten CAT

Nachdem zunéchst nur der Erfahrungs- und Reflexionsteil des CAT in einem Vergleich mit
den entsprechenden Phasen des herkdmmlichen Simulationsspiels untersucht und optimiert
wurde, erfolgte in der zweiten formativen Evaluationsstudie die Uberpriifung des gesamten
CAT. Die Vorgehensweise in dieser Studie dhnelte der in der ersten, so dass zunédchst wieder
die Rahmenbedingungen und die Fragestellung geklart werden (= Abschnitt 3.4.1), gefolgt
von einer Erlduterung des methodischen Vorgehens (= Abschnitt 3.4.2). Darauf werden die
Ergebnisse der Untersuchung dargstellt (= Abschnitt 3.4.3) und anschlieBend diskutiert (=
Abschnitt 3.4.4), woraus eine erneute Optimierung des Trainingsprogramms resultiert (=
Abschnitt 3.4.5).

3.4.1 Rahmenbedingungen und Fragestellung

Zu Beginn der Untersuchung sind wieder die allgemeinen Rahmenbedingungen und iiberge-
ordneten Ziele zu klédren, aus denen die konkreten Hypothesen abgeleitet wurden, die sich
auch in dieser Studie wieder ausschlieBlich auf die objektiv erfassbaren Evaluationskriterien

bezogen.

Rahmenbedingungen und allgemeine Ziele

Das tlibergeordnete Ziel der zweiten Evaluationsstudie bestand darin, Wirksamkeit und Ak-
zeptanz des gesamten CAT mit den einzelnen Teilen, der Erfahrungs- und Reflexionsphase
(Erfahrungsteil) sowie der Generalisierungs- und Anwendungsphase (Theorieteil), zu verglei-
chen. Nach der Theorie des erfahrungsbasierten Lernens muss der gesamte Lernzyklus durch-
laufen werden, um einen maximalen Lernerfolg zu gewahrleisten (= Abschnitt 2.2.1). Diese
theoretische Behauptung sollte nun fiir das CAT empirisch untersucht werden. Der Erfah-
rungsteil wurde in dieser Studie im Vergleich zur ersten um die Phase der Selbstreflexion
erweitert.”® Die iibergeordnete Fragestellung lautete entsprechend der allgemeinen Zielset-
zung also: Ist das gesamte Training wirksamer beziiglich der definierten Lernziele und wird es
durch die Teilnehmer selbst hinsichtlich der Akzeptanz, der Lernprozesse und -erfolge besser

beurteilt als seine beiden Trainingshélften?

> Um in der ersten Studie die Vergleichbarkeit mit der Simulationsspielbedingung zu vereinfachen, wurde dort
nur die Reflexion tiber die Videofilme einbezogen, welche der Kleingruppenreflexion im Simulationsspiel ent-
sprach. Die Selbstreflexion gehort im Simulationsspiel bereits zum Debriefing in der GroBgruppe. Da in der
zweiten Evaluationsstudie kein Vergleich mit dem Simulationsspiel stattfand, konnte die Reflexion durch die der
Selbstreflexion ergénzt werden.
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Die weiteren allgemeinen Rahmenbedingungen dieser Studie entsprachen denen der ersten
und galten, wie noch zu zeigen sein wird, auch fiir die dritte Studie. Sie wurden bereits in den
Darstellungen zur ersten Studie erldutert (= Abschnitt 3.3.1). Es handelte sich auch in der
zweiten Studie um eine Selbstevaluation durch die Entwicklerin des Programms. Und auch
diese Studie diente in erster Linie der Wirkungsanalyse, bei der sehr dhnliche Evaluationskri-
terien aufgestellt wurden, wie bereits in der ersten Studie. Neben den Trainingseffekten wur-
den demgemill wieder die Akzeptanz und Relevanz der MaBBnahmen, der Lernprozess sowie

die subjektive Einschdtzung der Effektivitdt erfragt.

Evaluationskriterien und Hypothesen zu den Trainingseffekten

Die Kriterien der Wirkungsanalyse wurden groftenteils bereits in der ersten Studie aus den
Lernzielen des CAT abgeleitet, eine Uberpriifung fand dabei jedoch lediglich fiir den Erfah-
rungsteil des Trainings statt (= Abschnitt 3.3.1). Dementsprechend fokussierte diese Studie
darauf, wie sich durch die Bearbeitung des gesamten CAT im Vergleich zu den beiden Trai-
ningshélften das interkulturellen Bewusstseins, das Interesse an interkultureller Kommunika-
tion, die ethnozentrische Einstellung, die Einstellung gegeniiber kultureller Diversitit und die
interkulturelle Perspektiveniibernahmefihigkeit verdndert. Hierzu wurden Hypothesen iiber
die Trainingseffekte des gesamten CAT sowie liber den Wirkungsvergleich zwischen dem

gesamten CAT und seinen beiden Hilften aufgestellt.

Hypothesen iiber die Trainingseffekte des CAT

Die Hypothesen beziehen sich groftenteils auf die gleichen Lernziele wie in der ersten Evalu-
ationsstudie (= Abschnitt 3.1.1.). Lediglich die Beschrankung der Perspektiveniibernahme
auf die synthetischen Kulturen wurde erweitert und umfasst nun die allgemeine interkulturelle
Perspektiveniibernahme. SchlieBlich strebt das CAT durch die Generalisierungs- und Anwen-
dungsphase, eine Forderung der allgemeinen Perspektiveniibernahme an. Die Teilnehmer eig-
nen sich insbesondere durch das Kulturmodell von Hofstede theoretisches Wissen an, das
thnen bei der allgemeinen Einschitzung von Kulturen hilft und somit die allgemeine Perspek-
tiveniibernahmefahigkeit steigern kann (vgl. Steglitz, 2002).

Neben der Verallgemeinerung der Perspektiveniibernahmefihigkeit verfolgte die Ergén-
zung des Trainings ein weiteres Lernziel (= Abschnitt 3.2.5). Das interkulturelle Kartenspiel
soll den Anwendern aufzeigen, dass auch innerhalb Europas bedeutsame kulturelle Unter-
schiede existieren (= Abschnitt 3.2.5). Die Erweiterung dieses intereuropdischen Bewusst-
seins wurde somit neben dem allgemeinen interkulturellen Bewusstsein als weiterer mogli-

cher Trainingeffekt erfasst.
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Des Weiteren wurde angenommen, dass die Bearbeitung des CAT das Interesse an inter-
kultureller Kommunikation steigert. Auch wenn sich diese Erwartung flir den ersten Trai-
ningsteil nicht bestitigen liel, so wurde die Annahme dennoch erneut fiir das Gesamttraining
iiberpriift. Was die Wirkungsweise des gesamten CAT beziiglich der Angst/Unsicherheit in
interkulturellen Uberschneidungssituationen, der Einstellung gegeniiber kultureller Diversitit,
des Ethnozentrismus sowie der subjektiven Einschédtzung der interkulturellen Kommunikati-
onskompetenzen betraf, wurden andere Annahmen getroffen als fiir die Wirkung der Erfah-
rungsteils (= Abschnitt 3.3.1). So wurde erwartet, dass sich sie Angst/Unsicherheit durch
eine Aufarbeitung der Erfahrungsphase und die Aneignung von Wissen iiber erfolgreiche in-
terkulturelle Kommunikation verringert. Ahnlich sollte es sich mit der Einstellung gegeniiber
Multikulturalitidt und Ethnozentrismus verhalten. In der Generalisierungsphase werden theore-
tische Inhalte wie Ethnozentrismus und Vorurteile gegeniiber kulturfremden Personen bespro-
chen. Hierdurch werden negative Gefiihle und Kognitionen, die moglicherweise durch die
Konfrontation mit den fremden Kulturen in der Erfahrungsphase zunédchst verstarkt wurden,
verringert. Durch die praktischen Hinweise zur interkulturellen Kommunikation erweitern die
Lerner ihr Wissen, was sich nach dem Training in einer besseren Einschdtzung der Kommu-
nikationskompetenzen widerspiegeln miisste. Die Hypothesen in Bezug auf die Effekte des

gesamten Trainings werden im Folgenden zusammengefasst:

Hypothesen H 1 —H 8:

Die Bearbeitung des gesamten Trainings fiihrt zur Steigerung des interkulturellen Bewusst-
seins (H 1), des intereuropdischen Bewusstseins (H 2), des Interesses an interkultureller
Kommunikation (H 3), der Selbstbeurteilung der interkulturellen Kommunikationskompe-
tenzen (H 4) der Befiirwortung kultureller Diversitit (H 5) und der interkulturellen Per-
spektiveniibernahme (H 6), sowie zu einer Verringerung von Ethnozentrismus (H 7) und

von Angst/Unsicherheit in interkulturellen Uberschneidungssituationen (H 8).

Vergleichende Hypothesen zu den Trainingseffekten des CAT und des Erfahrungs- und Theo-
rieteils des Simulationsspiels

Von der Wirksamkeit des gesamten Trainings im Vergleich zur ersten Trainingshélfte war zu
erwarten, dass die Effekte groBer bzw. in positiver Richtung ausfallen. SchlieBlich dient die
Generalisierungs- und Anwendungsphase des CAT zum einen dazu, die intendierten positiven
Effekte des Erfahrungsteils zu verstiarken. Zum anderen sollen mogliche negative Effekte des
Erfahrungsteils durch die theoretischen Abhandlungen, entsprechend dem Debriefing im Si-
mulationsspiel, in positive umgekehrt werden (= Abschnitt 3.2.5). Fiir den Vergleich des
gesamten CAT mit dem Erfahrungsteil wurden somit folgende Hypothesen aufgestellt:
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Hypothesen H 9.1 — H 16.1:

Die Teilnahme am gesamten CAT fiihrt im Vergleich zum Erfahrungsteil zu einer groferen
Steigerung des interkulturellen Bewusstseins (H 9.1), des intereuropédischen Bewusstseins
(H 10.1), des Interesses an interkultureller Kommunikation (H 11.1), der Selbstbeurteilung
interkultureller Kommunikationskompetenzen (H 12.1), der Befiirwortung kultureller Di-
versitdt (H 13.1) und der interkulturellen Perspektiveniibernahmefahigkeit (H 14.1), sowie
zu einer grofBeren Verringerung von Ethnozentrismus (H 15.1) und von Angst/Unsicherheit

in interkulturellen Uberschneidungssituationen (H 16.1).

Weniger eindeutig lieB sich jedoch vorhersagen, wie der alleinige Theorieteil im Vergleich
zum Gesamttraining wirkt. Natiirlich ist es denkbar, dass sich Erfahrungs- und Theorieteil in
threr Wirkung ergéinzen und sich die Effekte summieren. Somit miissten sich hinsichtlich des
interkulturellen Bewusstseins sowie der Perspektiveniibernahmeféhigkeit im Gesamttraining
groBere Lernerfolge zeigen als im alleinigen Theorieteil. Denn hier hatte die erste Studie posi-
tive Effekte des Erfahrungsteils aufgedeckt. Das gegenteilige trife dann fiir die Beflirwortung
kultureller Diversitét zu, da sich diese nach dem Erfahrungsteil zunédchst verringerte und sich
erst durch den Theorieteil in positive Richtung verdndern sollte. Dementsprechend wiirde der
alleinige Theorieteil eine grofere Steigerung der Befiirwortung kultureller Diversitét hervor-
bringen als das Gesamttraining. Beziiglich der anderen Evaluationskriterien diirften sich keine
Unterschiede zeigen, da der erste Teil des CAT hinsichtlich dieser Kriterien scheinbar wir-
kungslos ist. Allerdings wurde der Erfahrungsteil um die Selbstreflektion erweitert, weshalb
die Ergebnisse aus der ersten Evaluation nur beschrinkt auf die zweite iibertragen werden
konnen. Daneben ist nicht geklért, ob sich die Effekte des Erfahrungs- und Theorieteils wirk-
lich summieren und wie sich ihr Zusammenspiel auf die Effektivitit des gesamten CAT aus-
wirkt. Dementsprechend konnen keine klaren Aussagen dariiber getroffen werden, wie sich
das gesamte CAT im Vergleich zum alleinigen Theorieteil verhilt. Aus diesem Grund werden

die Hypothesen zunéichst ungerichtet formuliert.



Zweite formative Evaluation -137 -

Hypothesen H 9.2 — H 16.2:

Die Teilnahme am gesamten CAT fiihrt im Vergleich zur Teilnahme am Theorieteil zu un-
terschiedlich ausgepragten Trainingseffekten in Bezug auf das interkulturelle Bewusstsein
(H 9.2), das intereuropéische Bewusstsein (H 10.2), das Interesse an interkultureller Kom-
munikation (H 11.2) die interkulturelle Perspektiveniibernahmefahigkeit (H 12.2) die
Selbstbeurteilung interkultureller Kommunikationskompetenzen (H 13.2), die Befiirwor-
tung kultureller Diversitit (H 14.2), den Ethnozentrismus (H 15.2) und die
Angst/Unsicherheit in interkulturellen Uberschneidungssituationen (H 16.2).

3.4.2 Methode

Entsprechend der vergleichbaren Rahmenbedingungen und Evaluationskriterien dhnelt auch
die Methode der zweiten Studie. Allerdings ergaben sich einige Verdnderungen der Operatio-
nalisierung der Evaluationskriterien, die zundchst dargelegt werden. Darauthin erfolgt die

Erlduterung des Evaluationsdesigns. Die Datenerhebung wird im letzten Absatz beschrieben.

Operationalisierung der Evaluationskriterien

Die Ergidnzung des Trainings und die Erkenntnisse aus der ersten Studie fiihrten zu verénder-
ten Anspriichen an die Evaluationskriterien und deren Operationalisierungen. Die Verédnde-
rungen betrafen den Ethnozentrismus und die Perspektiveniibernahmefahigkeit. Zudem wurde
mit dem intereuropdischen Bewusstsein ein weiteres Lernziel hinzugenommen. Die Operatio-

nalisierungen der iibrigen Kriterien wurden aus der ersten Studie iibernommen.

Ethnozentrismus

Die erste Evaluationsstudie machte eine geringe interne Konsistenz der Ethnozentrismusskala
deutlich. Eine mogliche Ursache liegt in der Konfundierung der Messung der ethnozentri-
schen Einstellung mit der personlichen Zustimmung zu dem abgefragten Werten und Normen
(= Abschnitt 3.3.5). Eine verdnderte Operationalisierung sollte das Problem l6sen, indem
eine Testperson jeden Wert anhand von zwei Items beurteilte: Einerseits sollte sie angeben, in
welchem AusmaB sie selbst dem Wert zustimmt; andererseits wurde erfragt, inwieweit sie der
Meinung ist, dass dieser fiir alle Menschen gelten sollte. Je stirker eine Person einem Wert
personlich zustimmt, ihn jedoch in Bezug auf die gesamte Menschheit ablehnt, desto geringer
ist folglich ihr Ethnozentrismus.

Nach der ersten Studie bestand zudem die Vermutung, dass die Teilnehmer die Werte an

sich sehr unterschiedlich anerkennen. Demzufolge wurden auch die erfragten Werte gedndert.
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Um Normen und Wertvorstellungen abzufragen, die in der Regel von Deutschen sehr ge-
schitzt werden, wurden fiinf deutsche Kulturstandards ausgewéhlt (vgl. Thomas, 2003a). Sie
konnen den in Anhang E aufgelisteten Items entnommen werden.

Die beiden Items der jeweiligen Kulturstandards wurden nach der Erhebung anhand der

folgenden Formel verrechnet:
Wertgtno x= Wertagie x — (Wertingi x - Wertaye x)

Wertgmno x quantifiziert die ethnozentrische Einstellung, welche anhand der Beurteilung des
Kulturstandards x gemessen wurde. Wert,e x beschreibt inwieweit die Person zustimmt oder
ablehnt, dass der Kulturstandard x fiir alle Menschen gelten sollte. Werti,gi x gibt an, in wel-
chem Mafe die Testperson selbst dem Standard x zustimmt oder diesen ablehnt. Die sich so

ergebenden Werte der fiinf Kulturstandards wurden gemittelt.

Allgemeine Perspektiveniibernahmefihigkeit

Das Kriterium der Perspektiveniibernahmefdhigkeit wurde in der ersten Studie auf die synthe-
tischen Kulturen begrenzt. Ein Ziel des gesamten CAT liegt aber in der Forderung der allge-
meinen interkulturellen Perspektiveniibernamefdhigkeit. Zwar hat sich die Definition dieses
Kriteriums sowie dessen Operationalisierung im Vergleich zur ersten Studie dementsprechend
verdndert, aber auch das neue Messinstrument orientiert sich an dem von Steglitz (2002) (=
Abschnitt 3.3.2). Thr Perspektiveniibernahmetest prasentiert den Probanden zwei kritische
Interaktionssituationen, in denen eine Person aus ithrem eigenen Kulturkreis und eine oder
mehrere fremdkulturelle Personen interagieren und es zu Missverstdndnissen kommt. Zu bei-
den Ereignissen muss die Testperson mit eigenen Worten Erkldarungen dariiber abgeben, wor-
in die Ursache der Probleme liegt. Steglitz hat zur Auswertung dieser Antworten ein Kodie-
rungsschema entwickelt, welches die Erkldrungen in Hinblick auf die zugrundeliegende inter-

kulturelle Perspektiveniibernahmefahigkeit analysiert.”®

> Das Kodierungsschema erfasst die Fahigkeit, inwieweit eine Person in der Lage ist, die Interaktionen im Hin-
blick auf die mdglichen kulturellen Orientierungssysteme zu verstehen, auf denen das Verhalten der Akteure
basiert (Steglitz, 2002). Es beinhaltet drei {ibergeordnete Ebenen. Antworten, die auf der ersten Ebene kodiert
werden, weisen auf kein Verstandnis interkultureller Situationen bzw. ein fehlendes Bewusstsein des Einflusses,
den Kultur auf die Personen in den geschilderten Situationen nimmt, hin. Antworten werden der zweiten Ebene
zugeordnet, wenn sie ein mehrdeutiges oder sehr unspezifisches Verstidndnis widerspiegeln. Auf der dritten Ebe-
ne werden Antworten kodiert, welche zeigen, dass die Testperson ein klares Verstdndnis von Kultur auf den
Menschen hat. Innerhalb dieser drei Ebenen unterscheidet Steglitz zwischen Erklérungen, die sich auf das Ver-
halten des fremdkulturellen Protagonisten und der Person aus der eigenen Kultur beziehen. Demnach ist die
interkulturelle Perspektiveniibernahme groBer, wenn der Proband die Situation mit Bezug auf das fremdkulturel-
le Orientierungssystem erkldrt. Zudem wird das Ausmal an interkultureller Perspektiveniibernahme dadurch
bestimmt, wie prézise und elaboriert das Wissen iiber die Kultur der Protagonisten ist.
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Da das Instrument von Steglitz fiir eine amerikanische Zielgruppe konzipiert ist, konnten
die kritischen Ereignisse (critical incidents = CI) nicht {ibernommen werden. Fiir die Operati-
onalisierung wurden deshalb vier’’ kritische Ereignisse aus drei deutschen Kulturassimilato-
ren ausgewihlt, die der interkulturellen Vorbereitung auf eine berufliche Zusammenarbeit mit
Englédndern, Slowenen und Tschechen dienten (Schmid & Thomas, 2003; Schroll-Machl &
Novy, 2003; Stemplinger et al., 2005). Die Ereignisse sind im Anhang E aufgefiihrt. Die Pro-
banden wurden aufgefordert, die Beschreibung der interkulturellen Interaktion zu lesen und
anschlieBend zu erkldren, was in dem Vorfall passiert ist. Die geringe Reliabilitdt des Kodie-
rungsschemas von Steglitz (2002) sowie deren mangelnde Anwendbarkeit auf die neu ausge-
wihlten kritischen Ereignisse erforderten auch die Entwicklung eines neuen aber dhnlichen
Auswertungssystems. Nach diesem neuen Schema wurden den Erkléarungen ein bis fiinf Punk-
te zugeordnet, je nachdem welches Ausmal} an Perspektiveniibernahme die Erkldrung bein-
haltete (= Anhang E). Null Punkte entsprachen der volligen Unfdhigkeit, eine Erkldarung ab-
zugeben; fiinf Punkte erhielt ein Proband, wenn seine Erkldrung ein eindeutiges Verstindnis
der Situation reflektierte und der dem Verhalten der fremdkulturellen Person zugrundeliegen-
den Kulturstandard genannt wurde. Die Bewertungen der vier Erkldrungen wurden anschlie-
end gemittelt und bildeten so den Gesamtscore der interkulturellen Perspektiveniibernahme

eines Teilnehmers.

Bewusstsein fiir kulturelle Unterschiede innerhalb Europas (intereuropdisches Bewusstsein)

Das CAT enthilt mit dem Linder-Quartett eine Ubung, in der europiische Nationen auf den
vier Hofstede-Dimensionen miteinander verglichen werden. Sie dient insbesondere der Sensi-
bilisierung fiir kulturelle Unterschiede innerhalb Europas (= Abschnitt 3.2.5). Um zu erhe-
ben, ob sich der gewiinschte Lernerfolg nach der Bearbeitung des Trainings eingestellt hat,
wurde eine neue Skala mit drei Items formuliert (= Anhang E). Diese Items beurteilten die
Probanden anhand siebenstufiger Zustimmungsrankings sowohl im Vor- als auch im Nach-

test.

Potentiell relevante Personenvariablen

Die in der ersten Studie beriicksichtigte Phantasieempathie und das NFCC fanden bei der
Evaluation des gesamten Trainings keine Beachtung mehr, da sich gezeigt hatte, dass die bei-
den Kontrollvariablen nicht systematisch mit den Trainingseffekten zusammenhédngen. Ohne

die Erhebung dieser beiden Eigenschaften fiel der Vortest wesentlich kiirzer aus, worin ein

>7 Aufgrund der geringen internen Konsistenz des Testverfahrens von Steglitz wurde die Anzahl in dieser Studie
auf vier Ereignisse erhoht.
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Vorteil gegeniiber der ersten Studie lag. Die Auslandserfahrung, der Kulturkontakt und die
Staatsangehdrigkeit etc. wurden weiterhin erfasst, um einen Einblick in die interkulturelle

Erfahrung der Teilnehmer zu erhalten.

Evaluationsdesign

Um zu tberpriifen, ob das gesamte Training wirksamer ist als seine zwei Hauptbestandteile,
wurde ein Evaluationsdesign mit drei Trainingsgruppen und einer Kontrollgruppe, die kein
Training erhielt, konzipiert. Die vier Untersuchungsbedingungen bilden somit die unabhéingi-
ge Variable der Trainingsart. Die Evaluationskriterien als abhidngige Variablen entsprachen —
mit Ausnahme der oben geschilderten — denen aus der ersten Studie, so dass die Lernziele
wieder im Pre-Posttest-Verfahren erhoben wurden. Der Messzeitpunkt stellt somit die zweite
unabhéngige Variable dar. Nur die kritischen Ereignisse zur Erhebung der interkulturellen
Perspektiveniibernahmefihigkeit wurden erneut nur im Nachtest erhoben.”® Um hinsichtlich
der Perspektiveniibernahmefdhigkeit fiir alle drei Trainingsbedingungen einen Referenzwert
zu erhalten, wurde eine Kontrollgruppe eingesetzt, die die CI bearbeitete, ohne zuvor ein
Training erhalten zu haben. Die Akzeptanz des Trainings sowie die Beurteilung der Lernpro-
zesse und der Wirksamkeit wurden ebenfalls nach dem Training bzw. den Trainingsteilen
erhoben. Fiir die objektive Messung der Trainingseffekte ergab sich folglich ein 2x3-Design
mit Messwiederholung. Eine Ausnahme bildete das 1x4-Design zur Uberpriifung der Perspek-
tiveniibernahmefédhigkeit. Die subjektive Evaluation durch die Teilnehmer erfolgte durch ein
1x3-Design. Eine grafische Darstellung des gesamten Versuchsdesigns befindet sich in Tabel-
le 9.

Tabelle 9: Tabellarische Darstellung des Evaluationsdesigns der zweiten Evaluationsstudie

UV1: Messzeitpunkt | Vortest Nachtest

UV2: Trainingsbed.

Gesamttraining Objektive Evaluationskriterien Objektive Evaluationskriterien
Perspektiventibernahme
Bewertung durch TN

Erfahrungsteil Objektive Evaluationskriterien Objektive Evaluationskriterien
Perspektiveniibernahme
Bewertung durch TN

Theorieteil Objektive Evaluationskriterien Objektive Evaluationskriterien
Perspektiveniibernahme
Bewertung durch TN

Kein Training Perspektiveniibernahme

*¥ Einerseits war es nicht moglich, die gleichen kritischen Ereignisse im Vor- und im Nachtest erkldren zu las-
sen; Anderseits konnte aus zeitlichen Griinden kein Paralleltest mehr entwickelt werden.
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Datenerhebung

Um das Problem der mangelnden Randomisierung der Teilnehmer in der ersten Studie zu
vermeiden, fand die Erhebung in dieser Untersuchung unter reinen Laborbedingungen statt.
Hierbei dienten ausschlieBlich Studenten als Teilnehmer, da sich die Versuchspersonengruppe
der Schiiler aufgrund ihrer moglichen kognitiven Uberlastung als eher ungeeignet herausge-
stellt hat (= Abschnitt 3.3.5).

Teilnehmer

Insgesamt wurden in dieser Studie Daten von 135 Personen erhoben. Die Probandengruppe
bestand iiberwiegend aus Psychologiestudenten im Grundstudium, die entweder gegen eine
finanzielle Aufwandsentschiddigung an dem Training teilnahmen, oder weil sie die fiir das
Vordiplom bzw. die Magisterzwischenpriifung notwendigen Versuchspersonenstunden erhiel-
ten. 112 (83 %) der Teilnehmer studierten Psychologie, 23 (17 %) Personen Lehramt. Es wa-
ren 109 (80.7 %) Teilnehmer weiblich und 26 (19.3 %) ménnlich. Die deutsche Staatsangeho-
rigkeit besallen 129 (95.6 %) Probanden; des Weiteren befanden sich ein Brite, ein Iraker und
zwei Russen in der Stichprobe. 54 (40 %) Personen bekundeten, bereits zwei Monate oder
langer in einer fremden Kultur oder einem fremden Land gelebt zu haben. Die Héufigkeit des
Kontaktes zu Personen aus fremden Kulturen lag bei durchschnittlich 4.59 (SD = 1.442). Das
Durchschnittsalter betrug 22.35 Jahren (SD = 3.6). Der jlingste Teilnehmer war 19 Jahre alt,
der ilteste 44. Die Studenten befanden sich zum Zeitpunkt der Teilnahme im Mittel im dritten
Semester (SD = 2.08).

Materialien

Bei den verwendeten Materialien ist zwischen den Trainingsmaterialien und den Evaluati-
onsmaterialien zu unterscheiden. Erstere bestanden in allen drei Trainingsgruppen aus dem
Computerprogramm, welches die Teilnehmer selbststindig bearbeiteten. Das Programm wur-
de im Rahmen der Konzeption in den Kapiteln 3.1 und 3.2 bereits ausfiihrlich erldutert. Beim
CAT in dieser Studie handelte es sich allerdings um die optimierte Fassung (= 3.3.6). Die
beiden Vergleichsbedingungen wurden aus dem Gesamttraining abgeleitet.

Der Erfahrungsteil bestand aus der revidierten Fassung der Erfahrungs- und Reflexions-
phase, die um die Selbstreflexion und die Herstellung eines Realitétsbezugs erweitert wurde.
Das Theorietraining sollte zwar moglichst die gleichen Inhalte aufweisen wie die Generalisie-
rungs- und Anwendungsphase des Gesamttrainings, musste jedoch an manchen Stellen ein

wenig abgewandelt werden. Da die Teilnehmer dieses Trainings keine Interaktionssituationen
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zwischen den synthetischen Kulturen sahen, konnte im Theorieteil kein Bezug auf die synthe-
tischen Kulturen oder die Interaktionssituationen genommen werden. Daher war in diesem
Training auch nicht die Rede von der Generalisierungsphase sondern lediglich von der Theo-
riephase, in der theoretisches Wissen iiber Kultur und interkulturelle Kommunikation erarbei-
tet und im Anschluss mittels verschiedener Ubungen angewendet werden kann.

Bis auf die fehlende Bezugnahme zu den synthetischen Kulturen und deren Interaktionen
entsprach der Theorieteil dem des Gesamttrainings. Zu Beginn des Trainings wurde nach ei-
nem allgemeinen einfiihrenden Teil zunichst das Hofstede-Modell erldutert. Die Ubung Im
Auge des Betrachters, bei der die Teilnehmer Beobachtungen aus ihrer eigenen Sicht und an-
schlieBend aus der Sicht einer synthetischen Kultur interpretieren sollten, musste etwas ver-
andert werden. Hierzu wurde auf die originale Aufgabe aus dem Trainingsbuch Culture Mat-
ters des Peace-Corps (1999) zuriickgegriffen, indem eine kurze Darstellung der wichtigsten
Charakteristik der Kultur erfolgte, aus deren Perspektive das Ereignis zu erkldren war. Die
Ubung Deutschland aus Sicht der synthetischen Kulturen, bei der die deutschen Kulturstan-
dards aus vor dem Hintergrund der synthetischen Kulturen bewertet wurden, wurde aus der
Trainingsversion gestrichen, da keine andere Aufgabe dieser Ubung entsprochen hiitte.

Die Evaluationsmaterialien waren denen der ersten Studie sehr dhnlich. Ein Fragebogen

diente der Erhebung der oben besprochenen alten und neuen Evaluationskriterien.

Trainings- und Evaluationsablauf

Der Trainings- und Evaluationsablauf verlief éhnlich wie in der ersten Evaluationsstudie. Die
Probanden bearbeiteten das Programm selbststindig an einem eigenen Rechner. Vor Beginn
fiillten sie den Vortest aus, was maximal zehn Minuten in Anspruch nahm. Aufgrund der lén-
geren Dauer des Gesamttrainings war in der Mitte nach der Reflexionsphase optional eine
Pause von zehn bis fiinfzehn Minuten vorgesehen. Die Bearbeitungszeit des gesamten CAT
betrug abziiglich der Pause und ohne das etwa siebenminiitige Kartenspiel, das aufgrund tech-
nischer Einschridnkungen nicht aufgezeichnet werden konnte, durchschnittlich 89.96 Minuten
(SD = 12.08 Minuten). Fiir die Bearbeitung der Videobedingung bendtigten die Probanden im
Mittel 55.02 Minuten (SD = 7.39 Minuten), fiir die Theoriebedingung 37.86 Minuten (SD =
7.35 Minuten) — dies jedoch auch wieder ohne das Kartenspiel einzubeziehen. Diese Gele-
genheit nahmen jedoch die wenigsten Teilnehmer wahr. Nachdem die Teilnehmer das Trai-
ning beendet hatten, wurde ihnen der Nachtest ausgeteilt, dessen Bearbeitung etwa 20 Minu-
ten dauerte. Der Kontrollgruppe wurde nur der Nachtest unter Ausschluss der Items zur sub-

jektiven Beurteilung vorgelegt.
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3.4.3 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der zweiten Studie prédsentiert, wobei entsprechend der
ersten Studie zunéchst {iber das allgemeine Datenmanagement und die Skalenanalyse berich-
tet wird. Erst nach den vorgeschalteten Untersuchungen erfolgte die Wirkungsanalyse der drei
Trainingsbedingungen anhand der objektiven Evaluationskriterien. Uber die Akzeptanz der
Trainingsbedingungen sowie die Teilnehmerbeurteilung der Lernprozesse und -effekte wird
im Anschluss berichtet. Hierbei werden nur die wichtigsten und aussagekréftigen Ergebnisse
der mathematischen Datenanalyse erldutert, die vollstdndigen Teststatistiken befinden sich im
Anhang F. AbschlieBend sind noch die Kritiken und Anregungen der Lernenden zusammen-

fassend darzustellen.

Allgemeines zum Datenmanagement

Die Datenverarbeitung verlief weitestgehend so wie in der ersten Studie, d. h. zur Messung
der Trainingseffekte wurden die Items zu Skalen zusammengefasst. Im Methodenteil wurde
bereits die Verrechnung der Itempaare zum Ethnozentrismus erldutert (= Abschnitt 3.4.2).
Die Erkldarungen der Probanden zu den vier kritischen Ereignissen haben zwei unabhéngige
Beurteiler ausgewertet. Die Bewertungen wurden gemittelt, so dass fiir jede Testperson ein
quantitatives Urteil iiber die Perspektiveniibernahmeféhigkeit vorlag. Zur Auswertung der
subjektiven Einschdtzungen der Trainingsbedingungen wurden die Items zu &dhnlichen Skalen
wie in der ersten Studie zusammengefasst. Eine Ausnahme betraf die Skala zur Beurteilung
des Programmdesigns. Sie enthielt statt der urspriinglich fiinf Items nur noch drei Items, da
die Aussagen zu den Videofilmen auf das Theorietraining nicht anwendbar waren. Auch die
Skala der kognitiven Prozesse enthielt statt der urspriinglichen vier Items nun nur noch drei.
Die Frage, wie leicht es war, sich in die Charaktere aus den Filmen hineinzuversetzen, wurde
mit zwei weiteren Items zur Beurteilung des Schwierigkeitsgrades zu einer Schwierigkeits-
skala zusammengefasst. Diese Skala sowie die der Beurteilung der kognitiven Prozesse konn-
ten ebenfalls nicht in der Theoriebedingung eingesetzt werden, da sich die Items ausschlie3-
lich auf den ersten Teil des Trainings bezogen. Zwei weitere Items zur Verunsicherung und
Interessensteigerung hinsichtlich interkultureller Kommunikation wurden bei der Auswertung

einzeln betrachtet.

Skalenanalyse der abhingigen Variablen

Zunichst wurden die internen Konsistenzen der Skalen der objektiven Evaluationskriterien
berechnet. Cronbachs Alpha der Skalen lag mit einer Ausnahme zwischen o =.654 und

a =.906 und somit im zufriedenstellenden bis sehr guten Bereich (= Tabelle 10). Die Relia-
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bilitiat der Ethnozentrismusskala fiel erneut recht gering aus. Daher wurden zwei verschiedene
Methoden zur Berechnung der Ethnozentrismuswerte angewendet, um zu testen bei welcher
Berechnungsformel die hohere interne Konsistenz auftritt: Einerseits wurden die Itempaare
nach der in Abschnitt 3.4.2 beschriebenen Formel verrechnet; die andere Methode berticksich-
tigte — entsprechend der ersten Studie — nur die Items zur Erfassung, inwieweit alle Menschen
die beschriebenen Kulturstandards achten sollten. Wie sich zeigte, fiel Cronbachs Alpha der
herkdmmlichen, einfacheren Berechnungsweise um fast ag;=.1 hoher aus, weshalb diese
Operationalisierung fiir die weiteren Auswertungen der Studie herangezogen wurde. Ver-
gleichbar zur ersten Evaluation fiel die Reliabilitdt im Vortest mit a = .410 dennoch wieder
recht gering aus, wihrend sie im Nachtest auf ein befriedigendes o = .656 anstieg.

Die Interraterreliabilitdt der Perspektiveniibernahmeskala konnte mit einem o =.942 als
hervorragend beurteilt werden. Auch fiir die einzelnen Items wurden die Interraterreliabilité-
ten durch Spearmans Rangkorrelation berechnet, da die Bewertungen von drei der vier Items
nicht normalverteilt waren. Sie lagen zwischen a =.642 und o = .866. Die Reliabilitit der

gesamten Perspektiveiibernahmeskala war mit « = .731 zufriedenstellend.

Tabelle 10: Reliabilititsstatistiken der Skalen zur Messung der Evaluationskriterien in der zweiten Eva-

luationsstudie
Skala Cronbachs a Anzahl der Items glltige Falle
Interkulturelles Bewusstsein .759 5 133
Intereuropaisches Bewusstsein .744 3 134
Interkulturelles Interesse 913 5 133
Interkulturelle Kompetenz .687 5 134
Befurwortung kultureller Diversitat .654 5 133
Ethnozentrismus 410 5 133
Angst/Unsicherheit .906 15 131
Interkulturelle Perspektiveniibernahme 731 4 135

Ob die Daten der objektiven Evaluationskriterien als normalverteilt angesehen werden kon-
nen, wurde mittels K-S-Tests getestet. Die Annahme konnte fiir das interkulturelle Bewusst-
sein (Z = 1.37, p <.05) und das interkulturelle Interesse (Z = 1.64, p < .01) nicht betétigt wer-
den. Dennoch wurden auch diese Kriterien mittels Verfahren fiir intervallskalierte Daten aus-
gewertet, da hierfiir liberwiegend die robusten, varianzanalystischen Verfahren zum Einsatz
kamen. Die vollstindigen Ergebnisse der K-S-Tests befinden sich in Tabelle 51 im Anhang F.

Eine Reliabilititsanalyse wurde auch mit den Skalen zur subjektiven Beurteilung des Trai-
nings durchgefiihrt (= Tabelle 11). Mit einer Ausnahme wiesen alle Skalen zufriedenstellen-
de bis ausgezeichnete Werte zwischen a = .636 und a = .902 auf. Lediglich die Erfassung der

kognitiven Prozesse fiel mit o = .541 recht niedrig aus.



Zweite formative Evaluation - 145 -

Tabelle 11: Reliabilititsstatistiken der Skalen zur Messung der Teilnehmerbeurteilungen in der zweiten

Evaluationsstudie

Anzahl der glltige

Kategorie Skala Cronbachs a ltems Falle
Akzeptanz Instruktionsdesign .661 3 102
Relevanz der Inhalte .902 6 99

Lernprozesse affektive und motivationale Prozesse .636 4 102
Kognitive Prozesse .541 3 69

Schwierigkeit .638 3 69

Lerneffekte Interkulturelles Bewusstsein .825 4 102
Interkulturelle Kommunikationskompetenz .850 4 102

Die Uberpriifung der Normalverteilung der Skalen und der beiden Einzelitems zur Erfassung
des Interesses und der Verunsicherung beziiglich interkultureller Kommunikation ergab, dass
diese Annahme fiir sechs der sieben Skalen gerechtfertigt erschien. Fiir die verkiirzte Skala
zur Beurteilung des Programmdesigns sowie fiir zwei der vier Einzelitems galt dies jedoch
nicht (= Anhang F, Tabelle 51). Aber auch diese Items wurden teilweise mit Verfahren fiir

intervallskalierte Daten ausgewertet.

