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1 Vorwort 

Das Thema, das in der vorliegenden Arbeit erarbeitet wurde, ist mir ein persönliches Anlie-

gen. Ich habe mich im Laufe meines Studiums immer mal wieder mit interkulturellem Lernen 

beschäftigt, sowohl in meinem Studium in Französisch auf der Romanistik als auch in mei-

nem Studium in Englisch auf der Anglistik. Doch die Inspiration zur intensiveren Beschäfti-

gung mit diesem Thema entstand durch meine Tätigkeit als Lehrerin an einer polytechni-

schen Schule. Da ich in einer Deutschförderklasse unterrichte, wurde ich persönlich mit zahl-

reichen verschiedenen kulturellen Identitäten in der Deutschförderklasse konfrontiert. 

Dadurch wurde ich neugierig, mich näher mit diesem Thema zu befassen. Ich wollte wissen, 

wie es zur Einführung des Unterrichtsprinzips kam und wie sich dieses in Schulbüchern nie-

dergeschlagen hatte. Dadurch entwickelte ich dann nach und nach mein Thema für die hier 

vorliegende Diplomarbeit. 

An dieser Stelle möchte ich mich auch bei allen Personen bedanken, die mich während des 

gesamten Prozesses unterstützt haben. Zuerst bedanken möchte ich mich an dieser Stelle 

vor allem bei meiner Betreuerin Frau Prof. Vetter für ihre vielen wichtigen und konstruktiven 

Tipps und Vorschläge bei der genauen Themenfindung und auch für die unterstützende Be-

treuung während des Recherche- und Schreibprozesses. Großem Dank gebührt vor allem 

auch meinem Partner Simon Ebner und natürlich meiner Familie, die mir während des ge-

samten Prozesses mit Tipps und Unterstützung immer beiseite standen.  
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2 Einleitung 

Interkulturelles Lernen ist ein zentrales Thema, wenn es um Bildung geht. Da Österreich im-

mer schon stark von Migration geprägt war, erscheint dieses Thema hierzulande als ein sehr 

wichtiges und zentrales. In Österreich ist interkulturelles Lernen auch gesetzlich verankert, 

nämlich als Unterrichtsprinzip „Interkulturelle Bildung“. Dieses Unterrichtsprinzip wurde be-

reits im Jahr 1992 erstmals eingeführt und wurde 2017 durch einen Grundsatzerlass aktuali-

siert und erweitert. Interkulturelle Bildung als Unterrichtsprinzip sollte in jedem Unterrichts-

fach thematisiert werden bzw. stattfinden, doch vor allem im Sprachen- bzw. Fremdspra-

chenunterricht bietet sich verstärkt die Möglichkeit, die interkulturelle Kompetenz von Schü-

lerinnen und Schülern zu verbessern. Da das Schulbuch ein wichtiger Bestandteil des Unter-

richts in Österreich ist, weil Schulbücher im Rahmen der Schulbuchaktion auch gratis für 

Schülerinnen und Schüler zur Verfügung stehen, erscheint es interessant, diese auf interkul-

turelle Bildung zu untersuchen. Aus diesem Grund gilt es vorrangig herauszufinden, inwie-

fern das Unterrichtsprinzip „Interkulturelle Bildung“ in zwei approbierten, ausgewählten 

Lehrwerken für den Fremdsprachenunterricht Französisch umgesetzt wird. Es wurden be-

reits Schulbuchanalysen im Bereich der interkulturellen Bildung für den Fremdsprachenun-

terricht Französisch durchgeführt, doch die beiden für diese Arbeit ausgewählten Lehrwerke 

wurden noch nicht in Bezug auf die Umsetzung der interkulturellen Bildung untersucht. Da 

Schulbücher eben, wie bereits erwähnt, in Österreich für alle Schülerinnen und Schüler zur 

Verfügung stehen, so ist es interessant zu sehen, ob die Aktualisierung des Unterrichtsprin-

zips im Zuge des Grundsatzerlasses bereits Eingang in approbierte Lehrwerke gefunden hat. 

Grundsätzlich soll im Zuge dieser Arbeit herausgefunden werden, wie interkulturelle Bildung 

in Österreich gesetzlich verankert ist, das heißt, was besagt das Unterrichtsprinzip und der 

Grundsatzerlass. Außerdem sollen wesentliche Begriffe der interkulturellen Bildung am Be-

ginn definiert werden. Zuerst soll der Unterschied zwischen Interkulturalität, Multikulturali-

tät und Transkulturalität herausgearbeitet werden. Auch der Begriff Kultur selbst ist zentral 

und soll definiert werden. Da vor allem im österreichischen Kontext interkulturelles Lernen 

meist mit Migration verbunden wurde, sollen auch die Begriffe Migration, Integration und 

Assimilation erarbeitet werden. Danach soll eine theoretische Aufbereitung des Themas in-

terkulturelles Lernen erfolgen. 
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Im Anschluss werden zwei approbierte Lehrwerke ausgewählt und mithilfe eines Kriterienka-

talogs analysiert. Dieser Kriterienkatalog bezieht viele Aspekte der interkulturellen Bildung 

mit ein. Im Anschluss an die Analyse der beiden Lehrwerke, sollen die Ergebnisse noch analy-

siert und miteinander verglichen werden, um am Ende alle offenen Fragen dieser Arbeit be-

antworten zu können. 
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3 Theoretische Aufbereitung Interkulturelle Bildung & Interkultu-
relles Lernen 

3.1 Begriffsklärungen 

3.1.1 Begriff „Kultur“ 

Kultur ist etwas, von dem wir als Menschen jeden Tag umgeben sind. Es ist ein Ding der Un-

möglichkeit, dass man als Mensch seine eigene Kultur objektiv betrachtet oder wahrnimmt, 

da auch diese Betrachtung durch Kultur beeinflusst ist. Unser Denken und unsere Wahrneh-

mung von Kultur und verschiedenen Kulturen ist von Kultur selbst geprägt. Um das Konzept 

des Begriffs Kultur zu erläutern, findet man immer dasselbe Problem vor: Es wird versucht, 

etwas zu reflektieren, woran wir teilnehmen und ein Teil davon sind. Deshalb kann eine sol-

che versuchte Betrachtung bzw. Reflexion nicht gelingen und somit nie absolut sein. Einer-

seits ist es schwierig, die eigene Kultur und deren Bestandteile zu begreifen und zu versu-

chen, sie zu erfassen. Allerdings gestaltet sich das Begreifen des Kulturbegriffs im Allgemei-

nen als noch viel schwieriger.1 

Darüber hinaus bewegen wir uns alle in vielen verschiedenen Kulturen. Wir alle sind daran 

beteiligt, wie sie sich verändern oder ob sie fortbestehen. Aus diesem Grund ist Kultur nicht 

ein starres und festes Konzept, sondern ein sich ständig verändernder und dynamischer Pro-

zess.2 

Die Existenz von Kultur wird von jenen, die Teil dieser Kultur sind, nicht explizit wahrgenom-

men. Erst wenn sich Menschen mit anderen Kulturen konfrontiert sehen, von denen sie nicht 

Teil sind, tritt die eigene Kultur ins Bewusstsein. Diese Konfrontationen mit anderen Kulturen 

können in Form von anderen, neuen Normen oder anderen, unbekannten Lebensstilen auf-

treten. Dies kann dann zu einem sog. „Kulturschock“ führen.3 

3.1.1.1 Das Eisbergmodell zur Definition von Kultur 

Das sog. Eisbergmodell ist ein beliebter Ansatz, um den Begriff Kultur zu erklären. Der 

Grundgedanke ist dabei der, dass bei einem Eisberg immer nur ein kleiner Teil, die oberste 

Spitze zu sehen ist, während der Großteil des Eisbergs unter Wasser verborgen ist und somit 

unsichtbar. Wenn man dieses Konzept auf den Begriff Kultur überträgt, heißt das, dass ein 

 
1 Helmut Fennes, Karen Hapgood, Intercultural learning in the classroom. Crossing borders, London 1997, 13. 
2 Mikael Luciak, Susanne Binder, Informationen und Anregungen zur Umsetzung des Unterrichtsprinzips „IN-
TERKULTURELLES LERNEN“, Wien 2010, 78. 
3 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 13. 
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großer Teil von Kultur, sich unserer bewussten Wahrnehmung entzieht und unsichtbar für 

uns ist. Das heißt allerdings nicht, dass diese für uns unsichtbaren und unbewussten Be-

standteile von Kultur nicht wichtig sind, im Gegenteil, sie sind Teil des täglichen Lebens. Das 

wesentliche Merkmal ist allerdings, dass sie sich unserer bewussten Wahrnehmung entzie-

hen und sie somit nicht kontrollierbar sind. Folglich wird Kultur als etwas Selbstverständli-

ches angesehen, wie die Natur. Sie wird nicht mehr als etwas künstlich von der Gesellschaft 

Erschaffenes wahrgenommen.4 

3.1.1.2 Das Zwiebelmodell zur Definition von Kultur 

Das Zwiebelmodell ist ein Kulturmodel von Geert und Gert Jan Hofstede. Für sie ist Kultur ein 

Schlagwort, welchem verschiedenste Denkmuster, aber auch Gefühle und Handlungsmuster 

untergeordnet sind. Die einzelnen Elemente von Kultur werden als Schichten verstanden. 

Diese Schichten bauen sich alle um einen Kern herum auf. Den Kern selbst bilden Wertvor-

stellungen, die spezifisch für eine Kultur sind. Auf diesem Kern bauen die verschiedenen 

Handlungsmuster bzw. Praktiken auf. Diese Praktiken wiederum sind in allen anderen 

 
4 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 14. 

Abb. 1: Eisbergmodell der Kultur, Quelle: Eisbergmodell, culture.communication, URL: https://twitter.com/culturecom/sta-
tus/454535275050307584 (abgerufen am 09.10.2019) 
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Schichten zu finden. Werte bzw. Wertvorstellungen definieren Hofstede & Hofstede als et-

was, dass eindeutig in eine Richtung ausgerichtet ist, entweder positiv oder negativ. Werte 

werden meist bereits im Kindesalter erworben, sie sind also eine der ersten Dinge, die im Le-

ben erlernt werden. Aus diesem Grund sind sie meist auch nicht sichtbar, sondern unbe-

wusst. 

Als nächstes müssen die einzelnen Schichten des Zwiebelmodells näher betrachtet werden. 

Die ganz äußerste Schicht in diesem Modell bilden die ‚Symbole‘. Das, was man Menschen 

von außen als kulturell charakteristisch ansehen kann, befindet sich in der äußersten Schicht 

des Zwiebelmodells. Zu den Symbolen zählen sehr viele Dinge: Bilder, Objekte, aber auch 

Wörter bzw. bestimmte Gesten, die von jenen Personen erkannt werden, die derselben Kul-

tur angehören. Folglich können das Dinge wie Kleidung, Essen, verschiedene Flaggen, etc. 

sein. Aber auch eine bestimmte Sprache oder auch Mimik und Gestik zählen zu dieser 

Schicht. Die nächste Schicht im Zwiebelmodell bilden die ‚Helden‘. Mit dem Begriff Helden 

werden Personen beschrieben, die in einer Kultur ein hohes Ansehen genießen. Es ist dar-

über hinaus egal, ob diese Personen noch leben oder bereits tot sind und es ist auch egal, ob 

es sich um reale oder fiktive Charaktere handelt. Da sie in der jeweiligen Kultur sehr hoch an-

gesehen sind, sind sie sehr oft auch Vorbilder für Personen, die Teil dieser Kultur sind. 

Die letzte Schicht vor dem Kern benennen Hofstede und Hofstede als ‚Rituale‘. Damit sind 

Tätigkeiten gemeint, die im Kollektiv durchgeführt werden. Diese sind grundsätzlich für das 

Erreichen der individuellen und eigenen Ziele im Leben nicht von Bedeutung, doch für das 

soziale Zusammenleben in der Kultur sind sie essentiell. Das sind beispielsweise Konventio-

nen der Begrüßung. 

Symbole, Helden und Rituale sind die drei Schichten des Zwiebelmodells, die unter dem Be-

griff Praktiken vereint werden können, wie bereits zuvor angedeutet. Diese Schichten um-

schließen den Kern, welcher die Werte sind.5  

 
5 Geert Hofstede, Gert Jan Hofstede, Lokales Denken, globales Handeln. Interkulturelle Zusammenarbeit und 
globales Management, 5. Auflage, München 2011, 8-10. 



7 

3.1.2 Interkulturalität & Multikulturalität & Transkulturalität 

Die Begriffe interkulturell, multikulturell und transkulturell sind Begriffe, die sich mit dem 

Kulturbegriff beschäftigen, jedoch unterschiedliche Dinge meinen. Aus diesem Grund ist es 

wichtig, die Unterschiede dieser Begriffe herauszuarbeiten. Der Begriff multikulturell be-

zeichnet das Nebeneinander von verschiedenen Kulturen, während der Begriff interkulturell 

das Miteinander verschiedener Kulturen zum Ziel hat.6 

Das interkulturelle Lernen hat sich ursprünglich auf die Konzepte der interkulturellen Kom-

munikation berufen. Die Prinzipien der interkulturellen Kommunikation beziehen sich jedoch 

auf einen Kulturbegriff, der heute von vielen Seiten sehr kritisch betrachtet wird. So ging 

man im Hinblick auf die interkulturelle Kommunikation von einem Kulturbegriff aus, der Kul-

turen als voneinander abgetrennt und abgeschirmt ansieht. Das heißt, es wird von voneinan-

der abgegrenzten Nationalkulturen ausgegangen. Dieser Kulturbegriff hat seine Wurzeln im 

17. bzw. 18 Jahrhundert. So sah der Rechtsphilosoph Samuel von Pufendorf den Kulturbe-

griff als monolithisch an. Johann Gottfried Herder entwickelte diese Auffassung von Kultur 

weiter, indem er von abgetrennten Inseln bzw. Kugeln als Kulturen ausging. Diese abge-

grenzten Kulturen überschnitten sich in seinem Verständnis von Kultur nicht. Obwohl die In-

terkulturalität und die Multikulturalität Konzepte sind, die eigentlich einen fortschrittlichen 

Gedanken im Umgang mit der immer größer werdenden Heterogenität der Gesellschaft ver-

folgen, basieren diese beiden Konzepte teilweise auf diesen veralteten Sichtweisen. Folglich 

 
6 Interkulturell/Multikulturell/Transkulturell, Digitales Lexikon Fremdsprachendidaktik, URL: https://www.lexi-
kon-mla.de/lexikon/interkulturell/ (abgerufen am 09.10.2019). 

Abb. 2 Zwiebelmodell der Kultur, Quelle: Geert Hofstede, Gert Jan Hof-
stede, Lokales Denken, globales Handeln. Interkulturelle Zusammenarbeit 
und globales Management, 5. Auflage, München 2011, 8. 
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ist auch ihre Arbeit nicht immer von Erfolg gekrönt. Obwohl es das Ziel wäre, Toleranz zu för-

dern und Konflikte zu vermeiden, führt diese Denkweise des Kulturbegriffs oftmals zu Aus-

grenzung, Fundamentalismus, Extremismus, Ghettoisierung, etc. 

Das Konzept der Transkulturalität hat einen anderen Kulturbegriff als Grundlage. Die Trans-

kulturalität geht davon aus, dass Kulturen nicht strikt voneinander getrennt verlaufen, son-

dern sich überschneiden und nach außen hin nicht voneinander abgegrenzt und somit unein-

heitlich sind. Das bedeutet außerdem, dass Kulturen nicht als statisch, sondern als dyna-

misch angesehen werden. Mit diesem Konzept ist auch das Konzept der hybriden und hete-

rogenen Gesellschaft verbunden. Das bedeutet, dass Kulturen nach innen betrachtet plura-

listisch sind und nach außen offen und dynamisch. Folglich sind Kulturen in ständigem Aus-

tausch, in ständiger Bewegung und in ständiger Veränderung. Daraus ergibt sich, dass die 

Trennung von Eigenem und Fremden nicht mehr gültig ist. Das Eigene kann im Fremden ge-

funden werden, aber auch umgekehrt kann man Fremdes im Eigenen entdecken.7 

3.1.2.1 Transkulturalität nach Wolfgang Welsch 

Wolfgang Welsch beschreibt in seiner Definition von Transkulturalität, dass das Konzept von 

Transkulturalität den neuen gesellschaftlichen und kulturellen Gegebenheiten gerecht wer-

den soll. Auch Welsch erwähnt das Kulturverständnis des 18. Jahrhunderts von Herder. Die-

ser Kulturbegriff versteht jede Kultur wie eine Kugel, die abgetrennt von allen anderen exis-

tieren und sich nicht überschneiden. Dies wird vor allem mit dem starken Nationalstaaten-

denken zu dieser Zeit in Verbindung gebracht. Folglich wurde aufgrund dieser strikten Ab-

grenzung zu anderen Kulturen auch die Homogenisierung der Gesellschaft angestrebt. Wäre 

es tatsächlich heute der Fall, dass die verschiedenen Kulturen wie Kugeln sind, die sich we-

der überschneiden noch miteinander verbunden sind, dann wäre auch jede Art von Koopera-

tion oder Koexistenz unmöglich. Daher bezeichnet Welsch diesen Ansatz des Kulturverständ-

nisses als falsch. Heute sind Kulturen miteinander verbunden, sie überschneiden sich und 

sind miteinander verflochten. Folglich sind heutige Kulturen nicht mehr stark voneinander 

abgegrenzt, sondern man kann unterschiedliche Lebensformen in mehreren bzw. verschie-

denen Kulturen wiederfinden und nicht nur in einer. Wenn man die internen Strukturen von 

heutigen Kulturen betrachtet, wird schnell klar, dass Kulturen vor allem durch Hybridisierung 

 
7 Areta Takeda, Transkulturalität im Schulunterricht. Ein Konzept und vier ‚Rezepte‘ für grenzüberschreitendes 
Lehren und Lernen, in: Elisabeth Rangosch-Schneck, Martha Aykut, Migranten machen Schule! Vielfalt im Klas-
senzimmer. Vielfalt im Lehrerzimmer, Tübingen 2010, 2-3. 
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gekennzeichnet sind. Dies hat unterschiedliche Ursachen: zum einen führen ständige Migra-

tionsprozesse dazu, dass eine Gesellschaft immer heterogener wird, zum anderen trägt auch 

die globalisierte, elektronische Kommunikation enorm dazu bei. Ein Inhalt ist durch das In-

ternet auf der ganzen Welt zugänglich. Aber auch der globalisierte Verkehr sowie der globali-

sierte Kapitalismus sind entscheidende Faktoren in dieser Entwicklung. Auch wenn solche 

Veränderungen nicht immer positiv aufgenommen werden, so müssen sie trotzdem akzep-

tiert werden. Oftmals wird aufgrund dieser neuen Verflechtungen unterschiedlicher Kulturen 

angenommen, dass die Veränderungen nur negativ und schlecht seien, da sie vor allem die 

Konsumkultur betreffen würden – Stichwort Coca Cola & Mc Donald’s. Doch auch in sehr vie-

len anderen Bereichen sind diese Verflechtungen von großem Nutzen, z.B. im Bereich der 

der Medizin ist die Transkulturalität von großer Bedeutung, da z.B. traditionelle asiatische 

Heilpraktiken im Westen immer populärer werden, während sich westliche Medizin in Asien 

großer Popularität erfreut. Aber auch verschiedene Probleme von Menschen sind immer 

stärker von Transkulturalität gekennzeichnet, was bedeutet, dass ein bestimmtes Problem 

nicht nur das Problem von Personen aus einem bestimmten Staat ist, sondern dass es ein 

globales Problem ist. Beispiele dafür sind die Forderung nach der Umsetzung bzw. Einhal-

tung der Menschenrechte oder auch der Feminismus. 

Welsch streicht in seiner Begriffsdefinition allerdings auch heraus, dass mit der Transkultura-

lität nicht nur die Gesellschaft gemeint ist, sondern auch jeder einzelne Mensch ist in sich 

transkulturell geprägt. Nicht nur aufgrund von Migrationsprozessen ist jeder Mensch einer 

immer stärker werdenden Transkulturalität ausgesetzt, sondern eben auch durch den Zu-

gang zu sehr vielen unterschiedlichen Medien, aber auch die erhöhte Möglichkeit, andere 

Länder zu besuchen, was sonst immer nur einer kleinen Gruppe möglich war. Deshalb appel-

liert Welsch daran, dass nicht immer nur der Fokus auf die transkulturelle Identität einer 

Gruppe oder Gesellschaft gelegt werden soll, sondern eben auf jene von einzelnen bzw. Indi-

viduen. Welsch sieht die transkulturelle Identität von einzelnen als großes Potenzial an. 

Menschen sind nicht mehr nur Teil einer bestimmten Kultur, sie gehören vielen verschiede-

nen Kulturen an. Da viele verschiedene kulturelle Zugänge im eigenen Bewusstsein präsent 

sind, kann man auch besser mit anderen Menschen kommunizieren, da die Wahrscheinlich-
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keit von Gemeinsamkeiten viel höher ist. Sie können aber auch neue Gemeinsamkeiten ent-

wickeln und treten sehr schnell in Kommunikation und Kooperation und nicht in eine Hal-

tung der Abwehr bzw. Abgrenzung.8 

Da der Begriff Interkulturalität die größte Verwendung in der Sekundärliteratur und im fach-

didaktischen Diskurs findet, wird dieser in der vorliegenden Arbeit verwendet. Allerdings 

wird er in einem modernen Kulturbegriff verankert. Es wird davon ausgegangen, dass sich 

Kulturen überschneiden, dass sie dynamisch sind und sich ständig verändern. Folglich wird 

die Begriffsdefinition der Transkulturalität verwendet, der Begriff interkulturell als Überbe-

griff verwendet. Auch im Grundsatzerlass für interkulturelle Bildung wird vermerkt, dass mit 

diesem Begriff auch die Konzepte der Transkulturalität miteingeschlossen sind. Es macht aus 

dem Grund Sinn, da der Großteil der Fachliteratur den Begriff interkulturell verwendet und 

oftmals transkulturell meint. 

3.1.3 Migration 

Da der Diskurs des interkulturellen Lernens und der interkulturellen Bildung sehr oft mit 

Migration in Verbindung steht, erscheint es wichtig, auch die Begrifflichkeiten im Zusam-

menhang mit diesem Thema näher zu definieren. 

3.1.3.1 Definition laut dem Glossar zu Asyl und Migration erstellt vom Europäischen 
Migrationsnetzwerk 

Die Definition des Glossars zu Asyl und Migration ist etwas länger gehalten. Dieses Glossar 

unterscheidet zwischen zwei Kontexten: Migration im globalen Kontext und Migration im 

EU-Kontext. Im globalen Kontext wird Migration als Wanderung eines Menschen definiert. 

Diese kann über eine internationale Grenze passieren oder sich auch innerhalb eines Staates 

vollziehen. Das wird dann als Binnenmigration bezeichnet. Außerdem wird hier eine Dauer 

von mehr als einem Jahr angegeben. Es wird außerdem expliziert, dass diese Bezeichnung 

unabhängig von Gründen, also egal ob freiwillig oder unfreiwillig, unabhängig von den Mit-

teln, je nachdem ob die für die Migration genutzten Mitteln regulär oder irregulär sind, gül-

tig ist. 

Im Kontext der EU, wird Migration in diesem Glossar folgendermaßen definiert. Einerseits ist 

Migration die Handlung eines Menschen, der sich vorher in einem EU-Mitgliedsstaat oder in 

 
8 Wolfgang Welsch, Was ist eigentlich Transkulturalität?, in: Dorothee Kimmich, Schamma Schahadat (Hg.), Kul-
turen in Bewegung. Beiträge zur Theorie und Praxis der Transkulturalität, Bielefeld 2012, 25-33. 
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einem Drittstaat befand, der dann seinen üblichen Aufenthalt für mindestens zwölf Monate 

in einem EU-Mitgliedsstaat festlegt. Andererseits ist Migration im EU-Kontext ebenfalls, 

wenn eine Person in einem EU-Mitgliedsstaat gelebt hat und diesen Aufenthalt in dem EU-

Mitgliedsstaat für mindestens zwölf Monate beendet.9 

3.1.3.2 Definition laut der Internationalen Organisation für Migration 

Die Internationale Organisation für Migration (IOM) hat wiederum eine andere Definition für 

den Begriff Migration. Laut der IOM ist Migration eine Wanderung einer Person innerhalb 

eines Staates oder über internationale Grenzen hinweg, jedoch unabhängig von der Dauer. 

Diese Definition umfasst alle Arten von Wanderungen, also unabhängig von Gründen, unab-

hängig von der Dauer, unabhängig von den Mitteln. Folglich sind dieser Definition Flücht-

linge, Vertriebene, Wirtschaftsmigrantinnen und -migranten und sonstige Personen, die aus 

anderen Gründen oder für andere Zwecke wandern, zuzuordnen.10 

 

Der Unterschied zwischen den beiden hier angeführten Definitionen ist, dass die erste Defi-

nition auch einen EU-Kontext herstellt und speziell auf die EU eingeht, was die zweite Defini-

tion nicht macht. Außerdem wird in der ersten Definition eine Dauer von mindestens einem 

Jahr angegeben, damit es als Migration gilt. In der zweiten Definition wird keine Mindest-

dauer angegeben, damit man von Migration sprechen kann. 

3.1.4 Assimilation vs. Integration 

3.1.4.1 Assimilation 

3.1.4.1.1 Definition laut dem Integrationsglossar 

Die Definition im Integrationsglossar des Bundesministeriums ist wiederum sehr kurz und 

prägnant: „Die vollständige kulturelle Anpassung von Migrant/innen an die Aufnahmegesell-

schaft.“ 

3.1.4.1.2 Definition laut dem Glossar zu Asyl und Migration 

Auch in diesem Glossar ist die Definition für diesen Begriff eher kurz. Hier wird Assimilation 

als Prozess beschrieben, bei der die Gruppe einer Minderheit die Verhaltensweisen der Ge-

sellschaft des Aufnahmelandes vollständig annimmt. Folglich werden die Personen dieser 

 
9 European Migration Network, Glossar zu Asyl und Migration. Ein Instrument zur besseren Vergleichbarkeit, 
Wien 2018, 230. 
10 ebd. 
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Minderheitengruppen von der „Mehrheitsbevölkerung oder Aufnahmegesellschaft absor-

biert“.11 

 

Die Definition des Integrationsglossars ist völlig unpräzise und viel zu kurz. Als erstes ist nicht 

klar, was mit kultureller Anpassung gemeint ist, da in diesem Glossar das Wort Kultur nicht 

definiert wird. Folglich weiß man auch nicht, von welchem Kulturmodell der Integrations-

glossar ausgeht. Aufnahmegesellschaft wird im Integrationsglossar definiert und zwar als 

jene Gesellschaft, die Migrantinnen und Migranten aufnimmt. Hier wird außerdem ange-

führt, dass der Begriff „Mehrheitsgesellschaft“, der oft verwendet wird, zu bevorzugen ist. 

Als Grund dafür wird angegeben, dass dieser Begriff die zahlenmäßige Überlegenheit der 

aufnehmenden Gesellschaft, die kulturelle Normen prägt, eher darstellt, als der andere Be-

griff. Was mit kulturellen Normen gemeint ist, wird auch hier nicht näher erklärt oder explizit 

gemacht. Man merkt, dass in diesem Integrationsglossar viele starke Begriffe verwendet 

werden, die näherer Erklärung bedürften. Dies wird jedoch nicht gemacht, was die Definitio-

nen sehr unpräzise und zu generalisierend macht. 

Die zweite Definition ist ebenfalls eher kurzgehalten. Auch erscheint sie sehr generalisie-

rend, denn es wird festgehalten, dass die Verhaltensweisen der Aufnahmegesellschaft über-

nommen werden. Folglich wird hier offensichtlich angenommen, dass die gesamte Aufnah-

megesellschaft gleiche und normierte Verhaltensweisen besitzt, obwohl doch bedacht wer-

den muss, dass die Bevölkerung einer Nation beispielsweise in sich bereits kulturell hetero-

gen ist. Die hier verwendete Wortwahl impliziert, dass die Aufnahmegesellschaft in Bezug 

auf ihre Verhaltensweisen kulturell homogen ist. Auch wird nicht näher erläutert, was damit 

gemeint ist, dass die Minderheiten absorbiert werden. Ist dies auf die Verhaltensweisen be-

zogen? Oder ist dies auf Religion, Sprache oder Kleidungsstil bezogen? Auch dies wird hier 

nicht explizit gesagt. Aus diesem Grund ist auch diese Definition viel zu vage und zu generali-

sierend formuliert. 

 
11 ebd., 42 
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3.1.4.2 Integration 

3.1.4.2.1 Definition laut dem Integrationsglossar 

Im Integrationsglossar finden sich zwei Begriffe, die an dieser Stelle erläutert werden: In-

tegration & Integration von Anfang an. 

Zuerst zum Begriff Integration: Die Definition beruft sich sogleich auf den Nationalen Akti-

onsplan für Integration (NAP.I). Integration wird hier als wechselseitiger Prozess bezeichnet. 

Dieser Prozess ist vor allem von gegenseitigem Respekt und von gegenseitiger Wertschät-

zung stark abhängig. Allerdings wird auch dargelegt, dass es klare Regeln für den gesell-

schaftlichen Zusammenhalt und für den sozialen Frieden gibt. Laut diesem Aktionsplan ist 

Integration dann erfolgreich, wenn zumindest die deutsche Sprache ausreichend beherrscht 

wird, um am Arbeitsalltag und an Aus- bzw. Weiterbildungen teilzunehmen und um mit öf-

fentlichen Einrichtungen erfolgreich kommunizieren zu können. Außerdem ist es Vorausset-

zung, dass die betroffenen Personen ein Interesse an der wirtschaftlichen Selbsterhaltung 

haben und es müssen außerdem die österreichischen und europäischen Rechts- und Werte-

ordnungen stets befolgt werden, die Grundlage des österreichischen Rechtsstaats sind. 