Analyse der stichprobenbeschreibenden Variablen

Die zufillige Zuteilung der Probanden zu den Trainingsbedingungen sollte zu homogenen
Stichproben fiihren. Ob sich die Gruppen dennoch in den Vortestwerten der Evaluationskrite-
rien unterschieden, wurde zundchst mittels varianzanalytischer Untersuchung tberpriift (=
Anhang F, Tab. 52-53). Zwar ergab der multivariate Test keinen allgemeinen Haupteffekt
zwischen den Teilstichproben (F(21/381) = 1.14, p <1, ns), somit wurden die univariaten
Tests nicht weiter beachtet, sie befinden sich der Vollstdndigkeit halber aber in Tabelle 53 im
Anhang F. Auch hinsichtlich des Alters (F(3/131) = 0.23, p <1, ns) und des Kulturkontakts
(F(3/131) = 0.89, p <1, ns) unterschieden sich laut multivariater Varianzanalyse nicht von-
einander. Ebenso zeigten die Chi*-Tests keine bedeutsamen Unterschiede in der Geschlech-
terverteilung (x°(3) = 3.90, p < 1, ns), der Auslandserfahrung (;°(3) = 2.22, p < 1, ns) und der
Anzahl nichtdeutscher Teilnehmer (y°(3) = 3.61, p < 1, ns).

Einfluss potentiell relevanter Personenvariablen auf die Wirksamkeit

Auch wenn sich in der ersten Studie kein bedeutsamer Zusammenhang zwischen Personenva-
riablen und der Wirksamkeit der videobasierten Erfahrung herausstellte, wurden dennoch er-
neut die Staatsangehorigkeit, die Auslandserfahrung und der Kulturkontakt kontrolliert. Da

lediglich sechs Personen und somit 4.4 % keine Deutschen waren, wurde diese Variable bei
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der Auswertung vernachlédssigt. Die moglichen Effekte der anderen beiden Variablen wurden
anhand einer multivariaten Kovarianzanalyse tiberpriift. Hierbei ging Auslandserfahrung ne-
ben dem Messzeitpunkt als fester Faktor und Kulturkontakt als Kovariate ein. Die Evaluati-
onskriterien waren die abhdngigen Variablen.

Die Ergebnisse der multivariaten Tests zeigen, dass weder Kulturkontakt (F(7/87) = 0.50,
p < 1, ns) noch Auslandserfahrung (F(7/87) = 1.26, p < 1, ns) signifikant mit den Trainingsef-
fekten zusammenhdngen. Aufgrund der nicht signifikanten Effekte bei den multivariaten
Tests wurden die univariaten Tests nicht ndher betrachtet. Die kompletten Teststatistiken sind
aber in den Tabellen 54 bis 56 im Anhang F aufgefiihrt.

Eine mogliche Beziehung zwischen der Auslandserfahrung und dem Kulturkontakt mit der
Perspektiveniibernahmeféhigkeit wurde mittels einer univariaten ANCOVA iberpriift (=2
Anhang F, Tab. 57). Aber auch hier trat weder eine signifikante Interaktion des Kulturkon-
takts (F(1/124) = 0.59, p <1, ns) mit der Perspektiveniibernahmeféhigkeit noch ein bedeut-
samer Effekt der Auslandserfahrung auf (F(1/124) = 0.02, p < 1, ns). Beide Variablen fanden

dementsprechend bei den weiteren Analysen der Trainingseffekte keine weitere Berlicksichti-

gung.

Wirksamkeiten des gesamten CAT, des Erfahrungs- und des Theorieteils

Der Schwerpunkt der Analysetitigkeit lag auch in dieser Studie auf den objektiv gemessenen
Trainingseffekten. Zundchst wurden das gesamte CAT und seine beiden Hilften getrennt von
einander analysiert, bevor die Trainingseffekte varianzanalytisch miteinander verglichen wur-
den. Da sich die Bearbeitungszeit sowie die Verhaltensvorhersagen und MC-Aufgaben in der
ersten Studie als ungeeignete Pridiktoren der Wirksamkeit herausstellten, wurden sie hier

nicht weiter beriicksichtigt.

Unabhdngige Betrachtung der Wirksamkeiten des gesamten CAT und seiner einzelnen Teile

Fiir die getrennte Betrachtung des CAT, des Erfahrungs- und des Theorieteils wurden die
Evaluationskriterien durch drei unabhdngige ANOVA mit Messwiederholungen {iiberpriift.
Die multivariaten Tests deckten fiir alle drei Trainingbedingungen signifikante Haupteffekte
auf (Gesamttraining: F(7/26) = 11.68, p <.001; Erfahrungsteil: F(7/26) = 7.87, p <.001; The-
orieteil: F(7/26) = 15.08, p <.001). Mittels der univariaten Tests wurden die einzelnen Krite-
rien ndher beleuchtet. Die deskriptive Statistik wird zunéchst fiir das Gesamttraining in Tabel-
le 12, die Teststatistik in Tabelle 13 abgebildet.
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Tabelle 12: Deskriptive Statistiken der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des Gesamttrainings

Evaluationskriterium Messzeitpunkt M SD n
Interkulturelles Bewusstsein Vortest 5.27 0.616 33
Nachtest 6.02 0.468 33
Intereuropéisches Bewusstsein Vortest 4.34 1.174 33
Nachtest 4.80 1.086 33
Interkulturelles Interesse Vortest 5.75 1.009 33
Nachtest 5.97 0.908 33
Interkulturelle Kompetenz Vortest 4.67 0.640 33
Nachtest 4.59 0.783 33
Befirwortung kultureller Diversitat Vortest 5.22 0.677 33
Nachtest 5.10 0.808 33
Ethnozentrismus Vortest 4.55 0.728 33
Nachtest 4.23 0.977 33
Angst/Unsicherheit Vortest 3.34 0.857 33
Nachtest 3.08 0.777 33

Wie anhand der deskriptiven Statistik ersichtlich wird, verdndern sich die Werte aller Krite-
rien in die erwartete Richtung. Fiir das gesamte Training kdnnen signifikante Steigerungen
des interkulturellen (F(1/32) = 41.23, p < .001) und des intereuropdischen Bewusstseins
(F(1/32) = 6.38, p < .05) sowie des Interesses an interkultureller Kommunikation (F(1/32) =
9.33, p < .01) nachgewiesen werden. Alle signifikanten Effekte weisen zudem grof3e Effekt-
stiarken zwischen #° = .166 fiir das intereuropdische Bewusstsein und #° = .563 fiir das inter-
kulturelle Bewusstsein auf. Daneben verringert sich der Ethnozentrismus hochsignifikant
(F(1/32) = 8.21, p < .001). Hinsichtlich der Angst und Unsicherheit in interkulturellen Uber-
schneidungssituationen deutet sich eine tendenzielle Abnahme an (F(1/32) =2.91, p <.1). Die
Selbstbeurteilung der interkulturellen Kommunikationskompetenzen und die Befiirwortung
kultureller Diversitit verdndern sich nicht bedeutsam (= Tabelle 13). Somit werden die
Hypothesen H 1 bis H 3 und H 7 angenommen. Die achte Hypothese kann tendenziell besti-

tigt werden.
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Tabelle 13: Teststatistiken der univariaten Innersubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung zur
Uberpriifung der Trainingseffekte im Gesamttraining

Quelle Evaluationskriterium SS df MS F n’ p
Mess- Interkulturelles Bewusstsein 9.206 1 9.206 4123 563 .000
zeit-k Intereuropéisches Bewusstsein 3.409 1 3.409 6.38 .166 .017
PUnKL  terkulturelles Interesse 0785 1 0785 933 226 .005

Interkulturelle Kompetenz 0.119 1 0.119 0.52 .016 478

Befirwortung kultureller Diversitat 0.242 1 0.242 155 .046 222

Ethnozentrismus 1.702 1 1.702 8.21 .204  .007

Angst/Unsicherheit 1.105 1 1.105 291 .083 .098
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 7.145 32 0.223

Intereuropaisches Bewusstsein 17.091 32 0.534

Interkulturelles Interesse 2695 32 0.084

Interkulturelle Kompetenz 7.361 32 0.230

Beflrwortung kultureller Diversitat 4998 32 0.156

Ethnozentrismus 6.638 32 0.207

Angst/Unsicherheit 12.142 32 0.379

Auch wenn fiir die anderen Trainingsbedingungen vorab keine Hypothesen formuliert wur-
den, werden die Ergebnisse der Verdnderungsmessungen der Vollstandigkeit halber ebenfalls

angefiihrt. Die deskriptive Statistik fiir die Erfahrungsbedingung ist in Tabelle 14 aufgefiihrt.

Tabelle 14: Deskriptive Statistiken der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des Erfahrungstrai-

nings
Evaluationskriterium Messzeitpunkt M SD n
Interkulturelles Bewusstsein Vortest 5.36 0.715 36
Nachtest 5.84 0.771 36
Intereuropaisches Bewusstsein Vortest 4.53 1.012 36
Nachtest 4.28 1.162 36
Interkulturelles Interesse Vortest 5.26 1.183 36
Nachtest 5.30 1.180 36
Interkulturelle Kompetenz Vortest 4.48 0.835 36
Nachtest 4.57 0.742 36
Beflirwortung kultureller Diversitat Vortest 4.78 0.906 36
Nachtest 4.57 0.916 36
Ethnozentrismus Vortest 4.55 0.803 36
Nachtest 4.53 0.768 36
Angst/Unsicherheit Vortest 3.35 0.902 36
Nachtest 3.36 0.622 36

Die univariaten Tests haben in der Erfahrungsbedingung drei statistisch bedeutsame Trai-
ningseffekte aufgedeckt. Die Teilnehmer weisen nach dem Training ein hochsignifikant h6he-
res interkulturelles Bewusstsein auf (F(1/35) = 42.92, p < .001). Sie schétzen die kulturellen
Unterschiede innerhalb Europas geringer ein als es vor dem Training der Fall gewesen ist
(F(1/35) = 4.77, p < .05). Zudem verschlechtert sich ihre Einstellung gegeniiber kultureller
Diversitit zwischen den beiden Messzeitpunkten (F(1/35) = 6.49, p < .05). Weitere Effekte



Zweite formative Evaluation - 149 -

sind nicht signifikant (= Tabelle 15). Die Ergebnisse der objektiven Trainingseffekte dhneln

somit stark denen der Uberpriifung des Erfahrungsteils in der ersten Studie.

Tabelle 15: Teststatistiken der univariaten Innersubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung zur
Uberpriifung der Trainingseffekte des Erfahrungstrainings

Quelle Evaluationskriterium SS df MS F n’ p
Mess- Interkulturelles Bewusstsein 4.181 1 4.181 4192 545 .000
zeit-k Intereuropéisches Bewusstsein 1.125 1 1.125 477 120 .036
Punkt 4 erkulturelles Interesse 033 1 0033 021 .006 .647

Interkulturelle Kompetenz 147 1 0.147 0.65 .018 425

Beflirwortung kultureller Diversitat .761 1 0.761 6.49 156 .015

Ethnozentrismus .004 1 0.004 0.03 .001 .866

Angst/Unsicherheit .003 1 0.003 0.01 .000 915
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 3.490 35 0.100

Intereuropéisches Bewusstsein 8.264 35 0.236

Interkulturelles Interesse 5478 35 0.157

Interkulturelle Kompetenz 7.885 35 0.225

Befiuirwortung kultureller Diversitat 4.099 35 0.117

Ethnozentrismus 5117 35 0.146

Angst/Unsicherheit 8.457 35 0.242

Im Theorieteil treten dhnliches Effekte auf wie im Gesamttraining. Die deskriptiven Statisti-
ken sind in Tabelle 16 aufgefiihrt.

Tabelle 16: Deskriptive Statistiken der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des Theorietrainings

Evaluationskriterium Messzeitpunkt M SD n
Interkulturelles Bewusstsein Vortest 5.31 0.729 33
Nachtest 5.83 0.562 33
Intereuropaisches Bewusstsein Vortest 4.36 1.132 33
Nachtest 5.04 0.946 33
Interkulturelles Interesse Vortest 5.79 0.744 33
Nachtest 5.97 0.697 33
Interkulturelle Kompetenz Vortest 4.95 0.594 33
Nachtest 4.99 0.545 33
Befurwortung kultureller Diversitat Vortest 4.97 0.936 33
Nachtest 4.97 0.937 33
Ethnozentrismus Vortest 4.55 0.611 33
Nachtest 3.96 0.854 33
Angst/Unsicherheit Vortest 3.20 0.743 33
Nachtest 3.17 0.652 33

Die Teilnehmer zeigten nach dem Training ein hochsignifikant groBeres interkulturelles
(F(1/32) = 21.50, p < .001) und intereuropdisches Bewusstseins (F(1/32) = 45.46), p <.001)

sowie ein signifikant gesteigertes Interesse an interkultureller Kommunikation

(F(1/32) =6.40, p < .05). Die ethnozentrische Einstellung verminderte sich hochsignifikan-
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tem (F(1/32) =20.94, p <.001). Weitere statistisch relevante Trainingseffekte zeichneten sich
nicht ab (= Tabelle 17).

Tabelle 17: Teststatistiken der univariaten Innersubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung zur
Uberpriifung der Trainingseffekte des Theorietrainings

Quelle Evaluationskriterium SS df MS F n? p
Messzeitpunkt Interkulturelles Bewusstsein 4552 1 4552 2150 .402 .000
Intereuropaisches Bewusstsein 7670 1 7.670 4546 587 .000
Interkulturelles Interesse 0510 1 0.510 6.40 .167 .017
Interkulturelle Kompetenz 0.022 1 0.022 0.14 .004 .715
Befiuirwortung kultureller Diversitat 1137 1 1137 0.00 .000 1.000
Ethnozentrismus 5.761 1 5761 20.94 .396 .000
Angst/Unsicherheit 0.011 1 0.011 0.12 .004 .728
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 6.777 32 0.212
Intereuropaisches Bewusstsein 5399 32 0.169
Interkulturelles Interesse 2550 32 0.080
Interkulturelle Kompetenz 5138 32 0.161
Befiirwortung kultureller Diversitat 4120 32 0.129
Ethnozentrismus 8.804 32 0.275
Angst/Unsicherheit 2964 32 0.093

Die Trainingseffekte visualisieren die Abbildungen 14 bis 16. Die signifikanten Effekte sind

durchgehend farbig gekennzeichnet, die statistisch unbedeutsamen sind schraffiert.
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Abbildung 14: Mittelwerte der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des Gesamttrainings
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Abbildung 15: Mittelwerte der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des Erfahrungsteils
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Abbildung 16: Mittelwerte der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des Theorieteils
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Wirksamkeitsvergleich des gesamten CAT, des Erfahrungs- und des Theorieteils

Um zu iiberpriifen, ob das gesamte CAT wirksamer ist als seine beiden Hélften, wurden die
drei Trainingsbedingungen in einer multivariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung mit-
einander verglichen (= Anhang F, Tab. 58-60). Der multivariate Test deckte hierbei eine sig-
nifikanten Interaktion zwischen dem Zwischensubjektfaktor Trainingsbedingung und dem
Innersubjektfaktor Messzeitpunkt auf (F(14/188) =3.42, p <.01).

Die univariaten Tests erwiesen, dass dieser multivariate Interaktionseffekt auf signifikante
Unterschiede beziiglich des intereuropdischen Bewusstseins (F(2/132) = 13.24, p < .001) so-
wie des Ethnozentrismus (F(2/132) = 6.89, p < .01) zuriickzufiihren sind. Es féllt auf, dass die
Teilnehmer in der Erfahrungsbedingung die kulturelle Diversitit innerhalb Europas nach dem
Training als weniger schwerwiegend einschétzen als es vor dem Training der Fall war
(MD = -0.25). Nach dem Theorietraining zeigte sich hingegen ein signifikanter Zuwachs des
intereuropdischen Bewusstseins (MD = 0.682). Eine signifikante Steigerung des intereuropii-
schen Bewusstseins war auch nach dem Gesamttraining zu verzeichnen, sie ist jedoch nicht so
hoch ausgeprégt (MD = 0.46) wie in der Theoriebedingung.

Der Ethnozentrismus verringert sich am stérksten in der Theoriebedingung (MD = -0.59)
und am wenigsten in der Erfahrungsbedingung (MD = -0.02). Die Grof3e des Effektes im Ge-
samttraining lag zwischen denen in den anderen beiden Bedingungen (MD = -0.32). Die ge-
samten Testergebnisse sind in den Tabellen 58 bis 60 im Anhang F aufgefiihrt. In Abbildung
17 sind die Trainingseffekte ,intereuropéisches Bewusstsein’ und ,Ethnozentrismus’ anhand

der mittleren Differenzen zwischen dem Vor- und Nachtest der drei Bedingungen dargestellt.
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Abbildung 17: Trainingseffekte fiir das intereuropéische Bewusstsein und die Ethnozentrismus in den
drei Trainingsbedingungen
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Um zu untersuchen, inwieweit die unterschiedlichen Trainingseffekte zwischen den einzelnen
Bedingungen statistisch bedeutsam sind, erfolgte ein weiteres Testverfahren. Dafiir mussten
zunéchst fiir jeden Probanden die Verdnderungen des intereuropdischen Bewusstseins und des
Ethnozentrismus durch die Subtraktion der Vor- und Nachtestwerte berechnet werden. Die so
ermittelten Trainingseffekte wurden anschlieBend durch Post-Hoc-Tests zwischen den Trai-
ningsbedingungen verglichen. Die Ergebnisse der Scheffé-Tests verdeutlichen, dass beide
Trainingseffekte im Erfahrungstraining signifikant kleiner ausfallen als im Theorietraining
(intereuropéisches Bewusstsein: MDg,fuhrung-theorie = -0.93, PErfuhrung-Theorie < .001; Ethno-
zentrismus: MDEuhrung-Theorie = 0.58, PErfuhrung-Theorie < .01), und dass zudem die interkulturelle
Bewusstseinssteigerung im Erfahrungstraining signifikant kleiner ist als im gesamten CAT
(intereuropéisches Bewusstsein: MDg,uhrung-Gesam: = =0.70, PEahrung-Gesam: < .01). Dagegen un-
terscheiden sich das Theorie- und das Gesamttraining nicht signifikant voneinander (intereu-
ropdisches Bewusstsein: MDzyeorie-Gesamt = 0.23, Prneorie-Gesam: < 1, ns; Ethnozentrismus: MD 7y,
orie-Gesamt = =0.27, PTheorie-Gesamt < 1, ns), und auch hinsichtlich des Ethnozentrismus macht es
keinen Unterschied, ob die Anwender das Erfahrungstraining oder das komplette CAT absol-

viert haben (Ethnozentrismus: MDEg,uhrung-Gesamt = =0.27, PErfuhrung-Gesame < 1, ns).

Vergleich der Perspektiveniibernahmefihigkeit zwischen den drei Trainingsbedingungen

Die Perspektiveniibernahmeféhigkeit wurde mittels einfaktorieller Varianzanalyse untersucht,
in die erstmals auch die Kontrollgruppe, welche kein Training erhalten hatte, einging. Die
Teilnehmer des Gesamttrainings weisen einen durchschnittlichen Wert von M =3.28
(8D =0.639), die der Erfahrungsbedingung von M = 3.17 (SD = 0.554), die der Theoriebedin-
gung von M = 3.65 (SD = 0.589) und die der Kontrollbedingung von M =2.57 (SD = 0.612)
auf (= Abb. 18). Der Haupteffekt fiir die Trainingsbedingung ist hochsignifikant
(F(3/131) =18.60, p < .001). Die anschlieBenden Einzelvergleiche in Form von Scheffé-Tests
haben aufgedeckt, dass die Teilnehmer der Kontrollbedingung hochsignifikant schlechter ab-
schnitten als die Teilnehmer in allen drei Trainingsbedingungen (MDgonsoiie-Gesame = -0.71,
Pkontrolie-Gesamt < 0015 MDxontrotie-Erfahrung = -0.60,  Prontrotie-Erfahrung = .001;
MDxkontrolie-Theorie = =1.08, Prontrolie-theorie < -001). Zudem weisen die Teilnehmer der Erfah-
rungsbedingung eine signifikant geringere Perspektiveniibernahmefdhigkeit auf als die der
Theoriebedingung (MDEgjuhrung-Theorie = 0.48, PEfuhrung-Theorie < .05). Die Unterschiede zwischen
dem gesamten CAT und der Theoriebedingung sowie zwischen dem Gesamttraining und der

Erfahrungsbedingung sind von keiner statistischen Relevanz.
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Abbildung 18: Mittelwerte der Perspektiveniibernahmefihigkeit in den drei Trainingsbedingungen

Akzeptanz des Trainings und Teilnehmerbeurteilung des Lernprozesses und -erfolgs

In Bezug auf die Akzeptanz des Trainings sowie der subjektiven Bewertung durch die Teil-

nehmer werden im Folgenden die Evaluationsergebnisse des Gesamttraining, des Erfahrungs-

teils und des Theorieteils vorgestellt und miteinander verglichen. Tabelle 18 prisentiert, wie

die einzelnen Aspekte der subjektiven Beurteilung des Trainings in den verschiedenen Bedin-

gungen bewertet wurden.

Tabelle 18: Deskriptive Statistiken der Teilnehmerbeurteilungen der drei Trainingsbedingungen

Gesamttraining Erfahrungsteil Theorieteil

Evaluationskriterium M SD n M SD n M SD n
Programmdesign 6.23 0.695 33| 6.31 0.588 36| 6.24 0.668 33
Praktische Relevanz 5.72 0.895 33| 443 116 36| 5.42 0.785 33
Affektive & motivat. Prozesse 4.78 0996 33| 5.03 0963 36| 5.39 0.653 33
Kognitive Prozesse 3.57 1189 33| 3.26 0.895 36

Schwierigkeit 4.23 1144 33| 4.30 0.865 36

Interkulturelles Bewusstsein 5.79 0.745 33| 4.76 1.064 36| 5.58 1.143 33
Interkulturelle Kompetenz 5.17 0.770 33| 4.00 1.094 36| 4.88 1.125 33
Interkulturelles Interesse 5.58 1.062 33| 4.17 1485 35| 5.36 1.113 33
Interkulturelle Verunsicherung 2.30 1.159 33| 2.36 1291 36| 224 1.032 33

Die kognitiven Prozesse und die Schwierigkeit des Trainings konnten allerdings nur fiir die

Gesamt- und die Erfahrungsbedingung ausgewertet werden, da die Items sich ausschlieBlich

auf den ersten Teil des Training bezogen. Insbesondere die Bewertungen des Gesamttrainings

sind ndher zu betrachten, wihrend die anderen beiden Hélften des CAT in erster Linie dem

Vergleich dienen.
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Insgesamt beurteilten die Lerner das Programmdesign des CAT mit einem durchschnittli-
chen Wert von M = 6.23 (SD = 0.695) auf der siebenstufigen Skala ausgesprochen positiv.
Auch die praktische Relevanz der Trainingsinhalte wurde mit einem Mittelwert von M = 5.72
(SD = 0.895) fiir sehr hoch befunden. Die Angaben zu den motivationalen Aspekten lagen mit
durchschnittlich M =4.78 (SD = 0.996) deutlich liber dem Skalenmittel. Die Erhebung der
kognitiven Prozesse durch die Fragen, ob es den Teilnehmern leicht fiel, sich in die Charakte-
re in den Filmen zu versetzten und wie befremdlich ihnen das Verhalten der Protagonisten
anmutete, wurde mit durchschnittlich M = 3.57 (SD = 1,189) eher moderat beurteilt. Ebenso
empfanden die Teilnehmer das CAT mit M = 4.23 (SD = 1,144) mittelméBig schwierig. Die
Effektivitit des Trainings in Bezug auf die Lernziele wurde mit M = 5.79 (SD = 0.745) fiir das
interkulturelle Bewusstsein, M = 5.17 (SD = 0.770) fiir die interkulturellen Kommunikations-
kompetenzen und M = 5.58 (SD = 1.068) fiir die Steigerung des interkulturellen Interesses als
relativ gut eingeschétzt. Dass das Training die Teilnehmer in Bezug auf die interkulturelle
Kommunikation verunsichert hat, wurde mit M = N2.30 (SD = 1.159) eher abgelehnt.

Eine multivariate ANOVA gab anschlieBen Aufschluss dariiber, inwieweit sich die Trai-
ningsbedingungen hinsichtlich der Teilnehmerurteile unterscheiden. Der multivariate Test ist
mit F(14/186) = 4.15 und p < .001 hochsignifikant, so dass die univariaten Tests ebenfalls zu
betrachten sind. Die Testergebnisse zeigen, dass sich die Bewertungen der Trainingsbedin-
gungen mit Ausnahme des Programmdesigns und der interkulturellen Verunsicherung bedeut-

sam voneinander unterscheiden (= Tabelle 19).

Tabelle 19: Teststatistiken der univariaten Zwischensubjekteffekte der MANOVA zum Vergleich der
subjektiven Einschiitzung zwischen den drei Trainingsbedingungen

Quelle Evaluationskriterium SS df MS F p
Bedingung Programmdesign 0.137 2 0.068 0.16  .852
Praktische Relevanz 32.183 2 16.092 17.17 .000
Affektive und motivat. Prozesse 6.170 2 3.085 3.90 .024
Interkulturelles Bewusstsein 20.104 2 10.052 9.93 .000
Interkulturelle Kompetenz 25.963 2 12.982 12.59 .000
Interkulturelles Interesse 39.292 2 19.646 12.78  .000
Interkulturelle Verunsicherung 0.173 2 0.087 0.06 .939
Fehler Programmdesign 41711 98 0.426
Praktische Relevanz 91.854 98 0.937
Affektive und motivat. Prozesse 77.599 98 0.792
Interkulturelles Bewusstsein 99.216 98 1.012
Interkulturelle Kompetenz 101.091 98 1.032
Interkulturelles Interesse 150.668 98 1.537
Interkulturelle Verunsicherung 134.916 98 1.377

Nach dieser allgemeinen Analyse galt es anhand von Einzelvergleichen genauer zu untersu-
chen, in welcher Weise sich die drei Trainingsbedingungen voneinander unterscheiden. Be-

ziiglich der Beurteilung des Programmdesigns sowie der Einschitzung der Verunsicherung
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zeigten sich keinerlei signifikante Unterschiede zwischen den drei Trainingsbedingungen
(= Tabelle 20). Die Bewertung der affektiven und motivationalen Lernprozesse féllt im Ge-
samttraining signifikant schlechter aus als in der Theoriebedingung (MD = -0.606, p < .05).
Allerdings wird, wie in der ersten Evaluation, auch hier deutlich, dass der Unterschied maB-
geblich auf das Ausmal} der Anstrengung zurlickzufithren. Das Gesamttraining wird fiir we-
sentlich anstrengender befunden als das Theorietraining (MD = 1.727, p > .001) und das Er-
fahrungstraining (MD = 1.323, p = .001). Die varianzanalytische Untersuchung deckt keine
unterschiedliche Bewertung der drei Trainingsbedingungen auf, wenn man die affektiv-
motivationalen Prozesse ohne das Anstrengungsitem iiberpriift (F(2/99) = 1.11, p <1, ns).
Hinsichtlich der Relevanz des Trainings sowie der Beurteilung der Lerneffekte, zeigt sich
durchgehend das gleiche Muster: Das Erfahrungstraining schneidet hochsignifikant schlechter
ab als das Gesamt- und das Theorietraining, wihrend sich letztere nicht bedeutsam von einan-
der unterschieden (= Tabelle 20). Die kognitiven Prozesse sowie die Schwierigkeit des Ge-
samt- und des Erfahrungstrainings unterschieden sich zwischen dem Gesamttraining und dem
Erfahrungsteil laut multivariater Varianzanalyse nicht signifikant voneinander (kognitive Pro-
zesse: F(1/67) = 1.48, p <1, ns; Schwierigkeit: F(1/67) =0.07, p < 1, ns).

Tabelle 20: Statistiken der Scheffé-Tests zum Vergleich der drei Trainingsbedingungen hinsichtlich der

Teilnehmerbeurteilungen

Evaluationskriterium Vergleiche MD SD p
Programmdesign Gesamttraining Theorieteil -0.010 0.160 .998
Gesamttraining Erfahrungsteil -0.073 0.157 .897
Theorieteil Erfahrungsteil -0.063 0.157 .922
Praktische Relevanz Gesamttraining Theorieteil 0.297 0.238 463
Gesamttraining Erfahrungsteil 1.282 0.233 .000
Theorieteil Erfahrungsteil 0.985 0.233 .000
Affektive und motivat. Prozesse Gesamttraining Theorieteil -0.606 0.218 .024
Gesamttraining Erfahrungsteil -0.247 0.214 514
Theorieteil Erfahrungsteil 0.359 0.214 .249
Interkulturelles Bewusstsein Gesamttraining Theorieteil 0.205 0.246 .709
Gesamttraining Erfahrungsteil 1.024 0.241 .000
Theorieteil Erfahrungsteil 0.819 0.241 .004
Interkulturelle Kompetenz Gesamttraining Theorieteil 0.288 0.249 515
Gesamttraining Erfahrungsteil 1.167 0.244 .000
Theorieteil Erfahrungsteil 0.879 0.244 .002
Interkulturelles Interesse Gesamttraining Theorieteil 0.212 0.305 .786
Gesamttraining Erfahrungsteil 1.404 0.301 .000
Theorieteil Erfahrungsteil 1.192 0.301 .001
Interkulturelle Verunsicherung Gesamttraining Theorieteil 0.061 0.288 .978
Gesamttraining Erfahrungsteil -0.058 0.282 .979
Theorieteil Erfahrungsteil -0.119 0.282 915

Abbildung 19 veranschaulicht den Vergleich der Teilnehmerbeurteilungen.
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Abbildung 19: Mittelwerte der Teilnehmerbeurteilungen der drei Trainingsbedingungen

Anregungen und Kritik

Da sich das Training noch in der Entwicklung befand, waren die Kritiken und insbesondere
die Anregungen und Verbesserungsvorschlige der Probanden von Interesse. Bis auf neun
Teilnehmer haben alle das Angebot genutzt, Kritik am Training zu &uBern. Die AuBerungen
werden auch in dieser Studie nach inhaltlichen Gesichtspunkten kategorisiert und iiber alle
drei Evaluationsbedingungen zusammengefasst, schlieBlich zielen sie alle auf dasselbe Trai-
ning ab. Aufgrund der Vielzahl der Anmerkungen konzentriert sich die Darstellung auf sol-
che, die von mehreren Probanden genannt wurden, oder aber fiir die Optimierung des CAT

von besonderer Relevanz sind.

Positive Kritik

Die positive Kritik lédsst sich in die gleichen vier iibergeordneten Bereiche Programmdesign,
Methoden, Inhalte/Themen und Lerneffekte wie in der ersten Evaluationsstudie unterteilen.
Die positive Kritik zum Programmdesign wurde von insgesamt 14 AuBerungen zur Struktu-
riertheit und zur Ubersichtlichkeit des Trainings dominiert. Die Probanden nannten Aspekte
wie die Ubersichtlichkeit, die Benutzerfreundlichkeit und den grafischen Aufbau der Seiten.

Aber auch die klaren Instruktionen und das Losungsfeedback mit den Erlduterungen fanden
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Anklang. Ein anderer Bereich, der von einigen Teilnehmern Zuspruch erfuhr, betrifft die In-
teraktivitit des Programms.

Beziiglich der Methoden wurden im Gesamttraining sehr hdaufig Aspekte genannt, die mit
den Videofilmen zusammenhingen. Drei Teilnehmer des Erfahrungstrainings erwéhnten, dass
die Charaktere in den Videofilmen von den Schauspielern {iberzeugend dargestellt worden
seien. Zwei Personen gefielen die synthetischen Kulturen. Den anschaulichen und anspre-
chenden Charakter der Filme lobten insgesamt neun Probanden. Aber auch die Verhaltens-
vorhersagen und die MC-Fragen fanden mehrfach Erwdhnung. Viele Teilnehmer duferten
sich eher allgemein zu den Ubungen und der praxisnahen und spielerischen Erliuterung der
Theorien im Generalisierungs- und Anwendungsteil. Aber auch konkrete Ubungen wurden
positiv hervorgehoben, insbesondere das Linderkartenspiel sowie die Weltkarten zur Veran-
schaulichung von Ethnozentrismus und die Aufgabe Im Auge des Betrachters. Viele Personen
sprachen die Verkniipfung von Theorie und Praxis und die abwechselungsreiche, interessante
Programmgestaltung an. Die Zusammenfassungen am Ende jedes inhaltlichen Blocks in der
Generalisierungs- und Anwendungsphase wurden fiir sinnvoll gehalten.

Auch zu den Inhalten selbst haben sich einige Probanden positiv geduBert. Hierbei wurde
in erster Linie die Thematik im Allgemeinen genannt. Fiinf Probanden gefiel das Hofstede-
Modell mit seinen Kulturdimensionen sehr gut.

Elf positive AuBerungen kénnen unter der Kategorie der Lernziele zusammengefasst werden.
Entweder erwidhnten die Probanden, dass sie durch die Teilnahme ihr interkulturelles Be-

wusstsein oder ihre Perspektiveniibernahmeféhigkeit verbessern konnten.

Negative Kritik

Die negative Kritik am CAT fiel weniger zahlreich aus als die positive. Am Programmdesign
wurde in erster Linie die zu kleine bzw. die wechselnde Schriftgrofe der Texte beanstandet.
Drei Personen beméngelten die Art des Feedbacks, da sie sich ihre eigenen Antworten merken
mussten um sie mit der richtigen vergleichen zu kdnnen.

Auch in dieser Studie stand hinsichtlich der Methode vor allem die Trainingsintensitét in
der Kritik. Zehn Probanden, die das gesamte CAT absolviert hatten, fanden es entweder sehr
lang oder duferst anstrengend. Zudem wurde mehrfach erwihnt, dass im CAT sehr viel zu
lesen war. Vier Teilnehmer des Theorietrainings kritisierten, dass das Programm zu theore-
tisch sei bzw. zu wenig praktische Anwendung ermégliche. Bei den Kulturbeschreibungen
wurde beanstandet, dass man sich die Charakteristika nicht habe merken konnen. Dass es
schwierig gewesen sei, Verhaltensvorhersagen zu treffen wurde viermal in der Erfahrungsbe-
dingung erwihnt. Man habe nicht gewusst, wie spezifisch die Vorhersagen sein sollten oder

in welche Richtung das Gesprich gehen wiirde.
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Zu den Inhalten und den Lerneffekten duBerten sich nur wenige Versuchspersonen negativ.
Am haufigsten wurden die kulturallgemeine Thematik bzw. die synthetischen Kulturen ge-
nannt und dass nichts Konkretes iiber existierende Kulturen gelernt wurde. Eine Person er-
wihnte, es sei zwar ein Bewusstsein fiir die Thematik geschaffen worden, aber konkrete

Handlungsstrategien im Umgang mit fremden Kulturen wiirden fehlen.

Anregungen und Verbesserungsvorschldige

Insgesamt haben die Teilnehmer nicht viele Anregungen und Verbesserungsvorschlige zur
Optimierung des Trainings gemacht. Auflerdem handelte es sich dabei meistens um Schluss-
folgerungen aus den Kritikpunkten, welche die Teilnehmer zuvor genannt haben. Dennoch
werden einige Punkte aufgefiihrt, die von mehreren Probanden angemerkt wurden.

Zwei Probanden schlugen vor, zu dndern, dass man manchmal nur durch den ,Beenden’-
Button zur néchsten Seite gelangen konnte. Vier Teilnehmer des Theorietrainings wiirden das
Programm gerne praktischer gestalten. Hierbei wurde angeregt, mehr Ubungen oder Fallge-
schichten wie die kritische Ereignisse des Perspektiveniibernahmetests zu integrieren. Mehr
Informationen zu realen Kulturen zu vermitteln bzw. Filme mit realen Kulturen darzubieten,

wurde ebenfalls empfohlen.

3.4.4 Diskussion

Im Folgenden werden sowohl die wichtigsten Ergebnisse der zweiten Studie zusammenge-
fasst und interpretiert, als auch die Evaluationsmethode diskutiert. Zudem erfolgt eine ab-
schlieBende Wiirdigung des gesamten CAT aus der sich wiederum Implikationen fiir eine

erneute Revision des Trainingsprogramms ableiten lassen.

Zusammenfassung und Diskussion der wichtigsten Ergebnisse

Die zweite formative Evaluationsstudie hat genauer untersucht, wie das gesamte CAT bei den
Anwendern wirkt und welche Rollen hierbei die Erfahrungs- und Reflexionsphase sowie die
Generalisierungsphase spielen. Die Ergebnisse werden in diesem Abschnitt — unterteilt nach

den Wirkungen, der Akzeptanz und den Anmerkungen — erdrtert.

Wirksamkeit des CAT

Die Wirkungsanalyse hat fiir die ganzheitliche Version des CAT hinsichtlich fiinf der insge-
samt acht Evaluationskriterien signifikante Effekte hervorgebracht. Erfreulicherweise wiesen

diese gleichzeitig grofe Effektstirken auf, was eine Voraussetzung dafiir ist, dass das Gelern-
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te auch tiber die Evaluationssituation hinaus in verdndertem Denken und Verhalten der Teil-
nehmer evident wird. Die Teilnahme am CAT fiihrt zu einer Erweiterung des interkulturellen
und intereuropdischen Bewusstseins, einem gesteigerten Interesse an interkultureller Kommu-
nikation, zu verbesserter Perspektiveniibernahmefdhigkeit sowie zu einer Abnahme von
Ethnozentrismus. Zudem ist es sehr wahrscheinlich, dass Lernende nach dem Training eine
verringerte Angst/Unsicherheit in interkulturellen Uberschneidungssituationen aufweisen.
Keine Effekte zeigen sich hingegen beziiglich der Selbstbeurteilung der eigenen interkulturel-
len Kommunikationskompetenzen sowie der Einstellung gegeniiber kultureller Diversitit. Die
Teilnehmer bestitigen weitgehend die Eignung des CAT, das interkulturelle Bewusstsein, die
interkulturellen Kommunikationskompetenzen und das Interesses an interkultureller Kommu-
nikation zu fordern. Der Nutzen zum Erlernen der interkulturellen Kommunikationsfédhigkei-
ten wird dabei am geringsten beurteilt, was ebenfalls im Einklang mit der objektiven Wir-
kungsanalyse liegt, welche keinen signifikanten Lernzuwachs nachweisen konnte. Daneben
fiihlen sich die Teilnehmer ihren eigenen Angaben zufolge im Hinblick auf die interkulturelle
Kommunikation nicht verunsichert, was ebenfalls im Einklang mit der objektiv gemessenen
tendenziellen Verringerung von Angst/Unsicherheit steht.

Betrachtet man das Gesamttraining im direkten Vergleich mit seinen beiden Hélften, wer-
den lediglich Unterschiede in der Verdnderung des intereuropédischen Bewusstseins sowie des
Ethnozentrismus deutlich. Nach der Erfahrungsphase verringert sich das intereuropdische
Bewusstsein, wihrend es nach dem Theorietraining und dem gesamten CAT wiederum an-
steigt. Was den Ethnozentrismus betrifft, so zeigt sich nach der Erfahrungs- und Reflexions-
phase zunéchst keine Verdnderung. Anders verhilt es sich bei Teilnehmern, die das gesamte
CAT oder nur die Theoriephase absolvieren. Sie weisen im Anschluss eine offenkundig ver-
ringerte ethnozentrische Sichtweise der Personenbeurteilung auf.