Das Konzept von Integration von Anfang an meint folgendes: Das Ziel ist es, dass „integrati-

onsfördernde Lernprozesse“ möglichst früh ansetzen. Außerdem sollen Maßnahmen zur För-

derung von Integration konzeptionell einander angepasst sein. Das Konzept Integration von 

Anfang an soll mit Fördermaßnahmen im Herkunftsland bereits beginnen.12 

3.1.4.2.2 Definition laut dem Glossar zu Asyl und Migration 

Die Definition in diesem Glossar beruft sich wieder auf den EU-Kontext. Integration wird 

ebenfalls als Prozess bezeichnet, der dynamisch ist und in beide Richtungen geht. Es ist ein 

„gegenseitiges Entgegenkommen“, also von Seiten der Migrantinnen und Migranten aber 

auch von Seiten der ortsansässigen Personen in dem jeweiligen EU-Mitgliedsstaat.13 

 

In der ersten Definition des Integrationsglossars wird Integration, wie oben beschrieben, als 

gegenseitiger wechselseitiger Prozess beschrieben. Trotz allem werden dann viele Anforde-

rungen aufgezählt, die an die Migrantinnen und Migranten gestellt werden, während keine 

 
12 Bundesministerium für Europa, Integration & Äußeres, Integrationsglossar, 2014, 45-46. 
13 European Migration Network, Glossar Asyl und Migration, 2018, 192. 



14 

einzige Aufgabe an die Aufnahmegesellschaft gestellt wird bzw. auch keine konkreten Vor-

schläge gemacht werden, was die Aufnahmegesellschaft tun kann, um eine gute Integration 

zu gewährleisten. Es werden nur Ansprüche an die Ankommenden gestellt. 

In der zweiten Definition, die wieder kürzer ausfällt, wird wieder ein Fokus auf den EU-Kon-

text gelegt. Hier wird jedoch explizit unterstrichen, dass sowohl die Migrantinnen bzw. Mig-

ranten etwas für den Prozess der Integration tun müssen, aber auch die ortsansässigen Per-

sonen im jeweiligen Land. 

3.1.4.3 Allgemeines zu Integration & Assimilation im österreichischen Kontext 

Es ist sehr oft der Fall, dass unter gelungener Integration verstanden wird, dass sich Immig-

rantinnen und Immigranten an die vorherrschenden Verhältnisse im Zielland anzupassen ha-

ben, z.B. Immigrantinnen und Immigranten in Österreich müssen sich an die Umstände und 

Verhältnisse der österreichischen Gesellschaft anpassen. Hier besteht der wesentliche Un-

terschied: Integration darf nicht die Assimilation als Voraussetzung beinhalten. Das heißt, 

Migrantinnen und Migranten sollten die Chance haben, trotz anderer kultureller Hinter-

gründe, ein vollwertiges Mitglied der Gesellschaft zu werden. Folglich müssen sich nicht nur 

die Migrantinnen und Migranten um eine erfolgreiche Integration kümmern, sondern es be-

darf Arbeit auf beiden Seiten, damit Integration funktioniert. Diese Anstrengungen auch von 

Seiten des Aufnahmelands sind wichtig, da ohnehin der Integrationsprozess meist asymmet-

risch verläuft, was meist auch nicht zu verhindern ist. Das ist beispielsweise der Fall, wenn es 

um das Thema Sprache geht: die Migrantinnen bzw. Migranten müssen zu allererst die vor-

herrschende Sprache erlernen, während die ansässige Bevölkerung meist nicht die Sprache 

von Migrantinnen und Migranten erlernt. Wie die Leistungen aussehen, um eine erfolgreiche 

Integration zu gewährleisten, ist von Aufnahmeland zu Aufnahmeland verschieden. Für Ös-

terreich beispielsweise ergibt sich die Herausforderung, dass alle Institutionen, also kultu-

relle, rechtliche und politische, so organisiert sind, dass die Gleichberechtigung aller neuen 

Zugewanderten gewährleistet werden kann.14 

 

Zusammenfassend kann man im Hinblick auf die Definitionen von Assimilation und Integra-

tion sagen, dass viele umstrittene Begrifflichkeiten verwendet werden, die meist nicht näher 

 
14 Luciak, Binder, Informationen Umsetzung des Unterrichtsprinzips „INTERKULTURELLES LERNEN“, 2010, 82-
83. 
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definiert oder ausgeführt werden. Es ist oftmals nicht erkennbar, auf welches Kulturmodell 

sich beispielsweise das Integrationsglossar bezieht. Der Begriff Aufnahmegesellschaft wird 

zwar an einer anderen Stelle im Glossar definiert, doch auch diese Definition ist problema-

tisch anzusehen, da von kulturellen Normen der Mehrheitsgesellschaft gesprochen wird und 

sich die Frage stellt, was kulturelle Normen einer Gesellschaft sind bzw. inwiefern können 

kulturelle Identitäten genormt sein bzw. sind Gesellschaften in sich kulturell heterogen, wie 

kann man dann von kulturellen Normen sprechen? Diese Formulierung wirft viele Fragen 

auf, die unbeantwortet bleiben. Auch fällt im Integrationsglossar auf, dass in Bezug auf In-

tegration zwar von einem wechselseitigen Prozess gesprochen wird, trotz allem die Erfüllung 

von Anforderungen nur von Migrantinnen und Migranten gefordert wird und nicht von der 

ortsansässigen Bevölkerung. Dies spiegelt den Diskurs der Integration in Österreich sehr gut 

wider, bei welchem vor allem von den Migrantinnen und Migranten gewisse Dinge gefordert 

werden, doch nie Bezug darauf genommen wird, was Österreich und die Bevölkerung für ei-

nen erfolgreichen Integrationsprozess tun kann. Hier ist ein klarer Widerspruch in der For-

mulierung der Definition von Integration zu erkennen. Das Glossar zu Asyl & Migration ver-

wendet teilweise ebenfalls Begriffe, die einer näheren Ausführung bedürften, wie z.B. die 

Absorption durch die Aufnahmegesellschaft. Man kann daraus schließen, dass hier gemeint 

ist, dass die Absorption das Gegenteil eines gegenseitigen Prozesses ist, so wie es bei der In-

tegration der Fall ist. Das heißt, hier geht alles von den ankommenden Migrantinnen und 

Migranten aus, die sich vollkommen an die Aufnahmegesellschaft anpassen und dadurch von 

dieser absorbiert werden. 

 

3.2 Interkulturelles Lernen 

3.2.1 Definition & Geschichte 

Interkulturelles Lernen ist ein Begriff, den man sehr oft hört und der vor allem im Bereich 

der Pädagogik sowie Didaktik sehr oft verwendet wird. Das Ziel von Interkulturellem Lernen 

ist es, die Fähigkeit zu entwickeln, anderen Kulturen offen gegenüber zu stehen, kulturelle 

Diversität als eine positive Möglichkeit zu sehen und kulturelle Barrieren und Ethnozentris-

mus zu überwinden. Interkulturelles Lernen hat den Zweck, in Lebenswelten, in denen ver-

schiedene Kulturen zusammenleben, den Menschen die Fähigkeit zu geben, andere Kulturen 

zu akzeptieren, sich zu verständigen trotz kultureller und sprachlicher Unterschiede und vor 
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allem, um Konflikte zu vermeiden.15 Durch Interaktion soll man sowohl die eigene kulturelle 

Identität verstehen können, als auch die von anderen Personen. Heutzutage in der globali-

sierten Welt und in internationalen Kontexten ist interkulturelle Kompetenz und interkultu-

reller Dialog von essentieller Bedeutung. Auch die große Diversität innerhalb der Gesell-

schaft macht es notwendig, dass man mit Personen aus unterschiedlichen kulturellen Berei-

chen und Gemeinschaften erfolgreich kommunizieren kann. Vor allem mit der zunehmenden 

Technologisierung, aber auch die zunehmende globalisierte Wirtschaft und Arbeitswelt for-

dert interkulturellen Dialog.16 

Das bedeutet, das Zusammenleben von Personen mit verschiedenen kulturellen Identitäten 

führt des Öfteren zu Konflikten und Streitigkeiten, doch das heißt nicht, dass diese Konflikte 

gleich in Gewalt enden, jedoch müssen sie durch einen kommunikativen Ansatz bzw. Prozess 

gelöst werden. Das heißt allerdings auch nicht, dass dieser kommunikative Prozess nicht in 

einem vollständig konfliktfreien Verständnis geführt werden muss.17 

Die Ursprünge der interkulturellen Pädagogik gehen auf Migrationsbewegungen zurück. So 

auch in Europa: die Gastarbeiterbewegung löste einen Gesellschaftswandel aus, wodurch 

neue Kultureinflüsse vorzufinden waren.18 Doch nicht nur in Europa war eine starke Migrati-

onsbewegung bemerkbar, später stellte sich heraus, dass die Arbeitsmigration in Europa nur 

Teil einer weltweiten Migrationsbewegung war, aufgrund von Arbeitskräftebedarf. Der 

Grund für diesen Arbeitskräfteaustausch war eine zunehmend globalisierte Welt. Da auch 

die Wirtschaft immer stärker globalisiert wurde, war es nur logisch, dass auch Arbeitskräfte 

immer mehr in andere Länder auswandern würden. Außerdem versuchten viele, ein besse-

res Leben zu beginnen bzw. zu führen als in ihrer ursprünglichen Heimat.19 

Am Anfang wurden die kulturellen Differenzen einfach nicht beachtet und ignoriert. Diese 

wurden solange ignoriert, bis die Konflikte und Probleme, die entstanden waren, nicht län-

ger ignoriert werden konnten. Folglich wurden Ansprüche an die Schule und die Pädagogik 

gestellt, um dieses Problem zu lösen. Aus diesem Grund war das primäre Ziel, die Sprach-

kenntnisse der Migrantinnen und Migranten zu verbessern. Dies geschah allerdings meist in 

 
15 Dietmar Larcher, Fremde in der Nähe. Interkulturelle Bildung und Erziehung – im zweisprachigen Kärnten, im 
dreisprachigen Südtirol, im vielsprachigen Österreich, Klagenfurt 1991, 62. 
16 Lixian Jin, Martin Cortazzi, Researching Intercultural Learning. Investigations in Language and Education, Ba-
singstoke 2013, 1. 
17 Larcher, Fremde in der Nähe, 1991, 62. 
18 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 38. 
19 Georg Auernheimer, Einführung in die interkulturelle Pädagogik, 8. Auflage, Darmstadt 2012, 9. 
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eigenen Klassen. Das Ziel dieser Maßnahmen war jedoch nicht die Integration von Migrantin-

nen und Migranten, sondern die Assimilation. Oder im schlimmsten Fall führte dies sogar zur 

Segregation. Es wurde dann meist eine Pädagogik mit dem folgenden Ziel verfolgt: Die Kin-

der von Migrantinnen und Migranten sollten in das Schulsystem des Aufnahmelandes best-

möglich integriert werden. Trotz allem soll aber stets eine Verbindung zum Herkunftsland 

sowie zur Herkunftskultur bestehen und diese soll auch gefördert werden, damit die Kinder 

schlussendlich wieder heimkehren können und auch in diesem Land wieder integriert wären. 

Um diese Reintegration in der Heimatgesellschaft zu gewährleisten, wurde auch mutter-

sprachlicher Unterricht angeboten, um die Kinder von Migrantinnen und Migranten optimal 

für die Heimkehr vorzubereiten. 

Erst später wurde den Aufnahmeländern klar, dass ein Großteil der Migrantinnen und Mig-

ranten nicht vorhatte, wieder zurückzukehren. Seitdem hat sich auch die Pädagogik in Bezug 

auf Migrantinnen und Migranten verändert bzw. sie musste sich verändern. Es war nicht 

mehr das Ziel, die eigene Sprache und Kultur so gut wie möglich zu fördern, um diese zu er-

halten, sondern das neue Ziel war es, kulturelle Grenzen zu überwinden und aufzuweichen. 

Außerdem wurde das Ziel verfolgt, gegenseitig die Kultur des jeweils anderen akzeptieren zu 

lernen. Der neue Trend orientiert sich also nicht mehr am Prinzip der Assimilation, sondern 

an der Akzeptanz verschiedener kultureller Identitäten. Ausnahmen in Europa von diesem 

Trend waren Schweden und die Niederlande. Diese beiden Staaten hatten bereits früher er-

kannt, dass Migration ein Teil des gesellschaftlichen Entwicklungsprozesses ist und haben 

schon früher mit einer solchen Pädagogik begonnen.20 

Aufgrund der immer stärker werdenden Globalisierung sowie der verstärkten Migrationsbe-

wegungen, verloren auch die Nationalstaaten immer mehr an Bedeutung. Die Folge davon 

war im Falle von Europa die Herausbildung einer staatenübergreifenden Organisation. Die 

Europäische Union ist in sich eine multikulturelle Organisation. Aufgrund von diesem gesell-

schaftlichen Wandel wurden drei Herausforderungen an die interkulturelle Bildung erkenn-

bar: die erste Herausforderung war die multikulturelle Gesellschaft innerhalb eines Staates, 

die vor allem auf Migrationsbewegungen zurückzuführen ist, als zweite Herausforderung, die 

Gründung der Europäischen Union, was zu einer Vereinigung von zahlreichen unterschiedli-

 
20 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 38-39 
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chen Sprachen, Traditionen, Bräuchen aber auch unterschiedlichen geschichtlichen Hinter-

gründen führte. Als dritte große Herausforderung ist die Globalisierung bzw. die Weltge-

meinschaft anzusehen. Die Weltgemeinschaft versucht zwar immer wieder, kulturelle Gren-

zen aufzustellen, andererseits hat Kooperation einen sehr hohen Stellenwert und auch der 

interkulturelle Dialog spielt eine sehr wichtige Rolle. 

Multikulturelle Gesellschaften waren zwar kein neues Phänomen, doch der Charakter der 

multikulturellen Gesellschaften hat sich geändert. Zuvor war es gewöhnlich, dass kulturelle 

Unterschiede klar voneinander getrennt waren so wie es bei den Ständen der Fall war.21 

Pädagogik ist immer abhängig von der jeweiligen gesellschaftlichen und politischen Situation 

in einer bestimmten Zeitspanne. Die Migrationsbewegungen in Europa von Süden nach Nor-

den in den 50er und 60er Jahren des 20. Jahrhunderts wurden zuerst stark gefördert und so-

gar initiiert, da man billige Arbeitskräfte wollte. Doch dann wurde versucht, diese Migrati-

onsbewegungen zu stoppen und zu verhindern bzw. die bereits eingewanderten Personen 

wieder in ihre Ursprungsländer rückzuführen. Allerdings war das meist nicht möglich, denn 

die zweite und dritte Generation wollte nicht in ein Land auswandern, das als ihr Herkunfts-

land bezeichnet wird, sie sich jedoch noch nie in diesem Land aufgehalten hatten. Folglich 

mussten diese Staaten einsehen, dass solche Rückführungsmaßnahmen nicht durchführbar 

waren. Der Großteil der Menschen verblieb also in den Aufnahmeländern. Obwohl Migran-

tinnen und Migranten teilweise aktiv und passiv ihr Wahlrecht wahrnehmen durften, waren 

diese trotz allem benachteiligt. Sie waren in der Arbeitswelt bei Anstellungsmöglichkeiten 

meist benachteiligt, aber auch beim Zugang zu Wohnmöglichkeiten. Auch die politische Par-

tizipation war in gewissen Bereichen doch stark eingeschränkt. 

Die interkulturelle Pädagogik sieht sich immer wieder mit Problemen aus dem gesellschaftli-

chen und politischen Alltag konfrontiert, die sie nicht immer bewältigen bzw. ausgleichen 

kann. Die Forschung zeigt, dass die Politik Probleme der Integration oder sonstiges in die Bil-

dung bzw. die Pädagogik auslagert, ohne sich explizit auch selbst damit auseinanderzuset-

zen. Das führt dann oftmals dazu, dass das Problem nicht gelöst wird, sondern einfach nur 

im Verborgenen bleibt. Aus diesem Grund behaupten Fennes & Hapgood, dass es von Seiten 

 
21 Auernheimer, Einführung Interkulturelle Pädagogik, 2012, 9. 
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der Politik äußerst wichtig ist, zu erkennen, dass Bildung ihre Grenzen hat und nicht als allei-

niger Problemlöser für interkulturelle Angelegenheiten zur Verfügung steht. Bildung greift 

nicht sofort, sondern ist erst nach Ablauf einer gewissen Zeitspanne sichtbar und greifbar.22 

Wichtig ist auch, dass die europäischen Länder immer mehr zur Einsicht gelangten, dass 

nicht nur das Thema der Migration interkultureller Bildung bedurfte. Auch die Veränderung 

der Bedeutung von Grenzen ist hier ein zentraler Faktor. Beispielsweise der Mauerfall in Ber-

lin im Jahr 1989 repräsentiert eine starke Zäsur in der europäischen Geschichte. Folglich 

wurde es immer wichtiger, interkulturellen Dialog zwischen den europäischen Staaten zu er-

möglichen, aber auch innerhalb eines Staates selbst, da auch hier viele verschiedene kultu-

relle Identitäten existieren. Die Forderung nach der Überwindung von starrem Nationalstaa-

tendenken wurde immer größer. An die Bildung wurde nun der Anspruch gestellt, dass Ju-

gendliche auf innereuropäische Kontakte vorbereitet werden sollten, das heißt, sie sollten 

„europafit“ gemacht werden. Auch die Förderung der Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit geriet 

immer stärker in den Fokus. Während es das Ziel der vorangegangenen Ausländerpädagogik 

war, einen homogenen Klassenverband zu schaffen, was durch gezielte Förderung in der 

deutschen Sprache stattfand, veränderte sich der Diskurs dahingehend, dass nun die Zwei- 

bzw. Mehrsprachigkeit als positiv angesehen wurde und diese gefördert wurde. Auch in Be-

zug auf kulturelle Identitäten veränderte sich die Wahrnehmung. Die kulturelle Vielfalt bzw. 

die Diversität sollten in den Mittelpunkt gerückt werden und auch als positiv gewertet wer-

den.23 

Obwohl die interkulturelle Bildung die Ausländerpädagogik ersetzen sollte, so sind im heuti-

gen Kontext der Integration in Österreich immer wieder Ansätze der Ausländerpädagogik zu 

erkennen. Wie wir zuvor bei der Definition von Integration des Integrationsglossars gesehen 

haben, werden hier vor allem Ansprüche an die Migrantinnen und Migranten gestellt, bei-

spielsweise wird festgehalten, dass es essentiell ist, dass sie die deutsche Sprache lernen, 

doch es wird nirgends darauf verwiesen, dass die österreichische Gesellschaft die Sprache 

der Ankommenden lernen sollte. 

 
22 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 37-39. 
23 Cristina Allemann-Ghionda, Interkulturelle Bildung, in: Reinhard Fatke (Hg.), Forschungs- und Handlungsfel-
der der Pädagogik, Weinheim/Basel, 
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3.2.2 Die verschiedenen Kontexte des interkulturellen Lernens 

Interkulturelles Lernen ist nicht immer gleich, weil es sich immer in einem anderen Kontext 

abspielt. Aus diesem Grund haben Fennes & Hapgood fünf größere Kontexte des interkultu-

rellen Lernens definiert, die im Folgenden erläutert werden: 

• Der erste Kontext laut Fennes & Hapgood wäre die Koexistenz der nativen Bevölke-

rung und der Migrantinnen und Migranten, was vor allem auf jene europäischen Län-

der zutreffe, die Teil der Migrationsbewegungen in den 50er und 60er Jahre waren. 

In diesem Kontext käme dem interkulturellen Lernen ein besonderer Stellenwert zu. 

Denn Fennes & Hapgood sagen, es wäre das Ziel, vor allem die Kinder der Migrantin-

nen und Migranten in die Gesellschaft des Aufnahmelandes zu integrieren. Diese Auf-

gabe erweise sich allerdings oft als sehr schwer, da ein sehr ungleiches Verhältnis 

zwischen den Migrantinnen und Migranten und der Bevölkerung des Aufnahmelan-

des herrsche. Fennes und Hapgood meinen, dass dieses Verhältnis meist durch sozi-

ale und kulturelle Konflikte charakterisiert wäre. Zum einen würden Migrantinnen 

und Migranten durchschnittlich weniger als die ortsansässige Bevölkerung verdienen. 

Zum anderen sei auch der Zugang zum Wohnungsmarkt stark eingeschränkt, für Mig-

rantinnen und Migranten seien meist nur Wohnräume mit den minimalen Standards 

zugänglich. Des Weiteren würden Migrantinnen und Migranten ohne Unterbrechung 

dafür verantwortlich gemacht, der Bevölkerung dieses Landes die Job- und Berufs-

möglichkeiten wegzunehmen. Das hieße, sie würden für Arbeitslosigkeit verantwort-

lich gemacht. Aus diesem Grund wäre nicht nur interkulturelles, sondern auch sozia-

les Lernen notwendig. Außerdem sei es sehr wichtig, dass an diesen Lernprozessen 

nicht nur die Migrantinnen und Migranten selbst teilnehmen, sondern vor allem auch 

die Kinder der nativen Bevölkerung. Bei diesen Lernprozessen sei es essentiell, dass 

klargestellt werde, dass die Migrantinnen und Migranten nicht weniger wert seien, 

sondern mit der restlichen Bevölkerung gleichgestellt werden müssen. 

Des Weiteren unterbreiten Fennes & Hapgood, dass es von sehr großer Bedeutung 

sei, den Bilingualismus der Kinder zu unterstützen. Einerseits wäre es für die Kinder 

der Migrantinnen und Migranten von großem Vorteil, wenn sie muttersprachlichen 

Unterricht neben ihrem regulären Unterricht hätten. Andererseits wäre es ideal, 

wenn auch die Kinder der Aufnahmegesellschaft, die Muttersprache der Migrantin-

nen und Migranten erlernen würden. Dann würde Integration optimal funktionieren 
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und wäre somit nicht ein einseitiger Prozess und das Aufeinandertreffen von ver-

schiedenen Kulturen und Sprachen wäre nicht mehr von Konflikten geprägt, sondern 

es wäre eine Bereicherung für beide Seiten. Allerdings ist dieses Szenario ein 

Wunschdenken und entspricht meist nicht der Realität. 

• Als zweiten Kontext definieren Fennes & Hapgood die Koexistenz der Bevölkerung, 

die die Mehrheit in einem Land repräsentiere, und der nativen Bevölkerung, die aller-

dings eine Minderheit darstelle. In diesem Fall sei es von größter Wichtigkeit, dass 

sich das interkulturelle Lernen dem Gemeinsamen und dem Verbindenden widmet. 

Das hieße, es wäre das Ziel, Gemeinsamkeiten zu entdecken bzw. Eigenschaften, Tra-

ditionen, etc., die eine Gruppe pflegt, in der anderen Gruppe aufzufinden. Die Mehr-

heitsbevölkerung würde ihre Wurzeln in der Minderheitengruppe finden können so-

wie verschiedene alte Bräuche und Traditionen und umgekehrt. In diesem Fall sei es 

essentiell, dass beide Gruppen, also die Mehrheits- und die Minderheitsgruppe die 

Sprache der jeweils anderen Gruppe erlernen. Folglich wären bilinguale Schulen in 

diesem Kontext unabkömmlich. 

• Als nächsten Kontext nennen Fennes & Hapgood die immer stärker werdende Globa-

lisierung, die es möglich mache, dass die Mobilität am Arbeitsmarkt größer werde. 

Folglich würden immer öfter Personen mit unterschiedlichen sprachlichen und kultu-

rellen Hintergründen zusammenarbeiten. Durch Globalisierung, durch die EU und 

noch viele weitere Umstände, ist die Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Staa-

ten und Nationen immer wichtiger geworden. Aus diesem Grund sei es auch notwen-

dig, dass immer mehr Menschen in Ländern arbeiten und leben, die andere kulturelle 

Identitäten haben und um dort erfolgreich leben zu können, bedürfe es einer guten 

Vorbereitung, sowohl in sprachlicher Hinsicht als auch im Hinblick auf die verschiede-

nen und neuen Kulturen, die man in einem anderen Land vorfindet. Aus diesem 

Grund wäre interkulturelles Lernen sehr wichtig für den schulischen Kontext, damit 

Schülerinnen und Schüler optimal für solche Situationen vorbereitet werden würden, 

falls sie später im Ausland arbeiten wollen. 

• Als vierten Kontext bezeichnen Fennes & Hapgood die Beziehung zwischen den In-

dustrienationen und den sog. „Dritte-Welt-Staaten“ in Afrika, Asien und Südamerika. 

In diesem Kontext sei interkulturelles Lernen von unschätzbarem Wert. Das Ziel sei 
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es, die kulturellen Dimensionen der Beziehungen zwischen den großen Industrienati-

onen und den sog. „Dritte-Welt-Staaten“ aufzufinden und folglich zu erkennen, wie 

dies die Ausbeutung dieser Staaten begünstige. Die Preise für die Rohstoffe sowie die 

natürlichen Ressourcen würden nicht von den Ländern selbst bestimmt, sondern von 

den Märkten in den Industriestaaten. Da die Preisfestsetzungen von den Industriena-

tionen gelenkt würden, sei das System für die Staaten, in denen die Rohstoffe abge-

baut werden, nicht fair und entspricht nicht der Situation in diesen Staaten. Die Folge 

davon sei, dass die Unterschiede zwischen Industrienationen und Dritte-Welt-Staaten 

größer statt kleiner würden. Daraus würde folgen, dass eine ungleiche Solidarität und 

ein ungleicher Zugang zu diesen Rohstoffen und Ressourcen herrscht. Um diesen Sys-

temen entgegenzuwirken, wäre es wichtig laut Fennes & Hapgood, dass das Ver-

ständnis der Kulturen der Dritte-Welt-Staaten verändert werde. Es müsse ins Be-

wusstsein der Menschen der Industrienationen gelangen, dass die kulturellen Identi-

täten der Bevölkerungen der Entwicklungsländer gleich viel wert wären. Außerdem 

sei es wichtig, die kulturellen Identitäten des jeweils anderen kennenzulernen, um 

einen zukünftigen fairen Handel zu gewährleisten. Auch die erfolgreiche Kommunika-

tion spiele hier eine sehr wichtige Rolle. 

• Und als letztes, der Kontext des Massentourismus, der durch Globalisierung immer 

mehr verstärkt werde und sich auf die ganze Welt ausbreite. Im Kontext von Touris-

mus sei interkulturelles Lernen ebenfalls von zentraler Bedeutung. Als erstes könne 

interkulturelles Lernen helfen, den kulturellen Schock zu überwinden, den man bei 

der Ankunft in einem fremden Land eventuell hat. Außerdem sensibilisiere interkul-

turelles Lernen dazu, die kulturellen Identitäten in einem anderen Land bewusst 

wahrzunehmen, auf diese einzugehen und vor allem, diese zu respektieren. Folglich 

könne ein sensibles Verhalten in einem anderen Land gewährleistet werden.24 

 

Viele der hier genannten Kontexte des interkulturellen Lernens sind nicht mehr zeitgemäß, 

sie stammen aus einer anderen Zeit, in welcher interkulturelles Lernen ganz offensichtlich 

noch andere Ansprüche hatte. Es werden teilweise problematische Begrifflichkeiten verwen-

det, die heute so nicht mehr verwendet werden können. Zuerst zum ersten Punkt, welcher 

 
24 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 40-42. 
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den Kontext mit nativer Bevölkerung und Migrantinnen bzw. Migranten behandelt. Hier 

fragt man sich, was mit nativer Bevölkerung gemeint ist. Eine Begriffsdefinition von „nativer 

Bevölkerung“ wird an dieser Stelle nicht angeführt. Wenn man sich den Kontext Österreich 

ansieht, welcher Fokus dieser Arbeit ist, wird es schwierig, eine native Bevölkerung auszu-

machen. Österreich war sehr lange ein Vielvölkerstaat, von Migration geprägt und kulturell 

gesehen stark heterogen. Der hier angesprochene Kontext wird mit den Migrationsbewe-

gungen der 50er und 60er Jahre verbunden, womit wahrscheinlich die Gastarbeiterbewe-

gung gemeint ist. Damit würde der hier angeführte Kontext auch auf Österreich zutreffen 

laut den beiden Autoren. Da Österreich jedoch, wie gerade erwähnt, schon immer von Mig-

rationsbewegungen geprägt war, kann in diesem Fall nicht von einer nativen Bevölkerung 

gesprochen werden. 

Auch im zweiten Kontext wird wieder von einer nativen Bevölkerung gesprochen, die in ei-

nem Land allerdings eine Minderheit darstelle. Es ist anzunehmen, dass hier die Situation an-

gesprochen wird, wenn es in einem Land eine indigene Bevölkerung gibt, wie dies z.B. in den 

USA der Fall ist. Auch dies lässt sich nicht auf den österreichischen Kontext umlegen. 

Der dritte Kontext spricht das Thema der Globalisierung an. Hier wird eher noch von einer 

Zukunftsperspektive gesprochen, dies ist heute allerdings bereits Realität. Die globalisierte 

Wirtschaft, der globalisierte Arbeitsmarkt und die Verflechtungen in vielen anderen Berei-

chen ist bereits Realität, weshalb auch in der Geschäftswelt immer öfter Personen aus unter-

schiedlichen Nationen und mit vielen verschiedenen kulturellen Hintergründen zusammen-

arbeiten müssen. Aus diesem Grund ist interkulturelles Lernen ein zentraler Punkt in der Bil-

dung. 