Den Ergebnissen nach zu urteilen, machte es bei keinem einzigen Evaluationskriterium ei-
nen Unterschied, ob die Teilnehmer das gesamte Training oder nur den Theorieteil absolviert
hatten. Lediglich das Erfahrungstraining zeigt hinsichtlich der beiden genannten Lernziele
und der Perspektiveniibernahmefahigkeit schlechtere Wirksamkeit. Insgesamt lieBen sich die
Ergebnisse der ersten Studie zum Erfahrungsteil zutreffend replizieren, obwohl der Erfah-
rungsteil in der zweiten Studie um zwei Videofilme gekiirzt und um die Selbstreflexion er-
ginzt wurde. Auch in der zweiten Studie zeigten die Teilnehmer nach der Erfahrungsphase
ein hoheres interkulturelles Bewusstsein sowie eine geringere Befiirwortung von Multikultu-
ralitdt. Zudem hielten sie die kulturellen Unterschiede innerhalb Europas nach dem Erfah-
rungstraining fiir weniger bedeutend als zuvor. Dieses Kriterium wurde in der ersten Studie
noch nicht erfasst. Der Effekt l4sst sich jedoch erkliren. Die Teilnehmer werden in den Vi-
deofilmen mit gegensétzlichen und iiberzeichneten Kulturen konfrontiert. Moglicherweise

stellen sie in der Reflexionsphase, in der sie reale Beispiele fiir die in den Filmen gezeigten
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Konflikte finden sollten, fest, dass sie Missverstdndnisse in dem Ausmal} zuvor noch nicht
erlebt haben. Beim Gedanken an europdische Kulturen kommt es moglicherweise zu Kon-
trasteffekten zwischen den synthetischen und den europdischen Kulturen (vgl. Bless &
Schwarz, 1998; Fiedler & Bless, 2003): Im Vergleich mit den extrem unterschiedlichen syn-
thetischen Kulturen erscheinen die europédischen Kulturen einander dhnlicher. Zudem wird
moglicherweise angenommen, europdische Kulturen boten weniger Konfliktpotential. In den
anderen Trainingsversionen zeigt sich die gegenteilige Wirkung, eine Steigerung des intereu-
ropdischen Bewussteins, da in der Generalisierungsphase Unterschiede innerhalb Europas vor
allem durch das Europaspiel deutlich wurden. In der Theoriebedingung fillt dieser Effekt am
groften aus, da aufgrund der fehlenden synthetischen Kulturen keine Kontrasteffekte entste-
hen konnten.

Werden die Teilnehmerbeurteilungen der drei Trainingsarten einander gegeniiber-
gestestellt, zeigt sich ein etwas anderes Bild als beim objektiven Vergleich. Die Lerner befin-
den sowohl das Gesamttraining als auch das reine Theorietraining hinsichtlich der drei Lern-
ziele — Sensibilisierung, Kompetenzvermittlung und Interessensteigerung — fiir wirkungsvol-
ler als das Erfahrungstraining. Allerdings machen sie auch hier keinen Unterschied zwischen
dem Gesamttraining und dem Theorieteil. Das Gleiche gilt fiir die Einschdtzung der prakti-
schen Relevanz.

Zusammenfassend wird aus der Evaluationsstudie ersichtlich, dass die Erfahrungs- und Re-
flexionsphase des ELC nicht ausreichen, um neben der interkulturellen Bewusstseinsforde-
rung weitere positive Lerneffekte hervorzubringen. Ganz im Gegenteil scheint die Generali-
sierungsphase sogar notwendig zu sein, um mogliche negative Auswirkungen umzukehren
und weitere positive Ergebnisse zu erzielen. Damit stellt sich die Frage, welchen Mehrwert
die Erfahrungs- und Reflexionsphase iiberhaupt fiir die Trainingseffekte haben, wenn es den
Evaluationsergebnissen zufolge scheinbar keinen Unterschied macht, ob das Training mit
oder ohne diesen Teil absolviert wird. Fest steht, dass die Auseinandersetzung mit den Video-
filmen im CAT den Lernenden authentische Kontexte bietet, anhand derer sie die Bedingun-
gen und Konsequenzen interkultureller Kommunikation erleben konnen. Situierten Lernum-
gebungen in authentischen Kontexten wird in erster Linie zugesprochen, triges Wissen zu
vermeiden, welches zwar im Lernfeld angeeignet wird, im Anwendungsfeld jedoch nicht um-
gesetzt werden kann (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1999). Die Videofilme besitzen
ferner eine Beispielfunktion, indem sie die Theorien {iber interkulturelle Interaktion durch
konkrete Kommunikationssituationen veranschaulichen. Auch dies erméglicht in erster Linie
den Transfer des Gelernten (vgl. Kammhuber, 2000). Diese Evaluationsstudie hat jedoch
nicht iiberpriift, ob die Probanden das Gelernte auch in realen Situationen anwenden. Ebenso
wurden keine Langzeiteffekte erfasst, welche zeigen miissten, dass die Filme zu nachhaltige-

ren Lernerfolgen fiihren als eine theoretische Vermittlung der Inhalte.
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Eine andere Erkldrung fiir die dhnliche Wirksamkeit des Theorietrainings und des gesam-
ten CAT konnte in der Charakteristik der Stichprobe liegen. Bei allen Probanden der zweiten
Studie handelte es sich um Studierende geisteswissenschaftlicher Facher, bei den meisten um
Psychologiestudenten. Diese Personengruppe ist aufgrund ihres Studiums sehr vertraut damit,
sich theoretische Inhalte — speziell psychologische Konstrukte und Theorien — anzueignen.
Eventuell macht es fiir diese Lernergruppe keinen gro3en Unterschied, ob sie die Lerninhalte
eher durch abstrakte Vermittlung oder situativ durch explorierendes Lernen erwerben. Viele
Forscher konstatieren, dass Menschen sehr verschiedene Lernstile bevorzugen und der Lern-
erfolg daher davon abhéngt, wie die Instruktionsstrategie und der bevorzugte Lernstil zusam-
menpassen (z. B. Bostrom & Lassen; 2006; Fowler & Blohm, 2004; Kolb, 1984; Smith &
Woody, 2000). Dass der Erfahrungsteil unverzichtbar ist, machen auch die Anregungen eini-
ger Teilnehmer des Theorietrainings deutlich. Sie schlugen vor, das Programm durch Fallge-
schichten praktischer zu gestalten. Somit gab es einige Teilnehmer, die im Theorieteil insbe-
sondere den situativen Kontext der Videofilme vermisst haben.

Obwohl das CAT insbesondere fiir interkulturell unerfahrene Personen konzipiert wurde,
konnte auch in dieser Studie nicht festgestellt werden, dass Probanden ohne Auslandserfah-
rung und mit nur geringem alltdglichen Kontakt zu fremden Kulturen, am besten von dem
Training profitieren. War dies in der ersten Studie nicht weiter verwunderlich, da sich ohnehin
nur wenige Effekte fiir den Erfahrungsteil zeigten, verwunderte der ausbleibende Zusammen-
hang in dieser zweiten Studie umso mehr. Eine plausible Erkldrung liegt in einer ungenauen
Operationalisierung der interkulturellen Erfahrung durch die Erfragung der Auslandserfah-
rung und des Kulturkontakts. Zudem ist interkulturelle Erfahrung wahrscheinlich kein valider
Pradiktor fiir interkulturelle Sensibilitdt und Kompetenz und somit fiir einen geringeren Lern-

zuwachs im CAT.

Akzeptanz und Teilnehmerbeurteilung der Lernprozesse

Dass die Teilnehmer die Wirksamkeit des CAT sehr positiv beurteilten, wurde bereits er-
wihnt. Sie geht einher mit der Bestitigung einer hohen praktischen Relevanz der Inhalte des
Gesamttrainings und des Theorieteils. Fiir deutlich weniger niitzlich halten die Teilnehmer
den Erfahrungsteil.

Wie bereits in der ersten Studie, erhielt das Programmdesign iiberaus gute Bewertungen.
Erwartungsgemal unterscheiden sich die drei Trainingsbedingungen dabei nicht nennenswert,
da alle Programmteile auf den gleichen Gestaltungsgrundlagen basieren (Bildschirmgestal-
tung, Ubersichtlichkeit, Bedienbarkeit etc.).

Bedeutsame Ungleichheiten weisen allerdings die affektiv-motivationalen Prozesse auf.

Die Teilnehmer reagierten diesbeziiglich schlechter auf das Gesamttraining als auf den Theo-
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rieteil. Diese ist allerdings nahezu ausschlieBlich darauf zuriickzufiihren, dass die Probanden
die Bearbeitung des gesamten CAT stirker anstrengt, als wenn sie nur eine Hélfte des Trai-
nings absolvieren. In Anbetracht der Tatsache, dass das Gesamttraining nahezu doppelt so
lang ist wie die einzelnen Halften, war dieser Effekt nur zu erwarten. Eher moderat wird die
Schwierigkeit des CAT sowie die Unsicherheit und Befremdung wihrend der Teilnahme
(kognitive Prozesse) beurteilt, was von Seiten des Programms durchaus intendiert ist. Eine
mittlere bis hohe Aufgabenschwierigkeit sowie eine gemifigte Verunsicherung wirken moti-
vierend auf die Teilnahme und fiihren somit zu einer gesteigerten Effektivitit des Programms
(vgl. Gudykunst, 1995, 1998; Locke & Latham, 2002).

Diskussion der Evaluationsmethode und Implikationen fiir die zweite Evaluationsstudie

Im Rahmen der Ergebnisdiskussion wurden bereits einige methodische Aspekte der Studie
thematisiert. So wurde argumentiert, dass die fehlende Uberlegenheit des Gesamtrainings im
Vergleich zum Theorieteil auf die Studentenstichprobe zuriickzufiihren ist. Die Randomisie-
rung der drei Trainingsgruppen erwirkte ausgeglichenere Teilstichproben als in der ersten
Studie. Ein methodischer Nachteil, der mit der Probandengruppe zusammenhingt, kdnnte in
der Motivation zur Teilnahme gelegen haben. Auch wenn mit dem CAT insgesamt sehr gute
Lerneffekte erreicht wurden, so konnte sich die Tatsache, dass die Probanden nicht aufgrund
einer in einem Lernbedarf begriindeten Notwendigkeit an der Studie teilnahmen, negativ auf
die Wirksamkeit des Trainings ausgewirkt haben. Vor allem deshalb wurde das Training ab-
schlieBend im Rahmen einer Vorbereitung von Studenten auf einen Auslandsaufenthalt evalu-
iert.

Resiimee iiber das CAT

AbschlieBend lésst sich sagen, dass das vollstindige CAT die Eignung besitzt, verschiedene
wiinschenswerte Lerneffekte hervorzubringen, und von den Lernenden sehr gut angenommen
wird. Somit stellt es eine vielversprechende Methode des selbstgesteuerten, interkulturellen
Lernens dar. Obwohl die Zielgruppe des Trainings eigentlich Personen mit geringer bis gar
keiner Erfahrung mit interkultureller Kommunikation sind, hat sich doch herausgestellt, dass
das Training auch bei solchen Personen Wirkung zeigt, die bereits fiir zwei oder mehrere Mo-
nate im Ausland gelebt haben oder im regelméBigen Kontakt zu Personen aus fremden Kultu-
ren stehen. Somit kdnnen auch erfahrene Personen zur Zielgruppe des CAT gehdren. Mogli-
cherweise kann die Zielgruppe sogar in Anlehnung an Hofstede et al. (2002) um alle Personen
erweitert werden, die in irgendeiner Weise Interesse an interkultureller Kommunikation haben

— vorausgesetzt natiirlich, sie stehen dem computerbasierten Lernen offen gegeniiber.
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3.4.5 Optimierung des CAT

Zur Optimierung des CAT wurden neben den Ergebnissen der Wirkungsanalyse die Kritiken
und Anregungen der Anwender herangezogen. Wie schon in der ersten Studie, dullerten sie
die meiste Kritik an der Trainingsintensitdt. Einigen Teilnehmern war das Gesamttraining zu
lang, zu anstrengend oder zu textlastig. Zwar wurde der erste Teil bereits in einer ersten Uber-
arbeitung gekiirzt, gleichzeitig aber um die Selbstreflexions- sowie die Generalisierungs- und
Anwendungsphase erweitert. Allerdings sollte war nach der Reflexion eigentlich eine Pause
von 15 Minuten vorgesehen, welche die wenigsten Teilnehmer jedoch nutzten. Sie zogen es
vor, das Programm schnellstmoglich zu absolvieren. Die Ursache liegt wahrscheinlich in der
mangelnden intrinsischen Motivation, sich mit dem CAT intensiv auseinanderzusetzen.
SchlieBlich war der Anreiz zur Teilnahme monetérer Art war bzw. in dem Erhalt von Ver-
suchspersonenstunden lag. Dass die Trainingsintensitit des CAT zu hoch eingeschitzt wird,
hiangt somit wahrscheinlich mit der mangelnden Motivation und der nicht wahrgenommenen
Pause zusammen. Dennoch galt es zu untersuchen, ob der Trainingsumfang reduziert werden
konnte, ohne dass die Wirksamkeit des Trainings darunter leiden wiirde. Infolgedessen wur-
den im Theorieteil kleinere inhaltliche Wiederholungen eliminiert und das Wissen somit
komprimierter vermittelt. Die Generalisierungs- und Anwendungsphase wurde inhaltlich ge-
kiirzt, indem zwei Themenblocke — Kulturgebundenheit des Denkens und Handelns sowie
Ethnozentrismus — zu einem zusammengefasst wurden. Dafiir wurden insbesondere die Aus-
fiihrungen zur Theorie der Kulturstandards gestraftt, weil mit dem Kulturmodell von Hofstede
bereits ein Ansatz zur Beschreibung und zum Vergleich von Kulturen vorlag. Da die Ausei-
nandersetzung mit den deutschen Kulturstandards zur Reflexion der Eigenkultur jedoch bei-
behalten werden sollten, fiel die Theorie der Kulturstandards nicht génzlich weg, sondern
wurde in die Ausfiihrungen zu Kultur als Orientierungssystem integriert. Die Ubung Deutsch-
land aus Sicht der synthetischen Kulturen zum Thema Ethnozentrismus wurde aus der neuen
Trainingsversion herausgenommen. Auf sie konnte am ehesten verzichtet werden: Sie verfolgt
lediglich ein untergeordnetes Lernziel, insofern sie aufzeigen soll, dass auch die deutsche
Kultur vor dem Hintergrund abweichender Wertvorstellungen kritisiert werden kann.

Auch der erste Teil des Trainings wurde gekiirzt: Drei der sechs Fragen zur Reflexion iiber
alle vier synthetischen Kulturen entfielen. Es handelte sich entweder um sehr leichte Fragen
oder um solche, die die gréBten inhaltlichen Ahnlichkeiten zu den verbleibenden Fragen auf-
wiesen. Die Darstellung von nur vier der urspriinglich sechs Videofilme hat sich bewéhrt und
wurde beibehalten.

Einige Kritiken und Verbesserungsvorschlige am Programmdesign lieen sich aufgrund
der technischen Vorgaben des Autorensystems, mit dem das Training erstellt wurde, nicht

umsetzen. So wurde beispielsweise die recht kleine Schriftgrole beméngelt. Sie war jedoch
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durch Programmiersoftware voreingestellt und konnte nur bei einigen Textpassagen manuell
vergroflert werden, was teilweise auch geschah. Dadurch kam es dann zu der vereinzelten
Kritik an den sehr unterschiedlich gro3en Schrifttypen.

Weitere Verbesserungsvorschlidge nannten bereits die Probanden der ersten Studie, wes-
halb sie an dieser Stelle nicht erneut aufgegriffen werden. Entweder konnten die Méangel auf-

grund programmtechnischer Vorgaben nicht beseitigt werden oder sie wurden absichtlich und

aus didaktischen Griinden nicht verdndert.






Summative Evaluation -167 -

3.5 Summative Evaluation des CAT

Nachdem das CAT wiederholt formativ evaluiert und optimiert wurde, erfolgte als Letztes die
summative Evaluation. Die vorherige Studie offenbarte zwar eine sehr zufriedenstellende
Wirkungsweise des Trainings, da es sich dabei jedoch um eine Laboruntersuchung handelte,

sollte die abschlieBende Felduntersuchung weitere Erkenntnisse bringen.

3.5.1 Rahmenbedingungen und Fragestellung

Im Folgenden werden die wichtigen Rahmenbedingungen, Ziele und Hypothesen der ab-

schlieBenden Studie beschrieben.

Rahmenbedingungen und Fragestellung

Das vorherrschende Interesse dieser abschlieBenden Evaluationsstudie lag in der Wirksam-
keitsanalyse des gesamten, aber gekiirzten CAT unter realen Anwendungsbedingungen. Es
galt die Effektivitit des CAT bei Lernenden zu untersuchen, die intrinsisch motiviert am
Training teilnehmen. Daher wurde es als Bestandteil eines zweitdgigen Workshops zur Vor-
bereitung von ERASMUS-Studenten auf einen mehrmonatigen Auslandsaufenthalt eingesetzt.
Bei den Teilnehmern handelte es sich erneut um Studierende, sie stammten aber aus den ver-
schiedensten Fachrichtungen und hatten sich zu dieser Veranstaltung eigeninitiativ angemel-
det.

Es handelte sich analog zur ersten Studie um eine vergleichende Evaluation, bei der das
CAT einem traditionellen Simulationsspiel mit Pedersens synthetischen Kulturen gegeniiber-
gestellt wurde. Die Studie dient somit der Beantwortung der Frage, ob die videovermittelte
interkulturelle Erfahrung und die computergestiitzte Aneignung von Theoriewissen ebenso
effektiv sind wie ein traditionelles Simulationsspiel. Um zu gewéhrleisten, dass mogliche
Wirkungsunterschiede auf die Methode und nicht etwa auf abweichende Inhalte der Trainings
zuriickzufithren waren, wurde das Simulationsspiel inhaltlich an das CAT angepasst. Insbe-
sondere im Debriefing erarbeiteten die Teilnehmer dhnliches Wissen wie in der Generalisie-

rungsphase des CAT.

Evaluationskriterien und Hypothesen zu den Trainingseffekten

Da beide Trainings in einen iibergeordneten Workshop eingebettet waren, musste darauf ge-
achtet werden, dass der Gesamtablauf nicht zu sehr durch die Datenerhebung gestort wurde.

Deshalb konnten nicht die gleichen Evaluationskriterien erhoben werden wie in der zweiten
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Studie. Insbesondere die Teilnehmerbeurteilung wurde stark reduziert; sie versprach den ge-
ringsten Erkenntnisgewinn.

Die verbleibenden objektiv erhobenen Evaluationskriterien entstammen unverdndert der
zweiten Studie. Hierzu gehorte zundchst die Erfassung des interkulturellen und intereuropdi-
schen Bewusstseins. Die Selbstbeurteilung der interkulturellen Kommunikationskompetenzen
wurde nicht weiter verfolgt, da diesbeziiglich weder in der ersten noch in der zweiten Studie
eine Wirkung des CAT zu verzeichnen war. Ferner wurde das Interesse an interkultureller
Kommunikation bei der Stichprobe der ERASMUS-Studenten nicht mehr untersucht, obwohl
die Laboruntersuchung positive Effekte hinsichtlich dieses Kriteriums aufgedeckt hat. Von
den zukiinftigen Auslandsstudenten war zu erwarten, dass sie bereits eine aullerordentliches —
durch eine Trainingsmafnahme kaum zu steigerndes — Interesse am interkulturellen Aus-
tausch mitbringen, schlieBlich haben sie sich aus eigener Initiative fiir einen Auslandsaufent-
halt beworben und sich zudem freiwillig zum Vorbereitungsseminar angemeldet. Die interkul-
turelle Perspektiveniibernahmeféhigkeit konnte nicht tiberpriift werden, da die — sowohl kog-
nitiv als auch zeitlich — sehr aufwendige Erhebungsmethode den Trainingsprozess zu stark
gestort hitte. Die Beflirwortung kultureller Diversitdt, die ethnozentrische Einstellung sowie
Angst/Unsicherheit in interkulturellen Uberschneidungssituationen interessierten hingegen
auch weiterhin, obwohl sich in der letzten Untersuchung mit Ausnahme des Ethnozentrismus
keine bedeutsame Verdanderung dieser Kriterien abzeichnete. Allerdings sind die Trainingsin-
halte fiir Teilnehmer, die sich mehr oder weniger unmittelbar vor einem Auslandaufenthalt
befinden, ungemein bedeutsam. Die in den Videofilmen dargestellten interkulturellen Miss-
verstindnisse konnten fiir die Auslandsstudenten schon bald Realitdt sein, indem sie mit
fremden Orientierungssystemen, Ethnozentrismus und Kommunikationsprobleme konfrontiert
werden. Es ist daher denkbar, dass die Teilnehmer die Inhalte systematischer und elaborierter
verarbeiten (vgl. Petty & Wegener, 1999; Chen & Chaiken, 1999) und das Training somit
auch die kognitiven Einstellungen und die Unsicherheit im Hinblick auf den bevorstehenden
interkulturellen Uberschneidungssituationen verindert. Insbesondere die Generalisierungs-
phase trigt jedoch Sorge dafiir, dass die Verdnderungen positiv ausfallen, d. h. zu einer ge-
steigerten Befiirwortung kultureller Diversitit und verminderten Ethnozentrismus und

Angst/Unsicherheit fithren.

Hypothesen iiber die Trainingseffekte des CAT

Die verbleibenden Hypothesen iiber die Effektivitit des CAT entsprachen somit denen der

zweiten Studie:
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Hypothesen H 1 — H 3:
Die Bearbeitung des gesamten Trainings fiihrt zu einer Steigerung des interkulturellem (H
1) und des intereuropdischem Bewusstseins (H 2) sowie einer Steigerung der Befiirwor-

tung kultureller Diversitét (H 3).

Hypothesen H 4 & H 5:
Die Bearbeitung des gesamten Trainings flihrt zu einer Verringerung von Ethnozentrismus

(H 4) sowie von Angst/Unsicherheit (H 5).

Vergleichende Hypothesen zu den Trainingseffekten des CAT und des Simulationsspiels

Die Hypothesen zum Vergleich des CAT mit dem Simulationsspiel wurden analog zu denen
der ersten Evaluationsstudie ungerichtet formuliert, da auch in dieser Untersuchung wieder a
priori keine Vermutungen iiber die Effektstirken der Trainingsbedingungen angestellt werden

konnten. Sie lauten:

Hypothesen H 5.1 — H 5.5:

Die Bearbeitung des CAT fiihrt im Vergleich zum herkdmmlichen Simulationsspiel zu un-
terschiedlich ausgepragten Trainingseffekten in Bezug auf das interkulturelle Bewusstsein
(H 5.1), das intereuropéische Bewusstsein (H 5.2), die Befiirwortung kultureller Diversitét
(H 5.3) den Ethnozentrismus (H 5.4) sowie die Angst/Unsicherheit (H 5.5).

3.5.2 Methode

Die Felduntersuchung erforderte nur wenige Verdnderungen der Evaluationsmethode im Ver-
gleich zu den vorangegangenen Studien. Ein wichtiger Aspekt bestand darin, den allgemeinen
Ablauf des Workshops durch die Datenerhebung vor und nach den beiden Trainingsbedin-

gungen nicht zu stark zu storen.

Operationalisierung der Evaluationskriterien

Die Operationalisierung der Evaluationskriterien wurde nur geringfiligig verandert. Zur Erhe-
bung der verbleibenden objektiven Evaluationskriterien (interkulturelles und intereuropéi-
sches Bewusstsein, Befiirwortung kultureller Diversitit, Ethnozentrismus,
Angst/Unsicherheit) wurden die gleichen Skalen wie in der zweiten Studie herangezogen.

Die Teilnehmerbeurteilung des Trainings erfolgte nur durch die Items, von denen der
hochste Informationsgewinn zu erwarten war. Zum Programmdesign wurden in dieser Studie

keine Fragen mehr gestellt, da sich in den letzten beiden Studien gezeigt hatte, dass es durch-
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gehend sehr gut akzeptiert wurde. Eine Beurteilung dieses Aspektes wiirde vermutlich zu kei-
nen neuen Ergebnissen fiihren, schlieBlich ist kaum anzunehmen, dass ERASMUS-Studenten
dariiber anders beurteilen als Psychologiestudenten. Zur Erfassung der Relevanz der Inhalte
dienen nur noch drei der Items aus den vorherigen Studien. Die Reliabilitdt der gesamten Re-
levanzskala ist insgesamt sehr hoch, so dass es zuldssig war, die Skala um einige Items zu
kiirzen. Hierbei wurde auch weiterhin gefragt, ob die Teilnehmer durch das CAT bzw. die
Kontrollbedingung Erkenntnisse gewonnen haben, die auch im realen Leben von Bedeutung
sind. Wie sinnvoll das CAT bzw. das Simulationsspiel fiir die Weiterbildung ist und ob die
Teilnahme an dem Training lohnend war, sollten die Teilnehmer ebenfalls angeben. Im Zu-
sammenhang mit den Lernprozessen interessierten lediglich die beiden motivationalen Aspek-
te: ob die Teilnahme anstrengend war und ob sie Spall gemacht hat. Da in der interkulturellen
Bewusstseinsforderung das wichtigste Lernziel des Trainings besteht, wurde die Effektivitét
hinsichtlich dieses Kriteriums anhand von drei der insgesamt vier Items erfasst. Die Proban-
den sollten beurteilen, ob sie gelernt hitten, dass es zwischen Personen aus verschiedenen
Kulturen Unterschiede in ihren Verhaltens- und Denkweisen geben kann; ferner, ob sie das
Trainingsmodul sensibler fiir den Einfluss gemacht hétte, den Kultur auf den Menschen
nimmt und ob dass Training gezeigt hat, dass es schwierig sein kann, Personen mit einem
fremdkulturellen Hintergrund richtig einzuschétzen.

Wie in den anderen Studien hatten die Teilnehmer am Ende die Gelegenheit, sich in eige-
nen Worten zum Training zu duflern. Da sich jedoch in den beiden vergangenen Studien die
Kritik am CAT bereits sehr dhnelte, war durch die AuBerungen der ERASMUS-Studenten
kein weiterer Erkenntnisgewinn fiir die Optimierung des Programms zu erwarten. Somit dien-
te die Option zur MeinungsduBBerung lediglich dazu, einem moglichen Bediirfnis der Teil-

nehmer entgegenzukommen.

Evaluationsdesign

Das Evaluationsdesign der dritten Studie dhnelte dem der ersten. Das CAT sowie das Simula-
tionsspiel bilden die unabhingige Variablen Trainingsbedingung. Die Trainingseffekte — er-
hoben durch das Pre-Posttest-Design — waren die abhingigen Variablen. Somit erzeugte der
Messzeitpunkt abermals die zweite unabhédngige Variable. Folglich ergab sich ein 2x2-
Design. Die Teilnehmerbeurteilung erfolgte wieder nur im Nachtest, dementsprechend resul-
tierte hier ein 1x2-Design (= Tab. 21).
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Tabelle 21: Tabellarische Darstellung des Evaluationsdesigns der dritten Evaluationsstudie

UV 1: Messzeitpunkt | Vortest Nachtest
UV 2: Trainingsbed.
Culture Awareness Training Trainingseffekte Trainingseffekte
Bewertung durch TN
Simulationsspiel Trainingseffekte Trainingseffekte
Bewertung durch TN

Datenerhebung

Die Datenerhebung zur Evaluation fand vor bzw. wihrend des zweitdgigen ERASMUS-
Outgoing-Workshop 2006 statt. Sie verlief dhnlich wie in der ersten Studie: Der Evaluation

dienten nahezu die gleichen Materialien und auch der Ablauf gestaltete sich dhnlich.

Teilnehmer

An der Studie nahmen insgesamt 46 Teilnehmer teil. Hierbei handelte es sich, wie genannt,
um Studenten, die sich zum Workshop angemeldet hatten, um sich auf ihr bevorstehendes
innereuropdisches Auslandsstudium vorzubereiten. 24 Personen wurden der Vergleichsbedin-
gung und 22 dem CAT zugeordnet. Der Frauenanteil lag mit 36 Personen bei 78.3 %. Die
Teilnehmer waren durchschnittlich 22.02 Jahre alt (SD = 1.097) und besuchten im Mittel das
fiinfte Semester (SD = 1.919). Alle Teilnehmer besaB3en die deutsche Staatsbiirgerschaft. 20
der Probanden wiesen bereits Auslandserfahrung auf. Das Ausmal} an regelmafigen Kontak-

ten zu fremdkulturelle Personen gaben sie mit durchschnittlich 4.8 an (SD = 1.687).

Evaluations- und Trainingsablauf

Um handhabbare Gruppengrof3en zu erhalten, wurde der Workshop in je zwei Parallelgruppen
an zwei aufeinander folgenden Wochenenden abgehalten. Die 46 Teilnehmer verteilten sich
demnach auf vier Trainingsgruppen mit je elf bis zwolf Personen. Zwei Gruppen absolvierten
das CAT, die anderen beiden das Simulationsspiel. Der restliche Teil des Workshops war
gleich. Die Zuteilung zu den Bedingungen konnte nicht vollstdndig randomisiert erfolgen, sie
ergab sich einerseits durch die Endscheidung der Studenten, an welchem Wochenende sie
teilnehmen wollten. Andererseits wurden die Teilnehmer nach ihrem zukiinftigen Gastland
den Gruppen zugeordnet.

Einige Tage vor dem Training erhielten die Teilnehmer den Vortest per E-Mail, mit der
Aufforderung, ihn bis zum Trainingsbeginn zu bearbeiten. Diese Vorgehensweise ermdglichte

die Ersparnis zeitlicher und kognitiver Ressourcen am Trainingstag.
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Das CAT und das Simulationsspiel wurden als erste Trainingseinheit durchgefiihrt. Dies
bot sich einerseits inhaltlich an, da der Prozess des interkulturellen Lernens einigen Wissen-
schaftlern zufolge generell mit einer interkulturellen Erfahrungssituation beginnen sollte (vgl.
Pdersen & Ivey, 1996; Gudykunst, 1998; Bhawuk & Trianis, 1996b); andererseits durfte zwi-
schen dem Vortest und dem Treatment keine weitere Intervention stattfinden, um die Verin-
derungen auf das CAT bzw. das Simulationsspiel zuriickfiihren zu kdnnen. Das CAT bzw.
Simulationsspiel folgte auf eine etwa einstiindige allgemeine Einfiihrung in den Workshop.
Die Bearbeitung des CAT dauerte durchschnittlich 84,41 Minuten — ohne Beriicksichtigung
des Kartenspiels. Auch hier variierte die Beschéftigungsdauer sehr stark (SD = 14,76). Unmit-
telbar nach dem Training fiillten die Teilnehmer den Nachtest aus.

Das Simulationsspiel verlief etwas anders als in der ersten Studie, weshalb es an dieser
Stelle kurz beschrieben wird. Es kamen nur zwei der vier synthetischen Kulturen zum Einsatz,
die Homadis (hohe Machtdistanz) und die Maskulis (hohe Maskulinitit). Die Teilnehmer
wurden einer von zwei Trainingsgruppen zugeteilt, so dass je sechs Personen eine Kultur dar-
stellten. Zum Einiiben der Rollen lagen ihnen die Kulturprofile der Homadi- und der Makuli-
Kultur in schriftlicher Form vor. Im Rollenspiel bestand die Aufgabe der Teilnehmer darin,
gemeinsam mit den Personen aus der anderen Kultur eine Briicke iiber einen Fluss zu planen
und ein Modell davon zu bauen. Die Maskulis waren hierbei Ingenieure, die Mitglieder der
anderen Kultur waren Ureinwohner eines fiktiven Landes, in welchem die Briicke gebaut
werden sollte. Um den Simulationscharakter herauszustellen und die Briickenbauaufgabe in
einen Kontext einzubetten, wurde vorgegeben, es bediirfe einer Briicke, um Felder zu errei-
chen, die aulerhalb der Stadt auf der anderen Seite eines Flusses liegen.

Nachdem die Teilnehmer sich anhand der Kulturprofile in ihre Rollen eingefunden hatten,
erhielten sie 15 Minuten Zeit, aus verschiedenen Hilfsmitteln eine Briicke zu errichten”. Da-
nach verlieBen sie ihre Rollen und es begann eine fiinfzehnminiitige Reflexion tiber den Ver-
lauf der Simulation, in Form einer Gruppendiskussion. Wie auch in der Reflexionsphase des
CAT reflektierten die Teilnehmer zunichst liber die Geschehnisse und setzten sich dann mit
thren Gedanken und Gefiihlen wihrend der Interaktion auseinander.

Nach der Reflexion folgte die Generalisierungsphase, in der allgemeine Konzepte und
Theorien zu Kultur und interkultureller Kommunikation in Kleingruppen erarbeitet wurden.
Zunichst ging es um den Kulturbegriff, allerdings gab es hierbei eine inhaltliche Abweichung
zum CAT: Die Auseinandersetzung mit dem Thema Kultur verzichtete auf die Darstellung
des Kulturmodells von Hofstede. Dennoch dhnelten sich die Inhalte der Generalisierungspha-
se zwischen CAT und Simulationsspiel. Beide Trainingsversionen beinhalteten die Verschie-

denheit und Komplexitidt von Kultur und thematisierten, dass kulturelle Unterschiede sehr

% Die Kulturprofile und die Rollenspielinstruktionen befinden sich im Anhang.
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subtil sind und zu Missverstindnissen fiihren konnen. Zur Auseinandersetzung mit dem Kul-
turbegriff sollten die Teilnehmer zundchst aufschreiben, was sie unter Kultur verstehen. Diese
Vorstellungen diskutierten sie anschlieBend in einer geleiteten Diskussion. Es folgte eine Be-
schiftigung mit der Metapher von der Kultur als Eisberg. Sie vermittelt, dass der meiste Teil
von dem, was Kultur ausmacht — z. B. die subtilen Werte- und Normensysteme und das kultu-
relle Orientierungssystem — nicht sichtbar ist sondern verborgen bleibt. Nur ein kleiner Teil
der kulturellen Prigung — z. B. Kleidung, Briauche, Sprache oder dhnliches — sind direkt er-
sichtlich. Die Erarbeitung der Metapher erfolgte anhand einer querschnittlichen Darstellung
von einem Eisberg, der nur zu einem Drittel aus dem Wasser ragt. Die zuvor diskutierten As-
pekte von Kultur wurden diesem Modell zugeordnet. Je nachdem, ob das Merkmal sichtbar
bzw. direkt erfahrbar war oder nicht, wurde es oberhalb oder unterhalb der Wasseroberfldche
aufgeklebt. Auch Ethnozentrismus wurde anhand einer Metapher — Kultur als Brille, durch
die man die Welt wahrnimmt — ausfiihrlich interpretiert und erléutert. Ein weiteres Thema,
das in beiden Trainings behandelt wurde, bestand in der Beschéftigung mit der Eigenkultur.
Hierfiir sollten die Teilnehmer zunéchst in Kleingruppen anhand von positiven als auch nega-
tiven Eigenschaften festhalten, was fiir sie typisch deutsch ist. Die Ergebnisse wurden zu-
sammengetragen und anhand von Leitfragen diskutiert. Erortert wurde unter anderem, wie
diese entworfene Nationalkultur auf Teilnehmer anderer Kulturen wirken und bei welchen
Aspekten es im interkulturellen Kontakt zu Schwierigkeiten kommen kdnnte. AnschlieBend
stellte ein Trainingsleiter die deutschen Kulturstandards und wie Alexander Thomas diese
erfasst hat vor. Den Abschluss des Simulationsspiels bildete eine Zusammenfassung der wich-
tigsten Inhalte. Dieses allgemeine Fazit enthielt dhnliche Hinweise zur interkulturellen Kom-
munikation wie das des CAT. Nach dem Fazit bearbeiteten die Teilnehmer einige Minuten
den Nachtest. Insgesamt nahm die Trainings- und Evaluationszeit etwa zwei Stunden in An-

spruch.

3.5.3 Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden nach einer Analyse der Stichprobengleichheit die Ergebnisse der
summativen Evaluation dargestellt. Eine erneute Skalenanalyse fand in dieser Studie nicht
statt, da keine neuen Skalen entwickelt wurden und eine Untersuchung bereits in der zweiten

Studie mit einer wesentlich groferen Stichprobe von 134 Personen erfolgte.

Analyse der stichprobenbeschreibenden Variablen

Als erstes war zu tiberpriifen, ob sich die Teilnehmergruppen der beiden Trainingsbedingun-

gen in den stichprobenbeschreibenden Kriterien signifikant voneinander unterscheiden, da
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eine zufillige Zuweisung zu den Gruppen bzw. ein Matching der Probanden beziiglich ihrer
Eigenschaften nur eingeschrinkt moglich war. Trotz der fehlenden Randomisierung haben
weder der multivariate noch die univariaten Tests der ANOVA bedeutsame Stichprobenunter-
schiede hinsichtlich der Evaluationskriterien im Vortest aufgedeckt (F(5/40) = 0.80, p <1, ns;
univariate Tests = Anhang G, Tab 61). Auch dic Mann-Whitney-Tests zum Vergleich des
Alters (Z=-1.95, p < 1, ns) und des Semesters der Probanden (Z = -1.97, p < 1, ns), die Chi*-
Tests zur Untersuchung der Geschlechterverteilung (y°(1) = 0.20, p < 1, ns) und der Anzahl an
Personen mit Auslandserfahrung (y’(1) = 1.78, p < 1, ns) sowie der T-Test zur Uberpriifung
des Kulturkontaktes (T(43) = 0.25, p <1, ns) machen keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den beiden Trainingsgruppen deutlich.

Der mogliche Einfluss der Auslandserfahrung und des interkulturellen Kontaktes auf die
Trainingswirksamkeit wurde fiir jede Bedingung getrennt anhand von zwei MANOVA iiber-
priift. Aber die multivariaten Tests der Innersubjekteffekte wiesen weder fiir das CAT (Aus-
landserfahrung: F(5/15) = 0.46, p < 1, ns; Kulturkontakt: F(5/15) = 1.22, p <1, ns) noch das
Simulationsspiel (Auslandserfahrung: F(5/17) = 255, p <1,ns; Kulturkontakt:
F(5/17)=1.10, p <1, ns) signifikante Interaktionen mit den Trainingseffekten auf. Somit
wurden auch die univariaten Teststatistiken in dieser Hinsicht nicht ndher betrachtet. Die voll-
staindigen Ergebnisse der MANOVA fiir das CAT sind in den Tabellen 62 bis 64 im Anhang
G aufgefiihrt, die des Simulationsspiels befinden sich in den Tabellen 65 bis 67. Aufgrund des
statistisch unbedeutsamen Einflusses der Personenvariablen blieben diese bei den weiteren

Datenauswertungen unberiicksichtigt.

Wirksamkeiten des CAT und des Simulationsspiels

Die Wirkungsanalyse des CAT erfolgte zundchst anhand der Testung der Hypothesen H1 -
HS5, ohne die Vergleichsbedingung dabei zu beriicksichtigen. Das Simulationsspiel wurde
ebenfalls unabhingig vom CAT {iberpriift, auch wenn hierfiir keine Hypothesen formuliert
wurden. Folglich waren die beiden Trainingsbedingungen erst einmal unabhingig voneinan-
der durch die Berechnung von zwei getrennten einfaktoriellen MANOVA zu untersuchen. Die

deskriptiven Statistiken der sind in Tabelle 22 abgebildet.
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Tabelle 22: Deskriptive Statistiken der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des CAT und des Si-

mulationsspiels
CAT Simulationsspiel
Evaluationskriterium Messzeitpunkt M SD n M SD n
Interkulturelles Bewusstsein Vortest 523 0.535 22 513 0.636 24
Nachtest 5.84 0.571 22 5.67 0.682 24
Intereuropaisches Bewusstsein Vortest 5.05 0.867 22 456 0.946 24
Nachtest 474 1.088 22 446 0.728 24
Wertschatzung kultureller Diversitat Vortest 488 0.790 22 483 0.707 24
Nachtest 485 0.873 22 466 0.587 24
Ethnozentrismus Vortest 457 0.718 22 455 0.735 24
Nachtest 440 0.788 22 468 0.601 24
Angst/Unsicherheit Vortest 3.50 0.676 22 3.45 0.800 24
Nachtest 3.32 0.488 22 3.34 0.717 24

Die multivariaten Vergleiche zwischen dem Vor- und dem Nachtest sind fiir das CAT
(F(5/17) = 8.48, p < .001), aber auch fiir das Simulationsspiel (F(5/19) = 5.66, p < .01) hoch-
signifikant. Dementsprechend wurden im néchsten Schritt die univariaten Tests betrachtet. Im
CAT zeigt sich mit (1/21) = 19.30 und p < .001 eine hochsignifikante Steigerung des inter-
kulturellen Bewusstseins. Es handelt sich hierbei mit #° = .479 um einen sehr groBen Effekt.
Allerdings ergab sich ansonsten keine signifikante Verdanderung der Kriterien (= Tab. 23).
Somit konnte nur die erste Hypothese fiir das CAT bestétigt werden.

Im Simulationsspiel ergab sich mit F(1/23) = 32.95 und p < .001 ebenfalls eine hochsigni-
fikante Steigerung des interkulturellen Bewusstseins, die mit einer Effektstirke von #° = .589
ebenfalls betrichtlich ist. Daneben war eine Tendenz in Richtung einer signifikant verringer-
ten Beflirwortung kultureller Diversitit (F(1/23) = 3.91, p < .1) sowie einer Steigerung des
Ethnozentrismus festzustellen (F(1/23) = 3.19, p < .1). Tabelle 23 fasst die Ergebnisse des

Simulationsspiels zusammen.
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Tabelle 23: Teststatistiken der univariaten Innersubjekteffekte der MANOV A mit Messwiederholung zur

Uberpriifung der Trainingseffekte im CAT und im Simulationsspiel

CAT Simulationsspiel
Quelle  Kriterium SS df MS F o n p SS df MS. F p
Mess-  Interkult. 3990 1 3.990 19.30 .479 .000| 3.440 1 3.440 3295 .589 .000
zeit- Bewusstsein
punkt Intereurop. 1.010 1 1.010 210 .091 .162| .113 1 0.113 0.68 .029 .418
Bewusstsein
Kult. Diversitat .015 1 0.015 0.13 .006 .724| .333 1 0.333 3.91 .145 .060
Ethnozentr. 328 1 0328 1.43 .064 .245| .188 1 0.188 3.19 .122 .087
Angst/ 357 1 0357 254 108 .126| .142 1 0142 256 .100 .123
Unsicherheit
Fehler Interkult. 4.341 21 0.207 2.401 23 0.104
Bewusstsein
Intereurop. 10.101 21 0.481 3.831 23 0.167
Bewusstsein
Kult. Diversitat 2.385 21 0.114 1.959 23 0.085
Ethnozentr. 4812 21 0.229 1.353 23 0.059
Angst/Unsicherheit| 2.951 21 0.141 1.271 23 0.055

In den Abbildungen 20 und 21 werden die Trainingseffekte der beiden Trainingsbedingungen

grafisch dargestellt.
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Abbildung 20: Mittelwerte der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des CAT
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Abbildung 21: Mittelwerte der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest des Simulationsspiels

Vergleich der Wirksamkeit des CAT und des Simulationsspiels

Mittels einer zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung wurde tiberpriift, ob sich
die EffektgroBen zwischen den beiden Trainingmethoden bedeutungsvoll voneinander unter-
scheiden (Anhang G, Tab. 68-70). Dies hatte sich durch Interaktionen zwischen den Faktoren
Messzeitpunkt und Trainingsbedingung herausgestellt. Jedoch ergaben sich weder beim mul-
tivariaten (F(5/40) = 1.66, p <1, ns) noch bei den univariaten Tests statistisch bedeutsame
Interaktionseffekte (= Anhang G, Tab. 70). Lediglich die Veranderung des Ethnozentrismus
unterschied sich zwischen den beiden Trainingsbedingungen mit F(1/44) = 3.63 und p <.l
tendenziell. In der Simulationsspielbedingung vergroBert sich der Ethnozentrismus tenden-

ziell, wihrend dies in der CAT-Bedingung nicht der Fall ist.

Akzeptanz des Trainings und Teilnehmerbeurteilung des Lernprozesses und -erfolgs

Die Akzeptanz des Trainings und die Teilnehmerbeurteilung der Lernprozesse und des Lern-

erfolgs wurden in dieser dritten Studie sehr komprimiert erfasst (= Abschnitt 3.5.2). Die Ska-
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leneliabilititen liegen zwischen a = .868 und a = .583. Wie die Bewertungen in den beiden

Bedingungen ausfallen, fasst Tabelle 24 zusammen.*’

Tabelle 24: Deskriptive Statistiken der Akzeptanz der Inhalte des CAT und des Simulationsspiels

CAT Simulationsspiel
Evaluationskriterium M SD n M SD n
Praktische Relevanz 5.45 0.709 22 5,40 1.128 21
Motivationale Prozesse 4.93 1.158 21 5.60 1.068 22
Interkulturelles Bewusstsein 5.74 0.682 22 5.37 0.977 21

Die Teilnehmer schitzten die inhaltliche Relevanz des CAT mit durchschnittlich M = 5.45
(SD = 0.705) verhiltnisméBig hoch, ebenso wie die Eignung des Trainings zur interkulturellen
Bewusstseinsforderung (M = 5.45; SD = 0.682). Die motivierende Funktion des CAT wurde
mit durchschnittlich M = 4.93 (SD = 1.158) zwar etwas geringer bewertet, sie liegt aber im-
mer noch iiber dem Skalenmittel.

Ob die Teilnehmerbeuteilungen des CAT bedeutsam von denen des Simulationsspiels ab-
weichen, wurde durch eine multvariate ANOVA kontrolliert. Der multivariate Test ergab in
der Tat einen signifikanten Unterschied zwischen den Trainingsbedingungen (F(3/39) = 3.23,
p < .05). Daher wurden die drei Bewertungskriterien anhand der univariaten Statistiken be-
trachtet, welche jedoch keine signifikanten Unterschiede aufzeigen (Relevanz: F(1/41) = 0.04,
p <1, ns; Bewusstsein: F(1/41) =2.17, p <1, ns). Lediglich bei den motivationalen Prozessen
zeigte sich eine Tendenz in Richtung einer unterschiedlichen Beurteilung F(1/41)=4.73, p
<1, ns). Betrachtet man die beiden Items dieser Skala einzeln, fallt — vergleichbar zu den letz-
ten Studien — auf, dass der Unterschied darauf zuriickgeht, dass das CAT fiir anstrengender
befunden wird als das Simulationsspiel (F(1/41) =4.45, p < .05), wahrend beide Trainingsme-
thoden ungefdhr gleich viel Spall machen (F(1/41) = 1.06, p < 1, ns). Wie die Teilnehmer die

beiden Trainingsbedingungen beurteilen, stellt die Abbildung 22 zusammenfassend dar.

59 Im Simulationsspiel fehlen die Bewertungen dieser Items von drei Personen: Sie hatten die letzte Seite des
Fragebogens iibersehen.
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Abbildung 22: Mittelwerte der Teilnehmerbeurteilungen im CAT und im Simulationsspiel

3.5.4 Diskussion

Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse der dritten Studie zusammengefasst und
diskutiert. Ferner erfolgt eine kritische Betrachtung des methodischen Vorgehens in der letz-
ten Studie. Aus den Ergebnissen zum CAT und der Betrachtung der Evaluationsmethode

werden Schlussfolgerungen fiir weitere Forschungsarbeiten abgeleitet.

Zusammenfassung und Diskussion der wichtigsten Ergebnisse

Die Ergebnisdiskussion geschieht unter theoretischen und methodischen Erwédgungen und
bezieht sich auf die Wirkungsweise des CAT, die Akzeptanz durch die Teilnehmer sowie de-

ren subjektive Beurteilung des Trainings.

Wirksamkeit des CAT

In der dritten Evaluationsstudie hat sich lediglich die erste der insgesamt fiinf Hypothesen zur
Effektivitidt des CAT bestitigt. Die Studenten zeigten nach der Teilnahme ausschlieBlich ein
gesteigertes interkulturelles Bewusstsein. Dieser Effekt spiegelt sich auch in der Teilnehmer-
beurteilung wieder. Der Frage nach der Eignung des CAT zur interkulturellen Sensibilisie-
rung wurde deutlich zugestimmt und fiel von allen Bewertungen am hochsten aus. Anderer-
seits waren weder eine Sensibilisierung hinsichtlich der kulturellen Verschiedenheit von eu-
ropdischen Landern noch eine Steigerung der Befiirwortung kultureller Diversitit zu ver-
zeichnen. Auch die erwartete Verringerung von Ethnozentrismus und von Angst und Unsi-

cherheit in interkulturellen Uberschneidungssituationen lie sich nicht nachweisen.
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Allerdings blieben die Effekte nicht nur beim CAT sondern auch beim Simulationsspiel
aus. Auch bei dieser Trainingsmethode zeigte sich lediglich eine bedeutsame interkulturelle
Bewusstseinssteigerung der Teilnehmer. Zwar waren zwei marginale Effekte zu verzeichnen,
die Befiirwortung kultureller Diversitidt und der Ethnozentrismus verschlechterten sich ten-
denziell, dennoch bestdtigt auch diese dritte Studie, dass die computerbasierte Trainingsmal-
nahme im Grofen und Ganzen ebenso wirksam ist wie das klassische Simulationsspiel: Der
statistische Vergleich machte keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Trai-
ningsversionen deutlich.

Wurden die Ergebnisse der Felduntersuchung und der zweiten Studie gegeniibergestellt,
zeigten sich sehr unterschiedliche Befunde. Zwar fiihrte das CAT auch in der Laboruntersu-
chung zu keiner gesteigerten Befiirwortung kultureller Diversitit und nur zu einer marginalen
Verringerung von Angst und Unsicherheit, doch wuchs das intereuropédische Bewusstsein der
Teilnehmer, wihrend ihr Ethnozentrismus abnahm. Die ausbleibende intereuropéische Be-
wusstseinssteigerung in der dritten Studie 1dsst sich nicht durch inhaltliche Verdanderung bzw.
Verkiirzung des Trainings erkldren, da das eigens zu diesem Zweck entwickelte Kartenspiel
auch in der gekiirzten Version beibehalten wurde. Eine Erkldrung konnte jedoch in dem rela-
tiv hohen Ausgangswert des intereuropdischen Bewusstseins der ERASMUS-Studenten zu
finden sein. Dieser lag durchschnittlich 0.7 Punkte {iber dem Ausgangswert der Psychologie-
studenten in der zweiten Studie. Mdglicherweise haben die ERASMUS-Studenten wegen ih-
res bereits vorhandenen hohen Bewusstseins in dieser Hinsicht nichts Neues dazugelernt. Eine
andere Begriindung wurde bereits in der Diskussion der Erfahrungsbedingung in der zweiten
Studie genannt (= Abschnitt 3.4.4). Moglicherweise kam es zu Kontrasteffekten, und die
europdischen Kulturen erschienen im Vergleich zu den kiinstlichen Kulturen weniger divers.
Diese Interpretation erkldrt jedoch nicht, weshalb die Teilnehmer des gesamten CAT in der
zweiten Studie sehr wohl ein gesteigertes Bewusstsein fiir européische Unterschiede aufzeig-
ten. Dieser Unterschied zwischen den beiden Studien konnte durch ein mogliches Reaktanz-
verhalten der ERASMUS-Studenten zu erklidren sein, dass bei den Probanden der zweiten
Studie aufgrund der mangelnden Relevanz der Inhalte nicht auftrat (vgl. Brehm, 1966;
Wicklund, 1974). Die ERASMUS-Studenten konnten eine Art Abwehrhaltung eingenommen
haben, die sich gegen die Feststellung richtet, dass die Unterschiede zwischen europdischen
Landern moglicherweise doch grofer sind und damit hoheres Problempotenzial besitzen als
urspriinglich vermutet. Eine solche Erkenntnis wiirde zwangsldufig zu der Einsicht fiihren,
dass der bevorstehende Auslandsaufenthalt schwieriger sein konnte als erwartet. Diese prob-
lematisierende Sichtweise wollten die Studenten moglicherweise vermeiden, insbesondere
weil sie thnen durch das Training und somit von aullen auferlegt wurde (vgl. Wicklund,
1974).



Summative Evaluation - 181 -

Eine vermehrte multikulturelle Wertschatzung lief sich auch in der formativen Evaluation
nicht nachweisen. Dennoch galt es in der Feldstudie zu untersuchen, ob das Training diese
Einstellungskomponente der interkulturellen Kompetenz beeinflusst, wenn die Trainingsin-
halte fiir die Lernenden von ummittelbarer personlicher Bedeutung sind. Scheinbar ist dieses
jedoch nicht der Fall, was aber aufgrund des folgenden Argumentes nachvollziehbar ist. Die
Aussagen zur Erhebung dieses Kriteriums erfragen in erster Linie, inwiefern der Proband sei-
ne eigene kulturelle Identitdt durch fremde Einfliisse im eigenen Land bedroht sieht. Dieser
Aspekt ist fiir ERASMUS-Studenten, denen ein Auslandsstudium bevorsteht, jedoch nicht
bedeutsamer als fiir andere Personen. Verwunderlich ist hierbei nur, dass die ERASMUS-
Studenten nach dem Simulationsspiel eine tendenziell ablehnende Haltung gegeniiber kultu-
reller Diversitét aufwiesen.

Auch der fehlende Riickgang von Ethnozentrismus, welcher in der zweiten, aber nicht in
der dritten Studie nachzuweisen war, fiel auf. Da die beiden Stichproben hinsichtlich der Vor-
testwerte kaum voneinander abwichen, liegt die Vermutung nahe, dass fiir die geringere Ef-
fektstiarke in der dritten Studie die inhaltliche Verkiirzung des CAT verantwortlich ist. Die
Themenblocke zur Kulturgebundenheit des Denkens und Handelns sowie zum Ethnozentris-
mus wurden in der Revision des CAT stark gekiirzt und zu einem einzigen inhaltlichen Ab-
schnitt zusammengefasst. Hierbei fiel unter anderem die Ubung Deutschland aus Sicht der
synthetischen Kulturen weg, welche zum Ziel hatte, ethnozentrische Denk- und Urteilweisen
offen zu legen. Moglicherweise fiihrte das zum Ausbleiben des Lerneffektes.

Dass sich Angst und Unsicherheit nicht verringerten, steht in keinem besonders groflen
Widerspruch zur zweiten Studie. Die Effektstirke fiel in der dritten Studie sogar noch grofer
aus als in der zweiten, obwohl der Effekt aufgrund der gréBeren Stichprobe nur in dieser Stu-
die marginal signifikant ist.

AbschlieBend wird noch eine mogliche Erkldrung fiir die mangelnde Wirksamkeit des
CAT hinsichtlich der einstellungsrelevanten und affektiven Aspekte der interkulturellen
Kompetenz — dem Ethnozentrismus, der kulturellen Wertschitzung und der
Angst/Unsicherheit — angeboten. Vielleicht hat sich die antizipierte Trainingswirkung vor
allem deshalb nicht wie in der zweiten Studie entfaltet, weil den Teilnehmern insbesondere
die problematische Seite der interkulturellen Kommunikation bewusst wurde. In Anbetracht
des bevorstehenden Auslandsaufenthalts fiihrt diese Erkenntnis bei den ERASMUS-Studenten
eher zu einer ablehnenderen Haltung als bei denjenigen, die von den Inhalten nicht unmittel-
bar betroffen sind.

Eine ganz andere Erklirung liegt darin, dass die Teilnehmer trotz der personlichen Rele-
vanz der Inhalte wenig Motivation zur Teilnahme am CAT mitbrachten. Dies machten sowohl
Kommentare seitens der Teilnehmer als auch eigene Beobachtungen der Evaluatorin deutlich.

Viele der Teilnehmer waren wenig erfreut, dass in der ersten Ubung des gesamten Workshops
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keine soziale Interaktion stattfand. Sicherlich stellt ein Computerprogramm fiir einen Work-
shop eine eher ungeeignete Methode dar. Die mangelnde Motivation konnte sich dementspre-
chend auch negativ auf die Wirksamkeit des Trainings ausgewirkt haben. Wie die Akzeptanz
des Trainings seitens der ERASMUS-Studenten insgesamt aussah, wird im Folgenden erlédu-

tert.

Akzeptanz und Teilnehmerbeurteilung

In Hinsicht auf die Teilnehmerbeurteilungen unterscheiden sich das CAT und das Simulati-
onsspiel kaum voneinander. Die Beurteilung der inhaltlichen Relevanz wurde von den
ERASMUS-Studenten recht positiv bewertet und fiel in der Simulationsspielbedingung sehr
dhnlich aus. Dies war zu erwarten, da sich die Inhalte stark dhnelten. Das Simulationsspiel
wurde eigens als Kontrollbedingung zum CAT entwickelt.

Vergleichsweise dhnlich beurteilten die Probanden die motivationalen Aspekte. Allerdings
wurde das CAT, wie bereits in der ersten Studie, als anstrengender befunden. Aber auch hier
ist erneut anzumerken, dass der Unterschied erwartet wurde und auch erwiinscht ist, da das
selbstgesteuerte Lernen im CAT kognitiv anspruchsvoller ist als die Rollenspiele und Grup-
pendiskussionen im Simulationsspiel.

Die Beurteilung des Lernerfolgs im Hinblick auf das interkulturelle Bewusstsein fiel eben-
falls sehr positiv aus. Bei Betrachtung der einzelnen Items fillt auf, dass die Eignung des
CAT, zu zeigen, dass die Einschédtzung fremdkultureller Personen schwierig sein kann, sogar
besser beurteilt wurde als die des Simulationsspiels.

AbschlieBend bleibt festzuhalten, dass das Training von den Teilnehmern sehr gut ange-
nommen und beurteilt wurde — insbesondere wenn man beriicksichtigt, dass das CAT im
Rahmen eines Workshops stattgefunden hat, bei dem die Durchfiihrung eines solchen Indivi-

dualtrainings am PC eher ungewohnlich ist.

Diskussion der Evaluationsmethode und Implikationen fiir weitere Forschungsarbeiten

Im Vergleich den beiden vorherigen Studien haben sich das Untersuchungsdesign und die
Operationalisierung der Evaluationskriterien nicht sonderlich verdndert und wurden dement-
sprechend bereits diskutiert. Anlass zur Diskussion bieten allerdings die Durchfiihrungsmoda-
litaiten und Rahmenbedingungen. Um das CAT an einer Stichprobe mit intrinsischer Motiva-
tion zur Teilnahme und einer personlichen Relevanz der Trainingsinhalte zu testen, wurde es
als Bestandteil eines Vorbereitungsworkshops eingesetzt. Doch die Integration des CAT war

nicht ganz unproblematisch. Um die Teilnehmer nicht bereits vor Beginn des eigentlichen
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Trainings mit einem recht langen Fragebogen®' zu ermiiden, bekamen sie den Vortest einige
Tage vor dem Workshop zugesandt. Je nachdem, wann der Fragebogen ausgefiillt wurde, ver-
gingen zwischen diesem Zeitpunkt und dem eigentlichen Training einige Tage. Durch die
teilweise lange Latenz war nicht auszuschlieen, dass auch andere Ereignisse als die Trai-
nings zu Verdnderungen der erhobenen Kriterien flihrten. Dies hitte sich allerdings in grof3e-
ren Varianzen der Trainingseffekte — gebildet durch die Differenz zwischen Vor- und Nach-
testwerten — und geringeren Retestreliabilititen derselben — gebildet durch die Korrelationen
der Vor- und Nachtestwerte — in der ERASMUS-Studie im Vergleich zur zweiten Evaluati-
onsstudie zeigen miissen. Beides ist jedoch augenscheinlich nicht der Fall. Sowohl die Stan-
dardabweichung der Trainingseffekte als auch die Retestreliabilitit der Evaluationsskalen
fallen in beiden Studien sehr dhnlich aus (= Anhang G, Tab. 71).

3.5.5 Optimierung des CAT

Auch die Ergebnisse der summativen Evaluation sollten dazu genutzt werden, das Training
erneut und ein letztes Mal zu optimieren. Die fehlende Verringerung von Ethnozentrismus in
der dritten Studie, lisst, wie dargelegt, vermuten, dass das Fehlen der Ubung Deutschland aus
Sicht der synthetischen Kulturen hierfiir verantwortlich ist. Daher wurde diese Ubung in die
Endversion des Trainings wieder aufgenommen.

Zudem sollte den Teilnehmern in der Endversion erneut die Moglichkeit zur Verfiligung
stehen, bei Bedarf die Beschreibungen der Kulturdimensionen des Kulturmodells von Hofste-
de einzusehen. Diese Option wurde lediglich entfernt, weil es die Rahmenbedingungen der
summativen Evaluation es erforderten. Die Teilnehmer sollten mdoglichst zugleich mit der
Bearbeitung des CAT fertig werden, um mit dem Gruppenworkshop fortfahren zu kénnen.
Eine Verzweigung im CAT, mit optionaler Wahl von Zusatzinformationen, hétte zu noch
groBBeren Varianzen in der Trainingsdauer und damit zu langen Wartezeiten der schnellen
Teilnehmer gefiihrt.

Dennoch war bei der letzten Optimierung zu beachten, dass die Textlastigkeit des Trai-
nings nicht erneut zunimmt, was im Zusammenhang mit der langen Trainingsversion in der
zweiten Studie von manchen Teilnehmern kritisiert wurde. Aus diesem Grund wurde an der
inhaltlichen Zusammenfassung der beiden Themenbldcke Kulturgebundenheit des Denkens
und Handels und Ethnozentrismus festgehalten, und auch weitere Verdnderungen fanden nicht

statt.

%! Der lange Fragebogen ergab sich, weil nicht nur das CAT, sondern auch der gesamte Workshop durch ein
Vortest-Nachtest-Design evaluiert wurde.
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4 ZUSAMMENFASSENDE DISKUSSION UND AUSBLICK

Zum Ende dieser Arbeit werden die wichtigen Ergebnisse der drei Evaluationsstudien in einer
integrierenden Diskussion zusammengefasst. Die Beschiftigung mit dem CAT zeigt fruchtba-
re Ergebnisse, dis eine weitererfiihrende Auseinandersetzung lohnend erscheinen lassen.
Mogliche zukiinftige Forschungsfragen sollen daher zumindest angedacht werden, um Hin-
weise auf folgende Untersuchungen zu geben. Da es sich nach der letzten Optimierung des
CAT nach wie vor um einen vorldufigen Prototypen handelt, den es auch weiterhin kontinu-
ierlich zu optimieren gilt, geben die nachfolgenden Ausfiihrungen einen Ausblick auf empfeh-
lenswerte Verbesserungen, die im Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden konnten. Ab-

schlieBend wird das CAT mit all seinen Stiarken und Schwéchen gewiirdigt.

4.1 Zusammenfassung der drei Studien und Ausblick auf weiter-
fithrende Forschungstiatigkeiten

Die Evaluation des CAT erfolgte in insgesamt drei Schritten. Bei allen Studien stand die
Wirksamkeitsanalyse im Vordergrund, aber auch die subjektive Beurteilung des CAT durch
die Teilnehmer war von Interesse. In den aufeinander aufbauenden Untersuchungen wurden
neben dem gesamten CAT auch seine Bestandteile separat betrachtet, um Riickschliisse auf
die Wirksamkeit einzelner Phasen des ELC zu erhalten, der das methodische Grundgeriist der
Lernsoftware darstellt (= Abschnitte 2.2.1 & 3.1.5).

In der ersten formativen und vergleichenden Evaluationsstudie wurden zunichst nur die
Erfahrungsphase und die Reflexion iiber die Filme des CAT mit den entsprechenden Teilen
des Simulationsspiels nach Pedersen verglichen. Es interessierte insbesondere die Wirkungs-
weise dieses Trainingsabschnitts, da in diesem Teil sicherlich die grofte methodisch-
didaktische Neuerung im Vergleich zum traditionellen Simulationsspiel besteht. Das {iberge-
ordnete Ziel der Studie lag in der Untersuchung, ob erfahrungsbasiertes, konstruierendes Ler-
nen, welches herkdmmlich durch Rollenspielaktivititen in Simulationen initiiert wird (= Ab-
schnitt 2.2), auch durch die videovermittelten, situierten und authentischen Kontexte der
Lernsoftware moglich ist (= Abschnitt 2.3.3). Im Zusammenhang mit der Wirkungsanalyse
des ersten Trainingsteils wurde anhand von Verdnderungsmessungen untersucht, ob dieser das
interkulturelle Bewusstsein, das Interesse an interkultureller Kommunikation, die Fahigkeit
zur Ubernahme der Perspektiven der synthetischen Kulturen sowie die Angst/Unsicherheit in
interkulturellen Uberschneidungssituationen steigert, ob er die Befiirwortung kultureller Di-
versitét verringert und ob er den Ethnozentrismus sowie die Selbsteinschitzung interkulturel-

ler Kommunikationskompetenzen seitens der Anwender verdndert. Neben diesen objektiv



- 186 - Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

erfassten Trainingseffekten wurden auch die Teilnehmer selbst zur Wirksamkeit und Wir-
kungsweise des CAT befragt.

Die zweite Studie untersuchte ausschlieBlich das CAT, ohne es dabei dem Simulationsspiel
gegeniiberzustellen. Stattdessen wurde das gesamte Programm mit seinen beiden Trainings-
hilften, der Erfahrungs- und Reflexionsphase sowie der Generalisierungs- und Anwendungs-
phase, verglichen. Dies sollte Aufschluss dariiber geben, wie wirksam das gesamte Training
im Vergleich zu diesen beiden Teilen ist und ob, wie es die Theorie des ELC verlangt, der
Anwender wirklich alle Phasen des Zyklus durchlaufen muss, um den optimalen Lernerfolg
zu erreichen. Als Evaluationskriterien dienten nahezu die gleichen Variablen wie in der ersten
Studie. Allerdings wurde das Lernziel der Perspektiveniibernahmefahigkeit erweitert, so dass
es die allgemeine interkulturelle Perspektiveniibernahme umfasste. Daneben erfolgte eine
Revision der Ethnozentrismusskala. Ferner kam mit dem intereuropdischen Bewusstsein ein
weiteres Lernziel zum Kriterienkatalog. Auch die hypothetisierten Richtungen, in die sich
einige Effekte vollziehen sollten, dnderten sich fiir das Gesamttraining teilweise: Im Gegen-
satz zum ersten Teil wurde fiir das ganze CAT angenommen, dass es zu einer gesteigerten
Wertschitzung kultureller Diversitdt und einer verringerten ethnozentrischen Einstellung so-
wie Angst/Unsicherheit fithrt. Da der Erfahrungsteil des CAT sowohl in der ersten als auch in
der zweiten Studie evaluiert wurde, sollte die zweite Studie die Ergebnisse der ersten replizie-
ren, was — soviel kann bereits vorweggenommen werden — nahezu vollstindig gelang, auch
wenn die Erfahrungsphase um zwei Filme gekiirzt und die Reflexionsphase durch die Selbst-
reflexion ergédnzt wurde.

AbschlieBend fand eine Felderprobung anhand der summativen Evaluation statt, bei der
das CAT zur Vorbereitung auf ein innereuropéisches Auslandsstudium zum Einsatz kam. Das
gesamte CAT wurde erneut gekiirzt und in dieser Version wiederum einem Simulationsspiel
gegeniibergestellt. Aus durchfiihrungstechnischen Bedingungen erfolgte eine Dezimierung
der Evaluationskriterien. Es wurde lediglich untersucht, ob das Lernprogramm das interkultu-
relle und intereuropdische Interesse sowie die Beflirwortung kultureller Diversitit steigert,
und ob es die ethnozentrische Einstellung sowie die Angst/Unsicherheit verringert. Seitens
der Teilnehmerbeurteilung interessierten nur noch die Akzeptanz des CAT, die motivationa-
len Prozesse sowie die Meinung dariiber, ob das Programm das interkulturelle Bewusstsein
fordere.

Im Folgenden werden die Ergebnisse aller drei Studien gemeinsam erldutert und diskutiert.
Gegen Ende des Abschnittes werden zudem Anreize fiir weiterfiihrende Untersuchen gege-
ben, die sich aus den Studien ergeben haben, denen innerhalb dieser Arbeit jedoch nicht
nachgegangen werden konnte.

Die erste, vergleichenden Evaluation offenbarte zunidchst einen bedeutsamen Unterschied

zwischen der Wirksamkeit dem Erfahrungsteil des CAT und dem des Simulationsspiels: Das
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Computerprogramm befdhigt die Anwender in groBBerem MalBle dazu, die Perspektiven der
synthetischen Kulturen zu iibernechmen. Wie anfinglich vermutet (= Abschnitt 2.2.4 &
3.3.1), lasst sich dies wahrscheinlich darauf zuriickfithren, dass getlibte Schauspieler die syn-
thetischen Kulturen eindringlicher und differenzierter darstellen als die Teilnehmer, die sich
innerhalb von wenigen Minuten in ihre Rollen einfinden miissen. Des Weiteren tragen offen-
sichtlich auch die MC-Aufgaben mit dem Losungsfeedback und den ergéinzenden Informatio-
nen stdrker als die Kleingruppendiskussion im Simulationsspiel dazu bei, die kiinstlichen Kul-
turen in ihren Gemeinsamkeiten und Unterschieden zu erfassen. Es ist anzunehmen, dass die
Videofilme mit den Verhaltensvorhersagen sowie die Reflexionsfragen eine intensivere kog-
nitive Auseinandersetzung mit den synthetischen Kulturen erfordern als die Rollenspieltitig-
keit und die miindliche Reflexion in den Kleingruppen. Diese tiefere Verarbeitung fiihrt dem-
entsprechend zu besseren Lernerfolgen. Unterstiitzt wird diese Annahme dadurch, dass der
erste Teil des CAT fiir wesentlich anstrengender befunden wurde als der des Simulations-
spiels und nach Meinung der Teilnehmer auch zu einer stirkeren interkulturellen Sensibilisie-
rung flhrt.

Die erste Studie zeigte auch, dass allein die Erfahrungs- und Reflexionsphase eine ausge-
pragte Erweiterung des interkulturellen Bewusstseins, dem wichtigsten Lernziel des CAT,
hervorrufen kénnen. Diese Erkenntnis konnte durch die zweite Untersuchung bestdtigt wer-
den, in der ebenfalls der erste Teil des Trainings getrennt untersucht wurde und sich ein star-
ker Zuwachs des interkulturellen Bewusstseins bereits nach dem Erfahrungsteil zeigte. Durch
die erste Evaluation wurde zudem deutlich, dass es fiir die interkulturelle Sensibilisierung
unerheblich ist, ob die Lernenden die Unterschiede und Missverstandnisse durch das Rollen-
spiel am eigenen Leibe erfahren, wie es Verfechter der Simulationsspielmethode verlangen
(= Abschnitt 2.2.1), oder ob sie in den videobasierten Kontexten préasentiert und anhand der
Perspektiveniibernahmeaufgaben und den MC-Aufgaben erarbeitet werden. Mit Ausnahme
der oben genannten Perspektiveniibernahmefihigkeit, wurde keine unterschiedliche Wirk-
samkeit des ersten Teils des CAT und des Simulationsspiels deutlich; ein Ergebnis, dass laut
der summativen Evaluation auch fiir die vollstindigen Trainingsmethoden gilt: Das gesamte
CAT und das Simulationsspiel rufen weder hinsichtlich des interkulturellen Bewusstseins
noch beziiglich der anderen Evaluationskriterien bedeutsam unterschiedliche Wirkungsweisen
hervor.

Ein anderes Bild ergab sich fiir die Beflirwortung kultureller Diversitét nach ausschlieBli-
cher Bearbeitung des Erfahrungsteils. Auch wenn der Unterschied der Effektstirke zwischen
dem CAT und dem Simulationsspiel nicht sehr groB ist, zeigten in der ersten Studie nur die
Anwender des CAT nach dem Training eine signifikant verringerte Befiirwortung kultureller
Diversitit. Diese verringerte kulturelle Wertschitzung nach dem Erfahrungsteil wurde in der

zweiten Studie repliziert und ist vermutlich auf die problematisierende Darstellung interkultu-
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reller Kommunikation durch die konfliktbelasteten Interaktionen zwischen den Schauspielern
zuriickzufithren. Neben der Sensibilisierung fiir kulturelle Unterschiede wurde den Teilneh-
mern offensichtlich auch bewusst, dass interkulturelle Kommunikation problematisch und
konfliktbehaftet sein kann. Moglicherweise fiihrte dies, gepaart mit der Einsicht, dass abwei-
chende Weltsichten die cigene kulturelle Identitdt bedrohen konnen (= Abschnitt 2.1.2 &
2.2.3), zu einer ablehnenden Haltung gegeniiber Multikulturalitdt. Hierbei handelt es sich zu-
nidchst um einen negativen Effekt, der in der Generalisierungsphase des CAT — entsprechend
dem Debriefing im Simulationsspiel (= Abschnitt 2.2.1) — aufgefangen und neutralisiert wer-
den muss. Dass dieses im CAT tatsichlich gelingt, zeigen sowohl die zweite als auch die drit-
te Studie: Nach dem Gesamttraining wiesen weder die Psychologie- noch die ERASMUS-
Studenten eine verringerte Wertschitzung kultureller Diversitit auf.

Auch die in der zweiten Studie aufgetretene, stirker ausgeprigte ethnorelativierende Wir-
kung des Theorietrainings im Vergleich zum Erfahrungstraining bestdtigt, dass der zweite
Programmteil mogliche negative Einstellungen der Teilnehmer verringern bzw. vermeiden
kann. Dieses Ergebnis fiihrt zu der Erkenntnis, dass die Generalisierungs- und die Anwen-
dungsphase des ELC im CAT auf keinen Fall fehlen diirfen, wenn optimale Lernerfolge er-
zielt werden sollen; eine Erkenntnis, die auch in der Literatur zum Simulationsspiel gefordert
wird (= Abschnitt 2.2.1).

Ein weiteres Argument dafiir, dass die alleinige Erfahrungsphase nicht den optimalen
Lerngewinn erzielt, besteht in der mangelnden Eignung der Videofilme, das Interesse der Bet-
rachter an interkultureller Kommunikation zu steigern. Sowohl die objektive Erfassung durch
die Verdnderungsmessung als auch die Selbstbeurteilung durch die Lernenden zeigten, dass
dieser Effekt erst nach der Bearbeitung des gesamten Trainings bzw. des Theorieteils auftritt.
Allerdings war auch nach dem ersten Teil des Simulationsspiels noch keine Interessensteige-
rung zu verzeichnen, obwohl dies der vollstindigen Methode im Allgemeinen nachgesagt
wird (= Abschnitt 2.2.3). Offensichtlich ist auch hier das Debriefing fiir einen nennenswerten
Interessengewinn entscheidend.

Mit der verringerten Wertschiatzung kultureller Diversitidt wurde bereits eine negative Wir-
kungsweise des ersten Trainingsteils genannt. Der Ethnozentrismus stellt ein weiteres, die
interkulturellen Einstellungen betreffendes Kriterium dar, bei dem nicht ausgeschlossen wer-
den konnte, dass es sich nach der Erfahrungsphase zunichst in unerwiinschte Richtung verin-
dert (= Abschnitt 3.3.1). Doch anders als bei der interkulturellen Wertschidtzung verstérkte
sich die ethnozentrische Einstellung nach der Erfahrungsphase weder in der ersten noch in der
zweiten Studie. Dennoch zeigte die Wirkung der einzelnen Trainingsphasen auf den Ethno-
zentrismus und die multikulturelle Wertschétzung ein dhnliches Bild. Wéhrend die negative
Beurteilung kultureller Diversitit nach dem Erfahrungsteil so weit durch den Theorieteil auf-

gehoben wurde, dass sie nach dem Gesamttraining genauso ausfiel wie zu Beginn, verminder-
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te sich auch der Ethnozentrismus nach der Generalisierungs- und Anwendungsphase, und
auch nach dem gesamten CAT war er geringer als vor dem Training. Folglich ist der zweite
Teil des CAT auch dafiir ausschlaggebend, dass sich die ethnozentrische Einstellung positiv
entwickelt. Interessanterweise konnte in der dritten Studie, der summativen Feldevaluation,
nicht nachgewiesen werden, dass sich der Ethnozentrismus nach der Bearbeitung des Pro-
gramms verringert. Der ausbleibende Effekt ist jedoch wahrscheinlich auf die inhaltliche Ver-
kiirzung des CAT im Vergleich zur Version der zweiten Studie zuriickzufiihren, da die The-
menblocke zur Kulturgebundenheit des Denkens und Handelns sowie zum Ethnozentrismus
stark gestrafft und zusammengefasst wurden.