Der vierte angesprochene Kontext von Fennes & Hapgood ist ebenfalls nicht mehr zeitge-

mäß. Hier wird die Beziehung zwischen Industrienationen und Dritte-Welt-Staaten angespro-

chen. Zuerst einmal müsste an dieser Stelle expliziert werden, welche Staaten darunter fal-

len und vor allem ist der Begriff „Dritte Welt“ nicht mehr zeitgemäß und veraltet. Da nur 

Kontinente genannt werden, wie Asien beispielsweise, könnte man laut dieser Ausführung 

davon ausgehen, dass sich dort pauschal nur Dritte-Welt-Staaten befinden. Dies entspricht 

jedoch nicht der Realität, wenn man bedenkt welche großen Volkswirtschaften bzw. welche 

aufstrebenden Industrienationen sich dort befinden. Somit ist eine solche Aussage nicht nur 

nicht zeitgemäß, sondern auch falsch. 
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Der letzte Kontext beschäftigt sich mit der Situation, wenn Touristinnen und Touristen auf 

die ortsansässige Bevölkerung treffen. In diesem Zusammenhang wird davon gesprochen, 

dass der Massentourismus immer stärker wird. Auch hier ist die beschriebene Situation nicht 

eine Zukunftsentwicklung, sondern bereits Realität. Der Massentourismus ist bereits so stark 

ausgeprägt, dass er viele verschiedene Probleme verursacht. Doch man kann durchaus fest-

halten, dass interkulturelles Lernen zu einem positiven Tourismusaufenthalt führen kann, 

damit die kulturellen Identitäten und Konventionen vor Ort respektiert werden. 

Folglich können wir daraus schließen, dass viele der hier angesprochenen Kontexte bereits 

die Realität darstellen und nicht eine prognostizierte Zukunft. Da der Massentourismus und 

die Globalisierung mittlerweile Teil der heutigen Zeit sind, wird an die Bildung mehr als je zu-

vor der Anspruch einer interkulturellen Pädagogik gestellt. Aus diesem Grund hat die inter-

kulturelle Pädagogik auch einen sehr wichtigen Stellenwert. Dies lässt sich gut am Beispiel 

Österreich erkennen. Das Land hat auf die verstärkte Globalisierung und die Stärkung der 

EU, wodurch interkulturelle Kontakte die Regel wurden, mit dem Grundsatzerlass zum Un-

terrichtsprinzip Interkulturelle Bildung reagiert, um den heutigen Ansprüchen zu entspre-

chen. 

3.2.3 Prinzipien und Ziele der interkulturellen Pädagogik 

Es gibt vor allem zwei Grundsätze, die in der interkulturellen Pädagogik von zentraler Bedeu-

tung sind: einerseits gibt es das Prinzip der Anerkennung, vor allem auch im Hinblick auf 

Sprache und Religion, unter der Bedingung der Chancengleichheit und das Prinzip der Mit-

einbeziehung bzw. Inklusion in die unterschiedlichen Teile und Systeme, die in einer Gesell-

schaft vorherrschen. Die Anerkennung ist von zentraler Bedeutung in der interkulturellen Pä-

dagogik, da für Personen die kulturelle Identität eine sehr wichtige ist und es auch ein 

Wunsch ist, dass diese akzeptiert und anerkannt wird. Folglich sind unter anderem Ziele der 

interkulturellen Bildung Folgendes auszubilden: Wissen, die Fähigkeiten zu differenzieren 

und sich in andere hineinzuversetzen und Sensibilität für Benachteiligungen. Außerdem ist 

es das Ziel, dass sich Lernende in Zukunft für Solidarität und soziale Gerechtigkeit einsetzen. 

Auch der interkulturelle Dialog ist von großer Bedeutung, dieser hat als Voraussetzung das 

interkulturelle Verstehen. 

Daraus ergeben sich folgende Leitmotive und Ziele interkultureller Pädagogik laut Georg Au-

ernheimer: 
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• oberste Priorität ist die Gleichheit von allen, egal welcher Herkunft 

• die Andersheit akzeptieren und respektieren 

• die Fähigkeit des interkulturellen Verstehens 

• die Fähigkeit zum interkulturellen Dialog 

Außerdem ist es wichtig, festzuhalten, dass der Begriff „Anerkennung“ gegenüber dem Be-

griff „Toleranz“ präferiert werden sollte. Der Grund dafür ist einfach: Man verbindet mit 

dem Begriff Toleranz eher, dass Menschen etwas dulden, wodurch eindeutig eine asymmet-

rische Machtverteilung wahrzunehmen ist. Daraus ergibt sich, dass der Begriff Anerkennung 

in diesem Kontext passender ist. Da es immer wieder der Fall ist, dass andere kulturelle Iden-

titäten zwar toleriert, allerdings nicht anerkannt wurden, kam es aufgrund dessen immer 

wieder zu politischen Konflikten, da eine wertschätzende Haltung gegenüber kulturellen 

Identitäten von zentraler Bedeutung ist.25 

3.2.4 Der Umgang mit Fremdem und Fremdheit 

Um die interkulturelle Kompetenz unter Beweis stellen zu können, ist der Umgang mit der 

Fremdheit oder mit etwas, das einem nicht vertraut ist ein guter Anhaltspunkt. Daher ist es 

wichtig, sich dem Begriff des ‚Fremden‘ und des ‚Eigenen‘ eingehender zu widmen. Die Cha-

rakteristika des ‚Eigenen‘ sind ‚Normalität‘ bzw. im eigentlichen Sinne ‚Alltäglichkeit‘, dann 

‚Plausibilität‘ und ‚Sinnhaftigkeit‘. Diese Charakteristika sind zentral, wenn es darum geht, 

Routinen zu entwickeln, welche folglich zu Gewohnheiten werden, die dann das ‚Eigene‘ de-

finieren. 

In Bezug auf den Begriff des ‚Fremden‘ ist es charakteristisch, von „fremd von etwas ande-

rem“ auszugehen. Im Bereich der Soziologie verbindet man mit ‚fremd‘ meist jemanden, der 

sich am Rande der Gesellschaft befindet, im Bereich von kulturellen bzw. religiösen Ansätzen 

ist ‚fremd‘ meist mit ‚unheimlich‘ verbunden. Folglich lässt sich erkennen, dass der Begriff 

des ‚Fremden‘ stark stigmatisiert ist, allerdings auch mit unterschiedlichen Dingen verbun-

den wird. Die Kriterien, ob etwas fremd bzw. fern ist, sind nicht objektiv, die eigene Bezie-

hung zu verschiedenen Dingen spielt eine zentrale Rolle, ob für jemanden etwas fremd ist 

oder nicht. Wichtig ist hier auch, dass wir nicht nur das Fremde definieren, sondern auch uns 

selbst in Bezug zum Anderen bzw. Fremden. Dies ist vor allem dann erkennbar, wenn man 

 
25 Auernheimer, Einführung interkulturelle Pädagogik, 2012, 19-20. 
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darüber nachdenkt, wie jeder die Welt sieht oder wahrnimmt. Hier kommt vor allem der Eth-

nozentrismus ins Spiel. Wenn man die Geschichte betrachtet, finden sich dafür viele Bei-

spiele, in denen sich ein bestimmtes Gebiet als Mittelpunkt verstand. Aber auch heute kann 

man solche Ansätze noch erkennen: Wenn beispielsweise vom kapitalistischen Westen und 

vom sozialistischen Osten oder von der Dritten Welt gesprochen wird.26 In Bezug auf Ethno-

zentrismus ist auch eine Gruppe ein wichtiger Faktor. Je stärker sich eine Gruppe von außen 

bedroht fühlt, desto stärker wird die Gruppe selbst. Das Zusammengehörigkeitsgefühlt wird 

gesteigert, indem die gemeinsame Identität in den Vordergrund rückt. Diese Identität unter-

scheidet sich von anderen Gruppen und durch ethnozentrische Ansätze wird die eigene 

Gruppe in den Mittelpunkt gerückt, während andere Gruppen eine Bedrohung darstellen. 

Doch ethnozentrische Ansätze beginnen bereits bei einer Person selbst. Eine Person möchte 

grundsätzlich in einem „völkischen“ Zentrum leben. Folglich ist diese Person sehr stark mit 

den für sie nächsten kulturellen Einstellungen und Identitäten verbunden. Andere Identitä-

ten und Einstellungen, die weiter entfernt sind, sind daher etwas Fremdartiges. Diese fremd-

artigen Gruppen werden folglich meist als abgewertet, allerdings auch bedrohlich und nega-

tiv beurteilt. Die eigenen Eigenschaften werden als positiv bewertet und wenn es sein muss, 

auch ins Positive verwandelt. Eine Person mit einer ethnozentrischen Einstellung kann sich 

nur in seiner Gruppe identifizieren und alle anderen Gruppen werden als stereotyp wahrge-

nommen. 27 

Inwiefern das Fremde oder Andere akzeptiert wird, hängt vor allem davon ab, wie nah es ist. 

Das heißt, wenn das Fremde fern ist oder zeitlich immer nur begrenzt nahe ist, dann ist die 

Wahrscheinlichkeit, dass es akzeptiert wird, sehr hoch. Dies ist beispielsweise bei einem Ur-

laub, bei einer Sprachreise im Kontext Schule oder bei internationalen Geschäftsverbindun-

gen der Fall. Der Aufenthalt in einem anderen Land ist nur von kurzer Dauer und zeitlich be-

grenzt. Es ist allerdings ein ganz anderer Kontext, wenn sich eine Person dazu entschließt, ihr 

momentanes Heimatland zu verlassen und sich woanders anzusiedeln. Dies kann aus ver-

schiedensten Gründen geschehen.28 

Im Kontext des Fremdsprachenunterrichts muss man an das Erlernen einer Sprache denken. 

Wenn Lernende eine Fremdsprache lernen, dann lernen sie nicht nur Wörter und Strukturen 

 
26 Jürgen Bolten, Interkulturelle Kompetenz, Erfurt 2007, 51-53. 
27 Auernheimer, Einführung interkulturelle Pädagogik, 2012, 89, 91. 
28 Bolten, Interkulturelle Kompetenz, 2007, 58. 
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dieser Sprache, es werden auch kulturelle Identitäten durch das Medium dieser Fremdspra-

che weitergegeben. Dies ist beispielsweise beim Lesen von fremdsprachlicher Literatur der 

Fall. Folglich wird aus dem Lernen einer Fremdsprache, das Verstehen des Fremden. Lange 

wurde angenommen, dass mit dem Erlernen einer neuen Sprache auch eine ganze neue Kul-

tur kennengelernt wird. Dieser Ansatz darf nicht zur Gänze abgelehnt werden, allerdings darf 

nicht von einer in sich geschlossenen Kultur, die ein großes Ganzes ist, ausgegangen wer-

den.29 

 

Bezüglich der Weitergabe von kulturellen Identitäten durch das Erlernen der Fremdsprache 

soll noch kurz näher eingegangen werden. Grundsätzlich werden oftmals kulturelle Traditio-

nen, Konventionen oder Bräuche weitergegeben, die als allgemeingültig angesehen werden, 

z.B. die Franzosen essen viel Baguette. Hier wird ganz offensichtlich auf ein Klischee zurück-

gegriffen. Auf die Thematik der Klischees und Vorurteile wird im nächsten Abschnitt näher 

eingegangen. Trotz allem wird vor allem auch in Schulbüchern oftmals auf solche Klischees 

zurückgegriffen, um die französische Kultur zu beschreiben. Falls eine solche Vermittlung 

von Kultur im Fremdsprachenunterricht vorgenommen wird, so ist dies als problematisch an-

zusehen, da es alleine in Frankreich zahlreiche unterschiedliche kulturelle Identitäten und 

Ausprägungen sowie Traditionen und Bräuche gibt, die sich nicht auf das gesamte Land bzw. 

die gesamte Bevölkerung umlegen lassen, weshalb mit solchen Ansätzen von Kulturvermitt-

lung mit Vorsicht umgegangen werden muss. 

3.2.4.1 Vorurteile, Stereotypen und Klischees 

Stereotypen stellen ein bestimmtes Schema der Wahrnehmung dar. Das heißt, dass diesen 

Typen eine bestimmte Wahrnehmung zugeteilt wird. Folglich sind sie dann „Subtypen“ eines 

bestimmten übergeordneten Typs.30 Meist ist in der Sozialpsychologie mit dem Begriff Stere-

otyp eine Gruppe gemeint. Dieser Gruppe wird ein Bild zugeordnet, welches für diese 

Gruppe dann Standard wird. Daraus folgt, dass einer bestimmten Gruppe aufgrund eines 

projizierten Stereotyps vorgefertigte Meinungen zugeordnet werden. Das heißt, dass folglich 

 
29 Herbert Christ, Fremdverstehen und interkulturelles Lernen, in: Zeitschrift für Interkulturellen Fremdspra-
chenunterricht 1 (2015) 3, 1-2. 
30 Bolten, Interkulturelle Kompetenz, 2007, 54. 
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jegliche individuellen Merkmale der einzelnen Personen dieser Gruppe verloren gehen und 

auch nicht wahrgenommen werden.31 

Wenn etwas fremd ist, dann ist es etwas, das wir nicht kennen bzw. womit wir noch keine 

Erfahrungen gemacht haben. Das bedeutet, wir gehen mit den unterschiedlichsten Erwar-

tungen, Schemata oder Typen darauf zu. Bolten greift in diesem Zusammenhang das Beispiel 

auf, dass jemand, der noch nie in Australien war, Australien, aufgrund von Medien wie Zeit-

schriften, Reiseführer, Fernsehen, etc. mit Kängurus verbindet. Wenn diese Person das erste 

Mal nach Australien fährt, wird sie zuerst die Kängurus wahrnehmen, bevor sie was anderes 

wahrnimmt, wie z.B. die Bauweise von Häusern in diesem Land. An diesem Beispiel kann 

man erkennen, dass ein Bild bzw. eine Vorstellung, die jemand im Kopf hat, sich langsam zu 

einem Stereotyp entwickelt. Dasselbe gilt für Einstellungen bzw. Meinungen, die sich immer 

mehr verfestigen und verallgemeinert werden, wodurch sie sich in Vorurteile verwandeln.32 

Vorurteile können auch als eine Meinung bzw. Einstellung bezeichnet werden gegenüber et-

was Fremden, ohne dass man diese Einstellung bzw. Meinung auf Richtigkeit überprüft hat. 

Oftmals wird mit Vorurteilen auch immer eine negative bzw. abwertende Einstellung ver-

bunden.33 

Vorurteile oder Stereotype können positiv oder negativ besetzt sein, was auch heißt, dass sie 

sowohl positive als auch negative Folgen haben können. Trotz allem sind sie richtungswei-

send in Bezug auf das Fremde. Das bedeutet, Stereotype sind der erste Schritt zur Orientie-

rung, damit wir uns überhaupt etwas Fremden annähern können. Allerdings ist es wichtig, zu 

bedenken, dass Stereotype nur ein schwaches Gerüst von dem Fremden darstellen. Dieses 

Gerüst muss erst mit vielen Informationen aufgefüllt werden, damit es nicht mehr fremd ist. 

Wenn man sich darüber im Klaren ist, dass Stereotype nur als erste Orientierungshilfe die-

nen, um auf etwas Fremdes zuzugehen, dann ist dies durchaus als positiv anzusehen. Stereo-

type sind also einerseits als eine Orientierungshilfe anzusehen, andererseits sagen sie auch 

etwas über den Wissensstand von einer Person aus. Eine Person die gewisse Stereotype ver-

wendet, nutzt diese, um sich gegenüber dem Fremden zu positionieren. Das heißt, die ver-

wendeten Stereotype stellen den Wissensstand der Person über das für sie Fremde dar.34 

 
31 Auernheimer, Einführung interkulturelle Pädagogik, 2012, 88. 
32 Bolten, Interkulturelle Kompetenz, 2007, 55. 
33 Auernheimer, Einführung interkulturelle Pädagogik, 2012, 88. 
34 Bolten, Interkulturelle Kompetenz, 2007, 54-57. 
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Man kann daraus den Schluss ziehen, dass bei einer Zuordnung von Stereotypen bei einer 

bestimmten Gruppe meist sehr wenig Wissen bzw. Informationen über diese Gruppe vor-

handen ist.35 

3.2.5 Interkulturelle Kommunikation 

Laut Paul Watzlawick kommunizieren wir nie nur auf der „Inhaltsebene“, sondern immer 

auch auf der „Beziehungsebene“. Daraus können wir schließen, dass viele Beeinträchtigun-

gen einer erfolgreichen interkulturellen Kommunikation im Bereich der Beziehungsebene lie-

gen. Hier sind beispielsweise die Nicht-Einhaltung von Konventionen oder Umgangsformen 

zu erwähnen, die sehr oft zu einem nicht erfolgreichen interkulturellen Dialog führen. Aber 

auch Mimik, Gestik, Blickkontakt und Körpersprache, also non-verbale Signale, spielen hier 

oftmals eine sehr gewichtige Rolle, da diese Faktoren oftmals sehr stark kulturell geprägt 

sein können und folglich zu Missverständnissen führen können. Auch unterschiedliche Er-

wartungen im Hinblick auf ein kommunikatives Ereignis können Probleme beim interkultu-

rellen Dialog verursachen. Auch die eigenen Erfahrungen, andere Vorstellungen und unter-

schiedliches Lebensumfeld können die interkulturelle Kommunikation negativ beeinflussen. 

Auernheimer identifiziert vier Faktoren, die ein kommunikatives Ereignis im Rahmen inter-

kultureller Kommunikation wesentlich prägen: 

• „Machtasymmetrien“ 

• „Kollektiverfahrungen“ 

• „Fremdbilder (Stereotypen, Vorurteile)“ 

• „Differenz der Codes (Scripts, Kulturstandards)“ 

Interkultureller Dialog ist häufig von Machtasymmetrien gekennzeichnet. Wenn eine Person 

in einem Gespräch die dominante Rolle übernimmt, hat diese Person die Möglichkeit, das 

Gespräch zu modifizieren. Oftmals kommt auch noch hinzu, dass eine Person eher mit den 

Konventionen der dominanten Kultur vertraut ist, wodurch die Machtasymmetrie noch ver-

stärkt wird und die Situation immer schwieriger wird. Durch unterschiedliche Codes sowie 

Stereotypen, die beide im Kopf haben, wird ein erfolgreicher interkulturelle Dialog immer 

mehr erschwert. Unterschiedliche Codes führen nicht zwangsläufig zu einer nicht erfolgrei-

chen interkulturellen Kommunikation. Es ist eher die Machtasymmetrie, die hier starke Stö-

rungen in der Kommunikation hervorrufen kann. Dadurch können Erfahrungen entstehen, 

 
35 Auernheimer, Einführung interkulturelle Pädagogik, 2012, 88-89. 
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die auch für zukünftige interkulturelle Kontakte negativ beeinflussend wirken können, da ne-

gative Fremdbilder entstehen können. 

Machtasymmetrien können viele Ursachen haben. Zum einen gibt es den Unterschied des 

Wohlstands, aber auch rechtlicher bzw. sozialer Status in der Gesellschaft spielen hier eine 

große Rolle. Als Beispiel könnte man hier den Unterschied zwischen Europäern und Nicht-

Europäern nennen oder auch der Unterschied zwischen Einheimischen und Migrantinnen 

bzw. Migranten. Minderheiten in einem Staat haben meist weniger Möglichkeiten, auf das 

gesellschaftliche Leben Einfluss zu nehmen, wodurch auch ihre Macht geschmälert wird. 

Macht wird hier definiert, dass man einen besseren Zugang zu sozialen Netzwerken hat, aber 

auch dass man bessere rechtliche Möglichkeiten besitzt und auch dass man über einen hö-

heren Wissensstand verfügt oder einen leichteren Zugang zu benötigten Informationen hat. 

Mit dem Begriff „diskursive Macht“ wird beschrieben, dass jemand entscheiden kann, wel-

che Themen besprochen werden und welche nicht.36 

In Bezug auf Kollektiverfahrungen ist wichtig, festzuhalten, dass nicht nur individuelle Vorer-

fahrungen den interkulturellen Dialog beeinflussen können, sondern auch Erfahrungen einer 

kollektiven Gruppe. Das können zum Beispiel die Erfahrungen einer Gruppe einer Nation ge-

genüber einer anderen Nation sein. Durch diese Kollektiverfahrungen werden Fremdbilder 

aktiviert, die bereits vorgefertigt sind und den interkulturellen Dialog stark beeinflussen kön-

nen. 

3.2.6 Pädagogischer Zugang zu interkulturellem Lernen 

Fennes und Hapgood sprechen von drei Punkten beim pädagogischen Zugang zu interkultu-

rellem Lernen: 

• Beim interkulturellen Lernen findet auch immer dialogisches Lernen statt. Damit ist 

gemeint, dass sich eine Person dem Fremden stellt, indem sie es näher kennenlernt. 

Das heißt, es wird die eigene kulturelle Identität mit den fremden kulturellen Ansät-

zen verglichen. Außerdem schließt dies auch eine erfolgreiche Kommunikation bzw. 

erfolgreiche Aushandlung eines kulturell bedingten Konflikts ein. Zusätzlich ist hier 

auch das Verständnis für die eigene aber auch für fremde kulturelle Identitäten ge-

meint, sowie deren Beziehung zueinander und auch die erfolgreiche Kooperation 

über kulturelle Grenzen hinweg. 

 
36 Auernheimer, Einführung interkulturelle Pädagogik, 110-112. 
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• Interkulturelles Lernen ist auch immer ein Erfahrungslernen bzw. ein praktisches Ler-

nen. Das heißt, der Lernende wird mit einer bestimmten Situation konfrontiert und 

reagiert darauf in einer bestimmten Art und Weise. Im Anschluss soll der Lernende 

bewerten, ob seine Reaktion der interkulturellen Kompetenz angemessen und somit 

erfolgreich war oder ob er in Zukunft in anderer Art und Weise reagieren sollte, um 

eine erfolgreiche interkulturelle Kommunikation zu gewährleisten. 

• Interkulturelles Lernen ist immer themen- und personenbezogen. Das heißt, dass sich 

interkulturelles Lernen immer auf Themenschwerpunkte aus realen Angelegenheiten 

von den beteiligten Personen bezieht. Das bedeutet, dass beim Lernen sowohl das 

„Ich“ und „Du“ als auch relevante Themen wichtig sind. 

Für gewöhnlich ist interkulturelles Lernen explizit und wird bewusst angesteuert. Das heißt, 

es ist intentional. Interkulturelles Lernen kann zwar auch inzidentell stattfinden, wenn man 

sich beispielsweise im Ausland befindet, jedoch birgt dies auch Gefahren, dass man aufgrund 

von bestehender, unbewusster Angst ablehnend gegenüber anderen kulturellen Identitäten 

reagiert.37 Es wäre außerdem unrealistisch, anzunehmen, dass Schülerinnen und Schüler, die 

mit Personen mit unterschiedlichen kulturellen Identitäten konfrontiert werden, automa-

tisch und in jeder Situation angemessen reagieren und dadurch interkulturell lernen. Es ist 

beispielsweise oftmals der Fall, dass Schülerinnen und Schüler, die mit Personen mit einer 

anderen Muttersprache in Kontakt stehen, nicht in der Zielsprache bzw. in der Fremdsprache 

kommunizieren, weil sie Angst haben, sie könnten Fehler machen. Die Konfrontation mit 

Schülerinnen bzw. Schülern mit anderen kulturellen Hintergründen wird nicht automatisch 

zu einem Abbau von Vorurteilen und Stereotypen führen. Im Gegenteil, es ist sehr oft der 

Fall, dass aufgrund von selektiver Wahrnehmung diese vorgefertigten Meinungen und Stere-

otypen noch verstärkt werden.38 

Auch imitierendes bzw. beobachtendes Lernen ist ein wichtiger Teil des interkulturellen Ler-

nens. Jugendliche und Kinder in einer für sie neuen kulturellen Umgebung versuchen, die 

Konventionen und Verhaltensformen in dieser Umgebung zu beobachten und diese dann zu 

imitieren. 

 
37 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 46-47. 
38 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 75-76. 
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Auch kognitives Lernen ist ein zentraler Faktor des erfolgreichen interkulturellen Lernens. 

Wie bereits angesprochen, ist erfahrendes Lernen eine gute Möglichkeit, um interkulturelle 

Kompetenz zu schulen.39 

3.2.7 Interkulturelle Bildung im Kontext von Schule 

Durch die Einführung des Unterrichtsprinzips, aber auch vor allem durch den hinzugefügten 

Grundsatzerlass, wird in Österreich der interkulturellen Bildung ein wichtiger Stellenwert zu-

gestanden. Vor allem Lehrende aus dem Pflichtschulbereich initiieren Fortbildungsveranstal-

tungen zu diesem Thema. Der Grund, warum interkulturelle Pädagogik vor allem im Pflicht-

schulbereich mit mehr Engagement verfolgt wird als im AHS- und BHS-Bereich ist, dass AHS 

und BHS oftmals nicht so oft mit einer so stark heterogenen Klassengemeinschaft im Hinblick 

auf unterschiedliche Herkunft konfrontiert sind wie der APS-Bereich.40 

Wie bereits zuvor erwähnt, wurde durch die immer stärker werdende Europäische Union der 

Bildungskontext in den einzelnen Staaten verändert. Es wurde notwendig, über die Landes-

grenzen hinweg zu kommunizieren. Dadurch fand die „europäische Dimension“ ihren Ein-

gang ins Bildungssystem der einzelnen Staaten. Fennes & Hapgood identifizieren drei Ent-

wicklungen, die diese Veränderung begünstigten: einerseits die soziale und wirtschaftliche 

Integration nach 1992, andererseits die schnelle Entwicklung neuer Technologien und als 

drittes, die starken Veränderungen in Zentral- bzw. Osteuropa, wodurch Europa immer grö-

ßer wurde. Diese drei großen Entwicklungen machten es nötig, dass in der Schule mehrere 

Fremdsprachen gelernt werden sollten. Aufgrund des sich verändernden Kontinents und um 

den damaligen Entwicklungen zu entsprechen, wurde vom Europarat eine Resolution be-

schlossen „European dimension of education: teaching and curriculum content“. Die wesent-

lichen Merkmale der europäischen Identität sind unter anderem, dass eine Bereitschaft be-

steht, um sich erfolgreich zu verständigen, es soll außerdem versucht werden, Vorurteile und 

Stereotypen zu überwinden, gegenseitige Interessen zu erkennen und zu verstehen und da-

bei die europäische Diversität anerkennen. Man soll außerdem in der Lage sein, viele unter-

schiedliche Kulturen kennenzulernen und offen gegenüberstehen, währen die eigene kultu-

relle Identität trotzdem bewahrt wird. Außerdem ist es zentral, dass man gewillt ist für das 

 
39 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 46-47. 
40 Wladimir Wakounig, Interkulturelles Lernen, in: Eva Maria Rastner, Werner Wintersteiner (Hg.), Grenzüber-
schreitungen. Ergebnisse der 3. Tagung „Deutschdidaktik in Österreich“, Innsbruck 1994, 172, 173, 176. 
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gemeinsame Zusammenleben in der europäischen Gemeinschaft und dass man Kompro-

misse akzeptiert, die die verschiedenen Interessen der einzelnen europäischen Staaten ver-

einen. Auf Basis dieser Merkmale wurden Ziele definiert, die in der Bildung umgesetzt wer-

den sollten.41 

• Jugendliche sollten die europäische Identität kennenlernen und sich folglich auch 

selbst als europäisch identifizieren. 

• Jugendliche sollen auf eine Teilnahme an der sozialen und wirtschaftlichen Entwick-

lung der Europäischen Union angemessen vorbereitet werden. 

• Junge Leute sollen auf die Vorteile der stark vergrößerten wirtschaftlichen und sozia-

len Sphäre aufmerksam gemacht werden sowie auf die Herausforderungen diesbe-

züglich. 

• Die Lernenden sollen außerdem ihr Wissen bezüglich der Mitgliedsstaaten verbes-

sern können, sowohl im historischen, kulturellen, wirtschaftlichen und sozialen 

Sinne.42 

Im Kontext eines Klassenraums definieren Fennes & Hapgood vier Ziele, an denen im Kontext 

Schule gearbeitet werden kann bzw. gearbeitet werden soll. Der erste Punkt sind Wahrneh-

mungen und Bilder. Damit sind vor allem Stereotypen und Vorurteile gemeint, die in den 

Köpfen der Schülerinnen und Schüler bereits existieren. Diese Vorurteile meinen nicht nur 

welche gegenüber fremden bzw. anderen Kulturen, sondern auch in Bezug auf die eigenen 

kulturellen Hintergründe. Beispielsweise könnte bereits das Vorurteil vorherrschen, dass die 

Frau in der Familie das Essen kocht, die Wäsche macht, das Haus putzt und sich hauptsäch-

lich um die Kinder kümmert. Das kann unbewusst einfach dadurch entstehen, wie bei den 

Schülerinnen und Schülern das tägliche Leben zu Hause abläuft. Diese bereits starren Bilder 

in der Wahrnehmung der Schülerinnen und Schüler können als guter Startpunkt für interkul-

turelles Lernen dienen. Zuerst sollen die Lernenden erkennen, wie sie sich selbst wahrneh-

men, um im nächsten Schritt ihre eigenen kulturellen Hintergründe und Wahrnehmungen zu 

erkennen. Von der eigenen Identität geht es dann zur Wahrnehmung von anderen kulturel-

len Ansätzen. Wie werden andere Kulturen wahrgenommen oder aufgenommen? Diese 

 
41 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 53-55. 
42 Resolution of the Ministers of Education meeting within the Council on the European dimension in education 
of 24 May 1988 (88/C 177/02). 
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Frage kann dann überleiten, die Schülerinnen und Schüler erkennen zu lassen, welche Vorur-

teile und Stereotypen sie bereits gegenüber anderen kulturellen Gruppen haben. Im nächs-

ten Schritt sollen die Schülerinnen und Schüler erkennen, dass Vorurteile etwas künstlich 

Hergestelltes sind. Außerdem sollen die Lernenden dazu angehalten werden, wie die Wahr-

nehmung der eigenen kulturellen Identität die Wahrnehmung von anderen Kulturen beein-

flussen kann und vice versa. 