Entgegen der Befiirchtung wiesen weder die Probanden der ersten noch der zweiten Studie
nach dem Erfahrungsteil des CAT eine gesteigerte Angst/Unsicherheit in interkulturellen
Uberschneidungsituationen auf, und laut der subjektiven Teilnehmerbeurteilung verunsicherte
der erste Trainingsteil genauso wenig hinsichtlich interkultureller Kommunikation wie der
Theorieteil oder das gesamte CAT. Dass sich keine erhohte Angst/Unsicherheit nach der Er-
fahrungsphase gezeigt hat, steht im Einklang mit der subjektiven Beurteilung der kognitiven
Prozesse wihrend der Auseinandersetzung mit den Videofilmen. Die Teilnehmer waren wih-
rend des Trainings nur moderat unsicher, fanden die Verhaltensvorhersagen nur mittelschwer
und das Verhalten der Charaktere aus den Videofilmen nur miBig befremdlich und {iberra-
schend. Zu einem negativen Effekt hinsichtlich der Angst/Unsicherheit in kulturellen
Uberschneidungssituationen hitte es nur dann kommen kénnen, wenn die Teilnehmer auch
wiahrend des Trainings stark verunsichert gewesen wiren. Nur dann hétte sich Unsicherheit
im Lernfeld auf reale Situationen libertragen konnen. Die mittelméBige Verunsicherung wéh-
rend der Programmbearbeitung kann als ideal angesehen werden, da ein moderates Mal3 an
Angst und Unsicherheit laut der AUM Theorie von Gudykunst (1998) als beste Vorausset-
zung fur erfolgreiches interkulturelles Lernen und Kommunizieren angesehen werden kann
(= Abschnitt 2.1.2). Fiir das gesamte CAT wurde in der zweiten Studie sogar eine tendenziel-
le Verringerung der Angst/Unsicherheit deutlich. Diese Tendenz lieB sich in der dritten Studie
jedoch nicht replizieren, obwohl die Effektstirke dort etwas gréfer ausfiel als in der zweiten
Evaluation. Wahrscheinlich ist die sehr kleine Stichprobe von 22 Teilnehmern dafiir verant-
wortlich, dass der Effekt das Signifikanzniveau nicht erreicht hat.

Ein Lernziel, das lediglich in der zweiten Studie iiberpriift wurde, betrifft die allgemeine
interkulturelle Perspektiveniibernahmefahigkeit. Es wurde erwartet, dass sich diese nur durch
das gesamte CAT bzw. den Theorieteil in bedeutsamer Weise steigert. Entgegen dieser Er-
wartung wiesen jedoch neben den Teilnehmern des Theorie- und des Gesamttrainings auch
die des Erfahrungsteils eine groBere interkulturelle Perspektiveniibernahme auf als die Pro-
banden der Kontrollbedingung. Bereits die Auseinandersetzung mit den synthetischen Kultu-

ren wirkt sich somit positiv auf die allgemeine Perspektiveniibernahme aus, auch wenn dieser
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Effekt kleiner ausfillt als der des Theorieteils. Das der Theorieteil wirksamer ist als der Erfah-
rungsteil war zu erwarten, da erst in diesem Trainingsabschnitt allgemeines Wissen iiber Kul-
turen vermittelt wird. Speziell durch das Kulturmodell von Hofstede (2001a, 2001b, 2005)
lernen die Anwender, reale Kulturen einzuschétzen (= Abschnitt 2.1.1). Dass sich die positi-
ven Effekte des Erfahrungs- und Theorieteils jedoch nicht summieren, zeigt sich daran, dass
der Lernerfolg nach Absolvierung des gesamten CAT nicht bedeutsam groBer ausfillt als
nach der Bearbeitung nur einer der beiden Teile.

Die Eignung des CAT, das intereuropdische Bewusstsein zu fordern, wurde ebenfalls ur-
spriinglich nur dem Theorieteil zugesprochen. Tatsdchlich konnte dieser Lerneffekt in der
zweiten Studie nur im Theorietraining sowie im Gesamttraining nachgewiesen werden; in der
summativen Evaluation lie3 er sich jedoch nicht replizieren. Als Begriindung wurden bereits
mehrere Erklarungen genannt (= Abschnitt 3.5.4). Einerseits konnte das schon vor dem Trai-
ning grofe intereuropdische Bewusstsein der ERASMUS-Studenten dafiir verantwortlich
sein, dass die Anwender keinen Erkenntnisgewinn erzielen konnten. Andererseits ist denkbar,
dass es bei den ERASMUS-Studenten zu reaktantem Verhalten kam. Mdglicherweise wehrten
sie sich gegen die Einsicht, dass innereuropédische Unterschiede groBer als vermutet sind.

An den Ergebnissen zum Lernen iiber europdische Unterschiede ist ferner auffillig, dass
die Anwender nach dem Erfahrungsteil ein vermindertes intereuropédisches Bewusstsein aus-
wiesen. Hierfiir konnten Kontrasteffekte zwischen den europdischen und den kiinstlichen Kul-
turen verantwortlich sein. Die Erfahrungsphase konfrontiert die Teilnehmer mit den stark {i-
berzeichneten synthetischen Kulturen, die die Anwender in der Reflexionsphase mit realen
Kulten vergleichen sollen. Hierdurch entsteht ein starker Kontrast zwischen den kiinstlichen
und realen Kulturen, der die europédischen Lander wesentlich homogener erscheinen ldsst. Erst
in der Generalisierungsphase werden die Unterschiede innerhalb Europas vor allem durch das
Kartenspiel eindeutig expliziert, indem europédische Linder untereinander und nicht mit den
synthetischen Kulturen verglichen werden. Die intereuropdische Bewusstseinserweiterung fiel
in der Theoriebedingung am groften aus, da aufgrund der fehlenden synthetischen Kulturen
keine Kontrasteffekte entstehen konnten. Fiir das Gesamttraining zeigte sich in der zweiten
Studie ebenfalls eine positive Wirkung. Scheinbar konnte der positive Effekt des Theorieteils

den negativen des Erfahrungsteils kompensieren.

Zusammenfassens lésst sich sagen, dass das CAT vergleichbare Effekte hervorruft wie das
Simulationsspiel. Insgesamt kann die Wirkungsweise als sehr zufriedenstellend beurteilt wer-
den, da sich ein GroBteil der Hypothesen bestétigen lie3. Das CAT fordert das interkulturelle
und intereuropédische Bewusstsein sowie die interkulturelle Perspektiveniibernahmeféhigkeit
und fiihrt zu einem gesteigerten Interesse an interkultureller Kommunikation sowie vermin-

derter ehnozentrischer Einstellung.
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Interessanterweise wiesen die Teilnehmer der zweiten Studie, die nur die Generalisierung-
und Anwendungsphase des CAT absolvierten, nahezu die gleichen Lernerfolge auf wie die
des Gesamttrainings. Moglicherweise war hierfiir die Stichprobe verantwortlich, die liberwie-
gend aus Psychologiestudenten bestand, welche in der Auseinandersetzung mit sozialpsycho-
logischen Theorien sehr geiibt sind. Eine andere Erkldrung besteht darin, dass ein vorhande-
ner Mehrwert des Gesamttrainings im Vergleich zum Theorieteil durch die Evaluationskrite-
rien nicht erfasst wurde. Der authentische und situative Kontext des Erfahrungsteils soll ins-
besondere den anhaltenden Transfer der erlangten Erkenntnisse gewahrleisten (= Abschnitt
2.3.3). Dieses Kriterium, welches der dritten Stufe des Evaluationsmodells von Kirkpatrick
(1998) entspricht und auch bei Reinmann-Rothmeier et al. (1997) einer hoheren Ebene ange-
hort (= Abschnitt 2.4.4), fand in dieser Arbeit jedoch keine Beriicksichtigung. Eine Untersu-
chung von Langzeit- und Transfereffekten ist daher fiir weitere Forschungsarbeiten interes-
sant.

Im Rahmen der Vorbereitung auf ein Auslandsstudium wirkte sich das CAT lediglich auf
das interkulturelle Bewusstsein sehr positiv aus. Eine gesteigerte Sensibilitit gegeniiber der
Diversitdt europdischer Liander, eine erhohte Wertschiatzung von Multikulturalitit sowie ein
verminderter Ethnozentrismus waren, wie dargestellt, nicht zu beobachten. Eine allgemeine
Erklarung der geringeren Effektivitit des Trainings in der Felduntersuchung kann in der man-
gelnden Motivation zur Trainingsteilnahme begriindet sein. Eventuell spielte aber auch die
personliche Relevanz der Trainingsinhalte eine Rolle. So wurde die im Training thematisierte
Problematik interkultureller Kommunikation moglicherweise von den zukiinftigen Auslands-
studenten stirker wahrgenommen als von den Psychologiestudenten, fiir die die Trainingsin-
halte keine unmittelbare Bedeutung hatten. Eine intensivere Auseinandersetzung mit der
Problematik interkultureller Kommunikation kénnte dazu gefiihrt haben, dass sich die Einstel-
lungen und Affekte der Teilnehmer nicht positiv verdnderten. Die Ergebnisse des Simulati-
onsspiels stiitzen diese Erklarung. Dessen Inhalte waren dhnlich, lediglich die Instruktionsme-
thode war eine andere. In der Simulationsspielbedingung zeigten sich sogar eine tendenziell
verringerte kulturelle Wertschitzung und ein marginal gesteigerter Ethnozentrismus. Aller-
dings unterscheiden sich die EffektgroBen des Simulationsspiels und des CAT nicht signifi-
kant voneinander. Diese Ergebnisse geben Anlass zu weiteren Untersuchungen. Zum Beispiel
miisste ndher untersucht werden, von welchen Faktoren die Wirkung des Trainings abhéngt.
Fiir einen weiteren Forschungsbedarf spricht auch, dass die untersuchten Personenvariablen
scheinbar nur geringen Einfluss auf die Trainingswirkung nahmen. Weder die Erfahrung mit
fremden Kulturen noch das Bediirfnis nach kognitiver Geschlossenheit oder die Phantasieem-
pathiefdhigkeit moderieren die Trainingseffekte.

Zwar ist die Lernsoftware im Anwendungsfeld iiberpriift worden, der Einsatz innerhalb ei-

nes Gruppentrainings, wie es der ERASMUS-Workshop war, stellte sich jedoch als schwierig



-192 - Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

heraus. Daher besteht ein letzter Vorschlag fiir weiterfiihrende Forschungsbemiihungen darin,
das CAT erneut unter besseren Rahmenbedingungen in einem realen Kontext zu evaluieren;
beispielsweise unter Umsténden, in denen sich ein Anwender mithilfe des Programms selbst-

staindig und zuhause auf einen Auslandsaufenthalt vorbereitet.
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4.2 Weiterfiihrende Optimierungsoptionen des CAT

Wie bereits erldutert, haben sich weitere Optimierungsmoglichkeiten des Lernmoduls erge-
ben, die im zeitlichen und finanziellen Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht realisiert werden
konnten. Zudem miisste das CAT mit einem flexibleren Autorensystem oder einer anderen
Autoren- bzw. Programmiersprache umgesetzt werden, da JQuest zwar sehr einfach zu hand-
haben ist, der Interaktivitdt und Adaptivitit des CAT jedoch Grenzen setzte. So ist es wiin-
schenswert, kiinftig die Interaktivitit des Lernprogramms zu erhdhen. Insbesondere das Lo-
sungsfeedback der MC-Aufgaben sollte komfortabler gestaltet werden, indem es direkt riick-
meldet, ob eine Antwort richtig oder falsch ist, und dementsprechend zur erneuten Beantwor-
tung der Aufgabe auffordert oder hilfreiche Zusatzinformationen bereithélt.

Auch in der Generalisierungsphase wire eine hohere Interaktivitidt von Vorteil. In dieser
Phase beginnt jeder Themenblock mit einer Bezugnahme auf die Reflexionsfragen. Bisher
wird bei Vermittlung der Inhalte nicht beriicksichtigt, wie der Anwender die Fragen zuvor
beantwortet hat. Idealerweise wiirde jedoch eine adaptive Programmgestaltung in Abhédngig-
keit der Lernerantworten iiber Art und Inhalte der Theorievermittlung in der Generalisie-
rungsphase entscheiden. Uberdies konnte in der Reflexionsphase beispielsweise das interkul-
turelle Bewusstsein oder der Ethnozentrismus der Lernenden erfasst und ausgewertet werden,
damit sich das durch die Generalisierung vermittelte Wissen individuell an den Lernenden
anpassen kann (= ITS in Abschnitt 3.2.1).

Eine flexiblere Gestaltung des Programms miisste auch die Makroadaptivitit gewahrleisten
(= Abschnitt 2.3.1), bei der der Anwender die Reihenfolge der Videofilme frei wiahlt und
selbststdndig entscheiden kann, mit welcher Phase des Trainings er beginnen modchte. Auf
diese Weise wiirde das Programm individuelle Vorlieben und Lernstile des Anwenders be-
riicksichtigen, was die Motivation und den Lernerfolg positiv beeinflussen konnte (vgl. Fow-
ler & Blohm, 2004; Kolb, 1984).

Ein anderes Optimierungspotenzial bieten die Videofilme. Die Interaktionssituationen der
synthetischen Kulturen neu zu gestalten und zu drehen wire wiinschenswert, um Handlungs-
sequenzen zu erhalten, die nur dann unterbrochen werden, wenn eine konkrete Handlung oder
verbale Reaktion eines Protagonisten gefordert ist. Bei der inhaltlichen Gestaltung ist auch
weiterhin die Zielgruppe zu beriicksichtigen. Die interkulturellen Kommunikationssituationen
in Kontexte einzubetten, welche die realen Anwendungsmdglichkeiten des Lernenden wider-
spiegeln, wiirde eine groBtmdgliche Ahnlichkeit zwischen Lern- und Funktionsfeld schaffen
und somit den bestmdglichen Transfer des Gelernten gewdhrleisten (= Abschnitt 2.2.1 &
2.3.2). Wird das CAT etwa wie in der dritten Studie zur Vorbereitung auf ein Auslandsstudi-

um eingesetzt, sind beispielsweise Situationen aus dem Alltag eines Studenten angebracht,
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wihrend sich die in der vorliegenden Version des CAT enthaltenen Videofilme insbesondere
fiir die Zielgruppe der Berufstétigen eignen.

Es wurde bereits angesprochen, dass das Trainingsmodul um weitere Inhalte erweitert
werden konnte. Besonders nahe liegt es, die Anwendungsphase auszubauen. Das CAT ermog-
lichst zwar eine Anwendung der erarbeiten Theorien und Prinzipien durch verschiedene
Ubungen, es ist aber auch die Realisation weiterer Perspektiveniibernahmeaufgaben denkbar,
die es ermdglichen, konkrete Verhaltensweisen im interkulturellen Kontakt auszuprobieren.
Ahnlich wie in der Lernsoftware Der personliche Berater (= Abschnitt 3.3.3) kénnten im
Anschluss an die Generalisierungsphase weitere videobasierte Fallbeispiele integriert werden,
evtl. mit Personen aus realen Kulturen. Um Handlungskompetenzen in interkulturellen Situa-
tionen zu entwickeln, versetzt sich der Lernende hierbei wieder in die Lage eines Protagonis-
ten, hat jedoch anzugeben, wie sich die Zielperson idealerweise verhalten soll. Der Lernende
hat hierbei die Gelegenheit, unmittelbar die Konsequenzen des gewihlten Verhaltens zu er-
fahren, indem die Handlung im Film je nach gewihltem Verhalten eine andere Wendung
nimmt. Durch ergdnzende Informationen seitens des Programms konnte zudem weiteres
Feedback dazu geliefert werden, warum das gewihlte Verhalten richtig oder weniger optimal
war (vgl. Ogan et al., 20006).

Eine weitere mogliche Ergénzung des Programms liegt in dem Ausbau der Generalisie-
rungsphase. Neben den allgemeinen Theorien und Prinzipien zum interkulturellen Lernen
auch kulturspezifische Inhalte zu vermitteln, wurde auch von einigen Teilnehmern der Evalu-
ationsstudien gefordert. Insbesondere in Verbindung mit der oben geschilderten Erweiterung
der Anwendungsphase durch kulturspezifische Kontexte ist dies sinnvoll.

Eine eher untergeordnete Rolle spielte bisher das Design der Benutzeroberflache und die
Mediengestaltung. Die Umsetzung war fiir die Evaluationszwecke dieser Arbeit vollig ausrei-
chend und wurde von den Anwendern sehr positiv beurteilt. Mochte man das Programm je-
doch einer grofleren Zielgruppe zuginglich machen, ist eine professionellere Gestaltung der
Lernumgebung in Erwédgung zu ziehen. Dies wiirde zu einer noch hdheren Akzeptanz des
CAT seitens der Lernenden und insbesondere seitens der Institutionen fiihren, welche die

Lernsoftware anzuschaffen und einzusetzen gedenken.
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4.3 Abschlieffende Wiirdigung des CAT

Trotz der genannten Optimierungsmoglichkeiten des CAT lésst sich abschlieBend festhalten,
dass das Ziel erreicht wurde, eine Lernumgebung zur interkulturellen Sensibilisierung zu ent-
wickeln, die dhnliche Trainingseffekte hervorruft wie das klassische Simulationsspiel. Es
kann bestétigt werden, dass das Training den Zweck der interkulturellen Sensibilisierung er-
fiillt. In keiner der beiden vergleichenden Evaluationsstudien wurde ersichtlich, dass das CAT
beziiglich der erfassten Lernziele eine bedeutend geringere oder weniger erstrebenswerte
Wirkungsweise aufweist als das herkommliche Simulationsspiel. Auch bei der Beurteilung
durch die Anwender schneidet es sehr gut ab und erfihrt groBe Akzeptanz.

Anhand der Konzeption und Evaluation des CAT wurde demonstriert, dass interkulturelles
Lernen in einer computergestiitzten Lernumgebung stattfinden kann. Somit kénnen die Vor-
teile des CBT auch fiir das erfahrungsbasierte, interkulturelle Lernen nutzbar gemacht wer-
den. Vorteile gegeniiber dem klassischen Simulationsspiel ergeben sich insbesondere dadurch,
dass auf die Anwesenheit eines oder mehrerer erfahrener Trainer sowie Mitspieler verzichtet
und das Training zeitlich und rdumlich unabhdngig im Selbststudium durchgefiihrt werden
kann. Zudem kann die Lernumgebung durch die computergestiitzte Umsetzung besser kon-
trolliert werden und ist somit nicht der starken Dynamik des Simulationsspiels ausgesetzt.
Doch das CAT weist auch Grenzen auf: Als Instruktionsmethode in einem Gruppentraining
erscheint die Software aufgrund der fehlenden Interaktionsmdglichkeiten eher ungeeignet. In
solchen Seminaren sind entweder traditionelle Methoden wie Diskussionen, Vortrige, Ubun-
gen und herkdmmliche Simulationsspiele vorzuziehen, oder aber die neuen Medien werden
mit der Option zur sozialen Interaktion kombiniert. Daneben hat sich gezeigt, dass die Bear-
beitung des CAT weitaus weniger emotionale Reaktionen hervorruft als es, laut einiger Auto-
ren, das Simulationsspiel vermag (= Kapitel 2.2). Um bei den Anwendern einen Kultur-
schock hervorzurufen, ist offensichtlich eine stirkere personliche Involvierung in eine inter-
kulturelle Uberschneidungssituation notwendig. Allerdings konnte zumindest in dieser Arbeit
auch fiir das Simulationsspiel nicht nachgewiesen werden, dass es bei den Teilnehmern zu
einem Kulturschock kommt. Folglich ist nicht davon auszugehen, dass das Simulationsspiel
dem CAT in dieser Hinsicht {iberlegen ist.

Die zahlreich aufgefiihrten Vorteile des CAT sollten in Verbindung mit den vielverspre-
chenden Ergebnissen der vorliegenden Evaluationsstudien dazu anregen, das Konzept der
Lernsoftware auch iiber diese Arbeit hinaus weiterzuentwickeln. Bei diesem Pilotprojekt han-
delt es sich um eine vollig neuartige Umsetzung des erfahrungsbasierten Lernens, die durch
weitere Uberarbeitung sicherlich noch optimiert werden kann. Einige Ansitze sind hierfiir
bereits genannt worden. Es bleibt abzuwarten, inwieweit diese Vorschlige in Zukunft reali-

siert werden.
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6 ANHANG

6.1 Anhang A — Vorstudie zur Operationalisierung der Evaluati-
onskriterien

Inhalte:

+ Items vor der faktorenanalytischen Itemselektion unterteilt nach Evaluationskriterien
+  Ergebnisse der ersten Faktorenanalyse

+ Faktorkorrelationsmatrix nach erster Faktorenanalyse

+  Ergebnisse der zweiten Faktorenanalyse

+ Faktorkorrelationsmatrix nach zweiter Faktorenanalyse

+ Reliabilititsstatistiken der funf Faktorskalen
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Items vor der faktorenanalytischen Selektion unterteilt nach Evaluations-
Kriterien

Interkulturelles Bewusstsein

Interkulturelle Schwierigkeiten entstehen aufgrund von unterschiedlichen Kommunikations-
stilen.”?

Kulturelle Verschiedenheiten entstehen aufgrund von Werteunterschieden.'
Kultur existiert nicht nur auBerhalb sondern auch innerhalb einer Person.®

Eine der potentiellen negativen Konsequenzen des Wissenserwerbs iiber andere Kulturen be-
steht darin, dass man die ihre Mitglieder stereotypisiert.’

Unklarheit oder Stress entstehen in interkulturellen Situationen hiufig, weil die Personen
nicht sicher sind, was sie voneinander erwarten kénnen.”

Schwierigkeiten interkultureller Kommunikation entstehen aufgrund von kulturell unter-
schiedlichen Denkweisen.

Schwierigkeiten bei Interaktionen mit Personen aus anderen Kulturen entstehen aufgrund von
unterschiedlichen Verhaltensregeln.

Je mehr ich liber die Kultur einer anderen Person weil}, desto weniger Schwierigkeiten werde
bei der Kommunikation mit der Person haben.

Menschen unterschiedlicher kultureller Herkunft unterscheiden sich in threm Denken.
So grof} sind die Unterschiede zwischen den Menschen aus verschiedenen Kulturen nicht.”
Die kulturelle Herkunft von Menschen bestimmt ihr Denken und Handeln.

Ein und demselben Verhalten liegen je nach kultureller Herkunft der handelnden Person ganz
unterschiedliche Intentionen zugrunde.

Die Art und Weise, wie Menschen Verhalten interpretieren, hdangt von ihrer kulturellen Her-
kunft ab.

Im Grunde sind alle Menschen gleich.*

Interesse an interkultureller Kommunikation
Ich hege den starken Wunsch, iiber andere Kulturen zu lernen.’
Ich bin daran interessiert, mit Menschen aus anderen Kulturen zusammenzuarbeiten.'

Es ist wichtig, interkulturelle Konzepte zu verstehen.'

62 Quelle: Gannon & Poon, 1997
% Quelle: D’Andrea et al., 1991
* Mit einem Stern (*) gekennzeichnete Items wurden vor der Itemanalyse umgepolt.
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Ich wiirde gerne mal nach Asien reisen.*

Mich interessiert die Art und Weise, wie Personen aus anderen Kulturen sich selbst ausdrii-
cken, sehr.®

Ich mag es, iiber Menschen aus anderen Kulturen zu lernen.*
Ich finde es interessant, iiber andere Kulturen zu lernen.®
Ich bin an anderen Kulturen interessiert.’

Ich wiirde gerne andere Kulturen besuchen.’

Die meisten Personen sollten sich personlich bereichert fithlen, wenn sie mit Menschen zu-
sammen sind, die anders denken und handeln.’

Ich wiirde gerne mehr iiber andere Kulturen lernen.’
Ich mochte unbedingt mehr iiber interkulturelle Kommunikation wissen.’
Ich hege groBes Interesse an interkultureller Kommunikation.’

Ich mdchte noch mehr iiber die Lebensgewohnheiten von Menschen aus anderen Kulturen
wissen.

Ich mochte gerne kompetenter im Umgang mit Personen aus anderen Kulturen werden.
Ich bin nicht besonders daran interessiert, andere Kulturen kennenzulernen.*

Ich bin nicht besonders daran interessiert, mit Menschen aus anderen Kulturen zusammenzu-
arbeiten.*

Ethnozentrismus

Jeder Mensch sollte wihrend eines Gesprichs direkten Augenkontakt halten.*%’

Alle Menschen sollten die Kernfamilie als ideale soziale Einheit ansehen.*°

Alle Menschen sollten daran arbeiten, moglicht leistungsorientiert zu sein.*°

Es ist wichtig, dass alle Menschen eine objektive und rationale Denkweise anstreben. *°
Unabhéngigkeit von anderen Personen sollte fiir jedermann ein erstrebenswertes Ziel sein.*
Es ist flir alle Menschen am besten, nicht zu viele Risiken einzugehen.*

Menschen sollten nicht zu viel Wert auf Traditionen legen, egal welcher Kultur sie angehd-
ren.*

5 Quelle: Pruegger & Rogers, 1993
55 Quelle: Cushner, 1986

5 Quelle: Bruschke et al., 1996

57 Quelle: Ponterotto et al., 2002
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Die Menschen sollten iiberall auf der Welt anstreben, uneingeschrankt die Wahrheit zu sagen,
auch wenn ihnen dadurch droht, ihr Gesicht zu verlieren.*

Es sollte iiberall auf der Welt erstrebenswert sein, dass allen Menschen der gleiche Status zu-
kommt.*

Jeder Mensch sollte anstreben, sich von autoritdren Denk- und Handlungsweisen zu befrei-
en.*

Veréanderung sollte iiberall als etwas Positives angesehen werden.*

Die Frau sollte iiberall auf der Welt die gleichen Aufgaben- und Verantwortungsbereiche ii-
bernehmen kénnen wie der Mann.*

Im Allgemeinen ist Emotionalitdt eher ein weibliches Attribut.*
Ich denke es ist unklug, dass Inder selbst wenn sie Hunger leiden ihre Kiihe nicht essen.**
Wenn den Chinesen Hunde schmecken, dann sollen sie sie meinetwegen essen.

Personen, die keine personlichen Aspekte ihres Lebens preisgeben wollen, sind verschlossen
und defensiv.*°

Befiirwortung kultureller Diversitiit

Die Medien richten zu viel Aufmerksamkeit auf die Probleme mit verschiedenen ethnischen
Gruppen.*’

Es ist wichtig, ethnische Traditionen am Leben zu erhalten.

Es ist besser fiir ein Gastland, wenn Emigranten ihre kulturellen Wurzeln so weit es geht auf-
3
geben.*

Eine Politik beziiglich Multikulturalitit, in welcher es darum geht, kulturelle Unterschiede
beizubehalten und zu teilen unterstiitzenswert.>

Wenn Einwanderer bestimmter ethnischer Gruppen ihre eigene Kultur bewahren wollen, soll-
ten sie das besser nicht in der Offentlichkeit zeigen*”

Durch ein freundliches Verhiltnis zu Emigranten gibt es eine Menge zu gewinnen.’

Es wire schon zu sehen, wenn alle ethnischen Gruppen in einem Gastland ihre Kultur bewah-
ren konnten.?

Ein besseres Verstindnis der Normen und Werte von kulturell unterschiedlichen Gruppen
kann rassistische Vorurteile auch nicht abbauen. *’

Ich denke die Ermutigung von ethnischen Minderheiten darin, ihre eigenen Traditionen zu
bewahren, kann die Identitit eines Gastlandes stirken.’

Fremde Einfliisse in unserem Land kdénnen unsere nationale Identitiit bedrohen.**

Kulturell gemischte Hochzeiten fiihren hiufig zu unlésbaren Problemen.**
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In vielen Kulturen erledigen Menschen die Dinge auf ihre ganz besondere Art und Weise,
weil sie einfach keine bessere Moglichkeit kennen. **

Wohngebiete sollten sich nicht kulturell vermischen.**

Bei manchen Kulturen ist besser, wenn sich Menschen aus diesen Landern gegenseitig mei-
4
den.*

Asylbewerber und Emigranten sollten sich der Lebensart der Menschen des Gastlandes an-
passen.*

Personliche Einschitzung der interkulturellen Kommunikationsfihigkeiten
Ich bin in der Lage, verschiedene kulturelle Perspektiven zu vergleichen.'

Ich bin in der Lage, durch den kulturellen Hintergrund beeinflusste Annahmen oder Aussagen
zu erkennen.’

Ich verfiige iiber einiges an Wissen, das mir dabei hilft, mich an andere Kulturen anpassen zu
kénnen. '
Mir ist der Einfluss bewusst, den verschiedene Kulturen auf den Menschen ausiiben.!

Ich weiB, wie stark mein eigener kultureller Hintergrund die Art und Weise meines Denkens
und Handelns bisher beeinflusst hat.”

Ich habe ein Verstdndnis fiir die kulturelle Beeinflussung der Denk- und Handlungsweise von
Personen mit fremdkulturellem Hintergrund.”

Ich verfiige iiber die Fahigkeit, meine eigene kulturelle Sichtweise mit der einer Person aus
einem anderen Kulturkreis kritisch zu vergleichen.’

Ich bin in der Lage ,,absichtliche® von ,,unabsichtlichen® Kommunikationssignalen in einer
Unterhaltung mit einer Person aus einer anderen Kultur unterscheiden konnen.”

Ich bin mir tiber die individuellen Unterschiede im Klaren, die zwischen Personen aus einem
bestimmten Kulturkreis in Bezug auf Werte und Uberzeugungen existieren.’

Ich bin mir iiber die unterschiedlichen Interpretationsweisen von nonverbaler Kommunikation
innerhalb verschiedener Kulturkreise bewusst.®

Ich habe ein Verstdndnis dariiber, welche Rolle Kultur bei der Entwicklung von Identitét
. 146
spielt.

Ich bin mir sowohl der anfanglichen Barrieren als auch der Vorteile in Bezug auf eine inter-
kulturelle Freundschaft bewusst.

Wenn ich mit Personen aus einem fremden Kulturkreis interagiere, dann bin ich mir dariiber
bewusst, wie stark dieser kulturelle Hintergrund ihre Denk- und Handlungsweisen beeinflusst.
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Ich bin mir dariiber im Klaren, dass nonverbale Kommunikation in verschiedenen Kulturkrei-
sen unterschiedlich interpretiert werden kann.

Ich bin mir dariiber im Klaren, dass Kultur bei der Entwicklung einer Weltsicht eine grof3e
Rolle spielt.

Ich weiB, dass es bei der Kommunikation mit Personen aus fremden Léandern am Anfang zu
Schwierigkeiten durch kulturelle Unterschiede kommen kann.
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Faktorenanalytische Itemreduktion

Tabelle 25: Faktorladungsmatrix der Faktorenanalyse nach erster Itemreduktion

Faktor

ltem

Interesse: gerne mehr Uber andere lernen
Interesse: interessant, Uber andere zu lernen
Interesse: mehr Uber Lebensgewohnheiten wissen
Interesse: an Kulturen interessiert

Interesse: mochte Gber andere Menschen lernen
Interesse: Interesse an Kommunikation

Interesse: Wunsch Uber Kulturen zu lernen
Interesse: mochte Gber Kommunikation lernen
Interesse: Interesse an Ausdrucksweise anderer
Interesse: Zusammenarbeit mit anderen Menschen

.900
.883
.866
.827
.799
.789
776
773
772
767

Befurwortung: Kultur nicht in Offentlichkeit bewahren *
Beflirwortung: Kultur in Gastland bewahren

Befiirwortung: Emigranten sollten sich anpassen*
Beflrwortung: fremde Einflusse bedrohen nationale Identitat*
Befirwortung: gemischte Hochzeiten sind problematisch

-.796
-.649
-.645
-.613
-.518

Bewusstsein: Interpretation von Verhalten ist abhangig von Herkunft
Bewusstsein: Schwierigkeiten wegen unterschiedlichen Verhaltensregeln
Bewusstsein: Schwierigkeiten wegen unterschiedlicher Denkweisen
Kompetenzen: am Anfang Schwierigkeiten

Bewusstsein: Kultur bestimmt Denken und Handeln

.769
.751
743
712
.616

Kompetenzen: in der Lage, Perspektiven zu vergleichen

Kompetenzen: kann beeinflusste Annahmen erkennen

Kompetenzen: kann absichtliche und unabsichtliche Signale unterscheiden
Kompetenzen: in der Lage, eigene und fremde Sichtweise zu vergleichen
Kompetenzen: habe Wissen, dass bei Anpassung hilft

.744
714
.642
.626
.600

Ethnozentrismus: Augenkontakt®
Ethnozentrismus: Leistungsorientierung*
Ethnozentrismus: rationale Denkweise*
Ethnozentrismus: Unabhangigkeit*
Ethnozentrismus: Kernfamilie*

.696
.609
577
.558
447

Anmerkung:
Die Rotation ist in 26 Iterationen konvergiert.

Tabelle 26: Faktorkorrelationsmatrix der Faktorenanalyse nach Itemreduktion

Faktor 2 3
Faktor

1 -.250 .168

169

.024

.057

-.011

-.141

.070

.017

2
3
4

-.095
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Tabelle 27: Mustermatrix der Faktorladungen nach endgiiltiger Itemreduktion

Faktor 1

ltem

Interesse: Interesse an Kommunikation

Interesse: Interesse an Ausdrucksweise anderer
Interesse: mochte Gber Kommunikation lernen
Interesse: Wunsch Uber Kulturen zu lernen
Interesse: Zusammenarbeit mit anderen Menschen

.846
.828
.825
.800
.787

Bewusstsein: Interpretation von Verhalten ist abhangig von Herkunft
Bewusstsein: Schwierigkeiten wegen unterschiedlicher Denkweisen
Bewusstsein: Schwierigkeiten wegen unterschiedlicher Verhaltensregeln
Kompetenzen: am Anfang Schwierigkeiten

Bewusstsein: Kultur bestimmt Denken und Handeln

.748
.746
.746
714
.605

Kompetenzen: in der Lage, Perspektiven zu vergleichen

Kompetenzen: kann beeinflusste Annahmen erkennen

Kompetenzen: kann absichtliche und unabsichtliche Signale unterscheiden
Kompetenzen: in der Lage, eigene und fremde Sichtweise zu vergleichen
Kompetenzen: habe Wissen, dass bei Anpassung hilft

-.748
-.706
-.639
-.610
-.599

Ethnozentrismus: Augenkontakt *
Ethnozentrismus: Leistungsorientierung*
Ethnozentrismus: rationale Denkweise*
Ethnozentrismus: Unabhangigkeit*
Ethnozentrismus: Kernfamilie*

712
591
579
.562
448

Befiirwortung: Kultur nicht in Offentlichkeit bewahren *
Befurwortung: Kultur in Gastland bewahren

Beflirwortung: Emigranten sollten sich anpassen*
Befirwortung: fremde Einflusse bedrohen nationale Identitat*
Befiirwortung: gemischte Hochzeiten sind problematisch

778
.633
.622
.595
519

Anmerkungen:
Die Rotation ist in 23 Iterationen konvergiert.

Tabelle 28: Reliabilitatsstatistiken der fiinf Faktorskalen

Skala Cronbachs a

Anzahl der ltems

gliltige Falle

Faktor 1: Interesse 918

5

309

Faktor 2: Bewusstsein .788

302

Faktor 3: Kompetenzen .703

306

Faktor 4: Ethnozentrismus .555

302

Faktor 5: Beflrwortung kultureller Diversitat .710

oo,

306
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6.2 Anhang B — Trainingsunterlagen der ersten formativen Eva-
luation

Inhalte:

Kulturprofile der Homadi-, Indivi-, Maskuli- und Unsiver-Kultur

Rollenspielaufgaben fiir die Besucher und Gastgeber

Instruktionen zum Aneignen der Kulturen

Ubungen zum Kennenlernen der Kulturen am Beispiel der Homadi-Kultur

Losungen der Ubungen zum Kennenlernen der Kulturen am Beispiel der Homadi-Kultur

Diskussionsfragen nach den Treffen der Kulturen
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Richtlinien fiir die Homadi-Kultur
Hohe Machtdistanz

Machtdistanz kennzeichnet das Ausmal in dem eine Kultur akzeptiert, dass Macht und Ein-
fluss in Institutionen und Organisationen ungleich verteilt sind.

Kernwert

Respekt gegeniiber Status

Kernunterscheidung

machtig vs. abhingig

Sieben Schliisselelemente

Macht schafft Recht, Macht ist gut.

Macht, Status und Privilegien passen zusammen.

Weniger michtige Personen sind abhingig von méchtigeren.

Zentralisierung ist gingig.

Untergeordnete und Kinder erwarten Fithrung. Sie sprechen nicht, wenn sie nicht gefragt
werden.

Der ideale Chef ist ein wohlwollender Autokrat oder ,,guter Vater*.

Die Sprechart ist formal und beriicksichtigt hierarchische Positionen.

Nk W=

N

Verhaltensweisen der Homadis

1. Sprache

Homadis benutzen folgende Worte mit einer positiven Besetzung:

Respekt, Vater (als ein Titel), Meister, Diener, gro3er Bruder, kleiner Bruder, Weisheit,
Gefallen, Schutz, befolgen, befehlen, ansprechend

Homadis benutzen folgende Worte mit einer negativen Bedeutung:

Rechte, Beschwerde, Verhandeln, Fairness, Aufgabe, Bediirfnis, Mitbestimmung, Ziele, be-
zweifeln, kritisieren
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2. Das kulturelle Raster

Verhalten Erwartung
Sanftes Sprechen, hoflich, zuhorend freundlich
Still, hoflich, nicht zuhérend unfreundlich
Bitte um Hilfe und Anweisung Vertrauen
Keine Bitte um Hilfe und Anweisung Misstrauen
Positiv und lebhaft, kein Augenkontakt Interesse
Ausdruckslos, trage, Augenkontakt Langeweile

3. Barrieren

Sprache
» Homadis sind sehr verbal, sprechen in der Regel allerdings sehr ruhig und hoflich.

Nonverbales Verhalten
» Homadis sind in der Regel verhalten und formlich.

Stereotype
» Homadis sind hierarchisch und versuchen auf eine formliche Weise zu gefallen.

Bewertung durch Auflenseiter
» Homadis machen sich fiir jedes auftretende Problem selbst verantwortlich.

Stress
> Homadis internalisieren Stress und driicken ihn indirekt aus.

Geschlechterrollen

Rolle des Geschlechts

» Sowohl Ménner als auch Frauen konnen Fithrungsrollen tibernehmen.

» Handelt es sich um ein Matriarchat, ist die Macht von Frauen bei der Entscheidungsfin-
dung offensichtlicher als in einem Patriarchat, in dem die Macht von Mannern offensicht-
licher ist.

Rolle der Frau

» In Familienangelegenheiten ist die Frau sehr einflussreich, auch wenn die Macht weniger
offensichtlich ist als die der médnnlichen Rollen. Wihrend Frauen unterwiirfig erscheinen
mogen, ist das in der Realitédt nicht der Fall.

Rolle des Mannes

» Mainner in Fithrungspositionen werden haufig fiir die Konsequenzen Ihres Verhaltens ver-
antwortlich gemacht. Wenn sie die Unterstiitzung der Frau verlieren, werden neue Fiihrer
auftauchen. Wihrend Minner traditionelle, sichtbare Fiihrer sein konnen, sind sie in we-
niger offensichtlichen und privaten sozialen Rollen wesentlich unterwiirfiger.
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Richtlinien fiir die Indivi-Kultur
Hoher Individualismus

Individualismus kennzeichnet das Ausmal in dem eine Kultur glaubt, jeder Mensch miisse
sich um sich selbst kiimmern und die emotionale Unabhingigkeit von Gruppen, Organisatio-
nen und anderen Kollektiven wahren.

Kernwert

Individuelle Freiheit

Kernunterscheidung

Ich vs. die Anderen

Sieben Schliisselelemente

Ehrliche Menschen sagen was sie denken.

Low-Kontext Konversation wird bevorzugt.

Die Aufgabe ist wichtiger als die Beziehungen.

Fiir alle gelten die Gleichen Rechte und Gesetze.

Uberschreitungen fiihren zu Schuld und Verlust der Selbstachtung.

Jeder wird dazu angehalten, seine eigene Meinung zu jedem Thema zu haben.

Die Beziehung zwischen Vorgesetzten und Angestellten oder zwischen Eltern und Kind
besteht aus einem Vertrag, basierend auf gegenseitigen Vorteilen.

NV hsE LD —

Verhaltensweisen der Indivis
1. Sprache
Indivis benutzen folgende Worte mit einer positiven Besetzung:

Selbst, Freundschaft, Mach-dein-Ding, Vertrag, Rechtsstreit, Selbstrespekt, Selbstinteresse,
Selbstverwirklichung, individuell, Wiirde, ich, Vergniigen, abenteuerlich, Schuld

Indivis benutzen folgende Worte mit einer negativen Bedeutung:

Harmonie, wir, Verpflichtung, Opfer, Familie, Tradition, Anstand, Ehre, Pflicht, Loyalitét,
Scham
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2. Das kulturelle Raster

Verhalten Erwartung
verbal und selbstoffenbarend freundlich
Kritik an anderen Personen hinter deren Riicken, sabotieren von Feinden unfreundlich
aggressives debattieren von Angelegenheiten und aktive Gesprachskon- Vertrauen
trolle

unengagiert und passiv, uneindeutig oder defensiv Misstrauen
laut und verbal mit vielen Fragen, Korperkontakt Interesse
physische Distanz ohne Fragen oder Augenkontakt Langeweile

3. Barrieren

Sprache
» Indivis sind verbal und selbstbezogen, sie benutzen die erste Person Singular sehr oft.

Nonverbales Verhalten
» Indivis beriihren andere sehr viel und sind auf eine besondere Art ,,verfithrerisch®.

Stereotype
» Indivis sind defensiv, tendieren zum Einzelgdngertum und sehen andere als potentielle
Feinde an.

Bewertung durch Auflenseiter
» Indivis benutzen andere und messen deren Wichtigkeit danach, wie niitzlich sie sind.

Stress
» Indivis mogen das Eingehen von Risiken, lieben die Herausforderung sowie das stindige
Austesten ihrer eigenen Fahigkeiten.

Geschlechterrollen

Rolle des Geschlechts

» Sowohl Ménner als auch Frauen konnen gleichermaflen Macht besitzen, speziell in urba-
nen, modernen Gebieten. Geschlechterrollen sind wenig rigide sondern austauschbar defi-
niert, so dass jeder seinen Interessen sowohl in 6ffentlichen wie auch in privaten Berei-
chen nachgehen kann.

Rolle der Frau

» Frauen sind frei, solange sie die Macht haben, sich selbst abzusichern. Attraktive Frauen
konnen Macht erhalten, indem sie manipulieren und einen Vorteil aus ihrer Schonheit zie-
hen. Weniger bestimmte und insbesondere dltere Frauen, werden leicht zu Ausnutzungs-
opfern von Miannern und Frauen.

Rolle des Mannes

» Mainner iiberragen auf Gebieten, in denen physische Stiarke notig ist. Junge, gro3e und
attraktive Ménner konnen aggressiv ihre Macht iiber andere verteidigen. Ménner, welche
weniger auf Wettbewerb eingestellt sind, werden sehr schnell als schwach und als Verlie-
rer angesehen.
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Richtlinien fiir die Maskuli-Kultur
Hohe Maskulinitit

Maskulinitét kennzeichnet das AusmaB in dem traditionelle maskuline Werte wie Bestimmt-
heit, Geld und materielle Dinge in einer Kultur dominieren im Gegensatz zu traditionell femi-
ninen Werten wie Fiihrsorglichkeit, Lebensqualitdt und Menschlichkeit.

Kernwert

Gewinnen

Kernunterscheidung

Mann vs. Frau

Sieben Schliisselelemente

1. Materieller Erfolg und Fortschritt sind die dominierenden Werte

GroBer und schneller ist besser.

Von Minnern erwartet man, dass sie bestimmt, ambitioniert und mutig sind. Frauen soll-
ten unterwiirfig und zart sein. Attraktive Frauen konnen ihre Schonheit als Waffe im sozi-
alen Wettbewerb einsetzen.

Besondere Leistungen oder Menschen werden bewundert.

Versagen (in Schule, Beruf, Sport etc.) ist eine Katastrophe

Konflikte werden gelost, indem sie ausgetragen oder diskutiert werden.

Der beste Schiiler, Arbeiter und Manager setzt die Norm fest.

el S
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Verhaltensweisen der Maskulis
1. Sprache
Maskulis benutzen folgende Worte mit einer positiven Besetzung:

Karriere, Wettbewerb, Kampf, aggressiv, Erfolg, Gewinner, verdienen, Leistung, iiberragen,
Kraft, groB3, hart, schnell, Quantitt

Maskulis benutzen folgende Worte mit einer negativen Bedeutung:

Qualitit, sorgen, Solidaritit, Bescheidenheit, Kompromiss, Hilfe, Liebe, wachsen, klein,
weich, langsam, zart



Trainingsunterlagen der ersten formativen Evaluation -231 -

2. Das kulturelle Raster

Verhalten Erwartung
physischer Kontakt, ,,verfiihrerisch* und laut freundlich
physische Distanz, sarkastisch und sadistisch unfreundlich
Tendenz zur Dominanz des Gespriachs und wettbewerbsorientiert Vertrauen
offen kritisch, abschitzig und das Gespréach beenden wollend Misstrauen
Sportsgeist zeigen und begierig, alle moglichen Punkte auszudiskutieren Interesse
kein Augenkontakt, unhoflich und schléfrig Langeweile

3. Barrieren

Sprache
» Maskulis sind laut und verbal mit der Tendenz zu kritisieren und zu debattieren.

Nonverbales Verhalten
» Maskulis mogen physischen Kontakt, direkten Augenkontakt und lebhafte Gesten.

Stereotype
» Maskulis sind macho-, helden- und statusorientiert und mégen Gewinner.

Bewertung durch Auflenseiter
» Maskulis sind schwer zufriedenzustellen, neigen dazu iiberergeizig und defensiv zu sein,
und geben anderen die Schuld fiir ihre Fehler.

Stress
» Maskulis generieren Stress durch schnelllebige Lebensstile.

Geschlechterrollen

Rolle des Geschlechts

» Minner und maskuline Frauen sind typischerweise machtiger und werden stérker fiir Fiih-
rungsrollen bevorzugt. Passives und helfendes Verhalten wird fiir Frauen aber nicht fiir
Maénner toleriert. Ménner werden als stark, Frauen als schwach stereotypisiert.

Rolle der Frau

» Frauen tendieren dazu, sich entweder maskulin zu geben und ,,einer von den Jungs® zu
sein, oder aber sie sind unterwiirfig; es gibt nur wenige Frauen, die dazwischen liegen.
Junge und attraktive Frauen kdnnen ihre Schonheit gewinnbringend aber ohne romanti-
sche Illusionen nutzen. Altere oder weniger attraktive Frauen sind stark benachteiligt.

Rolle des Mannes

» Junge, starke, gro3e und attraktive Médnner werden als Helden idealisiert und bewundert
oder beneidet. Médnner sehen das Leben als ein Spiel, in dem die Ménner spielen und die
Frauen die Cheerleader sind.
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Richtlinien fiir die Unsiver-Kultur
Hohe Unsicherheitsvermeidung

Unsicherheitsvermeidung kennzeichnet die geringe Toleranz einer Kultur gegeniiber Unsi-
cherheit und Mehrdeutigkeit.

Kernwert

Sicherheit

Kernunterscheidung

wabhr vs. falsch

Sieben Schliisselelemente

—_—

Was anders ist, ist gefdhrlich.

Vertraute Risiken sind akzeptabel, aber mehrdeutige Situationen und unbekannte Risiken
sind furchteinfloBend.

Regeln sind wichtig, auch wenn sie nie funktionieren.

Es existieren rigide Tabus iiber das was schmutzig, falsch oder unanstindig ist.

Zeit ist Geld.

Es gibt nur eine Wahrheit und die kennen wir.

Experten und Spezialisierung wird geschétzt.

™
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Verhaltensweisen der Unsivers

1. Sprache

Unsivers benutzen folgende Worte mit einer positiven Besetzung:

Struktur, Pflicht, Wahrheit, Gesetz, Ordnung, bestimmt, klar, rein, ruhig, sicher, berechenbar,
hieb- und stichfest

Unsivers benutzen folgende Worte mit einer negativen Bedeutung:

vielleicht, kreativer Konflikt, tolerant, Experiment, spontan, Relativitit, unstrukturiert, lose,
flexibel
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2. Das kulturelle Raster

Verhalten Erwartung
detaillierte Antworten, formal und eindeutig, spezifisch freundlich
allgemeine, mehrdeutige Antworten; dngstlich, dass Gespréich zu beenden unfreundlich
polarisierte Antwortstrukturen trennen eindeutig richtig von falsch Vertrauen
offen kritisch und Forderung nach Ausweisung Misstrauen
verbal und aktives Fragen mit direktem Augenkontakt, aufgabenorientiert Interesse
passiv, still ohne direkten Augenkontakt Langeweile

3. Barrieren

Sprache
» Unsivers sind sehr verbal und gut organisiert, ein wenig laut.

Nonverbales Verhalten
» Unsivers sind lebhaft, gestikulieren viel, haben jedoch wenig physischen Kontakt.

Stereotype
» Unsivers halten rigide Uberzeugungen, die sie nur schwer andern.

Bewertung durch Auflenseiter
» Unsivers beurteilen Situationen sehr schnell um Recht und Unrecht festzusetzen.

Stress
» Unsivers externalisieren Stress und lassen andere Personen den Stress spiiren, um sich
selbst nicht zu belasten.

Geschlechterrollen

Rolle des Geschlechts

» Die richtigen und angemessenen Rollen der Manner und Frauen sind rigide und eindeutig
definiert. Die Kleidung, das Verhalten und die Funktion der Ménner und Frauen sind
durch Regeln, Traditionen und sorgsam geschiitzte Grenzen definiert.

Rolle der Frau

» Frauen sind tendenziell fiir Haus, Familie, Kinder und religidse oder traditionelle Rituale
verantwortlich. Sie sind die Hiiter der Gesellschaft, durch die romantische und idealisierte
Rolle, die die Frau spielen sollte. Die Gesellschaft kann gegeniiber Frauen, die rebellieren
oder die Regeln verletzen, sehr unbarmherzig sein. Lediglich éltere Frauen konnen traditi-
onelle Machtrollen, welche sonst den Ménnern vorbehalten sind, tibernehmen.

Rolle des Mannes

» Von den Minnern wird erwartet, dass sie sich um die Frauen kiimmern und das Heim und
die Familie schiitzen, indem sie fiir das materielle Wohl sorgen und in der Offentlichkeit
Stirke beweisen. Sie sollen in der Offentlichkeit sichtbarer als Frauen sein. Frauen konnen
Schwierigkeiten haben, mit Ménnern Macht in 6ffentlichen Rollen zu teilen.
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Die Rollenspielaufgabe: Geschéiftsverhandlung

Situation fiir die Besucher:

Sie arbeiten fiir ein Unternehmen, welches PCs an den Endverbraucher verkauft. Sie beziehen
Thre Ware iiberwiegend aus dem Ausland und haben einen neuen Héndler aufgetan. Sie wer-
den sich nun erstmalig mit den potentiellen Geschéftspartnern treffen, um zu verhandeln und
eventuell ein Geschift abzuschlieen.

Bisher ist noch relativ unklar, wie das Geschift aussehen und ein mdglicher Vertrag gestaltet
werden konnte.

Natiirlich sind Sie daran interessiert, einen moglichst geringen Stiickpreis fiir die Ware oder

sonstige Vergiinstigungen auszuhandeln, da sich nur dann ein Geschéft lohnt.

Thre Aufgaben im Vorfeld:
Uberlegen Sie sich gemeinsam eine Verhandlungsstrategie, die Threr Kultur entspricht.
Beschlieflen Sie z. B., ob Sie besonders starr oder eher flexibel verhandeln, mit welchem
Umgangston Sie verhandeln, wie direkt Sie vorgehen wollen usw.
- Im Grofen und Ganzen sollen Sie sich iiberlegen, mit welcher Strategie Sie Thre Be-
dingungen durchsetzen, ohne dass die Geschéftspartner jedoch abspringen
Entscheiden Sie, welche Aspekte beziiglich eines moglichen Geschéfts fiir Sie und Thr
Unternehmen die wichtigsten sind. Bedenken Sie dabei Thren kulturellen Hintergrund.
Diese Aspekte konnen zum Beispiel sein:
Bezahlung in Raten, flexible Abnahmezahlen, mdglichst niedriger Preis, Gewdhrung von
Vergilinstigungen, kostenfreie Lieferung, kurze Vertragslaufzeit, feste Lieferzeiten, Lie-

fergarantie, Rlicknahmegarantie, Qualititsgarantie usw.

Thre Aufgabe wihrend der Verhandlung:
Versuchen Sie die Verhandlungen zu Thren Gunsten zu fithren, mit dem Ziel, ein Geschéft

abzuschlieen. Wobei dieses Geschift jedoch nicht um jeden Preis zustande kommen muss.

Achtung:
Versuchen Sie eine gemeinsame Verhandlungsbasis zu finden, ohne jedoch Ihre eigene

kulturelle Identitit aufzugeben!
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Die Rollenspielaufgabe: Geschaftsverhandlung

Situation fiir die Gastgeber:

Sie arbeiten fiir ein Unternehmen, welches Computerzubehér fiir den internationalen Markt
produziert. Sie erwarten Interessenten aus dem Ausland, mit denen Sie iiber ein mogliches
Geschift verhandeln mochten.

Bisher ist noch relativ unklar, wie das Geschift aussehen und ein mdglicher Vertrag gestaltet
werden konnte.

Natiirlich sind Sie daran interessiert, dass Thre Kunden eine moglichst gro3e Stiickzahl zu
einem mdglichst hohen Preis abnehmen, aber selbstverstindlich sind Sie auch bestrebt, dass

das Geschift tiberhaupt zustande kommt.

Thre Aufgaben im Vorfeld:
Uberlegen Sie sich gemeinsam eine Verhandlungsstrategie, die Threr Kultur entspricht
Beschlieflen Sie z. B., ob Sie besonders starr oder eher flexibel verhandeln, mit welchem
Umgangston Sie verhandeln, wie direkt Sie vorgehen wollen usw.
—> Im Grofen und Ganzen sollen Sie sich also iiberlegen, mit welcher Strategie Sie Thre
Bedingungen durchsetzen, ohne dass die Geschéftspartner jedoch abspringen
Entscheiden Sie, welche Aspekte beziiglich eines moglichen Geschéfts fiir Sie und Thr
Unternehmen die wichtigsten sind. Bedenken Sie dabei Ihren kulturellen Hintergrund.
Diese konnen zum Beispiel sein:
Vorauszahlung, Mindestabnahmezahl, Mindestpreis, Gewéhrung von Vergiinstigungen
oder nicht, Selbstabholung, Vertragsdauer, Flexibilitét beziiglich der Lieferzeiten oder des

Vertrags, Umgang mit Reklamation usw.

Thre Aufgabe wihrend der Verhandlung:
Versuchen Sie die Verhandlungen zu Thren Gunsten zu fithren, mit dem Ziel, ein Geschéft

abzuschlieen. Wobei dieses Geschift jedoch nicht um jeden Preis zustande kommen muss.

Achtung:
Versuchen Sie eine gemeinsame Verhandlungsbasis zu finden, ohne jedoch Ihre eigene

kulturelle Identitit aufzugeben!
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Aneignen der Kultur
Aspekte, die wihrend der Aneignung der Kultur beriicksichtigt bzw. besprochen werden soll-
ten
Lesen der Kulturprofile
Verinnerlichung optional durch Bearbeitung der Ubungen (Losungsvorschlige finden Sie
auf dem Losungszettel)
Einigung auf Darstellungsformen anhand derer die Kultur verkorpert wird:
—  Wortwahl & Sprachstil
— BegriiBungsform
— Art der Anrede untereinander und von Fremden
—  Mimik
—  Gestik
— Sitzordnung
— Rollenverteilung etc.

Machen Sie sich Notizen zu der Art und Weise, wie Sie die Kultur darstellen werden!
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Ubungen zum Kennenlernen der Homadi-Kultur

Im Folgenden werden Sie gebeten, drei Aufgaben zu bearbeiten. Diese Aufgaben dienen le-
diglich dazu, dass Sie die Homadi-Kultur besser kennenlernen. Sie konnen iiben, sich in eine
Person aus der dieser Kultur hineinzuversetzen, damit es Ihnen gleich leichter fillt, so eine

Person zu spielen.

Ubung 1:

Es werden im Folgenden ein paar Geschehnisse wiedergegeben, die sich wahrend verschiede-

ner Simulationen mit synthetischen Kulturen ereignet haben. Bei welchem Ereignis gehorte/n

die Hauptperson/en der Homadi-Kultur an?

1. Bei einem Treffen von Personen, die alle derselben Kultur angehdren, geht es recht turbu-
lent und laut zu. Es wird nicht nur jeder sehr laut geredet, sondern niemand hort dem an-
deren zu. Zudem kann bei ihrem Treffen keine Einigung erzielt werden.

2. Eine Arbeitseinheit eines Unternehmens wird von einem Berater aus einem anderen Land
besucht. Die Mitarbeiter der Arbeitseinheit beantworten die Fragen des Beraters nur sehr
zogerlich. Sie starren ins Leere, bevor sich dann einer von ihnen duflert. Die restlichen der
Gruppe sind vollig still, sitzen nur da und nicken zustimmend.

3. Eine Gruppe von Kunden wird in einem Café bedient. Als der Kellner Obstkuchen bringt,
fragen die Géste nach einem Zertifikat oder etwas dhnlichem, das eine hohe hygienische
Qualitédt des Kuchens bezeugen kann.

4. Ein wichtiger Repréisentant eines fremden Landes besucht eine Gruppe. Er fragt die Mit-
glieder nach ihrer Meinung und Erfahrung. Diese geben ihm freiziigig Informationen, da
sie annehmen, dass er hoflich ist und sich revanchieren wird. Nachdem sie sich jedoch

mitgeteilt haben, sagt er nur ,,Danke schon® und geht.

Ubung 2:

Im Folgenden werden einige hypothetische Arbeitsplatzsituationen geschildert. Stellen Sie

sich vor, Sie sind Manager und leiten eine groe Abteilung eines Unternehmens. Uberlegen

Sie sich, wie Sie auf die folgenden Ereignisse reagieren wiirden, wenn Sie der Homadi-Kultur

angehdren.

1. Inder Abteilung werden die Einstellung und das Verhalten gegeniiber dem Prasidenten
der Organisation folgendermafen ausgedriickt:

2. Wenn jemand einen technischen Fehler macht, der die Firma einen Haufen Geld kostet,

machen Sie das Folgende:
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3. Wenn ein technischer Fehler durch die Medien 6ffentlich gemacht wird, sagen oder ma-
chen Sie das Folgende:

4. Wenn jemand von Thren Angestellten nicht die Beférderung oder Auszeichnung be-
kommt, die er verdient, wird die Person folgendermal3en reagieren:

5. Wenn jemand von Thren Angestellten eine unerwartete Beforderung erhilt, wird derjenige
folgendermallen reagieren:

6. Thre Meinung liber gute Methoden und Arbeitsweisen in grolen Projekten (z. B. das Pro-
jektmanagement) ist die folgende:

7. Wenn jemand von Thren Angestellten eine anspornende Bonus erhélt, weil das Team, das

er leitet, seine Ziele iibertroffen hat, werden Sie das Folgende machen:

Ubung 3:

In dieser Ubung besteht Thre Aufgabe darin, einen Persdnlichkeitsfragebogen zu bearbeiten.
Kreuzen Sie die passende Zahl auf den folgenden Skalen so an, als wéren Sie eine Person mit
niedrigem Status in der Homadi-Kultur. Wundern Sie sich nicht: Nicht alle Aussagen nehmen
Bezug auf Eigenschaften, die in den Kulturprofilen explizit angesprochen wurden. Uberlegen

Sie einfach, wie ein Homadi die Aussagen Threr Meinung nach bewerten wiirde.
1. Die Identitét einer Person liegt...
...im Individuum. 1234567 ...in der Familie.

2. Eine Person sollte Vertrauen in...
...sich selbst. 1 23 4567 ...1n andere haben.

3. Eine Person lernt durch...
...sich selbst. 1 23 4567 ...durch die Weisheit anderer.

3. Ich bin motiviert durch das Bediirfnis...
...mich zu verbessern. 1234567 ...gemocht zu werden.

5. Ich sehe die Motive anderer Menschen als grundsatzlich...
...fragwiirdig. 1 23456 7 ...vertrauenswiirdig.

6. Nach meiner Definition schlieft Freundschatft...
...viele Menschen ein. 1234567 ...nur wenige Menschen ein.

7. In sozialen Situationen empfinde ich freundliche Aggression (z. B. Argern) als. ..
...akzeptabelund lustig. 1 2 3 4 5 6 7 ...als unangebracht.

8. Ich gehe mit Konflikten sehr...
...direkt und offen um. 1234567 ...indirekt und iiber andere um.



Trainingsunterlagen der ersten formativen Evaluation

-239 -

9. Mein normales Lebenstempo ist...
...schnell und beschéftigt. 1 2 3 4 5 6 7

10. Ich 16se Probleme durch...
...eine zielbasierte Analyse.1 2 3 4 5 6 7

11. Ich definiere Zeit in Form von...
...Zukunft. 1 23456 7

12. Natur ist...
...mystisch und 1 234567
verhiangnisvoll.

13. Ich bin im Allgemeinen...
...sehr sauber. 1 234567
keit.

14. Ich glaube, dass man Ziele erreichen kann,...
...wenn man hart 1 234567
daran arbeitet.

15. Die Jugendlichen sollten...
...Achtung vor Alteren 1 234567
haben.

16. Gefiihle sollten...
...unterdriickt werden. 123 4567

17. Persénliche Uberzeugungen sollten. ..

...angepasst werden 1 23456 7
18. In der Lebensfiihrung sollte man...

...seinen Weg gehen 1234567

langt.

19. Problemlosen sollte. ..

...bewusst und logisch 1 234567

erfolgen.

20. Korperliche Arbeit ist gut fiir. ..
...die niedrigen Klassen. 1 2 3 4 5 6 7

21. Der beste Weg zu lernen ist,...
Fehler zu machen. 1 234567

22. Veranderung. ..
...ist moglich. 1 234567

...langsam und entspannt.

...durch Wissen oder
Erfahrung.

...Vergangenheit.

...physisch und
berechenbar.

...indiffererent gegeniiber Sauber-

...wenn das Schicksal
es so will.

...dem Land Fortschritt
bringen.

...frei ausgedriickt werden.

...verteidigt werden

...das machen, was von einem ver-
wird.

...instinktiv und impulsiv erfolgen.

...jeden.

...von anderen zu lernen.

...passiert zufallig.
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23. In Bezug auf die Familie...
...sind andere 1234567 ...gibt es nichts
Beziehungen wichtiger. wichtigeres.

24. Fiir den Schwicheren empfindet man...
...Empathie. 1234567 ...Verachtung.

25. Autoritit wird...
...abgelehnt. 1 23456 7 ...respektiert.

26. Biirokratie...
...ist wichtig. 1 234567 ...kann nicht toleriert werden.

27. Der Kommunikationsstil ist...
...taktvoll und indirekt. 1234567 ...offen und direkt.

28. Technologie...
...bildet die Grundlage 1 234567 ...muss kontrolliert werden.
fiir Fortschritt.
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Losungen der Ubungen fiir die Homadi-Kultur

Ubung 1:

Ereignis 2

Was der Berater nicht bemerkt hat ist, dass seine Gastgeber in der Tat diskret darauf warten,

dass der Berater jemanden zunickt, um zu signalisieren, dass er antworten soll.

Ubung 2:

l.
2.

Er ist unserer Vater. Wir respektieren und folgen ihm und er kiimmert sich um uns.

Wir sollten versuchen, den Fehler dem rangniedrigsten Mitglied in die Schuhe zu schie-
ben.

Wir sollten die Macht der Medien in Zukunft einschrianken und diejenigen denunzieren,
welche den Fehler veroftentlicht haben.

Sie sollte die Endtduschung herunterschlucken. Der Chef wird bestimmt in naher Zukunft
eine Beforderung bewilligen.

Er sollte sich ein groferes Haus oder Auto kaufen und damit die Steigerung seines Status
demonstrieren, um mdgliche Bedenken beim Aufstieg in eine neue soziale Klasse zu ver-
meiden.

Pléne und Methoden sind nicht wirklich notwendig. Der Boss entscheidet sowieso.

Sie sollten eine formale Rede halten, um 6ffentlich zu zeigen, dass das Team die besonde-

re Zuwendung erhalten hat.
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Diskussionsfragen nach dem Treffen

Wo bestanden Ahnlichkeiten, wo Unterschiede zwischen den Kulturen?

Wo gab es Konflikt und warum?

Wo gab es Versténdnis- oder Kommunikationsprobleme und warum?

Gab es Schwierigkeiten, die Personen der anderen Kulturen einzuschétzen?

Wie iiberraschend war das Verhalten der Personen aus den anderen Kulturen?

Was wurde iiber die synthetischen Kulturen, iiber einander und iiber sich selbst gelernt?

Was konnte auch in realen Situationen passieren, und was konnte helfen?

Diskussionsfragen in der Grofigruppe

Zwischen welchen Kulturen entstand der meiste Konflikt, zwischen welchen der geringste
oder gar keiner?

In welchen Belangen sind sich welche Kulturen dhnlich, welche unidhnlich?

Welche Kultur ist der eigenen, realen am dhnlichsten, welche am unédhnlichsten?

Was konnte hilfreich fiir den Umgang mit realen Kulturen sein?

Kann man etwas fiirs reale Leben lernen?
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6.3 Anhang C — Evaluationsmaterialien der ersten formtiven
Evaluation

Inhalte:

Items der deutschen Ubersetzung der NFC-Skala von Kruglanski et al. (1993)
Items der deutschen Ubersetzung der Phantasieempathie-Skala von Elms (1966)

Situationsbeschreibung und Polaritdtenprofil zur Erfassung von Angst und Unsicherheit in
interkulturellen Uberschneidungssituationen

MC-Aufgaben zur Erfassung der Perspektiveniibernahme hinsichtlich der synthetischen
Kulturen

Items zur Erfassung der Akzeptanz, der Lernprozesse und -effekte
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Items der deutschen Ubersetzung der Need for Closure Scale von
Kruglanski, Webster & Klem (1993)

Sortiert nach den fiinf Faktoren zweiter Ordnung

Bevorzugung von Ordnung und Struktur (Preference for order and structure)
Ich denke, dass klare Regeln und Strukturen bei der Arbeit grundlegend fiir Erfolg sind.

Ich finde, dass ein wohlgeordnetes Leben, mit einem geregelten Tagesablauf zu meinem Cha-
rakter passt.

Ich kann es iiberhaupt nicht leiden, meine Pline in der letzten Minute zu dndern.
In meinem persdnlichen Bereich geht es meistens unordentlich und planlos zu.*®®

Ordentlichkeit und Organisationstalent gehoren flir mich zu den wichtigsten Eigenschaften
eines guten Schiilers.

Ich glaube, es wire am besten, in einem Klassenverband zu lernen, in dem die Lernziele und
Anforderungen nicht klar vorgegeben sind.*

Ich meine, dass ich das Leben besser genieBen kann, wenn ich feste Gewohnheiten entwickle.
Ich genieB3e es, eine klare und geordnete Lebensweise zu haben.
Ich mag es, wenn alles seinen Platz hat und an seinem Platz ist.

Ich verabscheue Routinetdtigkeiten beim Lernen oder Arbeiten.*

Bevorzugung von Vorhersagbarkeit (preference for predictability)
Ich mag es, Freunde zu haben, die unvorhersehbar sind.*

Wenn ich auswirts esse, gehe ich gerne in Restaurants, in denen ich schon einmal war, damit
ich weil}, was mich erwartet.

Ich begebe mich ungern in Situationen, bei denen ich nicht weil3, was mich erwartet.
Es macht mir Spal}, meine Pléne in letzter Minute zu dndern.*

Ich genieBe das Gefiihl der Ungewissheit, wenn ich mich in eine neue Situation begebe und
nicht weil}, was passieren konnte.*

Ich bin ungern mit Menschen zusammen, bei denen man mit unerwarteten Handlungen rech-
nen muss.

Ich bin lieber im vertrauten Freundeskreis, weil ich weil}, was mich dort erwartet.

Ich kann unvorhersehbare Situationen nicht leiden.

% Mite einem * gekennzeichnete Items werden umgekehrt gepolt.
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Entschlossenheit (decisiveness)

Wenn ich mir etwas kaufen mochte, fallt es mir schwer zu entscheiden, was genau ich will.*
Wenn ich einem Problem gegeniiberstehe, finde ich normalerweise schnell die beste Losung.
Ich neige dazu, wichtige Entscheidungen bis zum allerletzten Augenblick aufzuschieben.*
Gewohnlich treffe ich wichtige Entscheidungen schnell und sicher.

Ich wiirde mich selbst als unentschlossen bezeichnen.*

Bei den meisten Entscheidungen neige ich dazu, mit mir zu hadern.*

Wenn ich versuche, ein Problem zu 16sen, sehe ich oft so viele Moglichkeiten, dass ich ver-
wirrt bin.*

Unbehagen bei Ambiguitit (discomfort with ambiguity)

Ich mag keine ungewissen Situationen.

Ich fiihle mich unwohl, wenn ich mir ein Ereignis in meinem Leben nicht erkldren kann.
Wenn ich bei einer wichtigen Angelegenheit verunsichert bin, dann regt mich das auf.

Bei den meisten sozialen Konflikten fillt es mir leicht, zu erkennen, welche Seite im Recht ist
und welche Unrecht hat.

Ich wiirde gerne jederzeit wissen, was andere Leute denken.
Ich mag es nicht, wenn Aussagen anderer mehrdeutig sind.

Es ist drgerlich, jemandem zuzuhdren, der scheinbar nicht in der Lage ist, sich eine Meinung
zu bilden.

Ich fiihle mich unwohl, wenn ich nicht verstehe, was jemand anderes im Sinn hat oder beab-
sichtigt.

Ich erfahre lieber schlechte Neuigkeiten als in Unsicherheit zu bleiben.

Geringe geistige Aufgeschlossenheit (close-mindedness)

Auch wenn ich mir liber eine Sache eigentlich bereits klar geworden bin, versuche ich immer,
noch eine andere Meinung zu betrachten.*

Ich mag keine Fragen, die man auf sehr unterschiedliche Weise beantworten kann.

Es stort mich sehr, wenn jemand nicht mit dem iibereinstimmt, was alle anderen in der Grup-
pe denken.

Fiir gewohnlich kann ich bei den meisten Konfliktsituationen eine Moglichkeit sehen, wie
beide Seiten Recht haben konnten.*
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Wenn ich iiber ein Problem nachdenke, beriicksichtige ich so viele Losungsansétze wie mog-
lich.*

Ich bevorzuge Gespriache mit Menschen, deren Ansichten sehr von meinen eigenen abwei-
chen.*

Ich betrachte immer mehrere Losungsmoglichkeiten, wenn ich Problemen gegeniiberstehe.*

Fiir gewohnlich hole ich mir nicht viele Meinungen ein, bevor ich mir meine eigene bilde.

Items der deutschen Ubersetzung der Phantasieempathie-Skala von Elms
(1966)

Wenn ich einen interessanten Roman lese, stelle ich mir vor, wie ich mich fithlen wiirde,
wenn mir diese Ereignisse passieren wiirden.

Wenn ich Fremde sehe, versuche ich so gut wie nie mir vorzustellen, was sie denken.*
Ich mag es, mir vorzustellen, wie es wére, eine andere Person zu sein.

Normalerweise fiihle oder weil3 ich in welcher Stimmung sich meine Freunde befinden, auch
wenn sie gar nichts sagen.

Ich finde es schwierig, mir vorzustellen, wie ein streng glaubiger Moslem tiber Christen
denkt.*

Es fallt mir schwer, mich so zu verhalten oder so zu spielen als wére ich eine andere Person
als ich in Wirklichkeit bin.*

Nachdem ich in einem Theaterstiick mitgespielt habe oder ein Theaterstiick angesehen habe,
fihle ich mich teilweise so, als wiére ich diese Person.

Wenn ich mit einer Person nicht einer Meinung bin, dann versuche ich nicht, mich in die an-
dere Person hineinzuversetzen um nachzuempfinden, warum diese Person anders denkt.*

Ich versuche hautig herauszufinden, was Personen denken, bevor sie es mir erzihlen.

Eine Person kann nicht wirklich wissen, was im Kopf einer anderen Person vor sich geht.*
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Situationsbeschreibung und Polarititenprofil zur Erfassung von Angst und
Unsicherheit in interkulturellen Uberschneidungssituationen

Instruktionen zum Hineinversetzen in eine interkulturelle Uberschneidungssituation

Stellen Sie sich bitte die folgende Situation vor:

Sie reisen allein im Ausland und treffen auf eine Gruppe unbekannter Personen aus einer
fremden Kultur. Sie miissen mit Ihnen ein Gespréch fiihren, da Sie eine Unterkunft fiir die
Nacht suchen. Sie verfligen iiber hinreichende Sprachkenntnisse, um Ihre Fragen stellen zu
konnen.

Polarititenprofil zur Erfassung von Angst

freundlich - unfreundlich
unsicher - sicher
nervos - nicht nervos
wohl - unwohl
beunruhigt - beruhigt
vertrauend - nicht vertrauend
bedroht - unbedroht
selbstsicher - selbstunsicher
unbehaglich - behaglich
angstlich - nicht dngstlich
ungezwungen - gezwungen

Polarititenprofil zur Erfassung von Unsicherheit

zuversichtlich - unzuversichtlich
iiberzeugt - uniiberzeugt
selbstsicher - selbstunsicher
unentschlossen - entschlossen
nicht in der Lage, - in der Lage,

die andere Person
zu verstehen

die andere Person
zu verstehen
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Perspektiveniibernahmetest hinsichtlich der synthetischen Kulturen

Fragen zur Homadi-Kultur

1.

In einem Unternehmen in der Homadi-Kultur gibt der Abteilungsleiter einem ihm unter-
stellten Mitarbeiter klare Arbeitsanweisungen, doch der Angestellte Homadi missachtet
die Autoritét seines Chefs und handelt nach seinen eigenen Vorstellungen.

Was, glauben Sie, wird passieren?

a.  Der Vorgesetzte wird den Untergebenen in seine Schranken weisen, weil ein Ho-
madi mit hohem Status nicht duldet, dass seine Autoritdt missachtet wird.

b.  Der Vorgesetzte wird versuchen, den Untergebenen in der Situation zu ignorieren.
Spéter wird der eigenwillige Kollege unter den Folgen seines Fehlverhaltens lei-
den, weil er keine Annerkennung und keine weiteren Chancen im Betrieb be-
kommt.

c.  Der eigenwillige Untergebene wird auf Dauer an Anerkennung gewinnen, weil es
in der Homadi-Kultur sehr geschétzt wird, nach Macht zu streben.

Sie sind in einem internationalen Handelsunternehmen beschéftigt und verhandeln mit
einer Geschiftspartnerin aus einem Homadi-Unternehmen iiber einen Vertragsabschluss.
Frau Homadi beschuldigt Sie plotzlich, ihr gegeniiber nicht geniigend Respekt zu zeigen.
Wie reagieren Sie am besten auf diese Anschuldigungen, wenn Ihr Ziel darin besteht, die
Situation einerseits nicht eskalieren zu lassen, andererseits aber auch nicht klein beige-
ben zu miissen?

a.  Sie entschuldigen sich formlich und gehen wieder zu inhaltlichen Aspekten des
Gesprichs iiber.

b.  Sie weichen den Anschuldigungen aus und verweisen auf die Wichtigkeit des Ge-
schiftsabschlusses.

c.  Sie verweisen auf Ihren eigenen hohen Status in Threr Firma.

Sie sind ein junger Wissenschaftler und besuchen einen internationalen Forschungskon-
gress. Als Sie am Empfang Ihres Hotels stehen, erblicken Sie im Foyer einen beriihmten
Forscher aus der Homadi-Kultur, der Sie natiirlich nicht kennt, mit dem Sie aber unbe-
dingt sprechen mochten. Sie gehen auf ihn zu und sagen: ,,Hallo, wie geht’s? Mein Na-
me ist XY.“

Welche Reaktion wird der Homadi am wahrscheinlichsten zeigen?

Der Homadi fiihlt sich gekrankt und wird so tun, als hétte er Sie nicht bemerkt.

b.  Der Homadi denkt sich erst einmal nichts dabei und wird im Gegenzug seinen
Namen nennen.

c.  Der Homadi wir sich alarmiert fiihlen, so informell von einem absolut Fremden
angesprochen zu werden. Er wird sich dafiir entschuldigen, Sie nicht zu kennen
und wird versuchen, Thnen auszuweichen.
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4.  Sie mochten mit Mitgliedern der Homadi-Kultur ein Geschéftsessen veranstalten.
Welche der folgenden Mafinahmen ist keine gute Idee?

a.  Damit sich sowohl die Fiihrungskrifte als auch die Mitarbeiter der Homadi-Kultur
wohl fiihlen, sollte der Chef des Unternehmens am Kopf der Tafel sitzen.

x b.  Um die Atmosphére aufzulockern, sollten Mitglieder Threr und der Homadi-Kultur
sowie Fiihrungskrifte und Mitarbeiter der Betriebe durcheinander sitzen.

c.  Sie sollten den Ablauf so férmlich wie mdglich gestalten.

Fragen zur Unsiver-Kultur

5. Sie wohnen im internationalen Studentenwohnheim und diskutieren mit einem Mitbe-
wohner aus der Unsiver-Kultur {iber Thre Pline, die Kiiche zu renovieren.
Wie wird die Person Threr Meinung nach reagieren, wenn Sie versuchen sie von Threm
Standpunkt zu {iberzeugen.

x a.  Die Person wird sich zuriickziehen, weil sie neue Ideen zunédchst gar nicht schétzt.

b.  Es wird eine lebhafte Diskussion entstehen, weil auch die Person aus der Unsiver-
Kultur Sie von ihrem eigenen Standpunkt iiberzeugen will.

c.  Sie wird aufmerksam zuhoren und tiberlegen, ob Ihre Argumente richtig sind.