Als zweiten großen Punkt definieren Fennes & Hapgood Bewusstsein und Wissen. Damit ist 

gemeint, dass Lernende ein Bewusstsein entwickeln sollen, dass unsere Wahrnehmungen 

über die eigenen aber auch über fremde kulturelle Identitäten unsere Gefühle, unser Han-

deln und unsere Denkmuster beeinflussen. Aus diesem Grund sollen Schülerinnen und Schü-

ler Wissen über die eigenen Kulturen besitzen, inwiefern diese Kulturen handeln, welche 

Werte sie vertreten und in welcher Art und Weise sie leben. Dieses Wissen sollte auch über 

andere Kulturen entwickelt werden, dies könnte durch unterschiedliche Schulprojekte geför-

dert werden, wie z.B. Austauschschülerinnen bzw. -schüler. Außerdem sollten sich Schülerin-

nen und Schüler darüber im Klaren sein, inwiefern Kulturen das eigene und das Handeln von 

anderen Personen beeinflussen kann. Unterschiedliche kulturelle Identitäten sollten als posi-

tiv und als eine Bereicherung angesehen werden. 

Der dritte große Punkt sind die Einstellungen der Lernenden. Einstellungen stehen natürlich 

stark in Verbindung mit den Wahrnehmungen und dem Bewusstsein der Schülerinnen und 

Schüler. Nicht alle Einstellungen sind den Lernenden bewusst, viele sind unbewusst veran-

kert. Allerdings sind Einstellungen in der interkulturellen Kommunikation von großer Bedeu-

tung. Die Einstellungen einer Person beeinflussen die Art und Weise, wie sie auf Personen 

mit anderen kulturellen Hintergründen zugeht, aber auch, wie sie mit Konflikten und Unter-

schieden umgeht. Ein zentraler Punkt bei den Einstellungen zu anderen Kulturen ist jener, 

dass die Lernenden den Standpunkt vertreten, dass alle Kulturen gleichwertig sind und keine 

Kultur besser oder schlechter ist. Folglich gibt es einige Lernziele bezüglich Einstellungen der 

Lernenden. Als erstes müssen sich die Schülerinnen und Schüler bewusst sein, dass sie ge-

wisse Einstellungen zu anderen Kulturen mitbringen. Sie sollen folglich in der Lage sein, kul-

turelle Unterschiede zu akzeptieren und zu respektieren und auch kulturelle Diversität schät-

zen lernen. Die Lernenden sollten Neuem bzw. Fremdem gegenüber offen begegnen und be-

reit sein, mit Konflikten angemessen umzugehen. 
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Als vierten Punkt streichen Fennes und Hapgood erwünschte Verhaltensmuster hervor. Das 

Verhalten spiegelt die vorigen Punkte wider, indem es der sichtbare Teil des interkulturellen 

Lernens ist. Interkulturelles Lernen möchte positive Verhaltensmuster im Kommunizieren 

mit Menschen aus anderen Staaten oder mit anderen kulturellen Identitäten fördern, so-

wohl verbal als auch non-verbal. Die großen Lernziele dieses Punkts sind im Folgenden erläu-

tert. Es ist wichtig, in der Lage zu sein, mit anderen zu kommunizieren und deren Art und 

Weise von Kommunikation zu nutzen, um die Kommunikation erfolgreich zu gestalten, so-

wohl verbal als auch non-verbal. Es ist außerdem wichtig, alles kritisch zu hinterfragen und 

zu reflektieren. Die Lernenden sollten darüber hinaus in der Lage sein, die eigenen Kulturen 

kritisch zu untersuchen, um sie mit anderen Kulturen zu vergleichen. Empathie ist ebenfalls 

von zentraler Bedeutung sowie die Fähigkeit, sensibel gegenüber anderen zu agieren. Es ist 

auch wichtig, Widersprüche bei sich selbst und vor allem bei anderen zu akzeptieren und an-

gemessen auf Veränderungen in der Umwelt zu reagieren. Aktives und aufmerksames Zuhö-

ren ist beim interkulturellen Dialog von zentraler Bedeutung. Schülerinnen und Schüler soll-

ten auch in der Lage sein, Feedback in Bezug auf Interkulturalität zu geben, aber auch zu 

empfangen und zu akzeptieren. Außerdem ist es wichtig, je nach Situation sein Verhalten 

den kulturellen Verhältnissen entsprechend anzupassen, um eine erfolgreiche interkulturelle 

Kommunikation zu ermöglichen. Als letztes ist der kompetente Umgang mit kulturellen Kon-

flikten essentiell. 

Fennes & Hapgood streichen zum Schluss noch heraus, dass es ihrer Meinung nach wichtig 

ist, dass die Lernziele in Bezug auf interkulturelles Lernen klar definiert werden müssen im 

Vorfeld, um interkulturelles Lernen zu gewährleisten. Je nach Situation im jeweiligen Klas-

senverband können die Ziele auch individuell angepasst werden bzw. Schwerpunkte gesetzt 

werden nach Bedarf. Die gesetzten Ziele bilden dann einen optimalen Rahmen, um interkul-

turelles Lernen bestmöglich umzusetzen. Es ist auch wichtig, dass die Schülerinnen und 

Schüler die Lernziele kennen und mit diesen auch einverstanden sind.43 

 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Fennes & Hapgood vieles herausstreichen, das auch 

im Grundsatzerlass verankert ist. Zuerst einmal wird die immer wichtiger werdende europäi-

 
43 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 60-64. 
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sche Dimension hervorgestrichen. Diese war zur damaligen Zeit noch nicht so stark ausge-

prägt, sondern gerade dabei, sich stark zu entwickeln. Mittlerweile ist die EU und das Ge-

meinsame innerhalb der Europäischen Union von zentraler Bedeutung in den Mitgliedsstaa-

ten, was sich auch in den nationalen Bildungssystemen niederschlägt. Immerhin werden im 

Grundsatzerlass zwei Dokumente erwähnt, die unter anderem den internationalen Rahmen 

des Unterrichtsprinzips bilden, nämlich die „Erklärung zur Förderung von Politischer Bildung 

und der gemeinsamen Werte von Freiheit, Toleranz und Nicht-Diskriminierung“ von den Bil-

dungsministerinnen und -ministern der EU sowie die „Europarats-Charta zur Politischen Bil-

dung und Menschenrechtsbildung“.44 Das erste Dokument ist ein offizielles Dokument der 

EU, während das zweite vom Europarat stammt. Hier lässt sich also die europäische Dimen-

sion des Grundsatzerlasses erkennen. 

Außerdem werden bei den vier Hauptpunkten des interkulturellen Lernens im Kontext 

Schule vor allem die Wahrnehmung und die Einstellung von den Schülerinnen und Schülern 

in Bezug auf andere kulturelle Identitäten, aber auch auf die eigenen erwähnt. Darüber hin-

aus geht es auch darum, Wissen über die eigenen aber auch über andere kulturelle Ausprä-

gungen zu erwerben, um im letzten Schritt erwünschte Verhaltensmuster zu trainieren. Im 

Prinzip kann man in diesen vier Hauptpunkten vieles wiedererkennen, das auch im Grund-

satzerlass enthalten ist, welcher später noch im Detail erläutert werden wird. Im Grundsatz-

erlass steht bei den Kompetenzen, die zu erwerben sind, unter anderem geschrieben, dass 

die Schülerinnen und Schüler das Bewusstsein erlangen sollen, dass ihre eigene Lebensge-

schichte ihre Wahrnehmung stark beeinflusst.45 

Auch erwähnen Fennes und Hapgood bei diesem Punkt, dass die Schülerinnen und Schüler 

lernen sollen, dass es Unterschiede sowie Gemeinsamkeiten zwischen verschiedenen kultu-

rellen Identitäten gibt, die es zu entdecken, zu akzeptieren und zu reflektieren gilt. Auch im 

Grundsatzerlass wird festgehalten, dass die Lernenden Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

entdecken sollen, um diese dann zu reflektieren.46 Außerdem sollen wünschenswerte Ver-

 
44 Interkulturelle Bildung – Grundsatzerlass 2017, BMB, URL: https://bildung.bmbwf.gv.at/ministe-
rium/rs/2017_29.html (abgerufen am 17.09.2019), 2. 
45 ebd., 4. 
46 ebd., 4. 
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haltensmuster erworben bzw. trainiert werden. Da im Grundsatzerlass eine Reihe von Kom-

petenzen angeführt wird, welche erworben werden sollen, kann auch hier eine Verbindung 

hergestellt werden.47 

3.3 Interkulturalität im Fremdsprachenunterricht 

Im Zusammenhang mit dem Fremdsprachenunterricht versteht man unter der Interkulturali-

tät, dass der Lernprozess der Fremdsprache sowie das Unterrichten in einem Zusammen-

hang zu den kulturellen Rahmenbedingungen stehen. Der erste Faktor ist die kulturelle Iden-

tität, die Schülerinnen und Schüler in den Unterricht mitbringen, wodurch auch der Lernpro-

zess an sich beeinflusst wird. Zum zweiten beeinflussen die kulturellen Inhalte, die im Rah-

men des Unterrichts miteinfließen, den gesamten Fremdsprachenunterricht. Darüber hinaus 

spielt es auch noch eine Rolle, in welcher Form der Unterricht stattfindet, also welche Sozial- 

und Lernformen werden z.B. benutzt. Auch Vorannahmen oder die Art wie etwas gedeutet 

wird oder wie interagiert wird, ist kulturell beeinflusst. 

Wie bereits erwähnt, geht der Diskurs der Interkulturalität im deutschsprachigen Raum auf 

Migrationsbewegungen zurück. Da man sich mit zunehmender Mehrsprachigkeit im schuli-

schen Kontext konfrontiert sah, wurde eine interkulturelle Pädagogik mehr und mehr not-

wendig bzw. auch mehr und mehr gefordert. Um dem Paradigma der ‚Ausländerpädagogik‘ 

entgegenzuwirken, sollten die unterschiedlichen kulturellen Identitäten von Schülerinnen 

und Schülern mehr Wertschätzung und eine Gleichberechtigung im schulischen Alltag fin-

den. Trotz allem stellt sich die Frage, ob die gelebte Interkulturalität auch im Bereich der in-

stitutionellen und strukturellen Diskriminierung bzw. Ausgrenzung etwas Positives bewirken 

kann. Außerdem ist es immer noch umstritten, ob interkulturelles Lernen nicht auch etwa 

die Stigmatisierung bzw. das Fremdsein erst recht fördert. 

Zunächst war interkulturelle Pädagogik im deutschen Sprachraum vor allem im Fach Deutsch 

als Fremd- bzw. Zweitsprache vertreten. Aus diesem Grund lassen sich auch interkulturelle 

Ansätze in den Lehrwerken aus den 1980ern finden. Es standen drei verschiedene Prinzipien 

im Vordergrund: zum einen das „Aushalten von Verschiedenheit“, dann dass man dazu be-

reit war, die eigenen Normen zu hinterfragen und als drittes, dass die Schülerinnen und 

Schüler für andere Sprach- bzw. Verhaltensnormen sensibilisiert werden. Der Ansatz, dass im 

 
47 ebd., 4. 
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Fremdsprachenunterricht nun auch interkulturelles Lernen stattfinden sollte, wurde aller-

dings nicht nur als positiv gesehen. Es wurde kritisiert, dass dem Fremdsprachenunterricht 

allgemein-pädagogische Lernziele aufgezwungen werden würden, wodurch folglich das Er-

lernen der Fremdsprache selbst zu kurz kommen könnte.48 Dies wurde so von Edmondson 

und House in ihrem Artikel „Interkulturelles Lernen. Ein überflüssiger Begriff“ kritisiert.49 Die 

interkulturelle Pädagogik konnte sich auch nie so wirklich im Fremdsprachenunterricht 

durchsetzen, außer im Bereich der Landeskunde. In diesem Bereich war eine reine Fakten-

vermittlung weit verbreitet, diese Art der Landeskunde wurde durch einen interkulturellen 

Ansatz ersetzt, der darauf abzielte, mit unterschiedlichen kulturellen Identitäten umgehen zu 

lernen. 

Durch die Veränderung im Bildungssystem, wodurch der Unterricht weg von der reinen In-

haltsvermittlung hin zur Kompetenzorientierung geht, steht auch die interkulturelle Kompe-

tenz immer mehr im Fokus und bekam dadurch einen sehr viel wichtigeren Stellenwert. Im 

Fremdsprachenunterricht äußert sich der Ansatz der Interkulturalität vor allem dadurch, 

dass bewertet werden soll, ob bestimmte eingesetzte Medien den Anspruch von Interkultur-

alität erfüllen. Aber auch die interkulturelle Kompetenz wurde als Stufenmodell aufgebaut, 

ähnlich wie der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen.50 

Eine interkulturelle Orientierung sollte dem Fremdsprachenunterricht zugrunde liegen. Die 

Auseinandersetzung mit den Ländern, in denen die Fremdsprache gesprochen wird, ist im-

mer Teil des Fremdsprachenunterrichts. Curricula haben auch Themenbereiche vorgegeben, 

die interkulturelles Lernen fördern sollen. Auch an Schulbücher wird immer mehr der An-

spruch gestellt, dass die Themen interkulturelle Ansätze verfolgen.51 In Bezug auf Schulbü-

cher wird der Anspruch gestellt, dass sie der heterogenen Gesellschaft entsprechen und au-

ßerdem sollten sie versuchen, die kulturelle Vielfalt angemessen zu präsentieren. Aus die-

sem Grund behaupten Binder und Luciak im Handbuch für Interkulturelles Lernen, dass viele 

 
48 Claus Altmayer, Interkulturalität, in: Eva Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard Bausch, 
Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht, 6. Auflage, Tübingen 2016, 15-16. 
49 Willis Edmondson, Juliane House, Interkulturelles Lernen. Ein überflüssiger Begriff, in: Zeitschrift für Fremd-
sprachenforschung 9 (1998) 2, 161-188. 
50 Claus Altmayer, Interkulturalität, in: Eva Burwitz-Melzer, Grit Mehlhorn, Claudia Riemer, Karl-Richard Bausch, 
Hans-Jürgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht, 6. Auflage, Tübingen 2016, 16-20. 
51 Susanne Binder, Aryane Daryabegi, Interkulturelles Lernen – Beispiele aus der schulischen Praxis, in: Thomas 
Fillitz (Hg.), Interkulturelles Lernen. Zwischen institutionellem Rahmen, schulischer Praxis und gesellschaftli-
chem Kommunikationsprinzip, Innsbruck 2002, 44-45. 
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Schulbücher im Hinblick auf Interkulturalität überarbeitet werden sollten. Es fehlt den Schul-

büchern teilweise der Einbezug von Minderheitengruppen oder auch von Migrantinnen und 

Migranten und im Allgemeinen sollte ein stärkerer interkultureller Bezug in den Schulbü-

chern zu erkennen sein.52 

Der Ansatz der interkulturellen Bildung im Fremdsprachenunterricht war allerdings auch 

stets von Kritik begleitet. Kritik kam vor allem von jenen, die Kulturen noch immer als etwas 

Homogenes betrachteten und kulturelle Identitäten als Nationalstaatenkultur wahrnahmen. 

Doch ein solcher Ansatz ist im Hinblick auf die reale heterogene und pluralistische Gesell-

schaft unrealistisch. Aufgrund von immer wieder lauter werdenden kritischen Stimmen, gibt 

es immer wieder neue Ansätze bzw. Konzepte für den Diskurs der interkulturellen Bildung im 

Fremdsprachenunterricht. So versuchen etwa die Begriffe „Transkulturalität“, „Hybridität“ 

oder „Third Space“, der real kulturell heterogenen Gesellschaft gerecht zu werden und eher 

zu entsprechen.53 

Im Kontext des Fremdsprachenunterrichts, war bzw. ist auch stets der Sprachenerwerb der 

vorherrschenden und gebräuchlichen Unterrichts- bzw. Bildungssprache von großer Bedeu-

tung. Im Falle Österreichs wäre das Deutsch. In einer Klasse mit vielen verschiedenen kultu-

rellen Hintergründen, wird meist von den Minderheitengruppe verlangt, sie sollten die Un-

terrichtssprache erlernen, um dem Unterricht überhaupt folgen zu können. Doch Fennes 

und Hapgood gehen einen Schritt weiter und verlangen, dass die Mehrheitsgruppe in der 

Klasse folglich auch eine Sprache der verschiedenen vertretenen Sprachen lernen sollte, 

denn nur so ist interkulturelles Lernen gegeben. Folglich könnte der Unterricht dann bilin-

gual stattfinden, doch nur die wenigsten Schulen verfolgen einen solchen Ansatz. Oftmals 

wird bilingualer Unterricht als eine unnötige und zusätzliche Bürde für die Mehrheitsgruppe 

angesehen. Allerdings würde bilingualer Unterricht sehr viele ungenützte Chancen bieten. 

Da dies jedoch meist nicht der Realität entspricht, ergibt sich ein Unterschied zwischen der 

Mehrheitsgruppe und den Minderheitengruppen. Die Minderheitengruppen in der Klasse 

haben nicht die Wahl, die Sprache der Mehrheitsgruppe zu erlernen, sie sind dazu verpflich-

tet, um überhaupt am Unterrichtsgeschehen teilnehmen zu können. 

 
52 Mikael Luciak, Susanne Binder, Informationen und Anregungen zur Umsetzung des Unterrichtsprinzips „IN-
TERKULTURELLES LERNEN“. Ein Handbuch für den Bereich allgemeinbildende Pflichtschulen und allgemeinbil-
dende höhere Schulen, Wien 2010, 24. 
53 Altmayer, Interkulturalität, 2016, 15-20. 
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Eine Möglichkeit, um die Muttersprache des jeweils anderen zu lernen wäre auch, dass die 

Schülerinnen und Schüler sich gegenseitig in jeweils ihren Muttersprachen unterrichten und 

den anderen beibringen. Aber auch ein Schüleraustausch oder eine Sprachreise können eine 

gute Möglichkeit für das Erlernen anderer Sprachen darstellen. Im Allgemeinen kann bei so 

einem Aufenthalt die interkulturelle Kompetenz der Schülerinnen und Schüler gefördert 

werden.54 

Andere zahlreiche Vorschläge einer Unterrichtsumsetzung von interkultureller Bildung im 

Fremdsprachenunterricht finden sich in verschiedenen Sachbüchern. Binder und Luciak 

schlagen in ihrem Handbuch für interkulturelles Lernen beispielsweise vor, dass man sich mit 

dem Thema Sprache in seiner politischen Dimension auseinandersetzen könnte. Das heißt, 

wie wird in verschiedenen Staaten mit Nationalsprachen und Minderheitensprachen umge-

gangen.55 

Außerdem sollten immer Möglichkeiten, die sich bieten, genutzt werden. Wenn sich in einer 

Klasse beispielsweise ein Kind befindet, das die Fremdsprache als Mutter- oder Zweitsprache 

spricht, so sollten die Erfahrungen und das Wissen über die Sprache dieses Kindes positiv für 

den Fremdsprachenunterricht genutzt werden. So können neue Einblicke in die Sprache 

selbst gewährt werden, aber auch in neue kulturelle Identitäten. 

Darüber hinaus erwähnen Binder und Luciak noch einen Lehrplanbezug. Es wird darauf ver-

wiesen, dass im Fremdsprachenunterricht auch kulturelle Konventionen und Umgangsfor-

men angesprochen werden sollen und auch den Schülerinnen und Schülern nähergebracht 

werden sollen, damit sie vor Ort im jeweiligen Land wissen, wie man jemanden angemessen 

begrüßt beispielsweise.56 

Auch das Internet steht immer wieder im Fokus der Aufmerksamkeit, wenn es um interkultu-

relles Lernen geht. Die Frage, die immer wieder gestellt wird, ist jene, ob das Internet eine 

sinnvolle Option zum interkulturellen Lernen im Fremdsprachenunterricht darstellt und 

diese auch genutzt werden sollte. Die vielen, neuen Möglichkeiten, die das World Wide Web 

bietet sind zahlreich. So ist es möglich, E-Mail-Kontakte, Chatrooms, Blogseiten, etc. im 

Fremdsprachenunterricht zu nutzen. Vor allem die schnelle und unkomplizierte Kommunika-

 
54 Fennes, Hapgood, Intercultural learning in the classroom, 1997, 77-78. 
55 Luciak, Binder, Umsetzung Unterrichtsprinzips „INTERKULTURELLES LERNEN“. 2010, 34-35. 
56 Luciak, Binder, Umsetzung Unterrichtsprinzips „INTERKULTURELLES LERNEN“. 2010, 35-36. 
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tion via Chats mit Personen, die die Zielsprache sprechen, wird immer wieder hervorgeho-

ben, im Kontext von interkulturellem Lernen im Fremdsprachenunterricht. Es wird betont, 

dass nicht nur die Fremdsprache selbst verbessert werden kann, sondern auch die Toleranz 

gegenüber anderen kulturellen Gruppierungen und das Fremdverstehen erheblich verbes-

sert werden können. Es ist zwar tatsächlich der Fall, dass das Internet zu einem erfolgreichen 

interkulturellen Lernen durchaus beitragen kann. Es darf allerdings nicht angenommen wer-

den, dass dies automatisch passiert. Das heißt, die Lernenden müssen eine angemessene 

Unterstützung durch die Lehrperson erhalten und immer wieder die Möglichkeit erhalten, 

die Kontakte kritisch zu reflektieren und zu analysieren, um das Neue zu verarbeiten.57 

Herbert Christ ist allerdings der Ansicht, dass interkulturelle Kompetenz grundsätzlich nicht 

steuerbar ist, sondern in letzter Instanz immer in der Verantwortung der jeweiligen Kommu-

nizierenden liegt. Allerdings fügt er auch hinzu, dass es sehr hilfreich ist, wenn unterrichtli-

che Maßnahmen zur Förderung der interkulturellen Kompetenz im Allgemeinen gesetzt wer-

den, ohne direkt Einfluss auf einen Dialog zwischen zwei Kommunizierenden zu nehmen.58 

 

Zusammenfassend gibt es zahlreiche Möglichkeiten, vor allem im Zeitalter der neuen techni-

schen Möglichkeiten und des Internets, um interkulturelles Lernen zu fördern, zu gewährleis-

ten und zu ermöglichen. Zu sagen, dass die finanziellen Mittel nicht ausreichen, um einen 

Auslandsaufenthalt zu organisieren, ist nicht mehr möglich, da es viele andere Möglichkeiten 

gibt, interkulturelles Lernen im Unterricht einzubauen und die interkulturelle Kompetenz der 

Schülerinnen und Schüler zu schulen. 

3.4 Unterrichtsprinzip „Interkulturelle Bildung“ 

3.4.1 Geschichte des Unterrichtsprinzips „Interkulturelle Bildung“ 

Das Unterrichtsprinzip „Interkulturelle Bildung“ ist seit dem Jahr 1992 gesetzlich verankert. 

Es ist somit Teil der Lehrpläne der österreichischen allgemein bildenden Schulen.59  

Das Unterrichtsprinzip geht ursprünglich auf die sog. „Ausländerpädagogik“ zurück. Diese 

sollte der Problemlöser für die Migrationsbewegungen in der zweiten Hälfte des 20. Jahr-

hunderts sein. Das bedeutet, dieser Begriff wurde als Reaktion auf die Gastarbeitermigration 

 
57 Christ, Fremdverstehen und interkulturelles Lernen, 2015, 8-11. 
58 ebd., 11. 
59 Bundesministerium für Bildung, Interkulturelle Bildung – Grundsatzerlass 2017, BMB, URL: https://bil-
dung.bmbwf.gv.at/ministerium/rs/2017_29.html (abgerufen am 17.09.2019), 1. 
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verwendet. Die Schulen mussten sich folglich immer mehr mit einer heterogenen Schüler-

schaft auseinandersetzen. Vor allem die sprachliche Heterogenität war zunächst eine große 

Herausforderung für die Schulen. Bis zu diesem Zeitpunkt handhabten Schulen die Situation 

im Klassenverband so, dass die Klasse eher homogen als heterogen wahrgenommen 

wurde.60 Allerdings entsprach dies gar nicht der Realität, denn Österreich war ein sprachlich 

und kulturell heterogenes Land, aufgrund seiner Geschichte.61 Als man jedoch mit der Gast-

arbeiterbewegung plötzlich das Gefühl hatte, die Gesellschaft ändert sich schlagartig, wur-

den die Kinder von Migrantinnen und Migranten aus dem Regelunterricht herausgenommen 

und in eigenen Förderprogrammen sollte ihnen vor allem die deutsche Sprache beigebracht 

werden. Dies war vor allem bei älteren Kindern der Fall, bei jüngeren war man davon ausge-

gangen, dass sie noch eine bessere und schnellere Aufnahmefähigkeit hätten und somit 

schneller die Sprache erlernen würden. Aus diesem Grund wurden sie meist mit inländischen 

Kindern gemeinsam beschult. Der größte Teil der Kinder von Migrantinnen und Migranten 

wurde jedoch in den sogenannten „Ausländerklassen“ untergebracht, was zu einer sehr gro-

ßen Separierung von Inländern und Ausländern führte. Die Politik und der Diskurs im Allge-

meinen waren damals davon geprägt, dass man davon ausging, dass es sich um ein temporä-

res Problem handelt und nicht um eine dauerhafte Herausforderung. Dies lässt auch der Be-

griff des „Gastarbeiters“ bzw. der „Gastarbeiterin“ erkennen, was weiter oben bereits näher 

ausgeführt wurde. Um eine Rückkehr als möglich zu gewährleisten, wurde im Bereich der Bil-

dung folgender Ansatz verfolgt: einerseits war es essentiell, dass die Kinder von Migrantin-

nen und Migranten Deutsch lernen, um überhaupt im deutschen bzw. österreichischen Bil-

dungssystem zu überleben und bestehen zu können, zum anderen bestand der Nachmittags-

unterricht meist aus einer Förderung der Muttersprache. So konnte gewährleistet werden, 

dass die Kinder bei einer Rückkehr im dortigen Bildungssystem ebenfalls bestehen können. 

Die kulturellen Unterschiede waren vor allem in folgenden Bereichen spürbar: agrarisch – 

hochindustrialisiert, rural – urban bzw. religiös – säkularisiert. Dadurch dass das Ziel war, die 

Klassen wieder zu homogenisieren, trat vor allem der Anspruch von guten Deutschkenntnis-

sen aber auch von der Übernahme hiesiger Werte im Vordergrund. Auch wenn das eigentlich 

 
60 Thomas Geier, Zu Theorie und Diskurs Interkultureller Pädagogik, in: Thomas Geier, Interkultureller Unter-
richt. Inszenierung der Einheit des Differenten, Wiesbaden 2011, 15. 
61 Christiane Hintermann, Christa Markom, Heidemarie Weinhäupl, Sanda Üllen, Debating Migration in Text-
books and Classrooms in Austria, in: Journal of Educational Media, Memory and Society 6 (2014) 1, 80. 
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Teil der Ausländerpädagogik der damaligen Zeit war, kommen solche Forderungen und An-

sätze auch jetzt immer wieder zum Vorschein. Folglich wird wiederum eine homogene Ge-

sellschaft gefordert bzw. anvisiert. Das heißt, eine Gesellschaft ist irritiert in Bezug auf das 

Fremde und fordert dessen Assimilation an die vorherrschende Gesellschaft, deren Normen 

und Werte. Integration wird in diesem Fall also nur noch als Assimilation verstanden.62 

Da die Kritik an den Charakteristika der Ausländerpädagogik immer lauter wurde, wurde ver-

sucht, mit dem neuen Ansatz der interkulturellen Bildung auf diese Kritik eine Antwort zu ge-

ben. Die Anfänge gehen in die 1980er zurück und sollten eben vor allem die viel kritisierte 

Ausländerpädagogik ersetzen. Der Bewusstseinswandel war beispielsweise dadurch gekenn-

zeichnet, dass die kulturellen Identitäten der Migrantinnen und Migranten mit den hiesigen 

kulturellen Identitäten gleichgesetzt wurden, es sollte keine superiore oder inferiore Kultur 

mehr geben. Ein wechselseitiges Verständnis und wechselseitiges Kennenlernen der jeweils 

anderen Kultur war ein zentraler Punkt in der interkulturellen Bildung.63 

Aufgrund dieses Paradigmenwechsels in der Bildungspolitik wurde in Österreich 1992 mit 

dem Erlass des Unterrichtsprinzips der „Interkulturellen Bildung“ auf die damalige Tendenz 

reagiert. 

3.4.2 Das ursprüngliche Unterrichtsprinzip „Interkulturelle Bildung“ aus dem 
Jahr 1992 

Im Bundesgesetzblatt II Nr. 439/1991 wird für die Volks- und Sonderschulen erstmals das 

Unterrichtsprinzip „Interkulturelle Bildung“ verordnet. Im Folgenden wird erläutert, was 

noch dem Lehrplan der Volks- und Sonderschulen hinsichtlich der interkulturellen Bildung 

hinzugefügt wurde. 

Zuerst wird betont, dass vor allem das Kulturgut aller unter allen Umständen zu berücksichti-

gen ist. Außerdem wird darauf hingewiesen, dass interkulturelle Bildung vor allem in jenen 

Teilen des Landes stattfinden soll, wo Minderheitengruppen angesiedelt sind bzw. in Bun-

desländern, in denen im Unterricht nicht nur inländische, sondern auch ausländische Kinder 

sitzen. Wenn das Kulturgut der verschiedenen Volksgruppen, dieser Begriff wird im Bundes-

gesetzblatt verwendet, im Unterricht behandelt wird, dann soll vor allem auf Sprache, 

Brauchtümer, verschiedenste Texte wie Märchen, Sagen, etc., Lieder und andere Traditionen 

 
62 Geier, Theorie & Diskurs Interkultureller Pädagogik, 2011, 15-20. 
63 ebd., 25. 
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eingegangen werden. Es wird außerdem hervorgehoben, dass mit interkultureller Bildung 

nicht nur gemeint ist, dass man andere bzw. fremde Kulturen kennenlernt, sondern auch 

dass man Interesse daran hat, Kultur selbst mitzugestalten sowie das gemeinsame Lernen 

bezüglich kultureller Vorstellungen und Werte. Auch die Neugier an kulturellen Unterschie-

den soll geweckt werden. Und dann heißt es noch, dass nicht nur die kulturelle Einheit, son-

dern auch Vielfalt als etwas Positives wahrgenommen werden sollte. 

Aufgrund von diesen Lernprozessen, sollen folgende Dinge verwirklicht werden: Das Ziel ist 

es, dass die Wertschätzung sowie das Verständnis für andere verbessert werden sollen. Auch 

sollten die Schülerinnen und Schüler Gemeinsamkeiten entdecken können, um Vorurteile 

abzubauen. Außerdem wird erwähnt, dass immer wieder Verbindungen zum sozialen Lernen 

sowie zur Politischen Bildung herzustellen sind, um das interkulturelle Lernen erfolgreich zu 

gestalten.64 

3.4.3 Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip „Interkulturelle Bildung“ 

3.4.3.1 Inhalt 

Im Jahr 2017 wurde ein Grundsatzerlass zum Unterrichtsprinzip der „Interkulturellen Bil-

dung“ vom Bundesministerium für Bildung veröffentlicht. Es wird explizit erwähnt, dass das 

gleichnamige Unterrichtsprinzip bereits seit 1992 in den Lehrplänen verankert ist und sich 

außerdem immer wieder Verweise zum interkulturellen Lernen in den Lehrplänen finden las-

sen. Der Grundsatzerlass ersetzt nicht das Unterrichtsprinzip, sondern er soll das Unter-

richtsprinzip inhaltlich besser aufbereiten und auch praktische Umsetzungen des Unter-

richtsprinzips bieten. Grundsätzlich konkretisiert ein Erlass eine bereits bestehende gesetzli-

che Grundlage. Es wird ausführlich darauf eingegangen, welche Inhalte im Unterrichtsprinzip 

Interkulturelles Lernen inkludiert und gemeint sind. Außerdem wird angeführt, dass dieser 

Erlass vor allem auch ein Beitrag im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung von Pädagogin-

nen und Pädagogen sein soll. Diese Kompetenzen der interkulturellen Bildung sollen in Ver-

anstaltungen der Aus-, Fort- und Weiterbildung erworben werden. 

Außerdem wird zu Beginn auch eine Begründung für die Erstellung des Erlasses gegeben. 

Aufgrund der verstärkten Globalisierung, wodurch die sprachliche, kulturelle und soziale 

Vielfalt gefördert wird, wird nicht nur das Alltags- und Gesellschaftsleben verändert, sondern 

 
64 Republik Österreich, Bundesgesetzblatt II Nr. 439/1991, Bundesinformationssystems des Bundes, URL: 
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/BgblPdf/1991_439_0/1991_439_0.pdf (abgerufen am 13.11.2019). 
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diese Heterogenität der Gesellschaft lässt sich auch in den Schulen und Klassenzimmern er-

kennen. 

Danach werden internationale Abkommen genannt, die ein solches Unterrichtsprinzip not-

wendig machen. Darunter befinden sich die UN-Agenda 2030, die UN Ziele für Nachhaltig-

keit, die UNESCO Guidelines on Intercultural Education sowie Intercultural Competences: 

Conceptual and Operational Framework, die Erklärung zur Förderung Politischer Bildung und 

der gemeinsamen Werte von Freiheit, Toleranz und Nicht-Diskriminierung der EU-Bildungs-

ministerinnen und -minister, die Europarats-Charta zur Politischen Bildung und Menschen-

rechtsbildung. 

Im nächsten Punkt wird eine Begriffsdefinition der „Interkulturellen Bildung“ im Rahmen die-

ser gesetzlichen Verankerung gegeben. Zuerst wird festgehalten, dass sich dieses Unter-

richtsprinzip immer an den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs sowie an aktuellen didakti-

schen und pädagogischen Prinzipien orientieren soll. Dadurch wird gewährleistet, dass das 

Unterrichtsprinzip nicht als veraltet bezeichnet werden kann, da es immer angepasst an den 

aktuellen wissenschaftlichen Stand Anwendung finden soll. Außerdem wird weiters erfasst, 

dass dieses Unterrichtsprinzip mit dem Namen „Interkulturelle Bildung“ alle Konzepte von 

interkultureller, multikultureller und transkultureller Bildung umfasst. Außerdem wird eben-

falls erwähnt, dass unter diesem Unterrichtsprinzip eine große Vielfalt an pädagogischen An-

sätzen sowie methodischen Konzepten vereint sind. 

Im nächsten Schritt wird der Begriff „Kultur“ definiert im Rahmen des Unterrichtsprinzip. Das 

Ziel ist es, von einem weiter ausgelegten Kulturbegriff auszugehen. Der Grundsatzerlass 

macht hier deutlich, dass die kulturelle Identität einer einzelnen Person von den Kulturen 

der Gesellschaft im Allgemeinen, aber auch von den Kulturen jener Gruppen, in der sich die 

betreffende Person am häufigsten aufhält beeinflusst werden. Doch auch die kulturellen 

Praktiken, die durch verschiedenste Interessen und Hobbies oder der Sprache und Status be-

einflusst werden, wirken sich auf diese Identität aus. 

Außerdem steht das Unterrichtsprinzip der Interkulturellen Bildung auch mit vielen anderen 

Unterrichtsprinzipien in Verbindung: Politische Bildung, Erziehung zur Gleichstellung von 

Mann und Frau, aber auch anderen Anliegen der Bildung wie Soziale Bildung, Menschen-

rechtsbildung und kulturelle Bildung. All dies soll fächerübergreifend bzw. fächerverbindend 

geschehen. 



46 

Als nächstes wird angesprochen, dass interkulturelle Bildung die Aufmerksamkeit sowohl der 

Lernenden als auch der Lehrenden auf Veränderungsprozesse der Gesellschaft lenkt. Damit 

sind Migrationsbewegungen gemeint, sowohl aktuelle aber auch vergangene, und auch de-

ren Ursachen und Folgen. Diese sollen im Unterricht mit vielfältigen didaktischen Ansätzen 

und Methoden thematisiert werden. 

Im nächsten Abschnitt werden die Ziele und didaktischen Grundsätze festgelegt. Zu allererst 

wird darauf eingegangen, dass interkulturelle Bildung holistisch zu sehen ist. Es soll das ge-

samte System Schule miteinbezogen werden. Außerdem soll sie positiv zu einer kooperati-

ven Schulkultur beitragen und auch die Weiterentwicklung des einzelnen Schulstandorts un-

terstützen. Außerdem soll interkulturelle Bildung zu einem verbesserten Klima am Schul-

standort beitragen. Das heißt, es soll eine Atmosphäre geschaffen werden, in der interkultu-

relle Bildung gefördert und unterstützt wird und die Zusammenarbeit verbessert. Auch die 

Lernumgebung soll so für Schülerinnen und Schüler positiv verändert werden. Respekt und 

Wertschätzung spielen hier eine sehr wichtige Rolle. Interkulturelles Bewusstsein wird als 

Grundvoraussetzung für ein positives Schul- bzw. Lernklima genannt. Interkulturelle Bildung 

spricht sowohl die Schülerinnen und Schüler als auch die Lehrerinnen und Lehrer an. Sie soll 

es ermöglichen, in einer heterogenen und multikulturellen Gesellschaft erfolgreich zu leben 

und mit der daraus entstehenden Vielfalt umzugehen. Außerdem ist es das Ziel der interkul-

turellen Bildung, die Mechanismen von Ausgrenzung zu beseitigen. Sie ist darüber hinaus mit 

den Menschenrechten, vorrangig mit den Kinder- und Jugendrechten im Kontext Schule, mit 

den Prinzipien der Menschenwürde und mit der Gleichheit aller Menschen verflochten. Au-

ßerdem soll sie dazu befähigen, gewisse Perspektiven z.B. eurozentrische, zu hinterfragen. 

Auch ethnische und interreligiöse Fragen sind in diesem Unterrichtsprinzip enthalten. Inter-

kulturelle Bildung soll vor allem zur Persönlichkeitsentwicklung der Schülerinnen und Schüler 

beitragen und sie dazu befähigen, mit Vielfalt umzugehen. Sie soll außerdem die Fähigkeit 

zur Konfliktbewältigung sowie die Dialogfähigkeit unterstützen und fördern. Auch die kriti-

sche Reflexion des Sprachgebrauchs jedes und jeder Einzelnen soll angeregt werden. 

Die Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler soll die Grundlage der Interkulturellen Bildung 

sein. Das heißt, es soll mit den Vorerfahrungen aber auch mit ihren Sichtweisen und Einstel-

lungen begonnen werden, zu arbeiten. Dies soll der Ansatzpunkt der interkulturellen Bildung 

sein. Außerdem sollen Stereotype, Vorurteile und Klischees im Unterricht behandelt werden 
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und mit ihnen gearbeitet werden, um diese dann kritisch zu hinterfragen. Auch soll interkul-

turelle Bildung einen wichtigen Beitrag zum Kampf gegen Rassismus leisten. Außerdem soll 

dadurch Respekt im gesellschaftlichen Leben gefördert werden und es soll auch die Teilhabe 

an Veränderungen der Gesellschaft gefördert werden, wodurch die Sicherung der Demokra-

tie und Menschenrechte gewährleistet werden soll. 

Im nächsten Punkt sind interkulturelle Kompetenzen für Lernende angeführt, welche sie zu 

folgenden Dingen befähigen sollen: Sie sollen unterschiedliche Lebensentwürfe respektieren 

und akzeptieren, außerdem sollen sie realisieren, dass ihr eigenes Umfeld ihre Wahrneh-

mung, sowie ihre Handlungen und Denkmuster stark beeinflusst. Auch sollten sie in der Lage 

sein, ihr eigenes Leben zu reflektieren und auch wissen, dass sich ihre Lebensumstände zu 

jeder Zeit verändern können. Sie sollen in der Lage sein, je nach Situation in einer ihrer Art 

und Weise angemessen zu reagieren. Auch die Kompetenz Gemeinsamkeiten und Unter-

schiede aufzuspüren ist sehr wichtig. Die Fähigkeit, Identitäten im eigenen Leben oder im Le-

ben anderer zu erkennen, aber auch Empathie und Toleranz sind wesentliche Merkmale der 

interkulturellen Kompetenz. Zivilcourage, aber auch das positive Lösen von Konflikten sollten 

Schülerinnen und Schüler erwerben. Im Bereich der Vorurteile, sollen Schülerinnen und 

Schüler in der Lage sein, Diskriminierung, Rassismus, aber auch Stereotypisierungen und Kli-

schees zu erkennen und damit umzugehen. Außerdem sollen die Schülerinnen und Schüler 

Migrationsbewegungen, deren Ursachen und vor allem deren Auswirkungen auf die Gesell-

schaft identifizieren und nachvollziehen können. Die erworbenen kulturellen Kompetenzen, 

sollten jederzeit verfügbar sein, das heißt, die Schülerinnen und Schüler sollten nicht nur in 

der Schule angemessen reagieren können, sondern auch außerhalb der Schule.65 

3.4.3.2 Kontextualisierung 

Wie wir in der inhaltlichen Zusammenfassung des Grundsatzerlasses deutlich erkennen 

konnten, wird zwar der Begriff der Interkulturalität verwendet, allerdings sollen mit diesem 

Begriff alle aktuellen Konzepte bzw. Zugänge von Interkulturalität, Transkulturalität und Mul-

tikulturalität berücksichtigt werden. Begründet wird diese Entscheidung auch damit, dass vor 

allem im deutschen Sprachraum, der Begriff der Interkulturalität sehr viel mehr verbreitet ist 

und folglich auch verstärkt zur Anwendung kommt. Auch in dieser Arbeit wird der Begriff der 

Interkulturalität verwendet, da dieser im Großteil der Sekundärliteratur zur Anwendung 

 
65 Interkulturelle Bildung – Grundsatzerlass 2017, BMB, URL: https://bildung.bmbwf.gv.at/ministe-
rium/rs/2017_29.html (abgerufen am 17.09.2019), 1-4. 



48 

kommt, hier ist allerdings dezidiert eigentlich das Konzept der Transkulturalität gemeint. In-

teressanterweise geht auch der Grundsatzerlass vom Begriff der Transkulturalität aus, wenn 

man sich die Begriffsdefinitionen ansieht. Wenn der Kulturbegriff definiert wird, lassen sich 

hier sehr stark die Ansätze von Welschs Transkulturalität entdecken. 

Im Teil wenn es um die interkulturellen Kompetenzen geht, lassen sich hier Verbindungen zu 

Fennes und Hapgood ausmachen. Helmut Fennes und Karen Hapgood verfassten das Buch 

„Intercultural Learning in the classroom. Crossing Borders” in Zusammenarbeit mit dem Eu-

roparat. Im Kapitel Interkulturelle Bildung im Kontext von Schule in der vorliegenden Arbeit 

werden vier Ziele im Zusammenhang mit interkultureller Bildung im schulischen Kontext be-

reits näher behandelt. Diese vier Ziele beinhalten viele Punkte, die auch im Unterrichtsprin-

zip unter ‚Interkulturelle Kompetenzen‘ ihre Erwähnung finden. Die verschiedenen Inhalte 

des ersten Punkts, lässt sich im Punkt „einen gelassenen Umgang mit Heterogenität zu ent-

wickeln, der es ermöglicht, Stereotype, (Fremd-)Zuschreibungen, Klischees zu identifizieren 

und darauf zu reagieren“ erkennen. In diesem Punkt von Fennes & Hapgood geht es vor al-

lem um Stereotypen, Vorurteile und Zuschreibungen. Diese sollen erkannt und identifiziert 

sowie analysiert werden, außerdem sollen Schülerinnen und Schüler lernen, damit angemes-

sen umzugehen. 

Die beiden Kompetenzen „zu erkennen, dass die eigene Biographie das Erleben, Denken und 

Handeln prägt“ und „die eigene (Lebens-)Geschichte zu analysieren und sowohl ihre Entste-

hung als auch ihre Veränderbarkeit zu erkennen“ sind im zweiten Punkt von Fennes & 

Hapgood zu finden. Sie sprechen hier davon, dass die eigenen Hintergründe die Wahrneh-

mung von anderen Personen stark beeinflussen können. Aus diesem Grund ist es wichtig, 

Wissen über die eigenen kulturellen Hintergründe, als auch über die von anderen Personen 

zu verfügen. 

Fünf Kompetenzen des Unterrichtsprinzips lassen sich im dritten Punkt von Fennes & 

Hapgood identifizieren: 

• „vielfältige Lebensentwürfe und Biographien als gesellschaftliche und schulische Nor-

malität wahrzunehmen“ 

• „mit unterschiedlichen Lebensentwürfen respektvoll umzugehen“ 

• „sich die Bedingtheit eigener Sicht- und Handlungsweisen bewusst zu machen“ 
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• „soziale, kulturelle, sprachliche und andere Gemeinsamkeiten und Verschiedenheiten 

wahrzunehmen, zu analysieren und ihre Bedeutung zu erkennen“ 

• „eine kritische und wertschätzende Grundhaltung einzunehmen – als Grundlage für 

Zivilcourage und eine konstruktive Konfliktkultur ohne kulturelle Zuschreibungen“ 

In diesem Punkt von Fennes & Hapgood geht es darum, welche Einstellung bzw. welche 

Grundhaltung die Schülerinnen und Schüler haben. Das heißt, Schülerinnen und Schüler sol-

len zuerst einmal entdecken, welche Einstellungen zu verschiedenen Identitäten, Kulturen, 

Personen, etc. sie bereits haben und wie dies ihre Wahrnehmung aber auch ihr Handeln be-

einflusst. Denn ihre Haltung gegenüber Personen mit anderen kulturellen Identitäten beein-

flusst auch ihre Art und Weise mit einem Konflikt umgehen zu können. Deshalb ist es wich-

tig, dass ihnen ihre Einstellungen bewusst werden. Sie sollen außerdem versuchen, zu ver-

stehen, dass alle kulturellen Identitäten gleichwertig sind und sollten in der Folge versuchen, 

Gemeinsamkeiten zu finden, aber auch Unterschiede und diese auch respektieren. Sie soll-

ten auch versuchen, immer offen gegenüber etwas Neuem oder Fremdem zu sein. 

Der vierte und letzte Punkt finden sich in den folgenden drei Kompetenzen wieder „wech-

selnden Zugehörigkeiten und mehrfachen Identitäten in der eigenen und in anderen Biogra-

phien nachzuspüren“, „Empathie und Ambiguitätstoleranz zu entwickeln“ und „ausgren-

zende, rassistische, sexistische Aussagen und Handlungsweisen zu erkennen, zu hinterfragen 

und dagegen aufzutreten“. Im vierten Punkt von Fennes & Hapgood geht es vor allem um die 

eigentlichen Kompetenzen. Folglich könnte man nun alle interkulturellen Kompetenzen die-

sem Punkt zuordnen, allerdings ist eine Aufteilung auf die anderen Punkte sinnvoll, da sich 

die Ansätze in den anderen Punkten gut entdecken lassen. Im vierten Punkt kommt bei-

spielsweise vor, dass Schülerinnen und Schüler Widersprüche bei sich selbst und bei anderen 

entdecken können und diese akzeptieren können. Außerdem ist Empathie ein wichtiger Fak-

tor. Die Lernenden sollen außerdem in der Lage sein, Unterschiede & Gemeinsamkeiten zu 

entdecken, aber auch in einer Gesprächssituation mit Personen mit anderen kulturellen Hin-

tergründen erfolgreich kommunizieren zu können. Sie sollen auch in der Lage sein, alles kri-

tisch zu hinterfragen und zu reflektieren. 
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Wir haben nun im Kapitel 3 viele verschiedene Aspekte des interkulturellen Lernens bzw. der 

interkulturellen Bildung kennengelernt. Zu Beginn wurden die verschiedenen Begrifflichkei-

ten des Themas definiert, woraufhin der Schluss gezogen wurde, dass das Prinzip der Trans-

kulturalität zur Anwendung kommen sollte, allerdings im Großteil der Sekundärliteratur der 

Begriff der Interkulturalität verwendet wird. Dies ist auch im Grundsatzerlass der Fall. 

Im zweiten großen Teil des Kapitels wurde dann auf interkulturelles Lernen im Allgemeinen 

eingegangen. Zuerst wurde kurz die Geschichte bzw. die Hintergründe des interkulturellen 

Lernens dargestellt. In Österreich und Deutschland geht das interkulturelle Lernen vor allem 

auf die Gastarbeiterbewegung zurück. Doch auch die immer stärker werdende Globalisie-

rung sowie die Stärkung der EU erforderten im Bereich der Bildung einen neuen Ansatz, wel-

cher in Österreich mit der Einführung des Unterrichtsprinzips Interkulturelle Bildung beant-

wortet wurde. 

Danach wurden verschiedene Kontexte interkulturellen Lernens vorgestellt, die heute als 

nicht mehr zeitgemäß angesehen werden, da viele problematische Begriffe wie „native Be-

völkerung“ und „Dritte Welt“ verwendet werden, worauf weiter oben näher eingegangen 

wurde. Auch sind einige Kontexte zu erkennen, die nicht auf Österreich zutreffen, das Land 

was in dieser Arbeit allerdings im Zentrum steht. 

Im nächsten Teil wurde die interkulturelle Pädagogik bzw. vor allem ihre Hauptziele vorge-

stellt, nämlich dass alle gleich zu behandeln sind, unabhängig davon, aus welchem Land oder 

Region oder Teil der Welt jemand stammt. Außerdem soll die Andersheit von jedem akzep-

tiert sowie respektiert werden. Die Fähigkeiten des interkulturellen Verstehens sowie des 

interkulturellen Dialogs sind ebenfalls noch zentral. Danach wird vor allem auf die Begriffe 

des Fremden, des Eigenen und auch die Wahrnehmung dieser beiden Dinge eingegangen. 

Daraufhin konnte dann im Folgenden auch noch näher geklärt werden, was Stereotype, Kli-

schees und Vorurteile sind. Auch hier ist die Wahrnehmung der Einzelperson von zentraler 

Bedeutung. 

Klischees bzw. Stereotype kommen dann auch gleich im nächsten Abschnitt vor, wo es um 

die wesentlichen Faktoren geht, die die interkulturelle Kommunikation laut Auernheimer be-

einflussen, nämlich ein unausgewogenes Machtverhältnis, Erfahrungen des Kollektivs, Bilder, 

die vom Fremdem in der Wahrnehmung existent sind, also Vorurteile und Stereotype und 

die Unterschiede zwischen den Codes, aufgrund unterschiedlicher kultureller Identitäten. 
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Im Bereich des Fremdsprachenunterricht hat das interkulturelle Lernen eigene Charakteristi-

ken. Zuerst bringen die Schülerinnen und Schüler verschiedene kulturelle Identitäten mit in 

den Fremdsprachenunterricht. Außerdem kommen im Unterricht immer wieder verschie-

dene kulturelle Einflüsse vor, aber auch die Art und Weise wie unterrichtet wird, beeinflusst 

das interkulturelle Lernen. Vor allem durch die Kompetenzorientierung gewann das interkul-

turelle Lernen im Fremdsprachenunterricht an Bedeutung. Auch von Schulbüchern wird ver-

langt, dass sie eine kulturell heterogene Gesellschaft abbilden sollen und Themen wie z.B. 

Migration miteinbeziehen sollen. Das Zeitalter der Technologie hat viele neue Möglichkeiten 

im Bereich des Fremdsprachenunterrichts und des interkulturellen Lernens gebracht. So gibt 

es nun viele Möglichkeiten, um beides zu schulen & zu unterstützen, damit sowohl sprachli-

che als auch interkulturelle Kompetenzen erworben werden können. 

Im letzten Teil des Kapitels 3 wurde das Unterrichtsprinzip selbst näher vorgestellt und er-

klärt, wobei vor allem der Fokus auf dem Grundsatzerlass liegt. Das Unterrichtsprinzip selbst 

wurde im Jahr 1992 eingeführt und löste die sogenannte „Ausländerpädagogik“ ab. Das Un-

terrichtsprinzip expliziert, dass es sich immer an den aktuellen Forschungsstand orientiert. Es 

wird außerdem der Kulturbegriff der Transkulturalität verwendet, auch wenn das Wort „In-

terkulturalität“ benutzt wird. Auch eine Verbindung zu anderen Unterrichtsprinzipien wird 

hergestellt, denen es nahesteht. Danach wird festgehalten, dass interkulturelle Bildung als 

holistisch zu betrachten ist und von allen beteiligten Personen einer Schule mitzutragen ist, 

das heißt, sowohl von den Schülerinnen und Schülern als auch von den Lehrerinnen und Leh-

rern. Allgemein sollte die Schulgemeinschaft darauf ausgerichtet sein. Danach werden noch 

interkulturelle Kompetenzen angeführt, die die Schülerinnen und Schüler erwerben sollten. 

Durch den Grundsatzerlass und somit durch die ausführlichere Erläuterung des Unterrichts-

prinzips sind auch Schulbücher angehalten, die Ziele des interkulturellen Lernens bestmög-

lich zu unterstützen, weshalb dies in dieser Arbeit anhand von zwei Schulbüchern für den 

Fremdsprachenunterricht untersucht werden soll. 
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4 Schulbuch 

4.1 Definition des Begriffs Schulbuch 

Das Schulbuch selbst ist ein Genre. Da das Schulbuch selbst immer wieder im Fokus der Kritik 

steht, hat sich in diesem Bereich ein eigenes Forschungsgebiet entwickelt: die Schulbuchfor-

schung. 

Bamberger definiert Schulbuch als eine Art von Text, die für die Schülerinnen und Schüler 

gezielt im Vorfeld aufbereitet wurde. Das heißt, das Schulbuch ist an eine bestimmte Ziel-

gruppe gerichtet, nämlich die Schülerinnen und Schüler. Folglich ist auch die Aufbereitung 

auf diese Zielgruppe abgestimmt. Das Schulbuch sollte in einer solchen Art und Weise aufbe-

reitet worden sein, dass es den kognitiven Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler ent-

spricht. Die Aufbereitung hat zum Ziel, dass die Lernenden den Inhalt besser verstehen und 

somit besser aufnehmen können. Auch die Wirkung des Inhalts ist zentral, welche durch die 

Aufbereitung optimal erzielt werden sollte.66 

In den meisten Fällen wird allerdings mit der Definition des Brockhaus gearbeitet, welche 

auch hier genau erläutert werden soll. Hier wird ein Schulbuch als Arbeitsbuch für den Schul-

unterricht definiert, welches auf verschiedenste Faktoren abgestimmt wird, nämlich auf den 

Schultyp, das Schuljahr bzw. die jeweilige Schulstufe, auf das Leistungsniveau bzw. auf die 

Leistungsanforderungen. Außerdem wird erwähnt, dass es sowohl für allgemein- als auch für 

berufsbildende Schulen Schulbücher gibt. Darüber hinaus sind Schulbücher auch auf die je-

weils gültigen Lehrpläne ausgerichtet, was dazu führt, dass ein Schulbuch nicht überall ver-

wendet werden kann, da es vielleicht in dem einen oder anderen Land nicht lehrplankon-

form ist. Grundsätzlich werden Schulbücher ebenfalls in Verlagen erarbeitet und herausge-

geben, um dann anschließend durch die jeweils zuständige staatliche Behörde geprüft zu 

werden. Welche Schulbücher in welcher Schule verwendet werden, entscheiden die Schulen 

grundsätzlich selbst, entweder auf Fachkonferenzen oder teilweise auch die Lehrenden 

selbst. Schulbücher sind sowohl für die Lernenden als auch für die Lehrenden hilfreich und 

nützlich und werden auch von beiden Seiten verwendet. Die Schülerinnen und Schüler kön-

nen das Schulbuch als Hilfsmittel zur selbständigen Arbeit bzw. Wiederholung des gelernten 

Stoffs in der Schule verwenden. Der Lehrer bzw. die Lehrerin verwendet das Schulbuch als 

 
66 Richard Bamberger, Methoden und Ergebnisse der internationalen Schulbuchforschung im Überblick, in: 
Richard Olechowski (Hg.), Schulbuchforschung, Wien 1995, 46-47. 
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Unterrichtsmittel, manche setzen es verstärkt ein, manche weniger, es kann auch als Grund-

lage zur Erarbeitung des Unterrichtsstoffs dienen. In Österreich wird das Schulbuch den 

Schülerinnen und Schülern grundsätzlich meist kostenlos zur Verfügung gestellt. 

Früher war das Schulbuch oftmals nicht mehr als eine Stoffsammlung des jeweiligen wissen-

schaftlichen Fachgebiets, dem es zugehörig ist. Aus diesem Grund hatte das Schulbuch oft 

eher den Charakter einer Enzyklopädie im Vergleich zu den heute didaktisch und methodisch 

aufbereiteten Schulbuchformaten. Aufgrund dieser didaktischen, pädagogischen Aufarbei-

tung und der Berücksichtigung lernpsychologischer Aspekte, ist das Schulbuch ein eigenes 

Genre. Es ist folglich kein Sach- oder Fachbuch, aber auch kein reines Lesebuch. Das Schul-

buch beinhaltet zahlreiche Erklärungen und Zusammenfassungen, aber auch verschiedenste 

Bilder, Karten und Quellentexte. Vor allem viele verschiedene Arbeitsanweisungen sind ein 

wichtiges Charakteristikum des Schulbuchs. Diese Anweisungen sind einerseits dafür da, 

dass sich die Schülerinnen und Schüler selbständig mit den präsentierten Inhalten auseinan-

dersetzen sollen, andererseits sind auch viele Anforderungen enthalten, die speziell auf den 

Unterricht zugeschnitten sind.67 

4.2 Approbation von Schulbüchern 

Im Jahr 1850 wurde erstmals beschlossen, dass Schulbücher einer „Approbation des Ministe-

riums bedürfen“. Kriterien für die Schulbuchapprobation waren damals, der Inhalt des 

Buchs, ein günstiger Preis und dass das Buch in jedem Gymnasialort erhältlich sein sollte. Der 

k.u.k Schulbuchverlag brauchte keine Approbation, die Schulbücher dieses Verlags waren au-

tomatisch zulässig. Allerdings ist es wichtig, anzumerken, dass die Kriterien vor allem in Be-

zug auf den Inhalt nicht transparent waren, weshalb auch viele Schulbücher aus nicht er-

sichtlichem Grund nicht zugelassen wurden. Es kann davon ausgegangen werden, dass hier 

nicht so stark der Inhalt des Schulbuchs im Fokus stand, sondern eher der Autor. 

Nach dem Zerfall der k.u.k. Monarchie, wurde das Approbationssystem aufrechterhalten. Al-

lerdings wurde es verändert und sollte demokratisiert werden. Deswegen wurde eine Kom-

mission für jede Schulart eingerichtet, die die Schulbücher untersuchen sollten. Außerdem 

waren die Kommissionsmitglieder nicht nur für die Auswahl der Schulbücher zuständig, sie 

sollten auch die gemachten Erfahrungen mit Lehrwerken sammeln und weitergeben, sowie 

 
67 Schulbuch, Brockhaus Enzyklopädie Online, URL: https://brockhaus.de/ecs/perma-
link/11FD78D8F639499FD671F824BE5C317F.pdf (abgerufen am 06.11.2019). 
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Anregungen und Vorschläge für neue Schulbücher machen. Glöckel, der diesen Systemwan-

del vollzog, revolutionierte die Schulbuchapprobation nach der Auflösung der Monarchie. 

Doch zur selben Zeit wurde das Schulbuch als Medium allgemein in Frage gestellt. Vor allem 

auch das Lesebuch, da die Forderung gestellt wurde, dass Lernende und Lehrende selbst den 

Lesestoff auswählen können sollten und es keine Vorgaben mehr geben sollte. 

Während der Zeit des Austrofaschismus verschwand dieses System und wurde wieder durch 

Einzelgutachter ersetzt, was die Approbation wiederum intransparent machte. Nach dem 

zweiten Weltkrieg wurde die Approbation zunächst einerseits durch das österreichische Un-

terrichtsministerium und andererseits durch die Alliierten vorgenommen. Als die Alliierten 

dann nicht mehr Teil davon waren, könnte man meinen, das System von Glöckel wurde wie-

der aufgenommen, doch der Weg war ein anderer, denn es wurde eher das System der Ein-

zelgutachter aus der Zeit des Austrofaschismus wiederaufgenommen und blieb bis 1974 be-

stehen. Danach wurde der Vorgang der Approbation wieder transparenter und unbewusst 

wurde ein ähnliches System wie das von Glöckel eingerichtet. 

Vor allem die Schulbuchaktion spielt heute eine wichtige Rolle, wenn es um Approbation 

geht, da nur approbierte Schulbücher in der Schulbuchaktion vorhanden sind. Folglich sind 

approbierte Lehrwerke privilegiert gegenüber anderen, die nicht approbiert sind. Wesentli-

che Merkmale der Approbation sind, dass nichtgenannte Lehrwerke ausgeschlossen werden, 

dass eine Einschränkung im Hinblick auf die Zahl der Lehrmittel stattfindet und auch dass die 

Modifizierung dieser Lehrmittel stark beschränkt ist. Die Modifizierung ist eine wichtige Cha-

rakteristik der Approbation. Denn einerseits kann Einfluss darauf genommen werden, ob et-

was in einer bestimmten Form überhaupt produziert wird bzw. entscheiden sich viele Auto-

rinnen und Autoren dafür, bestimmte Inhalte oder didaktische Vorgehensweisen nicht mit-

einzubeziehen, aufgrund des Bewusstseins, dass diese zensiert würden. In Österreich ist die 

Approbation von Schulbüchern im Gesetz verankert und ist dem Ministerium unterstellt.68 

4.3 Interkulturalität in österreichischen Schulbüchern 

In Österreich wurde erst sehr spät damit begonnen, Migrationsbewegungen und eine damit 

einhergehende kulturelle Vielfalt bzw. Diversität auch in den österreichischen Schulbüchern 

zu berücksichtigen und miteinzubeziehen. Schulbücher haben allerdings einen wichtigen 

 
68 Walter Kissling, “…Die Jugend aus keinen anderen als den vorgeschriebenen Büchern unterweisen“ – Das 
Hilfsmittel Schulbuch als historisches Medium staatlicher Unterrichtskontrolle, in: Richard Olechowski, Schul-
buchforschung, 153-163. 
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Stellenwert, da man sagen kann, dass sie so etwas wie eine Biographie einer Nation sind. Sie 

wurden lange als eines der beliebtesten Unterrichtsmittel in der Schule eingesetzt. Vielerorts 

wurde fast ausschließlich mit dem Schulbuch im Unterricht gearbeitet. Es ist heute von der 

Schule aber auch von den Lehrenden abhängig, in welchem Ausmaß das Schulbuch für Un-

terrichtszwecke verwendet wird. Die approbierten Lehrwerke können ohne Kosten für eine 

Schule bestellt werden. Daraus ergibt sich allerdings eine gewisse Selektion. Das Wissen, 

welches hier weitergegeben wird könnte man als das repräsentative, hegemonische Wissen 

bezeichnen. Folglich sind Schulbücher immer ein Abbild der Gesellschaft und der politischen 

und sozialen Verhältnisse der Zeit, in der sie erscheinen. Daraus folgt wiederum, dass sie die 

Sicht auf viele Dinge vorgeben bzw. stark beeinflussen, wie andere gesehen werden, welche 

Stereotype vorherrschen, aber auch welche Wahrnehmungen geläufig sind.69 Anhand dieser 

Punkte kann man bereits deutlich die Verbindung zur Interkulturalität erkennen, da hier Wis-

sen über die eigenen und anderen kulturellen Identitäten teilweise vorgegeben sind. 

In Österreich wird das Schulbuch von Lehrenden sehr gerne als Unterrichtsmittel verwendet. 

42 % aller Lehrerinnen und Lehrer verwenden immer ein Schulbuch für die Vorbereitung ih-

res Unterrichts. Nur ungefähr 1 % gab an, niemals ein Schulbuch als Unterrichtsmittel einzu-

setzen. Eine von Hintermann, Markom, Weinhäupl und Üllen durchgeführte Studie zum 

Thema Schulbücher und Migration in Österreich ergab, dass Migration in den Schulbüchern 

nicht als ein Teil der österreichischen Geschichte präsentiert wird oder als eine gemeinsame 

Geschichte von gebürtigen Österreicherinnen bzw. Österreichern und Migrantinnen bzw. 

Migranten, sondern immer als ein getrenntes Thema. Das ist insofern problematisch, als das 

Trennende vor das Einende in den Fokus gerückt wird. Somit werden auch das Anderssein 

von Migrantinnen und Migranten sowie Vorurteile und Stereotypen gegenüber diesen ver-

stärkt. Außerdem werden auch kulturelle Unterschiede und Immigration nicht als etwas Po-

sitives, sondern überwiegend negativ dargestellt. Dadurch wird das Gefühl von Österreiche-

rinnen und Österreichern, dass Migration nichts mit ihnen zu tun hätte, noch zusätzlich ver-

stärkt. Auch die Kategorisierungen von „wir“ und „die Anderen“ werden dadurch noch ge-

steigert.70 

 
69 Christiane Hintermann, Christa Markom, Heidemarie Weinhäupl, Sanda Üllen, Debating Migration in Text-
books and Classrooms in Austria, in: Journal of Educational Media, Memory and Society 6 (2014) 1, 80-81. 
70 ebd., 81-82. 
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5 Analyse von zwei Schulbüchern für den Fremdsprachenunterricht 
Französisch 

Im folgenden Kapitel wird eine Schulbuchanalyse stattfinden. Zuerst ist es wichtig zu erwäh-

nen, dass zwei Schulbücher analysiert werden, diese werden im Anschluss an die Analyse 

auch miteinander verglichen. Die beiden ausgewählten Schulbücher für den Fremdsprachen-

unterricht Französisch sind für das gleiche Niveau konzipiert, um eine bessere Vergleichbar-

keit zu gewährleisten. Außerdem werden ausschließlich die Sprachbücher analysiert, nicht 

etwaige Beihefte wie Arbeitsbücher oder Grammatikbücher, da es sich vor allem um eine in-

haltliche Analyse handelt und sich in Grammatik- und Arbeitsbüchern großteils Übungen für 

die Fremdsprache selbst finden lassen. Die beiden Schulbücher sind für das Niveau A1-A2, 

also für den Anfangsunterricht Französisch ausgerichtet, doch dazu später mehr, denn die 

Schulbücher selbst werden im nächsten Teil noch näher vorgestellt. 

Die Schulbücher sollen im Hinblick auf interkulturelles Lernen und interkulturelle Bildung un-

tersucht werden. Um dies durchzuführen, wurde ein Kriterienkatalog erstellt, mit dessen 

Hilfe diese Analyse durchgeführt wird. Der Kriterienkatalog selbst wird ebenfalls im späteren 

Verlauf dieser Arbeit noch näher vorgestellt. Da hier nur zwei Schulbücher analysiert wer-

den, handelt es sich um eine qualitative Forschung und nicht eine quantitative Forschung. 

Diese Entscheidung wurde aus dem Grund getroffen, da es sinnvoll erscheint, gerade im Hin-

blick auf solche sensiblen Themen wie Interkulturalität, Migration, Stereotype und Vorurteile 

im Kontext Schule, diese genau zu untersuchen, um einen guten Aussagewert von zwei ap-

probierten Schulbüchern zu erhalten. Im Anschluss an die Analyse werden die Ergebnisse 

dann näher ausgeführt und vorgestellt. Wenn die Ergebnisse von beiden Schulbüchern vor-

liegen, können auch Vergleiche angestellt werden: in welchem Bereich gehen die Schulbü-

cher ähnlich bei der Umsetzung vor, wo gibt es Unterschiede. Abschließend werden dann die 

Ergebnisse noch näher betrachtet und es sollen Schlüsse aus den Ergebnissen gezogen wer-

den. 

5.1 Schulbücher für die Analyse 

5.1.1 Cours Intensif 1. Autriche 

Wie bereits erwähnt wurden für die Analyse zwei Schulbücher ausgewählt. Das erste „Cours 

Intensif 1. Autriche“. Es ist für den Anfangsunterricht der Fremdsprache Französisch gedacht, 

es ist für das Niveau A1 bis A2 ausgerichtet. Außerdem, wie man deutlich am Titel erkennen 
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kann, ist dieses Schulbuch speziell für Österreich erstellt worden. Dies ist deshalb interes-

sant, weil dieses Schulbuch bereits zuvor an österreichischen Schulen im Unterricht zum Ein-

satz kam, allerdings in seiner deutschen Version. Das vorliegende Schulbuch wurde auch auf 

dessen Basis erstellt. Der zuständige Verlag ist einerseits ÖBV und andererseits der Klett Ver-

lag. Der ÖBV hat das Recht an der vorliegenden Lizenzausgabe, während die Ernst Klett Ver-

lag GmbH ganz allgemein das Copyright auf das vorliegende Schulbuch hat. Der ÖBV ist die 

Österreichischer Bundesverlag Schulbuch GmbH & Co. KG. Den ÖBV gibt es bereits seit 1772 

und der Verlag ist einer der wichtigsten Schulbuchverlage in Österreich. Auf der Homepage 

des Verlags wird vor allem betont, dass man sich dieser Verantwortung bewusst ist und dass 

man das Ziel hat, diese Verantwortung bestmöglich umzusetzen. Wichtig ist auch, die Ab-

stimmung der Lehr- und Lernmaterialien auf Neuerungen sowie auf die verschiedenen Schul-

typen, die unterschiedliche Anforderungen haben. Außerdem besteht zwischen ÖBV und 

dem in Stuttgart ansässigen Klett Verlag eine Kooperation. Auch diesem ist es bei dieser Ko-

operation wichtig, die Materialien vor allem auf den Standort Österreich abzustimmen.71 

Das vorliegende Schulbuch ist das Schülerbuch, auch genannt Sprachbuch. Wie bereits er-

wähnt beruht die österreichische Version auf der deutschen Ausgabe des vorliegenden 

Schulbuchs. Das vorliegende Sprachbuch ist darauf ausgerichtet, die Schülerinnen und Schü-

ler auf die österreichische Zentralmatura vorzubereiten. Allerdings findet sich am Beginn o-

der am Schluss nirgends ein Hinweis, auf welche Lehrpläne sich dieses Buch bezieht. Es wird 

nicht explizit gesagt, für welche Schultypen es angedacht ist oder ob es für die Sekundarstufe 

I oder II konzipiert wurde. 

Autorinnen und Autoren von „Cours Intensif 1. Autriche“ sind Simone Bernklau, Isabelle Dar-

ras, Grégoire Fischer, Marie Gauvillé, Gunda Hiort, Krystelle Jambon, Marceline Putnaï, Jutta 

Rösner und Ruth Spiekermann. Als Beraterteam waren folgende Personen tätig: Susanne 

Ballin, Annemarie Kammerhofer, Annette Hoffmann, Christina Holte, Grit Mothes und Evelyn 

Wallach. Das vorliegende Schulbuch ist die erste Auflage und stammt aus dem Jahr 2017. 

Das vorliegende Schulbuch ist außerdem approbiert, somit können österreichische Schulen 

dieses Buch im Rahmen der Schulbuchaktion gratis für die Schule bestellen.72 

 
71 Wir leben Bildung, ÖBV, URL: https://www.oebv.at/about/wir-leben-bildung (abgerufen am 29.12.2019). 
72 Marie Gauvillé, Annemarie Kammerhofer, Marceline Putnai, Jutta Rösner, Cours Intensif Autriche 1. Schul-
buch, Wien 2017. 
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5.1.2 Nouvelles Perspectives. Autriche 

Das zweite Schulbuch, das analysiert werden soll im Hinblick auf das Unterrichtsprinzip Inter-

kulturelle Bildung, ist „Nouvelles Perspectives. Autriche“. Auch dieses Schulbuch ist für das 

Niveau A1-A2 laut GERS („Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen für Sprachen“) konzi-

piert. Es ist also ebenfalls für den Anfangsunterricht der Fremdsprache Französisch gedacht. 

Auch dieses Schulbuch, genauso wie das Buch „Cours Intensif 1“, ist speziell auf den Schul-

standort Österreich ausgerichtet. Auch dieses Schulbuch ist so ausgerichtet, dass es als ers-

tes in seiner Reihe auf die Standardisierte, kompetenzorientierte Reife- und Diplomprüfung 

in Französisch vorbereitet. Ursprünglich stammt das Buch „Nouvelles Perspectives“ von der 

deutschen Cornelsen-Verlag GmbH aus dem Jahr 2009. Das Copyright der Lizenzausgabe 

speziell für Österreich konzipiert liegt beim Veritas-Verlag. Außerdem ist es ebenfalls die 

erste Auflage, welche aus dem Jahr 2017 stammt. 

Bei diesem Schulbuch handelt es sich sowohl um das Lehr- als auch um das Arbeitsbuch. Dies 

ist ein Unterschied zum anderen Schulbuch, welches ein reines Sprachbuch ist. Außerdem 

wird hier explizit erwähnt, dass das vorliegende Schulbuch auf den geltenden österreichi-

schen Lehrplänen von AHS 5. und 6. Klasse, sowie Handelsakademie erster und zweiter Jahr-

gang, sowie erster und dritter Jahrgang von Höheren Bundeslehranstalten für wirtschaftliche 

Berufe als auch erster und dritter Jahrgang von Höheren Bundeslehranstalten für Tourismus 

aufgebaut ist. Dieses Buch wurde auf der Grundlage von „Perspectives 1 – Neue Ausgabe. 

Französisch für Erwachsene Kurs- und Übungsbuch“ erarbeitet. Das Original wurde von An-

nette Runge und Pascale Rousseau erarbeitet. An der österreichischen Adaptierung wirkten 

folgende Autorinnen und Autoren mit: Karin Bauer, Sieghild Oberwinkler, Simone Prelog-

Brosch. Als Beraterinnen und Berater waren Daniela Dorner, Caroline Pontonnier und Sandra 

Steinbock tätig. Auch dieses Schulbuch ist approbiert, wodurch es ebenfalls kostenlos von 

Schulen für den Unterrichtsgebrauch bestellt werden kann, da es Teil der Schulbuchaktion 

ist.73 

5.2 Kriterienkatalog für die Analyse 

Für die Schulbuchanalyse wurde ein Kriterienkatalog entworfen, um zu untersuchen, inwie-

fern interkulturelles Lernen umgesetzt wird bzw. ob das Schulbuch interkulturelles Lernen 

unterstützt bzw. fördert. Dieser soll nun in diesem Kapitel näher vorgestellt werden. 

 
73 Karin Bauer, Sieghild Oberwinkler, Simone Prelog-Brosch, Daniela Dorner, Caroline Pontonnier, Sandra Stein-
bock, Nouvelles Perspectives A1-A2 Autriche. Lehr- und Arbeitsbuch, Linz 2018. 
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Berücksichtigung verschiedener Kulturen 

1. Kann man anhand der Bilder eine pluralistische bzw. eine kulturell heterogene Gesell-

schaft erkennen? 

2. Werden ausschließlich Namen französischer Herkunft verwendet oder auch Namen 

anderer Herkunft? 

3. Welche Bräuche bzw. Traditionen werden vorgestellt? Wird auch auf Feste oder 

Bräuche aus verschiedenen kulturellen Bereichen eingegangen? Werden die Schüle-

rinnen und Schüler dazu angeregt, eigene Bräuche und Traditionen zu präsentieren 

bzw. mit der Klasse zu teilen? 

4. Werden andere französischsprachige Nationen und deren kulturelle Heterogenität 

miteinbezogen oder konzentriert sich das Schulbuch auf Frankreich? 

5. Werden Minderheiten französischsprachiger Nationen thematisiert? 

6. Werden nichtbekannte kulturelle Identitäten thematisiert? Wenn ja, in welchem Aus-

maß und wie?74 

7. Werden MigrantInnen und deren kulturellen Identitäten thematisiert?75 

8. Wird die Pluralität im Hinblick auf Religion, Sprache, Kultur in Frankreich und auch 

anderen Ländern thematisiert?76 

9. Welche Themen kommen vor, die interkulturelles Lernen begünstigen? 

Vorurteile & Stereotypisierungen77 

10. Gibt es negative und positive Stereotypisierungen im Schulbuch oder werden diese 

vermieden? 

11. Ist die Entstehung von Stereotypen und deren Auswirkungen ein Thema? 

12. Ist die gesellschaftliche Benachteiligung von Minderheiten ein Thema? 

13. Wird das Thema Rassismus und Fremdenfeindlichkeit im Schulbuch behandelt? 

Reflexion von Sprache 

14. Wird auf verschiedene Dialekte, Akzente, Jargons eingegangen? 

 
74 Mikael Luciak, Susanne Binder, Informationen und Anregungen zur Umsetzung des Unterrichtsprinzips „IN-
TERKULTURELLES LERNEN“. Ein Handbuch für den Bereich allgemeinbildende Pflichtschulen und allgemeinbil-
dende höhere Schulen, Wien 2010. 
75 ebd., 66-67. 
76 ebd., 66-67. 
77 ebd., 66-67. 
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15. Werden die Besonderheiten der französischen Sprache in anderen Nationen als 

Frankreich thematisiert? 

16. In Bezug auf Literatur, werden nur französische Autoren miteinbezogen oder finden 

sich auch Hinweise auf kanadische, algerische, u.a. Autoren? 

17. Wie ist der Umgang mit Begrifflichkeiten wie „Rasse“ im Schulbuch? Werden diese 

reflektiert und kritisch hinterfragt, falls sie verwendet werden?78 

Der Kriterienkatalog wurde in verschiedene Themenbereiche aufgeteilt, wobei jeder The-

menbereich verschieden Unterpunkte bzw. -fragen beinhaltet. Der erste große Themenblock 

ist die Berücksichtigung verschiedener Kulturen, der zweite beschäftigt sich mit Vorurteilen 

und Stereotypisierungen und im dritten geht es um das Thema Sprache. 

Mit der ersten Frage vom Themenbereich „Berücksichtigung verschiedener Kulturen“ soll vor 

allem das Bildmaterial in den Schulbüchern untersucht werden. Da in beiden Büchern so-

wohl Fotos als auch andere Bilder verwendet werden, auf denen immer wieder verschiedene 

Personen gezeigt werden, wird es interessant sein, ob diese Bilder eine heterogene Gesell-

schaft abbilden. Bilder beeinflussen unbewusst das Bild, das man von einer Gesellschaft hat 

oder im Falle eines Fremdsprachenlehrbuchs, wie die Zielgesellschaft kulturell aussehen 

könnte. Da wir im Grundsatzerlass erkennen können, dass die Schülerinnen und Schüler sich 

darüber im Klaren sein sollen, dass ihre Wahrnehmung durch ihre eigene Lebenswelt beein-

flusst wird,79 nehmen sie auch die Bilder in einer bestimmten Art und Weise wahr, weshalb 

es interessant sein wird, diese genauer zu untersuchen. 

Auch die im Schulbuch verwendeten Namen können ein Hinweis darauf sein, ob eine plura-

listische Gesellschaft dargestellt werden soll. Werden ausschließlich Namen französischer 

Herkunft verwendet, würde das nicht der Realität einer heterogenen französischen Gesell-

schaft entsprechen. 

Bräuche, Feste und Traditionen stellen im Zwiebelmodell der Kultur einen wichtigen Be-

standteil dar. Interessant wird es sein, zu sehen, ob nur Feste und Traditionen aus bestimm-

ten kulturellen Bereichen vorgestellt werden oder auch eher unbekannte Traditionen von 

Kulturen, die ebenfalls in einer französischsprachigen Nation zu finden sind. Außerdem wird 

 
78 ebd., 66-67. 
79 Interkulturelle Bildung – Grundsatzerlass 2017, BMB, URL: https://bildung.bmbwf.gv.at/ministe-
rium/rs/2017_29.html (abgerufen am 17.09.2019), 4. 
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untersucht, ob die Schülerinnen und Schüler dazu angeregt werden, eigene Bräuche und 

Feste vorzustellen, die Teil ihrer individuellen kulturellen Identität sind. 

Die nächste Frage beschäftigt sich speziell mit französischsprachigen Nationen. Es ist oftmals 

eine Tendenz zu erkennen, dass in Lehrbüchern für den Fremdsprachenunterricht Franzö-

sisch nur Frankreich und dessen verschiedenen kulturellen Ausprägungen behandelt wird, 

während andere französischsprachige Nationen wie beispielsweise Kanada, Marokko oder 

Algerien oftmals unerwähnt bleiben. 

Die nächste Frage bezieht sich auf Minderheitengruppen. Es soll herausgefunden werden, ob 

die Schulbücher in irgendeiner Art und Weise auch Minderheitengruppen als Thema aufgrei-

fen. Es ist also interessant, zu hinterfragen, ob die Bevölkerung im Schulbuch als eine große 

homogene Masse dargestellt wird oder ob explizit darauf verwiesen wird, dass eine Bevölke-

rung einer Nation immer heterogen ist und es auch immer Minderheitengruppen gibt, auf 

die nicht vergessen werden darf. 

Die nächste Frage, in der es um unbekannte Kulturen bzw. kulturelle Identitäten geht, zielt 

vor allem darauf ab, ob Kulturen miteinbezogen bzw. behandelt werden, die vor allem den 

Schülerinnen und Schülern unbekannt sind, welche also fern von ihrer Lebenswelt sind. 

Denn es sollte das Ziel sein, dass Schülerinnen und Schüler immer wieder neue Kulturen bzw. 

kulturelle Identitäten kennenlernen, um ihren eigenen Horizont zu erweitern und auch um 

ihre interkulturellen Kompetenzen zu verbessern, eben um Wissen über andere Kulturen zu 

besitzen. 

Im nächsten Punkt soll untersucht werden, inwiefern das Thema Migration im Schulbuch 

umgesetzt wird bzw. vor allem ob Migrantinnen und Migranten Erwähnung finden. Auch 

wird es wichtig sein, zu sehen, ob deren kulturellen Hintergründe und verschiedene Identitä-

ten behandelt werden oder angeregt wird, darüber zu sprechen. Auch hier kann man wieder 

eine Verbindung zum Grundsatzerlass herstellen. Hier heißt es, dass die Schülerinnen und 

Schüler in der Lage sein sollen, zu erkennen, dass sich die Gesellschaft ständig verändert, 

aufgrund von Migration und dies kritisch betrachten bzw. reflektieren können.80 Folglich, 

wäre es wichtig, dass hier entsprechende Aufgabenstellungen in einem Schulbuch zu finden 

sind. 

 
80 ebd., 4. 
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Danach soll analysiert werden, ob Frankreich und andere Nationen als pluralistische Gesell-

schaften dargestellt werden, vor allem im Hinblick auf Religion, Kultur und Sprache. Es ist au-

ßerdem interessant, zu schauen, ob das Schulbuch auch das Thema der pluralistischen Ge-

sellschaft aufgreift und näher behandelt. Hier kann man wiederum eine Verbindung zum Un-

terrichtsprinzip herstellen. In diesem heißt es nämlich, dass die Lernenden Gemeinsamkeiten 

und Unterschiede hinsichtlich Sprache, Religion, sozialem Status aufspüren können und 

diese dann reflektieren können.81 Eine solche Fähigkeit kann vor allem dann geschult wer-

den, wenn die Schülerinnen und Schüler im Schulbuch einer kulturell heterogenen Gesell-

schaft begegnen. 

Als letzter Punkt im ersten größeren Themenblock soll geschaut werden, welche Themen 

vorkommen, die interkulturelles Lernen begünstigen können bzw. unterstützen können. Hier 

wird es vor allem interessant sein, die beiden Schulbücher miteinander zu vergleichen, wel-

che Themen sind gleich, welche Unterschiede gibt es bei der Themenwahl im Hinblick auf die 

interkulturelle Bildung. 

Der zweite große Themenbereich beschäftigt sich mit Vorurteilen und Stereotypisierungen 

im Allgemeinen. Der erste Punkt wird sein, herauszufinden, ob das Schulbuch selbst Stereo-

typisierungen, positive als auch negative, verwendet oder ob diese vermieden werden. 

Als zweites soll herausgefunden werden, ob Vorurteile, Stereotype und Klischees als Thema 

im Schulbuch behandelt werden und aufgegriffen werden, damit Schülerinnen und Schüler 

sich mit diesem wichtigen Thema auseinandersetzen. Vor allem ist auch interessant, ob die 

Entstehung von Stereotypen und die daraus resultierenden Auswirkungen als Thema im 

Schulbuch vorkommen. Hier kann ebenfalls die Verbindung zum Grundsatzerlass hergestellt 

werden, da die Schülerinnen und Schüler die Kompetenz erwerben sollen, angemessen mit 

Klischees, Stereotypen und Vorurteilen umgehen zu können und diese auch erkennen kön-

nen.82 Aus diesem Grund ist es wichtig, zu schauen, ob das Schulbuch diese Kompetenz un-

terstützt. 

Als dritter Punkt soll untersucht werden, ob die Benachteiligung von Minderheiten ein 

Thema ist. Für Menschen, die einer Minderheit angehören, ergeben sich in einer Gesell-

schaft oftmals Benachteiligungen, eben weil sie dieser Minderheit angehören. Aus diesem 

 
81 ebd., 4. 
82 ebd., 4. 
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Grund werden die Schulbücher im Hinblick auf dieses Thema analysiert. Der Zusammenhang 

mit dem Unterrichtsprinzip ist der, dass es dort heißt, dass aufgrund kultureller Zuschreibun-

gen oft Macht ausgeübt wird. Das heißt, es ist oftmals der Fall, dass Minderheiten aufgrund 

ihrer kulturellen Identitäten diskriminiert werden und folglich benachteiligt werden.83 Auch 

von politischer Seite kann hier Macht ausgeübt werden, wodurch sich eine starke Benachtei-

ligung für diese Gruppe ergibt. 

Als letzter Punkt sollen die Schulbücher dahingehend analysiert werden, inwiefern das 

Thema Rassismus und Fremdenfeindlichkeit vorkommt, ob es als eigenes Thema vorkommt 

oder ob es gar keine explizite Erwähnung findet. Dies ist deshalb ein wichtiger Punkt, da im 

Moment die Tendenz von Rassismus und Fremdenfeindlichkeit wieder ansteigt, nicht nur in 

der Gesellschaft, sondern auch in der Politik ist eine gewisse Tendenz in vielen Nationen zu 

erkennen, weshalb es erst recht wichtig ist, dass dieses Thema einen hohen Stellenwert im 

Bereich der interkulturellen Bildung hat. Außerdem kann auch hier wieder auf den Grund-

satzerlass verwiesen werden, da die Schülerinnen und Schüler die Kompetenz erwerben sol-

len, rassistische, ausgrenzende und diskriminierende Aussagen, Handlungen, etc. erkennen 

zu können und auf diese entsprechend reagieren zu können und sich gegen diese einzuset-

zen.84 

Der letzte größere Themenblock behandelt das Thema Reflexion von Sprache, da eben auch 

Sprachenreflexion ein wichtiger Teil der interkulturellen Bildung ist. Der erste Punkt wird 

sein, herauszufinden, ob verschiedene Dialekte, Akzente oder Jargons näher behandelt wer-

den. In Frankreich beispielsweise würde es sich anbieten, die verschiedenen gesprochenen 

Akzente von Französisch mit den Schülerinnen und Schülern näher zu betrachten. Dieser 

Punkt leitet auch gleich schön über zum zweiten, der hinterfragt, ob die Schulbücher auch 

auf Besonderheiten der französischen Sprache in anderen Ländern als Frankreich eingehen, 

also beispielsweise auf kanadisches Französisch oder algerisches Französisch. Diese beiden 

Punkte können wieder mit dem Grundsatzerlass in Verbindung gebracht werden. Hier heißt 

es, dass die Schülerinnen und Schüler u.a. sprachliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

aufspüren und diese dann reflektieren und kritisch betrachten können.85 Aus diesem Grund 

 
83 ebd., 4. 
84 ebd., 4. 
85 ebd., 4. 
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ist es wichtig, dass ein Schulbuch für den Fremdsprachenunterricht es den Schülerinnen und 

Schülern ermöglicht, diese Kompetenz zu schulen. 

Der nächste größere Punkt ist, herauszufinden, wie Literatur in die Schulbücher miteinge-

bunden wird. Zunächst wird es interessant sein, zu sehen, ob Literatur überhaupt vorkommt 

bzw. welchen Stellenwert sie hat. Im nächsten Schritt wird dann untersucht, ob nur Literatur 

von französischen Autorinnen und Autoren vorkommt. Es wird spannend sein, ob auch bei-

spielsweise belgische, Schweizer oder marokkanische Autorinnen und Autoren, die ebenfalls 

in französischer Sprache schreiben, auch miteinbezogen werden. 

Zuvor wurde bereits angesprochen, dass untersucht wird, ob Rassismus als Thema behandelt 

wird. Außerdem soll herausgefunden werden, ob ‚Rasse‘ als Begriff verwendet wird oder 

aber auch andere Begriffe, die diesen oftmals nur ersetzen, um politisch korrekt zu erschei-

nen (z.B. Ethnie). Wenn solche Begriffe Verwendung finden, wird deren Problematik dann 

genauer behandelt bzw. werden solche Begrifflichkeiten kritisch hinterfragt und reflektiert? 

Auch das gilt es zu analysieren. Wie bereits zuvor bei der Frage zum Thema Rassismus und 

Fremdenfeindlichkeit, lässt sich auch diese mit dem Grundsatzerlass verbinden: falls ein Be-

griff wie Rasse verwendet wird, zum Beispiel in einem Lesetext aus einer vergangen Zeit, 

dann hätten die Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, diesen Begriff kritisch zu reflek-

tieren und zu hinterfragen, warum er verwendet wird. 

Dies sind alle ausgearbeiteten Fragen des Kriterienkatalogs für die Schulbuchanalyse. Beide 

Schulbücher werden mithilfe dieser Fragen bzw. Kriterien analysiert und die Ergebnisse wer-

den im Anschluss miteinander verglichen, um dann wiederum Schlüsse ziehen zu können, 

inwieweit die analysierten Schulbücher interkulturelle Bildung fördern. 

 

5.3 Ergebnisse der Analyse 

5.3.1 Cours Intensif 

Der erste Teil beschäftigt sich, wie bereits zuvor näher ausgeführt, mit der Berücksichtigung 

verschiedener Kulturen. Die erste Frage wiederum beschäftigt sich mit den im Schulbuch 

verwendeten Bildern. 

Nach längerer Überlegung und Diskussion wurde der Beschluss gefasst, dass es schwierig ist, 

festzustellen, ob ein Bild kulturell heterogen ist oder nicht. Welche Kriterien bzw. welche 

Merkmale sollten als kulturell heterogen gelten? Aus diesem Grund wurde entschieden, dass 
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die Bilder, auf denen Menschen zu sehen sind, mithilfe der „Critical Incident“-Methode ana-

lysiert werden sollen. Die Methode der „Critical Incident Analysis“ geht auf John C. Flanagan 

aus dem Jahr 1954 und stammt aus dem Feld der Psychologie. Im Prinzip versucht die Critical 

Incident-Methode, Ereignisse aufzuspüren, die auffällig sind, das kann sowohl positiv als 

auch negativ sein. Es kann sich hier aber auch um eine Routine handeln, die trotzdem in ir-

gendeiner Weise auffallend ist.86 

In der vorliegenden Situation wird ein Bild ausgesucht, dass in Bezug auf kulturelle Identitä-

ten besonders auffällig ist und dann soll anhand dieses Bildes herausgefunden werden, ob 

sich etwas Vergleichbares auch auf anderen Bildern im Schulbuch finden lässt. Falls nicht, 

kann dies nicht als Stereotypisierung gewertet werden.  

Als erstes soll für diese Analyse ein Bild der Seite 56 genommen werden. Grundsätzlich sind 

auf dieser Seite viele verschiedene Fotos von Jugendlichen zu sehen, die verschiedenste Frei-

zeitaktivitäten ausüben. Die Doppelseite ist außerdem der Start für ein neues Kapitel und 

zwar „Mes loisirs et moi“. Auf dem ersten Bild, das hier analysiert werden soll, sind zwei ju-

gendliche Jungs zu sehen. Diese spielen offensichtlich Videospiele mit einer Spielkonsole. 

Hier kommt der Gedanke auf, dass hier impliziert wird, dass nur Jungs Videospiele spielen.87 

Tatsächlich lässt sich im Schulbuch noch ein Bild finden, auf dem jemand Videospiele mit ei-

ner Konsole spielt. Dieses Bild befindet sich auf der Seite 110 In diesem Fall ist ein Mädchen 

auf dem Bild zu sehen.88 Daher kann man schlussfolgern, dass das Schulbuch hier nicht mit 

einer Stereotypisierung arbeitet. Daher kann man auch daraus schließen, dass es sich, ob-

wohl anfangs vermutet, nicht um etwas Kritisches handelt. 

Als zweites soll ein Comic als Critical Incident für die Analyse herangezogen werden. Bei die-

sem Comic geht es um eine Shoppingtour von drei Jugendlichen. Mit Shoppen ist hier ge-

meint, dass Konsumprodukte gekauft werden und nicht Produkte des täglichen Bedarfs wie 

Lebensmittel. Die Mädchen auf diesem Bild treffen sich und reden darüber, dass eine der 

drei Mädchen eine „carte bleue“ von ihren Eltern erhalten hat, die sie im Endeffekt nicht 

verwenden kann, da die Eltern ihr kein Geld auf ihr Konto gegeben haben.89 Jedenfalls wird 

hier der Anschein erweckt, dass nur Mädchen shoppen gehen. Denn die hier abgebildeten 

 
86 John C. Flanagan, The critical incident technique, in: Psychological Bulletin 51 (1954) 4, 327-358. 
87 Gauvillé u.a., Cours Intensif Autriche 1, 2017, 56. 
88 ebd., 110. 
89 ebd., 116. 
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Jugendlichen sind allesamt weiblich. Dieses Bild soll daher mit ähnlichen Bildern verglichen 

werden. Auf der Seite 56, wie bereits zuvor erwähnt, sind viele Jugendliche abgebildet, die 

verschiedenste Freizeitaktivitäten ausüben. Unter anderem ist ein Foto zu sehen, auf dem 

Jugendliche ebenfalls auf Shoppingtour sind. Hier ist sowohl ein Mädchen zu sehen als auch 

zwei Jungs.90 Auf den Seiten 110 & 111 wiederum geht es darum, für welche Dinge Jugendli-

che ihr Taschengeld ausgeben. Es sind zwei Fotos auf der Doppelseite zu sehen, wo Mädchen 

Beautyprodukte bereits gekauft haben oder dabei sind, diese zu kaufen. Auf dem einen Bild 

sieht man ein junges Mädchen, welches sich gerade bei verschiedenen Cremen in einem Ge-

schäft umschaut. Beim anderen Bild sieht man ein Mädchen, welches sich gerade schminkt. 

Neben dem Bild ist eine Sprechblase, in der die Aussage des Mädchens abgedruckt ist. Die 

Jugendliche sagt, dass sie ihr Taschengeld, das sie von ihren Eltern erhält, für Beautypro-

dukte ausgibt. Außerdem ist auf der Seite 110 ein Bild zu sehen, auf welchem zwei Jugendli-

che, ein Mädchen und ein Junge, in einem Geschäft sind, um offensichtlich Schuhe zu kau-

fen.91 Folglich kann man nicht sagen, dass hier eine gewisse Einseitigkeit bezüglich Shopping 

besteht bzw. dass ein Stereotyp transportiert wird, dass nur Mädchen shoppen gehen. Aller-

dings werden nur Mädchen mit dem Kauf und der Verwendung von Beauty- bzw. Körperpfle-

geprodukten in Verbindung gebracht. 

Als nächster Critical Incident wird eine Zeichnung gleich zu Beginn des Schulbuchs gewertet. 

Auf der Seite 12 sind verschiedene Bilder zu sehen von Dingen, die im Deutschen ähnlich 

klingen bzw. die die Schülerinnen und Schüler bereits kennen könnten, aufgrund deren Ähn-

lichkeit. Unter anderem ist auch eine Familie abgebildet.92 Diese Familie entspricht dem typi-

schen traditionellen, konservativen Familienbild von Mutter + Vater + Kinder. Aus diesem 

Grund wurde geschaut, welche anderen Familienbilder im Schulbuch abgebildet sind. Auf 

der Doppelseite 26 & 27 wird die Familie Mercier in einem Text vorgestellt, der auch von Bil-

dern begleitet ist.93 Wiederum ist zu erkennen, dass die Familie aus Mutter + Vater + drei 

Kindern besteht. Also auch hier wird ein konservatives Familienbild tradiert. Auf der Seite 52 

ist ebenfalls ein Bild einer Familie zu sehen, die gerade im Restaurant sitzt und Essen be-

stellt.94 Auch hier sind Mutter + Vater + zwei Kinder zu sehen, es wird somit auch hier das 

 
90 ebd., 56. 
91 ebd., 110-111. 
92 ebd., 12. 
93 ebd., 26-27. 
94 ebd., 52. 
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konservative Familienbild vermittelt. Auf der Seite 79 wiederum ist eine Unterhaltung zwi-

schen Célia und ihrer Mutter und deren Lebensgefährten abgedruckt.95 Célia ist eine der 

Hauptpersonen des Buches. Dass der abgebildete Mann nicht ihr Vater ist, sondern der Le-

bensgefährte ihrer Mutter erfährt man ganz am Anfang des Buches beim Steckbrief von 

Célia. Hier wird zum ersten Mal ein anderes Familienbild vermittelt. Sonst finden sich keine 

weiteren Bilder, auf denen eine Familie zu erkennen ist. Hier wird ganz eindeutig ein sehr 

einseitiges Familienbild bzw. ein traditioneller Familienentwurf tradiert: Mutter + Vater + 

Kinder. Es gibt keine Bilder von Familien mit zwei Müttern oder zwei Vätern beispielsweise. 

Es gibt nur ein Bild, wo die Mutter einen anderen Lebensgefährten als den Vater des Kindes 

hat. Hier kann also durchaus eine Stereotypisierung festgestellt werden. Die Einseitigkeit des 

Familienbildes ist auch eindeutig. 

Bezüglich der Symbole und Dinge, die auf Bildern zu sehen sind, wird im Folgenden näher 

eingegangen. Auf der Seite 12 sind einige verschiedene Symbole und Dinge abgebildet.96 Ein 

paar Dingen könnte man unterstellen, sie wären frankreichbezogen beispielsweise ist ein 

Croissant zu sehen. Doch grundsätzlich lässt sich hier keine Tendenz erkennen, dass hier Kli-

schees, die oft mit Frankreich verbunden werden, abgebildet sind, denn es sind Dinge wie 

ein Bus, eine Banane, ein Kaffee, usw. zu sehen. Da es hier darum geht, Wörter abzubilden, 

die auf Deutsch ähnlich sind oder ähnlich ausgesprochen werden, kann man hier nicht davon 

sprechen, dass Klischees abgebildet werden. 

Auf der Seite 16 sind ebenfalls Dinge abgebildet, unter anderem eine Gitarre, ein Smart-

phone oder ein Kalender.97 Dies sind Alltagsgegenstände, wodurch sich auch hier keine Ten-

denz zur Klischeebildung erkennen lässt. 

Auf der Seite 31 sind ebenfalls verschiedene Dinge abgebildet. Diese sollen darstellen, was 

verschiedene Personen mögen, wie z.B. Schokolade oder Tischtennis.98 

Auf der Seite 37 geht es in einer Hörverständnisübung um Kamerun. Daneben ist ein Bild zu 

sehen, auf dem ein Teller zu sehen ist, der mit der Kameruner Flagge bedruckt ist.99 Auch 
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hier kann man kein Klischee erkennen, es ist lediglich ein Bild, welches themenbezogen ist, 

zu sehen. 

Auf der Seite 45 sind verschiedene Uhren abgebildet, da die Uhrzeit auf Französisch geübt 

werden soll.100 

Auf der Doppelseite 72 & 73 sind verschiedene Bilder von Sehenswürdigkeiten in Paris zu se-

hen. Da eine der Hauptfiguren des Buches eine Tour durch Paris macht, sind diese Bilder hier 

zu sehen.101 Es sind hier natürlich die berühmtesten und typischen Sehenswürdigkeiten wie 

der Eiffelturm oder der Triumphbogen zu sehen. Auch hier könnte man dem Schulbuch eine 

gewisse Einseitigkeit unterstellen, da hier nur typische Sehenswürdigkeiten abgebildet sind, 

doch da hier explizit angegeben wird, dass die Protagonistin Touristin spielt und eine Tour 

mit einem Sightseeing-Bus macht, kann man dem Schulbuch wieder keine Klischeebildung 

vorwerfen, da es vermutlich genau diese Sehenswürdigkeiten sind, zu denen eine solche 

Tour führt. 

Auf der Seite 86 sind verschiedene Orte wie ein Museum, ein Schwimmbad, usw. zu se-

hen.102 Die Schülerinnen und Schüler sollen hier darüber sprechen, wie viele Museen es bei-

spielsweise gibt. Auf den hier abgedruckten Bildern sind keine besonderen oder berühmten 

Sehenswürdigkeiten zu sehen, wodurch auch hier keine Klischees zu erkennen sind. 

Auf der Doppelseite 90 & 91 sind verschiedene Lebensmittel abgebildet, die auf einem 

Markt erhältlich sind. Auf einem Bild sind verschiedene Käsesorten zu sehen, auf einem an-

deren verschiedene Früchte und wiederum auf einem anderen verschiedene Brotsorten.103 

Käse und Baguette wird zwar gerne mit Frankreich verbunden, doch da auf dem einen Bild 

auch andere Brotsorten und nicht nur Baguette zu sehen sind und auch nicht nur Käse und 

andere typische Lebensmittelgruppen abgebildet sind, sondern eben auch Obst zum Bei-

spiel, kann man auch hier nicht von Klischees sprechen, die hier zu sehen sind. 

Auf der Seite 93, auf der Seite 94 und auch auf der Seite 96 sind Lebensmittel abgedruckt, 

die für ein Gericht benötigt werden bzw. die eingekauft werden müssen.104 Auch hier kann 

man keine Klischees entdecken. 
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Auf der Doppelseite 108 & 109 sind Bilder zu sehen, die verschiedene Feste darstellen sollen. 

Auf dieser Doppelseite geht es um typische Feste in Frankreich, die in einem Kalender einge-

tragen sind.105 Hier wird sehr wohl mit Stereotypen und Klischees gearbeitet. Zuerst einmal 

ist eindeutig zu erkennen, dass Frankreich als ein christliches Land dargestellt wird. Auch 

wenn die Mehrheit in Frankreich christlich geprägt ist, so gibt es doch zahlreiche andere Reli-

gionen, die in Frankreich ausgeübt werden, doch es sind hier keine muslimischen oder jüdi-

schen Feste beispielsweise zu sehen. Trotz allem muss man festhalten, dass hier nicht nur 

religiöse Feste abgebildet sind, sondern auch der 1. Mai als Tag der Arbeit, der Nationalfeier-

tag oder auch das Fest der Musik „La fête de la Musique“ im Juni. Außerdem entsteht hier 

der Eindruck, dass diese Feste von allen Personen in Frankreich traditionell gefeiert werden, 

was stereotypisierend wirkt. 

Auf der Seite 112 sind verschiedene Kleidungsstücke zu sehen.106 Die Darstellung soll einen 

Onlineshop für Kleidung darstellen. Hier können keine Klischees erkannt werden. Dasselbe 

gilt auch für die auf der Seite 115 dargestellten Kleidungsstücke.107 

Auf der Doppelseite 126 & 127 sind verschiedene Orte dargestellt, die sich in der Bretagne 

befinden.108 Man könnte hier vielleicht davon sprechen, warum diese und jene Orte ausge-

wählt wurden und nicht andere, doch da in einem Schulbuch eine Auswahl getroffen werden 

muss und nicht alles abgebildet sein kann, sollte man hier nicht von einer Einseitigkeit spre-

chen. Auch auf der Seite 131 sind Fotos von einigen verschiedenen Orten wie ein Museum 

oder ein Strand zu sehen.109 Auch hier muss man sagen, dass eine Auswahl getroffen werden 

musste, aufgrund des begrenzten Platzes im Schulbuch. Dies gilt auch für die Bilder auf der 

Seite 134.110 

Die nächste Frage widmet sich den im Schulbuch verwendeten Namen. Es soll untersucht 

werden, ob nur französischsprachige Namen verwendet werden, oder auch Namen mit der 

Herkunft aus einer anderen Sprache. 
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Name Herkunft Buchseite 

M. Fofana 
malisch, ivorisch, burkinisch, 

etc. 
S. 13 

David Santos spanisch S. 17 

Anis Belahdji afrikanisch S. 17 

Samira Chebbi arabisch S. 17 

Bruno Bouazza arabisch S. 17 

Yassine arabisch S. 23 

Binta afrikanisch S. 37 

M. Giordano italienisch S. 42 

Mme. Lopez spanisch S. 42 

Hannah deutsch S. 53 

Mme Khelif arabisch S. 58 

Mohammed arabisch S. 90 & 91 

Charib arabisch S. 90 & 91 

Mme Rosaria Verzelloni italienisch S. 94 

Couamba arabisch S. 98 & 99 & 100 

Sofiane algerisch S. 98 & 99 & 100 

Chiara italienisch S. 98 & 99 & 100 

Alessia italienisch S. 98 & 99 & 100 

Mme Habouzit arabisch S. 98 & 99 & 100 

Sharifa arabisch S. 124 

Yaël hebräisch S. 124 

Tim deutsch S. 128 

Arno deutsch S. 128 

Gwen keltisch S. 128 

Amy englisch S. 131 

Gabriel aus der Schweiz, deutsch S. 131 

Max deutsch S. 133 

Yann bretonisch, gallisch, frz S. 133 
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Hagemann deutscher Familienname S. 134 

Abraracourcix französisch S. 144 

Astérix französisch S. 144 

Julius Caesar (Jules Caesar) lateinisch S. 144 

Kleopatra (Cléopâtre) griechisch S. 144 

Vercingétorix lateinisch S. 144 

111 

In dieser Tabelle sind alle Namen, sowohl Vor- als auch Nachnamen aufgelistet, die eine an-

dere Herkunft haben als die französische Sprache. Natürlich lassen sich viele französische 

Namen im Schulbuch finden, es ist immerhin auch ein Schulbuch für den Fremdsprachenun-

terricht Französisch. Doch es finden sich auch einige andere Namen. Zuerst erscheint es auch 

logisch, dass Namen mit der Herkunft aus der deutschen Sprache ebenso eine häufigere Ver-

wendung haben. Das vorliegende Schulbuch wurde für einen deutschen Sprachraum, näm-

lich Österreich erstellt und ist deshalb auch auf diesen ausgelegt. Trotz allem finden auch Na-

men von anderen Sprachen ihre Verwendung. Es kommen arabische, hebräische, bretoni-

sche, englische, afrikanische Namen und noch viele mehr vor. Das Schulbuch hat vier 

Hauptcharaktere, eine Person von diesen Protagonisten trägt den Namen Yassine. Dieser 

Name ist arabischer Herkunft, was darauf hindeuten könnte, dass die Eltern oder die Großel-

tern von Yassine aus einem arabischsprachigen Land stammen. Dies wiederum impliziert, 

dass Frankreich eine heterogene und pluralistische Gesellschaft ist, aufgrund von Migrations-

bewegungen. Wenn man sich die vorliegende Liste aller nicht-französischsprachiger Namen 

ansieht, sieht man, dass versucht wird, die französische Gesellschaft als heterogen und plu-

ralistisch abzubilden. Die Migrationsbewegungen im Fall von Frankreich haben vor allem 

auch historisch bedingte Gründe. Frankreich war eine große Kolonialmacht und hatte vor al-

lem auch in Afrika viele Kolonien wie z.B. Algerien, Marokko, etc. Dadurch sind viele Men-

schen von den Kolonien in das Land der Kolonialmacht eingewandert, vor allem auch nach 

der Auflösung des Kolonialreichs. Die Kolonien wurden zwar nicht mehr von der Kolonial-

macht ausgebeutet, allerdings standen sie auch ganz alleine ohne Unterstützung da und hat-

ten plötzlich keine zur Verfügung gestellten Mittel mehr. Deshalb entschieden sich viele 

 
111 Gauvillé u.a., Cours Intensif Autriche 1, 2017. 
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Menschen nach der Auflösung des Kolonialreichs dazu, in das Land der ehemaligen Kolonial-

herren zu emigrieren. Dies gilt im Übrigen nicht nur für Frankreich, sondern trifft auch auf 

andere ehemalige Kolonialreiche zu wie z.B. auch auf das ehemals größte Kolonialreich, das 

British Empire. 

Auch wenn Namen auf den ersten Blick unwichtig oder irrelevant erscheinen, so stellen sie 

doch unbewusst im Kopf ein gewisses Bild einer Gesellschaft her, denn die Wahrnehmung 

von einer Gesellschaft ist ganz anders, wenn z.B. nur französische Namen verwendet wer-

den, wie Pierre, Francois, Marguerite, Pauline, usw. oder ob auch Namen mit einer anderen 

sprachlichen Herkunft verwendet werden wie z.B. Mehmet oder in diesem Fall Yassine. Die 

Wahrnehmung wird sich dahingehend verändern, dass man von einer kulturell heterogenen 

und nicht homogenen Gesellschaft ausgeht. Die im Schulbuch verwendeten Namen beinhal-

ten natürlich traditionelle französischen Namen wie Céline oder Nicolas, es kommen aber 

auch bretonische bzw. keltische Namen vor wie Yann oder Gwen. Auch Namen von anderen 

europäischen Staaten, allerdings überwiegend von Staaten von Westeuropa wie z.B. der ita-

lienische Name Alessia, der spanische Name Mme Lopez oder zahlreiche deutsche Namen 

wie Hannah, Tim und Arno. Aber es lassen sich eben auch Namen aus ehemaligen Kolonien 

Frankreichs finden: die arabischen Namen Sharifa und Yassine, der algerische Name Sofiane 

und die afrikanischen Namen Binta und Anis Belahdji. 

Die nächste Frage bezieht sich auf Bräuche, Feste, Traditionen und Konventionen. Das vorlie-

gende Schulbuch geht vor allem auf Bräuche bzw. Traditionen aus Frankreich ein, die Kon-

ventionen von anderen französischsprachigen Ländern wie der Schweiz, Kanada oder der El-

fenbeinküste werden nicht thematisiert. 

Zu Beginn werden typischerweise gleich die Konventionen des Grüßens und Verabschiedens 

näher thematisiert. Es werden verschiedene Phrasen angeboten, die im Französischen ver-

wendet werden können, um jemanden zu begrüßen oder sich von jemandem zu verabschie-

den. Es werden auch immer wieder in kleinen Infokästen Informationen bereitgestellt, die 

beschreiben, was üblicherweise Tradition in Frankreich hat. Im Kapitel der Begrüßungen wird 

beispielsweise erläutert, in welcher Situation sich die Französinnen und Franzosen üblicher-

weise einen Kuss auf die Wange geben und wann nicht bzw. wie viele Küsschen üblich sind. 

Darüber hinaus wird im ersten Kapitel auch auf den traditionellen Schulstart hingewiesen. Es 

wird thematisiert, wann in Frankreich die Schule wieder startet nach den Sommerferien und 

wie dies üblicherweise abläuft. 
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Auf der Seite 90 im Kapitel 6 geht es um die Fête de Voisins.112 Dies stellt eine Tradition dar, 

welche sich durch das gesamte Kapitel zieht. Die Schülerinnen und Schüler werden in diesem 

Kapitel auch dazu angeregt, selbst über ihre eigenen Bräuche zu sprechen. Zuerst gibt es 

eine Aufgabe, bei der die Schülerinnen und Schüler dazu angeregt werden, darüber zu spre-

chen, wie viele Gänge es bei ihnen zu Hause traditionellerweise beim Essen gibt. Außerdem 

sollen sie darüber sprechen, welches Essen ihr Lieblingsessen ist bzw. welche Vorlieben sie 

im Allgemeinen bei Essen und Trinken haben. Außerdem gibt es in demselben Kapitel eine 

Aufgabe, wo die Schülerinnen und Schüler darüber sprechen sollen, wer bei ihnen zu Hause 

traditionellerweise einkauft. Auch sollen sie besprechen, wo diese Besorgungen für gewöhn-

lich durchgeführt werden. Über das Einkaufsverhalten der eigenen Familie sollen die Schüle-

rinnen und Schüler eine Art kleinen Mini-Monolog halten und so vorstellen, welche Gewohn-

heiten bzw. Bräuche es in der eigenen Familie gibt. Darüber hinaus sollen die Schülerinnen 

und Schüler sich darüber unterhalten, wer bei ihnen zu Hause was traditionellerweise 

macht: also wer erledigt die Einkäufe, wer putzt das Haus, wer kocht, wer kümmert sich um 

die Kinder, wer wäscht das Auto, usw. 

Später im Kapitel wird die Aufmerksamkeit dann wieder auf französische Traditionen ge-

lenkt. So wird erklärt, was es mit der französischen Tradition des Apéro auf sich hat. Es wird 

wieder mithilfe eines kleinen Infokastens erklärt, was das überhaupt ist und es wird auch ge-

sagt, dass dies eine weitverbreitete Tradition in Frankreich ist. Später im Kapitel auf Seite 

100 werden die Schülerinnen und Schüler wieder dazu angeregt, selbst etwas aus ihren Ge-

wohnheiten bzw. Traditionen zu erzählen. Sie sollen mit ihrem Sitznachbar über ihre Früh-

stücksgewohnheiten sprechen. Sie sollen dabei sowohl über ihre Vorlieben, als auch über 

das alltägliche Frühstück, als auch über das traditionelle Frühstück zu Hause sprechen.113 

Dann auf Seite 108 & 109 sind viele Aktivitäten und Informationen für die Schülerinnen und 

Schüler zu finden. Diese Doppelseite stellt den Abschluss des Kapitels dar. Die Schülerinnen 

und Schüler finden einen Jahreskalender, in welchem die typischen französischen Feste ein-

getragen sind und zu jedem Fest erhalten sie ein paar Informationen.114 Nach welchen Krite-

rien diese „typischen“ französischen Feste ausgewählt wurden, ist nicht ersichtlich. Auf die-
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ser Doppelseite sollen die Schülerinnen und Schüler außerdem zu ausgewählten Festen Re-

cherchearbeit leisten. Das sind die folgenden Feste: fête du travail, les armistices, Halloween. 

Diese werden bei keiner Übung näher behandelt, aus diesem Grund sollen sich die Schülerin-

nen und Schüler selbst schlau machen. Außerdem sind drei Fragen als Aufgabenstellung zum 

Sprechen auf der Seite vorhanden. Die Schülerinnen und Schüler sollen erzählen, welche 

Feste bei ihnen selbst auch üblich sind bzw. welche Feste sie auch feiern. Bei der zweiten 

Frage sollen die Schülerinnen und Schüler die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Art 

und Weise wie die Feste hier beschrieben werden und wie die Schülerinnen und Schüler 

diese begehen bzw. feiern. Die Frage, die sich hier allerdings stellt, ist, ob die wenigen ver-

fügbaren Informationen auf dieser Doppelseite dazu verwendet werden können, um derar-

tige Vergleiche anzustellen. Die dritte Frage beschäftigt sich dann damit, dass sich die Ler-

nenden damit befassen sollen, ob sie noch andere typische Feste aus anderen Ländern ken-

nen. Interessant ist, hier wird explizit der Begriff „Land“ und nicht „Kultur“ verwendet. Dies 

ist als problematisch anzusehen, da in einem Land, so auch in Frankreich, viele verschiedene 

Kulturen zusammenleben mit unterschiedlichen Festen, Bräuchen und Traditionen. Aus die-

sem Grund sollte diese Frage eigentlich anders formuliert sein, da hier sonst der Eindruck 

entstehen könnte, dass man ein Land als kulturell homogen und nicht heterogen wahr-

nimmt, was nicht der Realität entspricht und somit komplett die Wahrnehmung der Schüle-

rinnen und Schüler verzerren könnte. Danach gibt es noch eine Hörverständnisübung, bei 

der die Lernenden die Aussagen den jeweils richtigen Festen zuordnen müssen. Und bei der 

letzten Übung müssen sie eben, wie bereits zuvor angekündigt, selbst zu drei Festen recher-

chieren. 

Im Kapitel 7, in dem es um Kleidung geht, müssen die Schülerinnen und Schüler darüber 

sprechen, welche Kleidung sie im Allgemeinen tragen und welche Kleidung sie zu welchem 

Anlass tragen. Da Kleidung ein wichtiger Bestandteil von Brauchtum, Tradition und Kultur ist, 

ist diese Aufgabe diesem Kriterium zugeordnet. Auf der Seite 117 in demselben Kapitel ler-

nen die Schülerinnen und Schüler dann, über ihren eigenen Kleidungsstil zu sprechen.115 Die 

eigene Kleidung ist oftmals Ausdruck von Kultur, der man angehört oder angehören will. Die 

Lernenden werden dazu ermuntert, zu erzählen, was sie persönlich für gewöhnlich tragen. 
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Auf der nächsten Seite wird dann das Fest Victoires de la Musique näher behandelt. Dies ist 

ein Fest, bei dem jährlich französischsprachige Sängerinnen und Sänger bzw. Gruppen, also 

Musikerinnen und Musiker, für ihre Leistungen ausgezeichnet werden. Dann werden vier 

Musikerinnen bzw. Musiker vorgestellt und deren nominierter Song.116 Interessanterweise 

werden hier Künstlerinnen und Künstler von unterschiedlichen Ländern vorgestellt und nicht 

welche aus Frankreich. Auch die Genres sind sehr durchmischt. Deshalb ist diese Seite im 

Hinblick auf kulturelle Heterogenität erfolgreich gestaltet. Die Lernenden erfahren, was es 

mit diesem Fest überhaupt auf sich hat und lernen auch noch neue Musik kennen. Auf den 

folgenden Seiten sollen die Schülerinnen und Schüler sich dann noch intensiver mit Musik 

und diesem Festival auseinandersetzen.117 Das heißt, hier wird noch einmal interkulturelles 

Lernen mit der Kompetenzorientierung verknüpft: Die Lernenden sollen beispielsweise einen 

Blogeintrag verfassen, was ein Teil der standardisierten kompetenzorientierten Reife- und 

Diplomprüfung ist und andererseits drücken sie ihre Meinung zu einem Fest aus einer ande-

ren Kultur aus. 

Auch auf den Seiten 120 bis 122 müssen sich die Schülerinnen und Schüler nochmal mit ver-

schiedenen Künstlerinnen und Künstlern auseinandersetzen sowie mit ihrem eigenen Musik-

geschmack.118 

Die nächste Frage des Kriterienkatalogs untersucht, inwieweit andere französischsprachige 

Nationen im Schulbuch miteinbezogen werden. Im vorliegenden Schulbuch wird auf der 

Seite 37 auf das Land Senegal eingegangen.119 Sonst findet sich im gesamten Schulbuch kein 

Hinweis auf ein anderes französischsprachiges Land. Es könnte argumentiert werden, dass 

eventuell in späteren Bänden verstärkt auf andere Nationen auch eingegangen wird, doch es 

ist stark zu bezweifeln, dass der weiterführende Band sich beispielsweise nur auf Kanada 

konzentriert, und der nächste nur auf Algerien. Denn wenn man eine Ausgewogenheit haben 

möchte, müsste dies so gehandhabt werden, da sich der vorliegende Band nur auf Frank-

reich konzentriert, bis auf die Seite 37. Der Grund für eine solche Konzentrierung auf Frank-

reich, kann nur vermutet werden. Vermutlich spielen historische Hintergründe und euro-

zentristische Sichtweisen eine große Rolle. Diese Darstellungsweise im Schulbuch führt zu 

einer verzerrten Wahrnehmung der französischen Sprache, da die Schülerinnen und Schüler 
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gar nicht darüber informiert werden, welche anderen geographischen Regionen ebenfalls 

die französische Sprache verwenden. Dies unterstützt somit eher eine eurozentristische 

Sichtweise. Um auf die Seite 37 zurückzukommen, dort geht es, wie bereits zuvor erwähnt, 

um Senegal. Zuerst gibt es eine Hörverständnisübung, bei der die Schülerinnen und Schüler 

das Ende einer Geschichte hören, welche zuvor im Kapitel zu lesen war. In dieser Hörver-

ständnisübung geht es allerdings eher nur am Rande um Senegal, beispielsweise dass Gazelle 

de Dakar eine senegalesische Spezialität ist. Ganz unten auf der Buchseite findet sich dann 

noch ein Informationskasten zum Comic „Le taxi brousse de Papa Diop“. Im Infokasten findet 

sich dann der kurze Hinweis, dass Senegal bis 1960 eine französische Kolonie war und des-

halb heute viele Menschen mit senegalesischem Hintergrund in Frankreich leben. Dies er-

scheint als ein sehr kurzer Exkurs, dafür dass die Kolonialgeschichte Frankreichs doch sehr 

umfangreich ist und wichtig für die heutige Entwicklung des Landes als auch im Allgemeinen 

der französischen Sprache. 

Als nächstes soll untersucht werden, ob Minderheiten in französischsprachigen Ländern the-

matisiert werden. Diese Frage muss verneint beantwortet werden, da sich keine explizite 

Thematisierung von Minderheiten finden lässt. Man könnte den kurzen Exkurs zu Senegal 

auf der Seite 37 beispielsweise hernehmen und die immigrierten senegalesischen Bürgerin-

nen und Bürger als Minderheitengruppe in Frankreich wahrnehmen, doch auch das wird hier 

nicht angesprochen. Außerdem findet sich im letzten Kapitel ein Thema, in dem unter ande-

rem auch die Bretagne behandelt wird und die Schülerinnen und Schüler Informationen er-

halten. Die Bewohner der Bretagne, die auch eine eigene Sprache das Bretonische sprechen, 

was auch erwähnt wird, könnten als Minderheit in Frankreich angesehen werden, doch auch 

hier wird diese Möglichkeit nicht thematisiert, da auf die Bretonen selbst nicht näher einge-

gangen wird. 

Die nächste Frage beschäftigt sich mit neuen kulturellen Identitäten bzw. Traditionen, die die 

Schülerinnen und Schüler noch nicht kennen könnten. Da dieses Schulbuch einen sehr star-

ken Fokus auf Frankreich legt, werden die kulturellen Informationen über Frankreich bei die-

ser Frage miteinbezogen, da auch diese für viele Schülerinnen und Schüler unbekannt bzw. 

neu sein können. 
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Auf der Seite 40 und 41 wird das französische Schulsystem vorgestellt.120 Grundsätzlich geht 

es in diesem Kapitel, dem Kapitel 3, um die Schule. Auf dieser Doppelseite findet sich wieder 

ein Informationskasten zum französischen Schulsystem, es wird sehr kurz erläutert, das 

heißt, die Schülerinnen und Schüler bekommen einen sehr groben Überblick über das Schul-

system in Frankreich. Auf der Seite 43 befindet sich ebenfalls wieder ein Infokasten, in dem 

kurz erläutert wird, wie ein Tag an einem französischen collège abläuft. Es wird hier von ei-

nem typischen Tag an einem französischen collège erzählt, also wie lange die Schülerinnen 

und Schüler für gewöhnlich Schule haben, wo und wann sie essen können und wie Hausauf-

gaben ablaufen. Auf der Seite 48 wird dann recht ausführlich, ausführlicher als das Schulsys-

tem, das carnet de correspondance erklärt. Es wird festgehalten, wofür es verwendet wird, 

dass die Schülerinnen und Schüler es stets bei sich haben müssen, usw. Ganz am Ende wird 

auch noch hinzugefügt, dass es dem österreichischen Mitteilungsheft entspricht. Da dieses 

Heft im Prinzip dasselbe ist wie in Österreich, erscheint es doch sehr interessant, dass dessen 

Sinn und Zweck so ausführlich erläutert wird. 

Im Kapitel 4 wird vor allem das Thema Mobbing behandelt, allerdings geht es bei der Ge-

schichte, die Mobbing behandelt, nicht um kulturelle Differenzen. Jedenfalls wird auf der 

Seite 69 wieder in einem Infokasten eine Kampagne des Kultusministeriums kurz vorgestellt. 

Die Kampagne, die 2013 gestartet wurde, trägt den Namen #NAH (Non au harcèlement!). 

Außerdem wird weiters ausgeführt, dass jährlich Schülerinnen und Schüler von école pri-

maire bis lycée an einem Wettbewerb teilnehmen können, indem sie Plakate und Videos, die 

gegen Mobbing aufrufen, einsenden.121 

Auf der Seite 141 gibt es wieder einen Infokasten zu Légendes en Bretagne. Hier wird erklärt, 

dass die Bretagne oft mit zahlreichen Legenden in Verbindung gebracht wird. Es wird erklärt, 

dass laut diesen Legenden viele zauberhafte Wesen die Wälder, usw. bewohnen. Es werden 

auch die berühmten Zwerge genannt, oder auf Bretonisch korrigans. Diesen Zwergen wird 

laut diesen Legenden nachgesagt, dass sie nur sehr ungern ihren Reichtum teilen, allerdings 

auch manchmal armen Menschen helfen. Außerdem wird erwähnt, dass man sich im forêt 

de Brocéliande Geschichten über König Arthur und seine Ritter der Tafelrunde erzählt.122 
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Man merkt, dass dies im Vergleich, ein Infokasten ist, der sehr ausführlich ist und viele Infor-

mationen enthält. Die Schülerinnen und Schüler lernen hierbei etwas Neues über die 

Bretagne. Die Bretonen, die auch eine eigene Sprache haben, könnte man als kulturelle Min-

derheit in Frankreich bezeichnen, die in diesem Kapitel ausführlicher behandelt wird. 

Auf der Doppelseite 144 und 145 wird auf einen Teil der französischen Geschichte eingegan-

gen. Es wird Gallien und dessen Eroberung durch die Römer behandelt. Es wird mithilfe einer 

Leseverständnisübung die Geschichte der Gallier und der Römer nähergebracht.123 Auch auf 

das Comic Asterix wird verwiesen, da dies vermutlich bereits bei den Schülerinnen und Schü-

lern bekannt ist, jedoch vielleicht nicht in diesem Zusammenhang. Auf der Seite 145 können 

die Schülerinnen und Schüler dann ein Comic lesen, dass stark an ein Asterix Comic erinnert, 

jedoch keines ist, denn es handelt von Vercingétorix und trägt den Namen „Rock n’Gaule“ 

und handelt vom Fall des Vercingétorix. Die Schülerinnen und Schüler haben hier also die 

Möglichkeit, etwas über einen Teil der Geschichte Frankreichs zu lernen, jedoch auf humor-

volle Art und Weise. 

Die nächste Frage untersucht, ob das Schulbuch Migrantinnen und Migranten sowie deren 

kulturellen Hintergründe miteinbezieht. Grundsätzlich wird das Thema Migration nicht expli-

zit im Buch behandelt, deshalb werden auch Migrantinnen und Migranten und deren kultu-

rellen Identitäten nicht näher behandelt. Es kann nur vermutet werden, dass einige Charak-

tere im Buch Migrationshintergrund haben, wie z.B. Yassine und sein Cousin Mohammed 

Charib. Die Namen lassen vermuten, dass die beiden in irgendeiner Weise Migrationshinter-

grund haben, allerdings wird dies nicht explizit thematisiert. Interessant ist auch, dass Mo-

hammeds Familie, die Charibs, in dem Kapitel vorkommen, in dem die fête des voisins veran-

staltet wird, also das Nachbarschaftsfest. Für dieses Nachbarschaftsfest müssen vor allem 

Speisen vor- und zubereitet werden. Die Charibs entscheiden sich dazu, eine typische franzö-

sische Spezialität Pissaladière vorzubereiten. Hier wäre es möglich, um die Kultur von Mig-

rantinnen und Migranten miteinzubeziehen, dass die Charibs ein Gericht zubereiten, welches 

einer anderen Kultur entstammt. Man weiß allerdings nicht, ob die Eltern von Mohammed 

überhaupt Migrantinnen bzw. Migranten sind, oder ob es bereits deren Eltern waren, die 

nach Frankreich immigriert sind. Trotz allem würde dies eine gute Möglichkeit bieten, die 

kulturellen Identitäten von Migrantinnen und Migranten miteinzubeziehen. 
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Die nächste Frage passt thematisch gut zur vorhergehenden, nämlich, ob das Schulbuch 

Frankreichs Heterogenität, und auch die von anderen Ländern, im Hinblick auf Sprache, Reli-

gion und Kultur abbildet. Die kulturelle Heterogenität wird nicht explizit thematisiert, jedoch 

kann man den Versuch erkennen, Frankreich als ein kulturell heterogenes Land abzubilden 

beispielsweise durch die Verwendung von Namen unterschiedlicher sprachlicher Herkunft 

und nicht die ausschließliche oder überwiegende Verwendung von französischen Namen. 

Auch durch die Bilder kann man teilweise erkennen, dass versucht wird, Frankreich als hete-

rogene und pluralistische Gesellschaft darzustellen, was bereits bei der ersten Frage ausführ-

licher behandelt wurde. Dadurch, dass im Schulbuch eben ein starker Fokus auf Frankreich 

gelegt wird, kann man eben keine Aussage darüber treffen, ob andere Länder kulturell hete-

rogen dargestellt werden würden. 

Die nächste Frage beschäftigt sich damit, welche Themen vorkommen, die interkulturelles 

Lernen fördern können. Natürlich kann es sein, dass sich hier nun wieder einiges wiederholt, 

was bereits zuvor erläutert wurde. Zunächst einmal kann man das Kapitel 3, das den Namen 

„Au collège“ trägt, dazuzählen. Es beschäftigt sich im Allgemeinen mit dem Thema Schule, 

vor allem mit Schwerpunkt auf Frankreich. Wie bereits zuvor erwähnt, wird zu Beginn kurz 

der Aufbau des französischen Schulsystems erläutert. Außerdem werden die Schülerinnen 

und Schüler auf der Doppelseite 40 & 41 dazu angeregt, Vergleiche zwischen der abgebilde-

ten Schule und ihrer eigenen Schule herzustellen. Auf der nächsten Doppelseite wird dann 

mithilfe einer Geschichte darauf eingegangen, wie ein typischer Schultag an einem französi-

schen collège abläuft. Dazu gibt es auch eine kurze Erläuterung in einem Infokasten. Auf der 

Seite 46 ist ein Stundenplan von einem Schüler abgebildet. Die Lernenden sollen versuchen, 

anhand der Abkürzungen zu erraten, um welche Fächer es sich handelt. Danach sollen sie 

überlegen, welche Fächer sie ebenfalls in der Schule haben und welche sie nicht haben. Hier 

wird gezielt versucht, die Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Unterrichtsfächern in 

zwei verschiedenen Ländern aufzuzeigen. 

Auf der Seite 48 findet sich dann, wie bereits oben beschrieben, ein Infokasten, in dem das 

carnet de correspondance erklärt wird. Dieses stellt das Äquivalent zum österreichischen 

Mitteilungsheft dar. 

Auf der Seite 53 werden die Schülerinnen und Schüler dazu aufgefordert, ein Video in Grup-

penarbeit zu erstellen, in dem sie über ihren typischen Tag in der Schule sprechen. Bei der 
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Aufgabenstellung steht geschrieben, dass es vor allem darum geht, zu zeigen, dass der Schul-

alltag in Österreich ein anderer als in Frankreich ist. Hier soll es vor allem darum gehen, dass 

sowohl die österreichischen als auch die französischen Schülerinnen und Schüler den Schul-

alltag im jeweils anderen Land kennenlernen. Interessant wäre diese Aufgabe vor allem, 

wenn es tatsächlich eine Kooperation mit einer französischen Partnerschule gäbe und tat-

sächlich ein Austausch über den Schulalltag stattfinden würde. Wenn es eine solche Koope-

ration gibt, dann würde dieses Schulbuch mit einer solchen Aufgabe den interkulturellen 

Austausch auf jeden Fall unterstützen.124 

Das nächste Kapitel, das ebenfalls interkulturelles Lernen unterstützt, ist das Kapitel 4, das 

den Namen Mes loisirs et moi trägt. Darin geht es vor allem um die Freizeitgestaltung von Ju-

gendlichen. Jugendkulturen sind eine gute Möglichkeit, um interkulturelles Lernen zu be-

günstigen. Wie bereits oben erwähnt, stellen die Bilder auf der Doppelseite 56 & 57 viele 

verschiedene Aktivitäten dar, die unterschiedlichen Jugendkulturen zugeordnet werden 

könnten. Auf der Seite 59 werden die Lernenden dann dazu aufgefordert, darüber zu spre-

chen, was sie in ihrer Freizeit machen, welche Aktivitäten sie besonders mögen, aber auch 

ihre sonstigen Gewohnheiten. Auf der Seite 60 werden die Lernenden dann dazu aufgefor-

dert, eine E-Mail zu verfassen, in welchem sie sich ihrem neuen E-Mail-Brieffreund vorstellen 

sollen. Sie finden deren Steckbriefe im hinteren Teil des Buches. Allerdings könnte diese Auf-

gabe auch als Anlass genommen werden, dass die Schülerinnen und Schüler wirklich eine E-

Mail-Freundschaft mit französischsprachigen Schülerinnen bzw. Schülern beginnen, um sich 

auszutauschen. Diese Aufgabe kann sehr wohl interkulturelles Lernen unterstützen, sofern 

sie in die Realität umgesetzt wird und nicht einfach ein E-Mail an eine fiktive Person ge-

schickt wird. Dies würde die Initiative der Lehrperson erfordern, um einen solchen Kontakt 

herzustellen. 

In demselben Kapitel wird auch ein Schwerpunkt auf das Thema Mobbing gelegt. Ein 

Hauptcharakter spielt in einer Handballmannschaft und kann nicht seine beste Leistung ab-

rufen, weshalb er auf der Ersatzbank sitzen muss. Als er davon im Training, erfährt weint er. 

Daraufhin taucht ein Foto in sozialen Medien von ihm weinend auf und er wird dadurch aus-

gelacht und gemobbt. Es ist definitiv ein wichtiges Thema, jedoch wird hier Mobbing nicht 

mit Diskriminierung aufgrund kultureller Identitäten in Zusammenhang gebracht. Dieser 
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Schwerpunkt würde eine gute Möglichkeit bieten, um auf das Thema Diskriminierung auf-

grund kultureller Unterschiede aufmerksam zu machen. Diskriminierung aufgrund kultureller 

Unterschiede ist an vielen österreichischen Schulen Realität und wahrscheinlich auch in 

Frankreich, wenn man dessen Kolonialgeschichte und auch die durch Zuwanderung hetero-

gene Gesellschaft bedenkt.125 

Im Kapitel 5 geht es vorwiegend um Paris, der Name des Kapitels lautet „La magie de paris“. 

Auf der ersten Doppelseite 72 und 73 macht einer der Hauptcharaktere eine Tour durch Pa-

ris zu den berühmtesten Sehenswürdigkeiten. Das heißt auf dieser Doppelseite bekommen 

die Lernenden einen ersten Eindruck von Paris. Sie lernen hier vor allem jene Sehenswürdig-

keiten kennen, für die Paris in aller Welt bekannt ist. Außerdem lernen die Schülerinnen und 

Schüler in diesem Kapitel ein bisschen das Pariser U-Bahnsystem kennen. Denn auf der Seite 

80 & 81 sind zwei Charaktere gemeinsam in Paris unterwegs mit der Métro. Dabei wird im-

mer dazugesagt, bei welcher Station sie aussteigen und welche Sehenswürdigkeiten gleich 

beim Ausgang zu finden sind. 

Darüber hinaus ist in diesem Kapitel Zivilcourage Thema. In der Geschichte, in der die zwei 

Charaktere gemeinsam Paris entdecken, wird einer Frau die Handtasche gestohlen und Célia, 

einer der zwei Charaktere, läuft dem vermeintlichen Dieb hinterher und stellt ihn. Es ist 

durchaus als positiv zu bewerten, dass das Thema Zivilcourage aufgegriffen wird, allerdings 

wäre auch dies wieder eine Möglichkeit, Zivilcourage in einer Situation zu zeigen, in welcher 

jemand aufgrund seiner kulturellen Identität diskriminiert wird. Wie gesagt, es wäre eine 

Möglichkeit, um eben auf solche Themen aufmerksam zu machen bzw. diese zu thematisie-

ren. 

Außerdem wird im Kapitel erwähnt, dass es in Paris ein batobus gibt. Übersetzt bedeutet das 

„Schiffsbus“, das heißt, dass es sich hier um ein öffentliches Transportmittel handelt, wel-

ches allerdings ein Boot ist und kein Bus. Auf der Seite 83 ist eine Info zum batobus abgebil-

det, welche die Tarife, die Zeiten sowie die Haltestellen beinhaltet.126 

Im nächsten Kapitel 6, das den Namen „Une fête à Montpellier“ trägt, geht es vor allem um 

das Fest „la fête des voisins“, das weiter oben bereits angesprochen wurde. Hier wird das 
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Nachbarschaftsfest als Tradition vorgestellt, bei dem sich viele Nachbarn treffen und mitei-

nander essen und trinken und sich unterhalten. Das heißt, hier wird ein Brauchtum aus 

Frankreich vorgestellt. Auf der Doppelseite 90 & 91 wird auch das typische Einkaufen auf 

dem Markt mit sehr vielen Bildern vorgestellt. Das Kapitel wird, wie ebenfalls oben bereits 

ausführlich beschrieben, mit einem Kalender abgeschlossen, in dem viele typische Feste 

Frankreichs eingetragen sind und auch kurze Informationen zu den einzelnen Festen gege-

ben werden. Außerdem sollen die Schülerinnen und Schüler selbst recherchieren und die 

Feste mit ihren eigenen traditionellen Festen vergleichen, die sie selbst feiern, also welche 

Gemeinsamkeiten und welche Unterschiede es gibt. Die Schülerinnen und Schüler können so 

also reflektieren, dass es kulturell bedingte Unterschiede gibt beim Feiern verschiedener 

Feste. Es können jedoch auch Gemeinsamkeiten auftreten. Darüber hinaus können sie durch 

das Kennenlernen von neuen Brauchtümern ihren interkulturellen Horizont erweitern.127 

Im nächsten Kapitel, das den Namen „Planète jeunes“ trägt, geht es auf der ersten Doppel-

seite darum, wofür die Jugendlichen in Frankreich ihr Taschengeld ausgeben. Es ist ein Dia-

gramm abgebildet, welches die prozentuelle Aufteilung der Ausgaben anzeigt. Französische 

Jugendliche geben beispielsweise den Großteil ihres Taschengeldes, nämlich 40 %, für Essen 

aus, usw. Anhand dieser Angaben über französische Jugendliche können die Schülerinnen 

und Schüler überlegen, wofür sie selbst das meiste Taschengeld ausgeben, ob sie glauben, 

dass es große Unterschiede gibt und warum es diese geben könnte. 

Darüber hinaus wird in diesem Kapitel auch Kleidung thematisiert. Kleidung ist meist ein Aus-

druck von Identität und kann somit auch ein Ausdruck von kultureller Identität sein. Vor al-

lem Jugendkulturen haben oftmals verschiedene Kleidungsstile, die als Erkennungszeichen 

dienen. Aus diesem Grund ist das Thema Kleidung auf alle Fälle ein Thema, das interkulturel-

les Lernen begünstigen kann. In einer Klasse werden vermutlich viele verschiedene Klei-

dungsstile aufeinandertreffen und alle werden eine Begründung haben, warum sie dieses o-

der jenes Kleidungsstück tragen bzw. welche Bedeutung es für sie hat, während andere 

Schülerinnen und Schüler vielleicht einen ganz anderen Kleidungsstil haben. Das Thema Klei-

dung kann folglich sehr gut zum interkulturellen Lernen herangezogen werden. 

In demselben Kapitel auf der Doppelseite 118 & 119 wird, wie bereits oben näher ausge-

führt, das Festival „Victoires de la Musique“ vorgestellt. Auch diverse Künstlerinnen und 
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Künstler werden vorgestellt und später im Kapitel werden die Schülerinnen und Schüler dazu 

motiviert, eine Präsentation über ihren Lieblingsstar vorzubereiten. Das Thema Musik ist ein 

wichtiger Teil von Kultur im Allgemeinen. Folglich können verschiedene Musikrichtungen 

und Musikstile verschiedenen kulturellen Identitäten zugeordnet werden bzw. identifizieren 

sich verschiedenste kulturelle Gruppierungen mit bestimmten Musikrichtungen. Daher kann 

Musik eine gute Möglichkeit sein, interkulturelles Lernen zu fördern. Vor allem ist Musik bei 

jungen Menschen ein beliebtes Thema und jede Schülerin bzw. jeder Schüler wird etwas 

über seine Musikvorlieben erzählen können.128 

Das nächste Kapitel trägt den Namen „Vacances en Bretagne“. Es geht, wie ebenfalls bereits 

oben näher beschrieben, vorwiegend um die Bretagne. In dem Kapitel geht es um ver-

schiedenste Orte in der Bretagne, aber auch darum, dass die Bretonen auch ihre eigene 

Sprache haben und auch um die für die Bretagne berühmten Legenden. Am Ende des Kapi-

tels ist noch die Doppelseite über Gallien und der kurze Comic. All diese Themen sind förder-

lich hinsichtlich der interkulturellen Bildung, da es hier vor allem um die Bretagne geht, wel-

che für die Schülerinnen und Schüler vermutlich noch eher unbekannt ist und sie so neue 

kulturelle Brauchtümer und Traditionen kennenlernen.129 

Nun kommen wir zum nächsten größeren Themenblock, der sich mit Vorurteilen und Stereo-

typisierungen auseinandersetzt. Die erste Frage dieses Themenblocks untersucht, ob das 

Schulbuch positive oder negative Stereotypisierungen Verwendung finden oder ob diese ver-

mieden werden. Es wurden einige Fälle von Stereotypisierungen gefunden, die nachfolgend 

erläutert werden. 

Auf der Seite 48 findet sich das erste Beispiel einer Stereotypisierung. Es ist eine Geschichte 

abgedruckt, in der drei Kinder mit ihrer Mutter sprechen. Die Mutter ist zu Hause und kocht 

für die Familie, der Vater ist offensichtlich arbeiten.130 Hier wird ein typischer Stereotyp dar-

gestellt, bei dem der Vater nicht zu Hause ist, sondern in der Arbeit. Er verdient Geld, um die 

Familie als Familienvater versorgen zu können. Die Mutter ist zu Hause als Hausfrau und zu-

ständig für Kochen und Kinder. Hier wird eindeutig von einer stereotypen Rollenverteilung in 

einer Familie ausgegangen: Der Vater in der Arbeit – die Mutter zu Hause kochend. Hier wird 

ein sehr konservatives Familienbild tradiert. 
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Auf der Seite 52 findet sich ein weiteres Beispiel für ein konservatives und typisch „traditio-

nelles“ Familienbild, welches sich eigentlich durch das gesamte Buch zieht: es ist ein Bild zu 

sehen (kein Foto) auf dem die Eltern, Vater und Mutter, mit zwei Kindern am Esstisch sit-

zen.131 Es werden allgemein im gesamten Buch die Familien als Mutter & Vater & Kinder dar-

gestellt. Es kommen im gesamten Buch nicht Familienkonstellationen wie Mutter & Mutter 

& Kind oder Vater & Vater & Kind vor. Hier wird noch ein sehr stark stereotypes und konser-

vatives Familienbild tradiert. 

Auf der Seite 56 & 57 wird das Kapitel der Freizeitaktivitäten von Jugendlichen begonnen. Es 

sind sehr viele Bilder von Jugendlichen zu sehen, die verschiedenste Dinge machen.132 Auch 

hier lassen sich Stereotype erkennen. Es gibt ein Bild, auf dem zwei Jungs Computerspiele 

spielen. Gleich daneben ist ein Bild, auf dem ein Mädchen shoppen geht. Dies wurde weiter 

oben bereits genauer bei der Bildanalyse besprochen. 

Später in demselben Kapitel spielt einer der Hauptcharaktere in einem Handballmatch. Yas-

sine spielt im Handballteam, während er von anderen Charakteren des Schulbuchs angefeu-

ert wird. Diese Charaktere sind alle weiblich. Hier wird ebenfalls ein Stereotyp transportiert, 

dass die Jungs in einer sozialen Gruppe einen Sport ausüben und die Mädchen den Jungs zu-

sehen und diese anfeuern. Da die Sportwelt immer noch stark männerdominiert ist, es je-

doch immer mehr Bemühungen gibt, Frauensport zu fördern, wäre es eine gute Möglichkeit 

für das Schulbuch, hier einer solchen Stereotypisierung entgegenzuwirken, nämlich jener, 

dass Jungs Sport machen und Mädchen nur dabei zusehen.133 

Im Kapitel 6, in welchem es um die fête des voisins vorwiegend geht, finden sich ebenfalls 

Stereotypisierungen.134 Da die teilnehmenden Personen verschiedene Speisen zur Verfügung 

stellen, müssen sie diese natürlich auch zubereiten und die entsprechenden Zutaten einkau-

fen. Die Personen, die das Essen zubereiten und über die Einkaufsliste sprechen sind aller-

dings immer nur Frauen bzw. manchmal auch die Mütter von Charakteren des Schulbuchs. 

Es lässt den Eindruck erwecken, als müssten sich nur die Frauen im Haushalt um das Essen 

kümmern. Hier werden, wie bereits zuvor, wieder die Stereotypisierungen der kochenden 
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Hausfrau aufgegriffen. Um dem entgegenzuwirken, könnte das Schulbuch auch hier die Ent-

scheidung treffen und einen Mann eine Speise zubereiten lassen. Es kommt zwar vor, dass 

ein Junge einen Kuchen zubereitet, jedoch ist es was anderes, wenn der Sohn etwas zuberei-

tet, als wenn der Ehemann eine Speise für das Nachbarsfest zubereiten würde. 

Im Kapitel 7, in dem es zu Beginn darum geht, wofür Jugendliche in Frankreich ihr Taschen-

geld ausgeben, wird ebenfalls ein Stereotyp verwendet.135 Ein Mädchen ist abgebildet, das 

sich schminkt und sagt, dass sie ihr Taschengeld für Beautyprodukte ausgibt. Hier wird ein 

typischer Stereotyp aufgegriffen, dass Mädchen einen großen Teil ihres Geldes für Körper-

pflegeprodukte ausgeben. Es wäre auch hier wieder die Möglichkeit, dass das Schulbuch ei-

nen Jungen abbildet, welcher sagt, dass er einen Teil seines Taschengelds für Körperpflege-

produkte ausgibt. Wiederum lässt sich eine genderspezifische Stereotypisierung identifizie-

ren. 

In demselben Kapitel auf der Seite 116 ist ein Comic abgedruckt. In diesem Comic sind drei 

Freundinnen zum Shoppen unterwegs.136 Auch dies wurde bereits weiter oben bei der Bilda-

nalyse näher besprochen. 

Die nächste Frage dieses Themenblocks untersucht, ob das Thema Stereotype und Vorurteile 

allgemein im Schulbuch angesprochen oder thematisiert wird, sowohl deren Entstehung als 

auch deren Auswirkung. Jedoch findet sich in diesem Schulbuch keine Thematisierung von 

Vorurteilen, Klischees oder Stereotypen. 

Die nächste Frage beschäftigt sich damit, ob die Benachteiligung von Minderheiten im Schul-

buch thematisiert wird. Auch hier kann man sagen, dass dies nicht explizit der Fall ist. Der 

einzige Ansatz einer solchen Thematik ist vielleicht zu erkennen, als erklärt wird, dass es 

heute viele Menschen mit senegalesischem Migrationshintergrund in Frankreich gibt. Diese 

könnten eventuell eine Minderheit darstellen, was allerdings so nicht gesagt wird und es 

wird im Schulbuch auch nicht näher auf eine mögliche Benachteiligung dieser Menschen ein-

gegangen. 

Mit der nächsten Frage soll herausgefunden werden, ob Rassismus oder Fremdenfeindlich-

keit im Schulbuch angesprochen wird oder als Thema aufgegriffen wird. Auch hier kann ge-
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sagt werden, dass dieses Thema keinen Platz im Buch findet. Wie bereits weiter oben er-

wähnt, wird zwar das Thema Mobbing aufgegriffen, jedoch nicht im Zusammenhang mit 

Fremdenfeindlichkeit. 

Als nächstes und letztes widmen wir uns dem Themenblock Reflexion von Sprache. Die erste 

Frage dieses Themenblocks untersucht, ob auf verschiedene Dialekte, Akzente oder Jargons 

im Schulbuch eingegangen wird. Im Schulbuch wird grundsätzlich nicht auf unterschiedliche 

Dialekte, Akzente oder Jargons eingegangen, jedoch findet sich auf der Seite 126 eine nähere 

Information zu einer Minderheitensprache, die in Frankreich vertreten ist, nämlich das Bre-

tonische. Hier wird kurz erläutert, dass Bretonisch in der Bretagne neben dem Französischen 

eine ebenfalls existente Sprache ist. Es wird außerdem angegeben, dass es eine keltische 

Sprache ist und somit mit Französisch nichts zu tun hat. Dann wird noch angegeben, dass das 

Bretonische vor allem bei den zweisprachigen Straßenschildern sichtbar ist.137 Mehr Infor-

mationen zu dieser