6. Sie mochten mit Mitgliedern der Unsiver-Kultur ein Geschift abschliefen.
Welches Auftreten wére IThnen hierfiir am dienlichsten?

x a.  Sie sollten den Anschein machen, sich alles reiflich liberlegt zu haben.
b.  Sie sollten mdglichst selbstsicher und dominant auftreten.

c.  Sie sollten Ihre Kompetenz durch Erfolg versprechende Ideen beweisen.

7. Sie reisen mit der Bahn, und Thnen sitzt ein Ehepaar aus der Unsiver-Kultur gegeniiber.
Um sich die Zeit zu vertreiben, mochten Sie sich ein wenig unterhalten.
Wie sollten Sie das Gesprich flihren, damit sich beide Unsivers wohl fithlen?

a.  Sie sollten sich hauptsichlich an den Mann wenden, da die Frauen in der Unsiver-
Kultur eine viel zuriickhaltendere Rolle einnehmen.

x b.  Sie sollten sich je nach Gespriachsthema mal an den Mann und mal an die Frau
richten, so hat jeder die Mdglichkeit, sich zu Themen zu duflern, mit denen er sich
auskennt.

c.  Sie sollten sich an beide Gespréchspartner gleicherma3en wenden, so kann sich
jeder wie er mochte am Gespréch beteiligen.
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Ein Mitglied der Unsiver-Kultur verhilt sich wiederholt sehr ungewo6hnlich fiir seinen
kulturellen Hintergrund.

Wie, glauben Sie, wiirden Mitmenschen der Unsiver-Kultur mit solch einem Sonderling
umgehen?

a.  Unsivers haben mit jeder Art von abnormen Verhalten Schwierigkeiten. Ein Son-
derling konnte leicht als unberechenbar und somit als bedrohlich gelten.

b.  Es kommt ganz auf die Art des abnormen Verhaltens an. Nur wenn der Sonderling
ein Storenfried ist, hitte er es schwer mit seinen Mitmenschen.

c.  Weil Unsivers im Allgemeinen sehr strengen sozialen Verhaltensnormen folgen,
sind sie fasziniert von einem Aullenseiter. Der Sonderling wiirde folglich von sei-
nen Mitmenschen akzeptiert werden.

Fragen zur Indivi-Kultur

9.

10.

Sie sind Schiiler an einer internationalen Schule. Wahrende der Arbeit an einem Grup-
penprojekt, das die mit einem Mitschiiler aus der Indivi-Kultur belegt haben, kommt es
zu einer Meinungsverschiedenheit zwischen Thnen beiden.

Wie sollten Sie am geschicktesten versuchen, Ihren Plan durchzusetzen, ohne dem Mit-
schiiler auf die Fiile zu treten?

a. Sie sollten dominant auftreten und sich durchsetzen. Der Mitschiiler wird Thnen das
nicht lange nachtragen.

b.  Sie sollten versuchen, Thren Lehrer auf Thre Seite zu bringen, so dass er dem Mit-
schiiler eine klare Anweisung erteilt.

c.  Stellen Sie sich auf eine engagierte und lange Diskussion ein. Wenn Sie gute und
kreative Argumente vorbringen, konnen Sie Thren Mitschiiler iiberzeugen.

Sie haben bereits die zweite Fiinf in Mathe geschrieben und brauchen dringend Nachbhil-
fe, um die Klasse nicht wiederholen zu miissen. Der beste Matheschiiler in Threm Kurs
ist ein Indivi.

Welche Option halten Sie fiir den besten Plan, den Indivi dazu zu iiberreden, Ihnen Ma-
the-Nachhilfe zu geben?

a.  Sie sollten dem Indivi versprechen, dass Sie sich bald fiir die Hilfeleistung revan-
chieren werden. SchlieBlich konnte auch er irgendwann mal Hilfe gebrauchen.

b.  Sie sollten ihm schmeichelnd erkléren, dass Sie sich wegen seiner hervorragenden
und einzigartigen Kompetenzen gerade an ihn wenden. Sie wiissten nicht, wer Ih-
nen sonst helfen konnte.

c.  Sie drohen ihm Konsequenzen bei unterlassener Hilfe an. Weil Indivis recht egois-
tisch sind, werden sie alles tun, um negative Folgen fiir ihre eigene Person zu ver-
meiden.
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11. In einem Unternehmen in der Indivi-Kultur ist folgende Situation zu beobachten vor: Ein
Mitarbeiter der unteren Fiihrungsebene kritisiert offen die Entscheidung des Chefs.
Wie, glauben Sie, wird der Chef reagieren?

x a.  Der Chef muss sich rechtfertigen, weil die {ibrigen Mitarbeiter die vorgebrachte
Kritik auf ihre Stichhaltigkeit hin priifen werden. Er wird versuchen, souveréin zu
kontern.

b.  Da Indivis kein Blatt vor den Mund nehmen, wird der Chef den Mitarbeiter sehr
laut und energisch zurechtweisen.

c.  Der Chef hat es nicht nétig, auf die Kritik zu reagieren, weil seine Position im Be-
trieb unantastbar ist.

12. Sie stehen kurz vor dem Abitur und suchen einen Ausbildungsplatz zum Bankkauf-
mann/frau. Sie haben sich bei einer Bank beworben, in der bereits ihr Schwager (ein
Indivi) angestellt ist.

Wie, glauben Sie, wiirde Thr Schwager, reagieren, wenn Sie ihn darum béten, ein gutes
Wort beim Personalchef der Bank fiir Sie einzulegen?

a.  Er wird mit seinem wichtigen Posten und seinem grofen Einfluss bei der Bank
prahlen und ihnen versprechen, dass IThnen der Ausbildungsplatz so gut wie sicher
ist.

x b.  Er wird Ihnen mitteilen, dass Sie sich genau wie alle anderen auch ganz offiziell
um den Ausbildungsplatz bewerben miissen und er leider nichts fiir Sie tun kann.

c.  Er wird Ihrem Wunsch nachkommen, schlielich gehoren Sie zu seiner Familie.

Fragen zur Maskuli-Kultur

13. Bei einer gemeinsamen Projektarbeit mit einem Mitglied der Maskuli-Kultur entsteht ein
kleiner Streit. Ihr Kollege fingt an, sich sehr aufzuregen. Ihr Ziel ist es, die Situation
schnellstmoglich zu entschérfen.

Wie gehen Sie vor?

a.  Sie machen eine spaBlige Bemerkung, denn ein Maskuli schétzt den lockeren und
ungezwungenen Umgang miteinander.

b.  Sie kdnnen kaum etwas tun, denn Maskulis sind sehr jdhzornig. Am besten Sie
machen eine Arbeitspause und sprechen in der Zeit ihren Kollegen nicht an.

X ¢ Sie machen ihn darauf aufmerksam, dass ein Streit an dieser Stelle dem gemeinsa-
men Projekt schadet.
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14. Sie lernen bei einem Bankett ein Ehepaar aus der Maskuli-Kultur kennen und mochten
gerne eine Unterhaltung mit den Beiden fiihren.
Wie sollten Sie sich am besten verhalten, damit sich die Gespriachspartner wohl fiihlen?

a.  Sie sollten nur oberflachliche Gesprachsthemen wéhlen, da Maskulis sich schnell
in Threr Privatsphédre gestort fithlen.

x b.  Sie sollten sich hauptsidchlich an den Mann wenden, da die Frauen in der Regel in
der Maskuli- Kultur eine viel zuriickhaltendere Rolle einnehmen.

c.  Sie sollten das Gespréach nur kurz andauern lassen, da Maskulis Kontakt mit Frem-
den eigentlich lieber meiden.

15. Sie sind Manager und verhandeln mit den Maskulis iiber die Ausgestaltung eines Ver-
trags.
Welche Verhandlungsstrategie werden die Maskulis Threr Meinung nach einschlagen?

Sie werden versuchen, Sie mit Charme und Geschick um den Finger zu wickeln.

b.  Sie werden klar herausstellen, dass ihr Plan gut durchdacht ist und daher nichts
schief gehen kann.

X c¢. Sie werden versuchen, sie mit Dominanz und Wortgewandtheit zu {iberzeugen.

16. Sie checken gerade fiir einen internationalen Flug ein. Zollbeamte {iberpriifen alle Pas-
sagiere auf Waffen- und Drogenbesitz. Der Beamte, der Sie liberpriifen soll, ist iiberra-
schenderweise der Mann einer Bekannten, welchen Sie bereits einige Male getroffen
haben.

Wie wird sich die Person vermutlich verhalten, wenn sie ein Mitglied der Maskuli-
Kultur ist?

Da er Sie kennt, wird er auf eine Uberpriifung verzichten.

x b.  Er wird Ihnen seine Durchsuchungstechnik demonstrieren und IThnen von den
schrecklichen Dingen erzédhlen, die er kiirzlich gefunden hat.

c.  Er wird Sie sachlich durchsuchen und dann eine Unterhaltung beginnen.
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Items zur Erfassung der Akzeptanz, der Lernprozesse und -effekte

Programmdesign

Die Instruktionen des Trainings waren eindeutig.

Die Struktur des Programms ist iibersichtlich.

Die Losungsangaben und die Anmerkungen zu den Multiple-Choice-Fragen waren hilfreich.
Die Videofilme sind ansprechend.

Das Trainingsprogramm ist leicht zu bedienen.

Relevanz der Inhalte

Trainings wie dieses sind sinnvolle Instrumente zur Weiterbildung.

Der Lerninhalt des Trainings ist fiir mich von praktischer Bedeutung.
Das Training wiirde ich meinen Mitschiiler/Innen weiterempfehlen

Die Teilnahme an dem Training ist lohnend.

Durch das Training bin ich neugierig auf dhnliche Programme geworden.

Ich habe durch das Training Erkenntnisse gewonnen, die auch im realen Leben von Nutzen
sein konnen.

Affektiv-motivationale Prozesse

Die Teilnahme am Training war anstrengend.
Die Teilnahme am Training hat Spall gemacht.
Die Teilnahme am Training ist kurzweilig.

Ich habe wihrend des Trainings motiviert mitgearbeitet.

Kognitive Prozesse

Ich fiihlte mich wéhrend des Trainings unsicher.

Das Verhalten der Personen in den Videofilmen war mir sehr fremd.
Das Verhalten der Personen in den Videofilmen hat mich iiberrascht.

Es fiel mir leicht, mich in die fremden Kulturen hineinzuversetzen.
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Schwierigkeit
Die Verhaltensvorhersagen waren sehr einfach zu treffen.

Die Multiple-Choice-Aufgaben waren sehr einfach zu I6sen.

Interkulturelles Bewusstsein

Durch die Teilnahme an dem Training konnte ich mein Problembewusstsein beziiglich inter-
kultureller Kommunikation weiterentwickeln.

Das Training hat mich sensibler fiir den Einfluss gemacht, den Kultur auf den Menschen
nimmt.

Ich habe gelernt, dass es zwischen Personen verschiedener Kulturen Unterschiede in Verhal-
tens- und Denkweisen geben kann.

Das Training hat mir gezeigt, dass es schwierig sein kann, Personen mit einem fremdkulturel-
len Hintergrund richtig einzuschitzen.

Interkulturelle Kompetenzen

Durch die Bearbeitung des Trainings habe ich gelernt, auf Personen aus fremden Kulturen
adédquat einzugehen.

Durch die Teilnahme an dem Training habe ich gelernt, wie ich mdgliche Schwierigkeiten mit
anderen Kulturen iiberwinden kann.

Das Training hilft, Personen aus anderen Kulturen besser einschitzen zu konnen.

Mit Hilfe des Trainings konnte ich {iben, mich in Personen aus anderen Kulturen hineinzuver-
setzen.

Interkulturelles Interesse

Das Training hat mein Interesse an interkultureller Kommunikation geweckt.

Interkulturelle Verunsicherung

Das Training hat mich in Bezug auf den Umgang mit Personen aus anderen Kulturen verunsi-
chert.
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6.4 Anhang D — Ergebnisse der ersten formativen Evaluation

Inhalte:

+  Teststatistiken der Uberpriifung auf Normalverteilung der Skalen zur Messung der Eva-
luationskriterien und Kontrollvariablen

+ Trennschérfekoeffizienten und Schwierigkeitsindizes der Aufgaben des Perspektiveniiber-
nahmetests

+  Teststatistiken der Vergleiche der stichprobenbeschreibenden Variablen und der Vortest-
werte der objektiven Evaluationskriterien zwischen den Trainingsbedingungen

+  Teststatistiken der MANCOVA mit Messwiederholung zur Uberpriifung von Interaktio-
nen der Kontrollvariablen mit den objektiven Evaluationskriterien

+  Teststatistiken der ANCOVA zur Uberpriifung von Interaktionen der Kontrollvariablen
mit der Perspektiveniibernahme in der CAT- und der Simulationsspielbedingung

+ Teststatistiken der MANOVA mit Messwiederholung zur Uberpriifung von Unterschieden
in den Trainingswirksamkeiten

- Teststatistiken der ANCOVA zur Uberpriifung von Unterschieden in den Trainingswirk-
samkeiten hinsichtlich der Perspektiveniibernahmefahigkeit

+ Teststatistiken der MANOVA mit Messwiederholung zur Uberpriifung von Unterschieden
in den Wirksamkeiten zwischen den beiden Simulationsspielbedingungen

+ Teststatistiken der ANCOVA mit Messwiederholung zur Uberpriifung von Interaktionen
der Bearbeitungsparameter mit den objektiven Evaluationskriterien

- Korrelationskoeffizienten zwischen den Bearbeitungsparametern und der Perspektiven-
iibernahme

+  Teststatistiken der Mann-Whitney-Tests zur Uberpriifung von Unterschieden in den sub-
jektiven Beurteilung der Lerneffekte zwischen den beiden Trainingsbedingungen
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Tabelle 29: Deskriptive Statistiken und Teststatistiken der K-S-Tests zur Uberpriifung auf Normalvertei-
lung der Evaluationskriterien und der Kontrollvariablen

Evaluationskriterium glltige Falle M SD 4 p
Interkulturelles Bewusstsein 86 4.99 0.992 0.89 409
Interkulturelles Interesse 86 5.20 1.198 1.32 .062
Ethnozentrismus 86 4.75 0.809 0.93 .359
Beflirwortung kultureller Diversitat 86 4.59 1.051 0.83 .501
Angst/Unsicherheit 86 3.29 0.752 0.60 .866
Interkulturelle Kompetenz 86 4.78 0.705 1.28 077
Perspektiveniibernahme 130 8.24 2.575 1.57 .015
Programmdesign 43 5.83 0.603 0.87 429
Relevanz der Inhalte 86 4.94 1.087 0.93 .347
Einfache Verhaltensvorhersagen 43 3.07 1.534 1.00 .269
Einfache MC-Aufgaben 43 5.12 1.238 1.49 .023
Affektive und motivationale Prozesse 86 4.71 1.103 1.22 .104
Kognitive Prozesse 86 3.61 1.067 0.60 .860
Subjektives Interkulturelles Bewusstsein 86 5.17 0.859 1.74 .005
Subjektive interkulturelle Kompetenz 86 470 0.986 1.36 .049
Subjektives interkulturelles Interesse 86 453 1.577 2.05 .000
Interkulturelle Verunsicherung 86 2.86 1.248 214 .000
NFCC 86 3.99 0.481 0.98 291
Phantasieempathie 86 4.49 0.738 0.66 774

Tabelle 30: Trennschiirfekoeffizienten, Cronbachs a (wenn Item weggelassen) und Itemschwierigkeiten
der MC-Aufgaben des Perspektiveniibernahmetests

Trennscharfe korri-  Cronbachs a wenn

Aufgabe Trennscharfe giert  Item weggelassen ltemschwierigkeit
Homadi 1 195(%) -.034 .538 -0.05
Homadi 2 257(*%) .096 516 0.33
Homadi 3 249(*%) .001 .532 -0.11
Homadi 4 .321(*%) .081 519 0.42
Unsiver 1 .508(**) .309 468 0.09
Unsiver 2 .562(**) 402 447 0.45
Unsiver 3 347(*%) 104 513 -0.07
Unsiver 4 A37(*%) .239 485 0.54
Indivi 1 .346(*) .198 495 0.73
Indivi 2 .282(*%) .068 521 -0.2
Indivi 3 490(*%) .352 458 0.35
Indivi 4 .325(*%) A77 498 0.46
Maskuli 1 .396(*%) .261 479 0.34
Maskuli 2 .268(**) .091 513 0.73
Maskuli 3 AT2(*) .352 460 0.50
Maskuli 4 291(*) A27 .509 0.25
Anmerkungen: (*) Der Trennscharfe wird auf einem a-Niveau von .05 signifikant.

(**) Der Trennscharfe wird auf einem a-Niveau von .01 hochsignifikant.
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Tabelle 31: Deskriptive Statistiken und Teststatistiken der Chi>-Tests zur Uberpriifung der Stichproben-
gleichheit hinsichtlich der nominalskalierten Kontrollvariablen

Variable Ncat NSimulation NKontrolle X df p
Geschlecht weiblich 33 20 27 681 2 .033
Staatsangehorigkeit deutsch 41 38 42 118 2 .554
Auslandserfahrung 7 13 8 361 2 .165

Tabelle 32: Teststatistik der t-Tests zur Uberpriifung der Stichprobengleichheit hinsichtlich der intervall-
skalierten Kontrollvariablen

Kontrollvariable MD SE d. Diff. T df p
Kulturkontakt -0.116 0.282 -0.41 84 .682
NFCC -0.062 0.104 -0.59 84 .556

Tabelle 33: Teststatistik der univariaten Zwischensubjekteffekte der einfaktoriellen ANOVA zur Uber-
priifung der Stichprobengleichheit hinsichtlich der Vortestwerte der objektiven Evaluations-

kriterien
Quelle Evaluationskriterium SS df MS F p
Bedingung Interkulturelles Bewusstsein 7.995 1 7.995 8.88 .004
Interkulturelles Interesse 0.941 1 0.941 0.65 .421
Ethnozentrismus 0.051 1 0.051 0.08 .782
Beflirwortung kultureller Diversitat 0.592 1 0.592 0.53 467
Angst/Unsicherheit 0.843 1 0.843 1.50 .224
Interkulturelle Kompetenz 0.452 1 0.452 0.91 .343
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 75.641 84 0.900
Interkulturelles Interesse 121.098 84 1.442
Ethnozentrismus 55.583 84 0.662
Befirwortung kultureller Diversitat 93.284 84 1.111
Angst/Unsicherheit 47171 84 0.562
Interkulturelle Kompetenz 41.805 84 0.498

Tabelle 34: Teststatistiken der multivariaten Effekte der ANCOVA mit Messwiederholung zur Uberprii-
fung von Interaktionen der Kontrollvariablen mit den Trainingseffekten

CAT Simulation
Effekt F deyp. dfFehIer p F deyp. dfFehIer p
Zw. Subjekten NFCC 1.41 6 35 .239| 1.95 6 32 102
Kulturkontakt 1.37 6 35 .254| 3.50 6 32 .009
Auslandserfahrung 1.78 6 35 .132] 0.74 6 32 .622
Inhlb. Subjekte Messzeitpunkt 2.02 6 35 .090| 0.79 6 32 .587
Messzeitpunkt x 1.22 6 35 .320| 0.87 6 32 531
NFCC
Messzeitpunkt x 1.88 6 35 521 1.34 6 32 .267
Kulturkontakt
Messzeitpunkt x 1.42 6 35 .864| 0.50 6 32 .806
Auslandserfahrung
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Tabelle 35: Teststatistiken der univariaten Zwischensubjekteffekte der ANCOVA mit Messwiederholung
zur Uberpriifung von Interaktionen der Kontrollvariablen mit den Trainingseffekten

CAT Simulation
Quelle Kriterium SS df MS F p SS df MS F p
NFCC Bewusstsein 0452 1 0452 041 524 0136 1 0.136 0.10 .753
Interesse 1174 1 1174 034 566 2032 1 2032 0.85 .361
Ethnozentr. 9388 1 9388 6.99 .012| 4784 1 4784 439 .043
Diversitat 0294 1 0294 0.13 .721| 4189 1 4189 299 .092
Angst 0264 1 0264 0.29 .593| 0.036 1 0.036 0.04 .843
Kompetenz 0.006 1 0.006 0.01 .930| 1.803 1 1.803 244 .127
Kulturkontakt Bewusstsein 0.301 1 0.301 .278 .603| 0.015 1 0.015 0.01 .918
Interesse 3.029 1 3.029 087 .358)/ 9.118 1 9.118 3.83 .058
Ethnozentr. 0476 1 0476 036 .555| 1427 1 1427 1.31 .260
Diversitat 0352 1 0352 0.16 .696| 4.643 1 4.643 3.32 .077
Angst 1.038 1 1.038 1.14 .293| 11.042 1 11.042 12.24 .001
Kompetenz 2001 1 2001 260 .115| 7.005 1 7.005 9.47 .004
Auslandserfahrung Bewusstsein 2084 1 2084 191 175| 2436 1 2436 1.81 .187
Interesse 0265 1 0265 0.08 .785( 0.012 1 0.012 0.01 .943
Ethnozentr. 2121 1 2121 158 .216| 2.074 1 2.074 190 .176
Diversitat 1620 1 1620 0.72 .403| 0.128 1 0.128 0.09 .764
Angst 3.128 1 3128 343 .072| 0433 1 0433 048 .493
Kompetenz 2921 1 2921 380 .058| 0.300 1 0.300 0.41 .528
Fehler Bewusstsein 43.724 40 1.093 49.834 37 1.347
Interesse 140.071 40 3.502 88.038 37 2.379
Ethnozentr. 53.704 40 1.343 40.291 37 1.089
Diversitat 90.669 40 2.267 51.820 37 1.401
Angst 36.508 40 0.913 33.372 37 0.902
Kompetenz 30.756 40 0.769 27.366 37 0.740
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Tabelle 36: Teststatistiken der univariaten Innersubjekteffekte der ANCOVA mit Messwiederholung zur
Uberpriifung von Interaktionen der Kontrollvariablen mit den Trainingseffekten

CAT Simulation
Quelle Kriterium SS df MS F p SS df MS F p
Messzeitpunkt Bewusstsein 0522 1 0522 258 .116 0.043 1 0.043 0.15 .700
Interesse 0055 1 0.055 028 .598| 0245 1 0.245 0.93 .340
Ethnozentr. 0.103 1 0.103 040 .531| 0185 1 0.185 1.48 .232
Diversitat 0471 1 0471 217 .149] 0.002 1 0.002 0.01 .936
Angst 0806 1 0.806 6.43 .015| 0.066 1 0.066 0.24 .628
Kompetenz 0372 1 0372 192 .174| 0.046 1 0.046 0.35 .559
Messzeitpunkt x Bewusstsein 0349 1 0.349 1.73 .196 0.039 1 0.039 0.14 .716
NFCC Interesse 0103 1 0.103 053 .472| 0114 1 0114 0.44 513
Ethnozentr. 0.138 1 0.138 054 .468| 0321 1 0.321 256 .118
Diversitat 0.167 1 0.167 0.77 .386| 0.000 1 0.000 0.00 .969
Angst 0468 1 0468 374 .060| 0114 1 0114 041 525
Kompetenz 0208 1 0.208 1.07 .307| 0.009 1 0.009 0.07 .798
Messzeitpunkt x Bewusstsein 0.016 1 0.016 0.08 .778 0.095 1 0.095 0.33 .568
Kulturkontakt Interesse 3900 1 3.900 0.00 .989| 0.393 1 0.393 1.50 .229
Ethnozentr. 0.000 1 0.000 0.00 .980| 0.001 1 0.001 0.01 .934
Diversitat 0180 1 0.180 0.83 .369| 0109 1 0.109 0.38 .539
Angst 0.347 1 0.347 277 .104| 0.018 1 0.018 0.07 .800
Kompetenz 0.308 1 0.308 1.58 .215 0376 1 0.376 282 .102
Messzeitpunkt x Bewusstsein 0129 1 0.129 0.64 429 0.014 1 0.014 0.05 .827
Auslandserfahrung Interesse 0032 1 0032 016 .688| 0.001 1 0.001 0.00 .962
Ethnozentr. 0077 1 0.077 030 .586| 0.018 1 0.018 0.14 .707
Diversitat 0034 1 0034 016 .696| 0.053 1 0.053 0.19 .669
Angst 0056 1 0.056 045 .507| 0.072 1 0.072 0.26 .614
Kompetenz 0065 1 0.065 034 .566| 0227 1 0227 1.70 .201
Fehler Bewusstsein 8.074 40 0.202 10.584 37 0.286
(Messzeitpunkt) Interesse 7.802 40 0.195 9.715 37 0.263
Ethnozentr. 10.274 40 0.257 4639 37 0.125
Diversitat 8.688 40 0.217 10.557 37 0.285
Angst 5.011 40 0.125 10.281 37 0.278
Kompetenz 7.765 40  .194 4944 37 0.134

Tabelle 37: Teststatistik der univariaten ANCOVA mit Messwiederholung zur Uberpriifung von Interak-
tionen der Kontrollvariablen mit der Perspektiveniibernahme

CAT Simulation
Quelle SS df MS F p SS df MS F p
Kulturkontakt 5.620 1 5.620 1.09 .302 0218 1 0218 0.05 .831
NFCC 11.281 1 11.281 220 .146 35689 1 35689 7.53 .009
Auslandserfahrung 6.509 1 6.509 1.27 .267 19423 1 19423 410 .050
Fehler 205.478 40 5.137 175.304 37 4.738
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Tabelle 38: Teststatistik der multivariaten Effekte der MANOVA mit Messwiederholung zur Uberprii-
fung von Unterschieden in den Wirksamkeiten zwischen den Trainingsbedingungen

2

Effekt F dfyp. dffenler n p
Zw. Subjekten Bedingung 2.60 6 79 .165 .024
Inhib. Subjekte Messzeitpunkt 16.88 6 79 .562 .000

Messzeitpunkt x Bedingung .38 6 79 .028 .890

Tabelle 39: Teststatistik der univariaten Zwischensubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung
zur Uberpriifung von Unterschieden in den Wirksamkeiten zwischen den Trainingsbedingun-

gen
Quelle Kriterium SS  df MS F n? p
Bedingung Bewusstsein 15.899 1 15.899 13.34 137 .000
Interesse 1.417 1 1.417 0.48 .006 493
Ethnozentrismus 0.175 1 0.175 0.13 .002 .719
Diversitat 2.211 1 2.211 1.16 .014 .285
Angst/Unsicherheit 2.942 1 2.942 2.76 .032 .100
Kompetenz 0.495 1 0.495 0.56 .007 456
Fehler Bewusstsein 100.144 84 1.192
Interesse 250.902 84 2.987
Ethnozentrismus 112.338 84 1.337
Diversitat 160.348 84 1.909
Angst/Unsicherheit 89.436 84 1.065
Kompetenz 74.183 84 0.883

Tabelle 40: Teststatistik der univariaten Innersubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung zur
Uberpriifung von Unterschieden in den Wirksamkeiten zwischen den Trainingsbedingungen

2

Quelle Kriterium SS  df MS F n p
Messzeitzeitpunkt Bewusstsein 19.550 1 19.550 84.64 .502 .000
Interesse 0.003 1 0.003 0.02 .000 .903
Ethnozentrismus 0121 1 0.121 0.66 .008 .421
Diversitat 1.868 1 1.868 7.91 .086 .006
Angst/Unsicherheit 5920 1 5.920 0.00 .000 .996
Kompetenz 0941 1 0.941 5.34 .060 .023
Messzeitpunkt x Bedingung Bewusstsein 0.000 1 0.000 0.00 .000 .981
Interesse 0.033 1 0.033 0.15 .002 .697
Ethnozentrismus 0.010 1 0.010 0.05 .001 .819
Diversitat 0.159 1 0.159 0.67 .008 .414
Angst/Unsicherheit 0.174 1 0.174 0.88 .010 .351
Kompetenz 0.061 1 0.061 0.35 .004 .557
Fehler (Messzeitpunkt) Bewusstsein 19.402 84 0.231
Interesse 18.123 84 0.216
Ethnozentrismus 15.567 84 0.185
Diversitat 19.848 84 0.236
Angst/Unsicherheit 16.596 84 0.198
Kompetenz 14.810 84 0.176
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Tabelle 41: Teststatistik der univariaten ANCOVA mit Messwiederholung zur Uberpriifung von Unter-
schieden in der Perspektiveniibernahme zwischen den Evaluationsbedingungen

Quelle SS df MS F n p
NFCC 42.261 1 42.261 8.59 .097 .004
Bedingung 61.832 1 61.832 12.56 .136 .001
Auslandserfahrung 22.522 1 22.522 4.58 .054 .035
Bedingung x Auslandserfahrung 0.418 1 0.418 0.09 .001 771
Fehler 393.827 80 4.923
Tabelle 42: Deskriptive Statistik der Evaluationskriterien im Vor- und Nachtest der beiden Simulations-
spielgruppen
Jahrgang 11 Jahrgang 12
Kriterium Messzeitpunkt M SD n M SD n
Interkulturelles Bewusstsein Vortest 437 1.090 21| 499 0.806 21
Nachtest 519 0.804 21| 552 0.691 21
Interkulturelles Interesse Vortest 475 1121 21| 544 1.056 21
Nachtest 465 1327 21| 558 1.004 21
Ethnozentrismus Vortest 493 0.730 21| 4.61 0859 21
Nachtest 490 0674 21| 457 0.891 21
Befirwortung kultureller Diversitat Vortest 440 1.053 21| 495 0953 21
Nachtest 435 0982 21| 470 0.841 21
Angst/Unsicherheit Vortest 332 0714 21| 346 0929 21
Nachtest 348 0856 21| 343 0919 21
Interkulturelle Kompetenz Vortest 468 0816 21| 474 0722 21
Nachtest 486 0699 21| 493 0.755 21

Tabelle 43: Teststatistiken der multivariaten Effekte der MANOVA mit Messwiederholung zum Vergleich
der beiden Simulationsspielgruppen

Effekt F dfiayp. dfFehier  N° p
Zw. Subjekten Gruppen 2.28 6 35 .281 .058
Inhlb. Subjekte Messzeitpunkt 7.54 6 35 .564 .000

Messzeitpunkt x Gruppen 0.85 6 35 127 543
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Tabelle 44: Teststatistiken der univariaten Zwischensubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung

zum Vergleich der beiden Simulationsspielgruppen

Quelle Kriterium SS  df MS F n° o
Gruppen Bewusstsein 4.762 1 4.762 3.90 .089 .055
Interesse 13.762 1 13.762 5.93 129 .019
Ethnozentrismus 2.202 1 2.202 1.95 .046 A71
Diversitat 4.298 1 4.298 2.72 .064 107
Angst/Unsicherheit 0.030 1 0.030 0.03 .001 .876
Kompetenz 0.107 1 0.107 0.11 .003 .740
Fehler Bewusstsein 48.848 40 1.221
Interesse 92.876 40 2.322
Ethnozentrismus 45288 40 1.132
Diversitat 63.122 40 1.578
Angst/Unsicherheit 48.442 40 1.211
Kompetenz 38.392 40 .960
Tabelle 45: Teststatistiken der univariaten Innersubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung
zum Vergleich der beiden Simulationsspielgruppen
Quelle Kriterium SS  df MS F n° p
Messzeitpunkt Bewusstsein 9.602 1 9.602 36.9 .480 .000
Interesse 0.008 1 0.008 0.03 .001 .861
Ethnozentrismus 0.030 1 0.030 0.24 .006 .627
Diversitat 0458 1 0458 1.73 .041 .196
Angst/Unsicherheit 0.086 1 0.086 0.33 .008 572
Kompetenz 0724 1 0724 446 .100 .041
Messzeitpunkt x Gruppen Bewusstsein 0429 1 0429 1.65 .040 .207
Interesse 0322 1 0322 1.31 .032 .260
Ethnozentrismus 0.000 1 0.000 0.00 .000 1.000
Diversitat 0210 1 0.210 0.79 .019 379
Angst/Unsicherheit 0192 1 0192 0.73 .018 .399
Kompetenz 0.000 1 0.000 0.00 .000 .957
Fehler (Messzeitpunkt) Bewusstsein 10.410 40 0.260
Interesse 9.870 40 0.247
Ethnozentrismus 5.090 40 0.127
Diversitat 10.592 40 0.265
Angst/Unsicherheit 10.575 40 0.264
Kompetenz 6.495 40 0.162
Tabelle 46: Teststatistiken der multivariaten Effekte der ANCOVA mit Messwiederholung zur Uberprii-
fung von Zusammenhiingen zwischen den Bearbeitungsparametern und den Trainingseffek-
ten
Effekt F deyp_ dfFehIer p
Zw. Subjekten Bearbeitungszeit 0.57 6 34 .749
Verhaltensvorhersagen 1.61 6 34 A75
MC-Fragen 0.49 6 34 .811
Inhlb. Subjekte Messzeitpunkt 1.45 6 34 .225
Messzeitpunkt x Bearbeitungszeit 0.62 6 34 .710
Messzeitpunkt x Verhaltensvorhersagen 219 6 34 .069
Messzeitpunkt x MC-Fragen 0.93 6 34 .485
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Tabelle 47: Teststatistiken der univariaten Zwischensubjekteffekte der ANCOVA mit Messwiederholung
zur Uberpriifung von Zusammenhiingen zwischen den Bearbeitungsparametern und den

Trainingseffekten

Quelle Kriterium SS df MS F p

Bearbeitungszeit Bewusstsein 0.011 1 0.011 0.01 .924
Interesse 0.856 1 0.856 0.25 .617
Ethnozentrismus 0.086 1 0.086 0.06 .814
Diversitat 2.717 1 2717  1.21 278
Angst/Unsicherheit 0.020 1 0.020 0.02 .881
Kompetenz 0.238 1 0.238 0.35 .558

Verhaltensvorhersagen Bewusstsein 0.020 1 0.020 0.02 .896
Interesse 1.582 1 1.582 047 498
Ethnozentrismus 0.041 1 0.041 0.03 .871
Diversitat 0.342 1 0.342 0.15 .698
Angst/Unsicherheit 2.759 1 2759 3.15 .084
Kompetenz 3.541 1 3.541 5.20 .028

MC-Fragen Bewusstsein 0.773 1 0.773 0.68 415
Interesse 4.346 1 4.346 1.29 .264
Ethnozentrismus 1.729 1 1.729 1.13 .294
Diversitat 1.886 1 1.886 0.84 .365
Angst/Unsicherheit 0.609 1 0.609 0.70 410
Kompetenz 0.651 1 0.651 0.96 .334

Fehler Bewusstsein 44.419 39 1.139
Interesse 131.747 39 3.378
Ethnozentrismus 59.645 39 1.529
Diversitat 87.637 39 2.247
Angst/Unsicherheit 34.174 39 0.876
Kompetenz 26.545 39 0.681
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Tabelle 48: Teststatistiken der univariaten Innersubjekteffekte der ANCOVA mit Messwiederholung zur

Uberpriifung von Zusammenhiingen zwischen den Bearbeitungsparametern und den Trai-

ningseffekten
Quelle Kriterium SS df MS F p
Messzeitpunkt Bewusstsein 0428 1 0428 216 .150
Interesse 0139 1 0139 0.79 .379
Ethnozentrismus 0.761 1 0.761 3.12 .085
Diversitat 0.108 1 0.108 0.52 .474
Angst/Unsicherheit 0.009 1 0.009 0.06 .802
Kompetenz 0.125 1 0125 0.61 .440
Messzeitpunkt x Bearbeitungszeit Bewusstsein 0.013 1 0.013 0.07 .798
Interesse 0455 1 0455 259 .115
Ethnozentrismus 0.217 1 0217 0.89 .351
Diversitat 0.014 1 0.014 0.07 .793
Angst/Unsicherheit 0.007 1 0.007 0.05 .817
Kompetenz 0.040 1 0.040 0.19 .662
Messzeitpunkt x Verhaltensvorhersagen Bewusstsein 0605 1 0.605 3.05 .089
Interesse 0.016 1 0.016 0.09 .761
Ethnozentrismus 0435 1 0435 1.78 .190
Diversitat 0.834 1 0.834 4.05 .051
Angst/Unsicherheit 0155 1 0155 1.12 297
Kompetenz 0186 1 0.186 0.91 .347
Messzeitpunkt x MC-Fragen Bewusstsein 0.004 1 0.004 0.02 .888
Interesse 0766 1 0.766 4.36 .043
Ethnozentrismus 0165 1 0.165 0.68 .416
Diversitat 0.000 1 0.000 0.00 .980
Angst/Unsicherheit 1902 1 1902 0.00 .991
Kompetenz 0.019 1 0.019 0.09 .761
Fehler (Messzeitpunkt) Bewusstsein 7.735 39 0.198
Interesse 6.849 39 0.176
Ethnozentrismus 9.509 39 0.244
Diversitat 8.029 39 0.206
Angst/Unsicherheit 5388 39 0.138
Kompetenz 8.029 39 0.206
Tabelle 49: Teststatistik der Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson zur Uberpriifung von Zu-
sammenhiingen zwischen den Bearbeitungsparametern und der Perspektiveniibernahme
Bearbeitungsparameter n r p
Bearbeitungszeit 43 .180 .249
Verhaltensvorhersagen 43 .081 .607
MC-Fragen 43 .343 .024

Tabelle 50: Teststatistiken der Mann-Whitney-Tests zur Uberpriifung von Unterschieden in den subjekti-

ven Beurteilungen zwischen den Trainingsbedingungen

Evaluationskriterium Mann-Whitney-U z p
Subjektives Interkulturelles Bewusstsein 672.5 -2.19 .028
Subjektive interkulturelle Kompetenz 788.0 -1.18 .238
Subjektives interkulturelles Interesse 880.0 -39 .696
Interkulturelle Verunsicherung 824.5 -.89 372
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6.5 Anhang E — Evaluationsmaterialien der zweiten formativen
Evaluation

Inhalte:

+ Items zur Messung der ethnozentrischen Einstellung
+ Items zur Messung des intereuropdischen Bewusstseins

+ Kiritische Ereignisse und Kodierungsschema des Perspektiveniibernahmetests
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Items zur Messung der ethnozentrischen Einstellung

Regelorientierung

a. Fiir mich personlich sind Regeln und Strukturen, an die ich mich halten kann, sehr wich-
tig.

b. Regeln und Strukturen sollten von allen Menschen wertgeschétzt und einhalten werden.
Interpersonale Distanzdifferenzierung

a. Ich versuche, mich aus den Privatangelegenheiten anderer herauszuhalten und Zuriickhal-
tung zu iiben.
b. Kein Mensch sollte sich ungefragt in die Angelegenheiten anderer einmischen.

Internalisierte Kontrolle

a. Ich versuche, die Geschehnisse in meinem Leben zu kontrollieren und mir selbst die Ver-
antwortung fiir mein Handeln zu geben.

b. Alle Menschen sollten versuchen, die Geschehnisse in threm Leben zu kontrollieren und
sich selbst die Verantwortung fiir ihr Handeln zuzuschreiben.

Zeitplanung

a. Mitist es wichtig, meine Zeit sinnvoll zu planen, um sie nicht nutzlos zu verschwenden.
b. Zeit sollte tiberall auf der Welt als wertvolles Gut angesehen werden, das nicht vergeudet
werden darf.

Trennung von Personlichkeits- und Lebensbereichen

a. Ich versuche Berufliches und Privates zu trennen.
b. Alle Menschen sollten versuchen, Beruf und Privatleben zu trennen.

Items zur Messung des intereuropiischen Bewusstseins
Europdische Lander weisen grof3e kulturelle Unterschiede auf.

Insgesamt gesehen sind sich die kulturellen Normen- und Wertesysteme der européischen
Léander recht dhnlich.*

Innerhalb Europas kommt es nur selten zu kulturell bedingten Missverstdndnissen bei der
Interaktion zwischen Personen aus verschiedenen Landern.*
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Perspektiveniibernahmetest
Kritische Ereignisse

1. Eine schone Krawatte?”
Herr Sprotte hatte in England seine Stelle bei einer Versicherung angetreten. Bei seiner
Arbeit hatte er, wie alle Méanner in der Firma, Anzug und Krawatte zu tragen. Dabei lebte
er seine Vorliebe fiir auffillige, bunte Krawatten voll aus. Eines Tages spricht ihn iiberra-
schend der leitende Manager der Firma auf dem Flur gezielt auf seine Krawatte an:
,,Schone Krawatte, Herr Sprotte!* Allerdings trug Herr Sprotte an diesem Tag ausnahms-
weise nicht seinen bevorzugten Stil, sondern eine ganz biedere, sehr unauffillige Krawat-
te. Herr Sprotte war vollig verunsichert und wusste nicht, wie diese Bemerkung zu verste-
hen war.

Was wiirden Sie Herrn Sprotte sagen, wenn er Sie um eine Erkldrung béte, was in dem
Vorfall passiert ist?

2. Das fehlerhafte Messekonzept™
Herr Kramer arbeitet fiir ein deutsches Unternehmen in der Tiirkei. Eines Tages besucht er
eine Messe in Istanbul. Dort unterhilt er sich eine Weile mit einem tiirkischen Kollegen,
Herrn Gilimiiz, der den Stand des Unternehmens betreut. Verdrgert berichtet dieser Herrn
Kramer: ,,Wir nehmen nun seit vier Jahren mit einem falschen Konzept an dieser Messe
teil. Die Idee wurde damals vom Marketingmanagement entwickelt, seitdem nie tiberpriift
und ist bis heute einfach beibehalten worden.*
Herr Kramer ist erstaunt, dass Herr Giimiiz die Fehler im Messekonzept seit vier Jahren
kennt und bisher gegeniiber dem Management keine Verbesserungsvorschldge einge-
bracht hat. So teilt er erst jetzt seine Unzufriedenheit mit, wo es aber fiir Anderungen zu
spat ist. Herr Kramer versteht nicht, warum Herr Glimiiz die Missstidnde noch nicht offi-
ziell an das Management gemeldet hat.

Was wiirden Sie Herrn Kramer sagen, wenn er Sie um eine Erkldrung béte, was in dem
Vorfall passiert ist?

3. Das zuriickgewiesene Lob’!
Herr Sandemann ist ein deutscher Geschéftsfiihrer eines kleinen Unternehmens in der
Slowakei. Zu seinen Angestellten hat er ein gutes Verhiltnis. Er hélt es fiir wichtig, auch
an gegebener Stelle zu loben. Doch meist findet er die Reaktion seiner Angestellten darauf
befremdlich.
Einmal lobte er in einer Teamsitzung seinen slowakischen Mitarbeiter, Herrn Pol, fiir des-
sen Engagement in einem Projekt, das mit groBem Erfolg abgeschlossen worden war. Die-
ser bedankte sich darauthin zogerlich, schob aber das Lob gleichzeitig mit einer abweh-
renden Geste beiseite, was Herrn Sandemann sehr irritierte.

Was wiirden Sie Herrn Sandemann sagen, wenn er Sie um eine Erklarung béte, was in
dem Vorfall passiert ist?

% Quelle: Schmid & Thomas (2003)
7 Quelle: Schroll-Machl & Novy (2003)
' Quelle: Stemplinger, Haase & Thomas (2005)
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4. Der Direktor fiir den Handel?
Eine deutsche Firma hat eine tschechische gekauft. Es wird sofort ein Projektteam be-
nannt, das eine neue Strategie fiir ein Distributionsnetz erstellen soll. Der deutsche Vor-
stand bittet den tschechischen Chef des Teams um die Nennung eines Termins zur Présen-
tation der Ergebnisse. Eine Woche spiter bekommen die Deutschen einen Termin fiir die
Prisentation genannt. Das tschechische Team fiihrt etliche professionelle Analysen durch
und arbeitet fleiBig. In der Woche vor der Priasentation erhilt eines der Teammitglieder
zufdllig Informationen iiber eine &hnliche Strategie eines Konkurrenten. Sofort setzt sich
das tschechische Team zusammen, diskutiert diese Ideen und kommt zu dem Schluss, dass
eine Uberarbeitung der bisherigen Uberlegungen nétig sei. Doch damit ist der Termin fiir
die Prisentation vor den Deutschen nicht mehr zu schaffen. Dem tschechischen Teamchef
ist gar nicht wohl in seiner Haut: Wie soll er den Deutschen die Terminverschiebung er-
klaren? Am Vortag des Prasentationstermins schreibt er ein Fax nach Deutschland: Die
Prisentation miisse leider um eine Woche verschoben werden, weil er, der Teamchef, eine
wichtige Auslandsdienstreise antreten miisse. Er denkt sich, das sei ein wirklich logischer
und neutraler Grund und weniger kompliziert, als zu erklaren, man habe Unterlagen von
der Konkurrenz gesehen. Die deutsche Seite antwortet mit einem uniiberhorbar vorwurfs-
vollen Ton: Diese kurzfristige Verschiebung verursache eine Menge Probleme. Aber man
komme dann eben eine Woche spiter.
Nun findet der Termin statt. Die Sekretérin begleitet den deutschen Vorstand in das Be-
sprechungszimmer. Nach 20 Minuten Verspatung kommt der tschechische Direktor an
und entschuldigt sich: Seine Frau sei heute krank, also habe er die Kinder in den Kinder-
garten bringen miissen und dann habe er noch ungliicklicherweise im Stau gestanden. Be-
vor er mit der Prisentation beginnt, bittet er um Versténdnis fiir weitere 10 Minuten Ver-
zogerung, denn er miisse seiner Assistentin noch die Arbeitsanweisungen fiir den Tag ge-
ben. AuBBerdem mdchte er sich gleich dafiir entschuldigen, dass der Overheadprojektor
gestern kaputt gegangen sei. Er trostet den deutschen Vorstand, dass das aber unerheblich
sei, weil er die Prasentation auch in Papierformat vorbereitet habe. Dem deutschen Vor-
stand ist das zuviel: Diese Vorbereitung sei absolut unprofessionell! In keinem Fall werde
man eine weitere Verzogerung von 10 Minuten akzeptieren! Die Prasentation findet also
statt. Nachdem der Tscheche fertig ist, teilt ihm der deutsche Vorstand mit, ihm sei wegen
gravierender Organisationsschwiche mit sofortiger Wirkung gekiindigt.

Was wiirden Sie dem deutschen Vorstand sagen, wenn er Sie um eine Erkldrung bite, was
in dem Vorfall passiert ist?

2 Quelle: Schroll-Machl & Novy (2003)
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Kodierungsschema
Werden mehrere Erkldrungen aufgefiihrt, z&hlt die ,,beste Erklarung flir die Punktvergabe

1. Kelne Erklarung (1 Punkt)
Volliges Versagen/Unfdhigkeit, die Aufgabe zu 16sen
Aussagen sind keine Erklarungen, sondern Hinweise, Paraphrasen, Urteile oder Inter-
pretationen
Unklar, ob die Aussage eine Erkldrung enthilt; unklar, was mit der Aussage erklart
werden soll

2. Vollig unzutreffende Erklarung, die kein Verstédndnis des Verhaltens in der Situation oder
auf die Wahrnehmung der Situation von Handelnden reflektiert (2 Punkte)
Vollig unzutreffende Erklarung, die kein Verstandnis der Ursachen des Verhaltens in
der Situation oder der Wahrnehmung der Situation des Deutschen und/oder des Frem-
den reflektiert

3. Erkldrung, die kein Versténdnis tiber Kultur als Einfluss auf das Verhalten in einer Situa-
tion oder auf die Wahrnehmung einer Situation von Handelnden reflektiert (3 Punkte)
Erklarung (eines Aspektes) des Verhaltens in der Situation oder der Wahrnehmung der
Situation auf der Grundlage individueller/personlicher Eigenschaften, Werte etc. des
Deutschen und/oder des Fremden

4. Erklarung reflektiert mehrdeutiges/unklares oder generelles/unspezifisches Verstindnis
iiber Kultur als Einfluss auf das Verhalten in einer Situation oder auf die Wahrneh-
mung/Interpretation der Situation von Handelnden (4 Punkte)

+ Erkldrung des Verhaltens mit Bezug auf Unterschiede/Griinde/Missverstidndnisse, die
kultureller Natur sein kdnnten
Erklarung des Verhaltens mit Bezug auf Kultur im Allgemeinen, auf unspezifische
kulturelle Unterschiede oder Ursachen
Erklarung des Verhaltens/der Wahrnehmung mit Bezug auf generelle/unspezifische
kulturbasierte Missverstdndnisse, Missinterpretationen
der zutreffende Kulturstandard (Individualismus, Hierarchie, Kollektivismus, Abwer-
tung von Strukturen) wird als Erklarung des Verhaltens genannt, bezieht sich aber auf
einen individuellen Wert der Person

5. Erkldarung reflektiert eindeutiges Verstdndnis des Einflusses der Kultur auf das Verhalten
in einer Situation oder auf die Wahrnehmung/Interpretation einer Situation der Handeln-
den (5 Punkte)

Erklarung des Verhaltens/der Wahrnehmung des Deutschen und/oder des Fremden mit
Bezug auf den spezifischen zugrundeliegenden Kulturstandard

Erklarung des Verhaltens/der Wahrnehmung des Fremden gleicht der optimalen Ant-
wortvorgabe
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Ideale Erklirungen

Am besten werden die Erkldrungen beurteilt, wenn Sie mit dem zutreffenden Kulturstandard
(4 Punkte) oder der besten Antwort (5 Punkte) erkldrt werden

Ereignis 1: Eine schone Krawatte

Kulturstandard:

Beste Antwort:

Individualismus; Indirektheit interpersonaler Kommunikation

Zu den wichtigsten englischen Werten zihlt es, die Privatsphére und die
Freiheit des Individuums zu schiitzen. Der Manager will Herrn Sprotte
zwar darauf hinweisen, dass die biedere Krawatte angebrachter ist fiir
seine Position. Kritik an den bunten Krawatten wire jedoch unhoflich.

Ereignis 2: Das fehlerhafte Messekonzept

Kulturstandard:

Beste Antwort:

Hierarchieorientierung

Das tiirkische Sozialgebilde ist durch hierarchisches Denken geprégt.
Die Distanz zwischen Vorgesetzten und Mitarbeiter ist in der Tiirkei so
grof3, dass Mitarbeiter es vermeiden, aktiv auf ihren Vorgesetzten zuzu-
gehen. Herr Giimiiz sieht es nicht als seine Aufgabe an, die von ihm er-
kannten Missstdinde am Messekonzept an seinen Vorgesetzten heranzu-
tragen.

Ereignis 3: Das zuriickgewiesene Lob

Kulturstandard:

Beste Antwort:

Kollektivorientierung

In der Slowakei sind die Menschen kollektivistisch geprégt. Es ist
Herrn Pol unangenehm, dass er als Einzelner gelobt wird.

Ereignis 4: Der Direktor fiir den Handel

Kulturstandard:

Beste Antwort:

Abwertung von Strukturen und Improvisationsliebe

In Tschechien ldsst man die Dinge lieber auf sich zukommen. Das tun
sie wendig, flexibel und mit viel Improvisationsgeschick. Dass genau
die ,,Planung* das ausschlaggebende Element der Beurteilung durch die
Deutschen ist, wird dem tschechischen Direktor zum Verhingnis.
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6.6 Anhang F — Ergebnisse der zweiten formativen Evaluation

Inhalte:

+  Teststatistiken der Uberpriifung auf Normalverteilung der Skalen zur Messung der Eva-
luationskriterien

+  Teststatistiken der Vergleiche der stichprobenbeschreibenden Variablen und der Vortest-
werte der objektiven Evaluationskriterien zwischen den Trainingsbedingungen

+  Teststatistiken der MANCOVA mit Messwiederholung zur Uberpriifung von Interaktio-
nen der Personenvariablen mit den objektiven Evaluationskriterien

+  Teststatistiken der ANCOVA zur Uberpriifung von Interaktionen der Personenvariablen
mit der Perspektiveniibernahme

+ Teststatistiken der MANOVA mit Messwiederholung zur Uberpriifung von Unterschieden
in den Wirksamkeiten zwischen den Trainingsbedingungen
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Tabelle 51: Deskriptive Statistiken und Teststatistiken der K-S-Tests zur Uberpriifung auf Normalvertei-
lung der Evaluationskriterien

Evaluationskriterium n M SD 4 p
Interkulturelles Bewusstsein 135 5.32 0.733 1.37 .048
Intereuropaisches Bewusstsein 135 4.42 1.132 1.14 .150
Interkulturelles Interesse 135 5.47 1.064 1.64 .009
Interkulturelle Kompetenz 135 4.67 0.777 1.02 .252
Beflirwortung kultureller Diversitat 135 4.88 0.860 0.84 486
Ethnozentrismus 135 4.56 0.754 1.22 .100
Angst/Unsicherheit 135 3.37 0.833 0.87 430
Perspektiveniibernahme 135 3.17 0.706 0.69 .730
Programmdesign 102 6.26 0.644 1.40 .039
Relevanz der Inhalte 102 517 1.108 1.00 274
Affektive und motivationale Prozesse 102 5.06 0.912 1.05 217
Kognitive Prozesse 102 3.08 1.303 1.1 A72
Schwierigkeit 69 4.27 1.001 0.65 .800
Subjektives Interkulturelles Bewusstsein 102 5.36 1.089 1.31 .064
Subjektive interkulturelle Kompetenz 102 4.66 1.122 1.31 .066
Subjektives interkulturelles Interesse 101 5.02 1.378 2.18 .000
Interkulturelle Verunsicherung 102 2.30 1.159 2.63 .000

Tabelle 52: Deskriptive Statistiken der einfaktoriellen ANOVA zur Uberpriifung der Stichprobengleich-
heit hinsichtlich der Vortestwerte der objektiven Evaluationskriterien

Gesamt Erfahrung Theorie Kontrolle

Variable M SD n M SD n M SD n M SD n
Interkulturelles 5.27 0.616 33| 5.36 0.715 36| 5.31 0.729 33| 5.33 0.880 33
Bewusstsein

Intereuropaisches 434 1174 33| 4.53 1.012 36| 4.36 1.132 33| 4.45 1.249 33
Bewusstsein

Interkulturelles 5.75 1.009 33| 5.26 1.183 36| 5.79 0.744 33| 5.10 1.120 33
Interesse

Interkulturelle 4.67 0.640 33| 4.48 0.835 36| 4.95 0.594 33| 4.59 0.934 33
Kompetenz

Ethnozentrismus 5.22 0.677 33| 4.78 0.906 36| 4.97 0.936 33| 4.58 0.797 33
Kult. Diversitat 455 0.728 33| 4.55 0.803 36| 4.55 0.611 33| 4.60 0.878 33
Angst/Unsicherheit 3.34 0.857 33| 3.35 0.902 36| 3.20 0.743 33| 3.61 0.796 33
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Tabelle 53: Teststatistiken der univariaten Zwischensubjekteffekte der einfaktoriellen ANOVA zur Uber-
priifung der Stichprobengleichheit hinsichtlich der Vortestwerte der objektiven Evaluations-

kriterien
Quelle Kriterium SS df MS F p
Bearbeitungszeit Interkulturelles Bewusstsein 0.147 3 0.049 0.09 .966
Intereuropaisches Bewusstsein 0.774 3 0.258 0.20 .898
Interesse 12.241 3 4.080 3.84 .011
Kompetenz 4.092 3 1.364 2.33 .077
Diversitat 7.347 3 2.449 3.50 .017
Ethnozentrismus 0.064 3 0.021 0.04 .991
Angst/Unsicherheit 2.890 3 0.963 140 .245
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 71.836 131 0.548
Intereuropaisches Bewusstsein 170.935 131 1.305
Interesse 139.396 131 1.064
Kompetenz 76.733 131 0.586
Diversitat 91.730 131 0.700
Ethnozentrismus 76.132 131 0.581
Angst/Unsicherheit 89.991 131 0.687

Tabelle 54: Teststatistiken der multivariaten Effekte der MANOVA mit Messwiederholung zur Uberprii-
fung von Interaktionen der Personenvariablen mit den Trainingseffekten

Effekt F  dfhyp.  dffenter p
Zw. Subjekten Kulturkontakt 1.42 7 87 .209
Auslandserfahrung 1.96 7 87 .069
Bedingung 1.64 14 176  .073
Auslandserfahrung x Bedingung 2.02 14 176  .019
Inhlb. Subjekte Messzeitpunkt 3.43 7 87 .003
Messzeitpunkt x Kulturkontakt 0.50 7 87 .836
Messzeitpunkt x Auslandserfahrung 1.26 7 87 .282
Messzeitpunkt x Bedingung 3.15 14 176 .000
Messzeitpunkt x Auslandserfahrung x Bedingung 0.64 14 176  .829
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Tabelle 55: Teststatistiken der univariaten Zwischensubjekteffekte der ANCOVA mit Messwiederholung
zur Uberpriifung von Interaktionen der Personenvariablen mit den Trainingseffekten

Quelle Kriterium SS df MS F p
Messzeitpunkt Interkulturelles Bewusstsein 2556 1 2556 14.47 .000
Intereuropaisches Bewusstsein 0492 1 0492 1.56 .215
Interesse 0.043 1 0.043 0.39 .536
Kompetenz 0.006 1 0.006 0.03 .864
Diversitat 0.080 1 0.080 0.58 .448
Ethnozentrismus 1236 1 1.236 579 .018
Angst/Unsicherheit 0.064 1 0.064 0.27 .608
Messzeitpunkt x Interkulturelles Bewusstsein 0.278 1 0.278 1.57 .213
Kulturkontakt Intereuropaisches Bewusstsein 0.014 1 0.014 0.04 .833
Interesse 0.002 1 0.002 0.02 .888
Kompetenz 0.006 1 0.006 0.03 .864
Diversitat 0.010 1 0.010 0.07 .792
Ethnozentrismus 0.267 1 0.267 1.25 .266
Angst/Unsicherheit 0.207 1 0.207 0.86 .358
Messzeitpunkt x Interkulturelles Bewusstsein 0.305 1 0.305 1.73 192
Auslandserfahrung Intereuropaisches Bewusstsein 0430 1 0430 1.36 .246
Interesse 0.089 1 0.089 0.80 .374
Kompetenz 0.362 1 0.362 1.75 190
Diversitat 0.135 1 0.135 0.98 .324
Ethnozentrismus 0173 1 0.173 0.81 .370
Angst/Unsicherheit 0.001 1 0.001 0.00 .954
Messzeitpunkt x Interkulturelles Bewusstsein 0.810 2 0.405 229 107
Bedingung Intereuropaisches Bewusstsein 7706 2 3.853 12.23 .000
Interesse 0.384 2 0.192 1.73 183
Kompetenz 0283 2 0.141 0.68 .509
Diversitat 0276 2 0.138 1.00 .371
Ethnozentrismus 2463 2 1.232 577 .004
Angst/Unsicherheit 0640 2 0.320 1.32 .272
Messzeitpunkt x Interkulturelles Bewusstsein 0.109 2 0.055 0.31 .735
Auslandserfahrung x Intereuropaisches Bewusstsein 0734 2 0367 117 .316
Bedingung Interesse 0001 2 0000 0.00 .996
Kompetenz 0508 2 0.254 1.22 .299
Diversitat 0.199 2 0.099 0.72 .489
Ethnozentrismus 0.210 2 0.105 049 613
Angst/Unsicherheit 0.339 2 0.169 0.70 .499
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 16.431 93 0.177
(Messzeitpunkt) Intereuropaisches Bewusstsein 29.297 93 0.315
Interesse 10.318 93 0.111
Kompetenz 19.302 93 0.208
Diversitat 12.810 93 0.138
Ethnozentrismus 19.849 93 0.213
Angst/Unsicherheit 22.514 93 0.242
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Tabelle 56: Teststatistiken der univariaten Innersubjekteffekte der ANCOVA mit Messwiederholung zur
Uberpriifung von Interaktionen der Personenvariablen mit den Trainingseffekten

Quelle Kriterium SS df MS F p
Kulturkontakt Interkulturelles Bewusstsein 0.038 1 0.038 0.06 .807
Intereuropaisches Bewusstsein 0.575 1 0.575 0.29 .593
Interesse 8.679 1 8.679 559 .020
Kompetenz 3.858 1 3.858 551 .021
Diversitat 3.899 1 3.899 3.00 .087
Ethnozentrismus 0.031 1 0.031 0.03 .860
Angst/Unsicherheit 1.098 1 1.098 122 272
Auslandserfahrung Interkulturelles Bewusstsein 4174 1 4.174 6.63 .012
Intereuropaisches Bewusstsein 1.161 1 1.161 0.58 .448
Interesse 9.896 1 9.896 6.37 .013
Kompetenz 1.758 1 1.758 251 116
Diversitat 0.015 1 0.015 0.01 .916
Ethnozentrismus 0.001 1 0.001 0.00 .974
Angst/Unsicherheit 2011 1 2.011 224 138
Bedingung Interkulturelles Bewusstsein 0.339 2 0.170 0.27 .764
Intereuropéisches Bewusstsein 1419 2 0.710 0.36 .702
Interesse 8410 2 4.205 271 .072
Kompetenz 6.640 2 3.320 474 .01
Diversitat 6.237 2 3.118 240 .096
Ethnozentrismus 2821 2 1.410 141 249
Angst/Unsicherheit 0.558 2 0.279 0.31 .734
Auslandserfahrung x Interkulturelles Bewusstsein 0.373 2 0.186 0.30 .745
Bedingung Intereuropéisches Bewusstsein 7.820 2 3.910 1.95 147
Interesse 4331 2 2.165 140 .253
Kompetenz 1876 2 0.938 1.34 267
Diversitat 8.750 2 4.375 3.37 .039
Ethnozentrismus 9.793 2 4.896 4.90 .009
Angst/Unsicherheit 1915 2 0.957 1.07 .349
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 58.595 93 0.630
Intereuropaisches Bewusstsein 186.111 93 2.001
Interesse 144.379 93 1.552
Kompetenz 65.081 93 0.700
Diversitat 120.894 93 1.300
Ethnozentrismus 92.873 93 0.999
Angst/Unsicherheit 83.571 93 0.899
Tabelle 57: Teststatistik der univariaten ANCOVA zur Uberpriifung von Interaktionen der Personenva-
riablen mit der Perspektiveniibernahme
Quelle SS df MS F p
Kulturkontakt 0.219 1 0.219 0.59 444
Bedingung 17.613 3 5.871 15.78 .000
Auslandserfahrung 0.008 1 0.008 0.02 .883
Bedingung x Auslandserfahrung 0.152 3 0.051 0.14 .938
Fehler 46.123 124 0.372
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Tabelle 58: Teststatistik der multivariaten Effekte der MANOVA mit Messwiederholung zur Uberprii-
fung von Unterschieden in den Wirksamkeiten zwischen den Trainingsbedingungen

2

Effekt F dfyp. dffenler n p
Zw. Subjekten Bedingung 1.87 14 188 122 .032
Inhib. Subjekte Messzeitpunkt 23.93 93 .643 .000

Messzeitpunkt x Bedingung 3.42 14 188 .203 .000

Tabelle 59: Teststatistik der univariaten Zwischensubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung
zur Uberpriifung von Unterschieden in den Wirksamkeiten zwischen den Trainingsbedingun-

gen
Quelle Kriterium SS  df MS F o P
Bedingung Interkulturelles Bewusstsein 0.204 2 0.102 0.15 .003 .861
Intereuropaisches Bewusstsein 3.062 2 1.531 0.74 .015 478
Interesse 16.154 2 8.077 446 .083 .014
Kompetenz 7236 2 3.618 466 .086 .012
Diversitat 8.201 2 4.101 297 .057 .056
Ethnozentrismus 2862 2 1.431 1.34 .026 .266
Angst/Unsicherheit 1103 2 0.551 0.59 .012 .557
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 67.547 99 0.682
(Messzeitpunkt) Intereuropéisches Bewusstsein 203.821 99 2.059
Interesse 179.195 99 1.810
Kompetenz 76.822 99 0.776
Diversitat 136.516 99 1.379
Ethnozentrismus 105.484 99 1.065
Angst/Unsicherheit 92.588 99 0.935
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Tabelle 60: Teststatistik der univariaten Innersubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung zur
Uberpriifung von Unterschieden in den Wirksamkeiten zwischen den Trainingsbedingungen

2

Quelle Kriterium SS df MS F n p
Messzeitzeitpunkt Interkulturelles Bewusstsein 17.408 1 17408 98.98 .500 .000
Intereuropaisches Bewusstsein 4444 1 4444 1431 126 .000
Interesse 1.080 1 1.080 9.97 .092 .002
Kompetenz 0.010 1 0.010 0.05 .000 .827
Diversitat 0.604 1 0.604 453 .044 .036
Ethnozentrismus 4866 1 4866 2343 .191 .000
Angst/Unsicherheit 0420 1 0.420 1.77 .018 .187
Messzeitpunkt x Interkulturelles Bewusstsein 0682 2 0.341 1.94 .038 .149
Bedingung Intereuropaisches Bewusstsein 8223 2 4111 13.24 211 .000
Interesse 0291 2 0.145 1.34 .026 .266
Kompetenz 0.274 2 0.137 0.67 .013 .516
Diversitat 0.366 2 0.183 1.37 .027 .259
Ethnozentrismus 2863 2 1.431 6.89 .122 .002
Angst/Unsicherheit 0.725 2 0.363 152 .030 .223
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 17.412 99 0.176
(Messzeitpunkt) Intereuropaisches Bewusstsein 30.754 99 0.311
Interesse 10.723 99 0.108
Kompetenz 20.384 99 0.206
Diversitat 13.217 99 0.134
Ethnozentrismus 20.558 99 0.208
Angst/Unsicherheit 23.564 99 0.238
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6.7 Anhang G — Ergebnisse der summativen Evaluation

Inhalte:

+  Teststatistiken der Vergleiche der stichprobenbeschreibenden Variablen und der Vortest-
werte der objektiven Evaluationskriterien zwischen den Trainingsbedingungen

+  Teststatistiken der MANCOVA mit Messwiederholung zur Uberpriifung von Interaktio-
nen der Personenvariablen mit den objektiven Evaluationskriterien

+ Teststatistiken der MANOVA mit Messwiederholung zur Uberpriifung von Unterschieden
in den Wirksamkeiten zwischen den Trainingsbedingungen

+ Retestreliabilititen der Evaluationskriterien und Standardabweichungen der Trainingsef-
fekte in der zweiten und dritten Studie
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Tabelle 61: Teststatistik der univariaten Zwischensubjekteffekte der multivariaten ANOVA zur Uberprii-
fung der Stichprobengleichheit hinsichtlich der Vortestwerte der Evaluationskriterien

Quelle Kriterium SS df MS F p
Bedingung Interkulturelles Bewusstsein 0121 1 0.121 0.35 .558
Intereuropaisches Bewusstsein 2755 1 2.755 3.33 .075
Beflirwortung kultureller Diversitat 0.034 1 0.034 0.06 .805
Ethnozentrismus 0.006 1 0.006 0.01 .916
Angst/Unsicherheit 0.037 1 0.037 0.07 .797
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 15.306 44 0.348
Intereuropaisches Bewusstsein 36.436 44 0.828
Beflirwortung kultureller Diversitat 24598 44 0.559
Ethnozentrismus 23.244 44 0.528
Angst/Unsicherheit 24.314 44 0.553

Tabelle 62: Teststatistiken der multivariaten Effekte der MANOVA mit Messwiederholung zur Uberprii-
fung von Interaktionen der Personenvariablen mit den Trainingseffekten in der CAT-

Bedingung
Effekt F dfayp.  dfrenier p
Zw. Subjekten Kulturkontakt 0.84 5 15 .542
Auslandserfahrung 117 5 15 .367
Inhlb. Subjekte Messzeitpunkt 3.57 5 15 .025
Messzeitpunkt x Kulturkontakt 1.22 5 15  .349
Messzeitpunkt x Auslandserfahrung 0.46 5 15 799

Tabelle 63: Teststatistiken der univariaten Innersubjekteffekte der ANCOVA mit Messwiederholung zur

Uberpriifung von Interaktionen der Personenvariablen mit den Trainingseffekten in der

CAT-Bedingung

Quelle Kriterium SS df MS F p
Kulturkontakt Interkulturelles Bewusstsein 0.160 1 0.160 0.39 .540
Intereuropaisches Bewusstsein 0.141 1 0.141 0.09 .766
Beflrwortung kultureller Diversitat 0.529 1 0.529 0.39 .540
Ethnozentrismus 1.748 1 1.748 2.31 145
Angst/Unsicherheit 0.202 1 0.202 0.34 .569
Auslandserfahrung Interkulturelles Bewusstsein 0.633 1 0.633 1.54 .230
Intereuropaisches Bewusstsein 0997 1 0.997 0.65 .431
Beflrwortung kultureller Diversitat 0.195 1 0.195 0.14 .709
Ethnozentrismus 3.644 1 3.644 482 .041
Angst/Unsicherheit 0.036 1 0.036 0.06 .810
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 7.818 19 0.411
Intereuropaisches Bewusstsein 29.323 19 1.543
Beflrwortung kultureller Diversitat 25.851 19 1.361
Ethnozentrismus 14.354 19 0.755
Angst/Unsicherheit 11.433 19 0.602
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Tabelle 64: Teststatistiken der univariaten Zwischensubjekteffekte der ANCOVA mit Messwiederholung
zur Uberpriifung von Interaktionen der Personenvariablen mit den Trainingseffekten in der
CAT-Bedingung

Quelle Kriterium SS df MS F p
Messzeitpunkt Interkulturelles Bewusstsein 1697 1 1.697 8.68 .008
Intereuropaisches Bewusstsein 0.047 1 0.047 0.10 .759
Befirwortung kultureller Diversitat 0.002 1 0.002 0.02 .894
Ethnozentrismus 0794 1 0.794 3.67 .070
Angst/Unsicherheit 0.015 1 0.015 0.10 .761
Messzeitpunkt x Interkulturelles Bewusstsein 0562 1 0562 287 .106
Kulturkontakt Intereuropéisches Bewusstsein 0258 1 0.258 0.53 .474
Befirwortung kultureller Diversitat 1174 1 1.174 0.00 .999
Ethnozentrismus 0558 1 0558 258 .125
Angst/Unsicherheit 0.003 1 0.003 0.02 .893
Messzeitpunkt x Interkulturelles Bewusstsein 0.016 1 0.016 0.08 .779
Auslandserfahrung Intereuropéisches Bewusstsein 0524 1 0524 1.08 .311
Befirwortung kultureller Diversitat 0184 1 0184 159 .222
Ethnozentrismus 0.067 1 0.067 0.31 .583
Angst/Unsicherheit 8.763 1 8.763 0.00 .994
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 3.716 19 0.196
(Messzeitpunkt) Intereuropéisches Bewusstsein 9176 19 0.483
Befirwortung kultureller Diversitat 2196 19 0.116
Ethnozentrismus 4105 19 0.216
Angst/Unsicherheit 2948 19 0.155

Tabelle 65: Teststatistiken der multivariaten Effekte der ANCOVA mit Messwiederholung zur Uberprii-
fung von Interaktionen der Personenvariablen mit den Trainingseffekten in der Simulations-

spielbedingung
Effekt F dfayp  dfrenier p
Zw. Subjekten Kulturkontakt 1.10 5 16 .399
Auslandserfahrung 2.55 5 16 .07
Inhlb. Subjekte Messzeitpunkt 0.75 5 16 .601
Messzeitpunkt x Kulturkontakt 0.45 5 16 .81
Messzeitpunkt x Auslandserfahrung 0.24 5 16 .940
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Tabelle 66: Teststatistiken der univariaten Innersubjekteffekte der ANCOVA mit Messwiederholung zur
Uberpriifung von Interaktionen der Personenvariablen mit den Trainingseffekten in der Si-
mulationsspielbedingung

Quelle Kriterium SS df MS F p
Kulturkontakt Interkulturelles Bewusstsein 0.2901 1 0.291 0.36 .556
Intereuropaisches Bewusstsein 0.003 1 0.003 0.00 .960
Beflrwortung kultureller Diversitat 0.035 1 0.035 0.05 .825
Ethnozentrismus 2276 1 2.276 3.14 .091
Angst/Unsicherheit 1.656 1 1.656 1.67 .212
Auslandserfahrung Interkulturelles Bewusstsein 1.285 1 1.285 1.58 .223
Intereuropaisches Bewusstsein 1.254 1 1.254 1.01 .326
Beflrwortung kultureller Diversitat 0.311 1 0.311 0.45 .509
Ethnozentrismus 0.009 1 0.009 0.01 .914
Angst/Unsicherheit 1.681 1 1.681 1.69 .208
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 16.234 20 0.812
Intereuropaisches Bewusstsein 24725 20 1.236
Befirwortung kultureller Diversitat 13.781 20 0.689
Ethnozentrismus 14.480 20 0.724
Angst/Unsicherheit 19.884 20 0.994

Tabelle 67: Teststatistiken der univariaten Zwischensubjekteffekte der ANCOVA mit Messwiederholung
zur Uberpriifung von Interaktionen der Personenvariablen mit den Trainingseffekten in der
Simulationsspielbedingung

Quelle Kriterium SS df MS F p
Messzeitpunkt Interkulturelles Bewusstsein 0315 1 0315 264 .120
Intereuropaisches Bewusstsein 0327 1 0327 197 .176
Befiirwortung kultureller Diversitat 0.096 1 0.096 1.03 .322
Ethnozentrismus 0.000 1 0.000 0.01 .946
Angst/Unsicherheit 0.004 1 0.004 0.07 .800
Messzeitpunkt x Interkulturelles Bewusstsein 0.001 1 0.001 0.01 .932
Kulturkontakt Intereuropaisches Bewusstsein 0197 1 0.197 1.18 .289
Befurwortung kultureller Diversitat 0.014 1 0.014 0.15 .700
Ethnozentrismus 0.030 1 0.030 0.49 .493
Angst/Unsicherheit 0.033 1 0.033 0.57 .457
Messzeitpunkt x Interkulturelles Bewusstsein 0.007 1 0.007 0.06 .806
Auslandserfahrung Intereuropaisches Bewusstsein 0.049 1 0.049 0.29 .59
Befiirwortung kultureller Diversitat 0.001 1 0.001 0.01 .934
Ethnozentrismus 0.022 1 0.022 0.37 .551
Angst/Unsicherheit 3983 1 3983 0.00 .979
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 2392 20 0.120
(Messzeitpunkt) Intereuropaisches Bewusstsein 3.322 20 0.166
Befurwortung kultureller Diversitat 1.870 20 0.094
Ethnozentrismus 1.222 20 0.061
Angst/Unsicherheit 1.143 20 0.057
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Tabelle 68: Teststatistik der multivariaten Effekte der MANOVA mit Messwiederholung zur Uberprii-

fung von Unterschieden in den Wirksamkeiten zwischen den Trainingsbedingungen

2

Effekt F dfyp. dffenler n p
Zw. Subjekten Bedingung 0.65 5 40 .075 .665
Inhib. Subjekte Messzeitpunkt 13.58 5 40 .629 .000

Messzeitpunkt x Bedingung 1.66 5 40 A72 .168

Tabelle 69: Teststatistik der univariaten Zwischensubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung
zur Uberpriifung von Unterschieden in den Wirksamkeiten zwischen den Trainingsbedingun-

gen
Quelle Kriterium SS df MS F n° p
Bedingung Interkulturelles Bewusstsein 0.426 1 0.426 0.72 .016 .401
Intereuropaisches Bewusstsein 3.438 1 3.438 254 .055 .118
Diversitat 0.330 1 0.330 0.33 .007 .569
Ethnozentrismus 0.365 1 0.365 0.42 .009 .521
Angst/Unsicherheit 0.010 1 0.010 0.01 .000 .913
Fehler (Messzeitpunkt) Interkulturelles Bewusstsein 26.108 44 0.593
Intereuropaisches Bewusstsein 59.558 44 1.354
Diversitat 44.162 44 1.004
Ethnozentrismus 38.424 44 0.873
Angst/Unsicherheit 36.921 44 0.839

Tabelle 70: Teststatistik der univariaten Innersubjekteffekte der MANOVA mit Messwiederholung zur
Uberpriifung von Unterschieden in den Wirksamkeiten zwischen den Trainingsbedingungen

2

Quelle Kriterium SS df MS F n p
Messzeitzeitpunkt Interkulturelles Bewusstsein 7428 1 7.428 4848 .524 .000
Intereuropéisches Bewusstsein 0919 1 0.919 290 .062 .095
Diversitat 0.237 1 0.237 240 .052 .129
Ethnozentrismus 0.013 1 0.013 0.09 .002 .761
Angst/Unsicherheit 0479 1 0.479 499 .102 .031
Messzeitpunkt x Interkulturelles Bewusstsein 0.026 1 0.026 0.17 .004 .684
Bedingung Intereuropaisches Bewusstsein 0243 1 0243 077 .017 .386
Diversitat 0.097 1 0.097 0.99 .022 .326
Ethnozentrismus 0.509 1 0.509 3.63 .076 .063
Angst/Unsicherheit 0.029 1 0.029 0.31 .007 .584
Fehler Interkulturelles Bewusstsein 6.742 44 0.153
(Messzeitpunkt) Intereuropaisches Bewusstsein 13.932 44 0.317
Diversitat 4345 44 0.099
Ethnozentrismus 6.164 44 0.140
Angst/Unsicherheit 4222 44 0.096
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Tabelle 71: Retestreliabilititen der Evaluationskriterien und Standardabweichungen der Trainingseffekte

in der zweiten und dritten Studie

zweite Studie

dritte Studie

Evaluationskriterien SD r SD r
Interkulturelles Bewusstsein 0.668 .264 0.643 .326
Intereuropaisches Bewusstsein 1.034 .584(**) 0.981 B517(%)
Beflirwortung kultureller Diversitat 0.559 .730(**) 0.477 .840(*%)
Ethnozentrismus 0.644 752(*%) 0.677 .599(*)
Angst/Unsicherheit 0.871 A435(%) 0.530 .628(*)

Anmerkungen: * Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant.
** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant.






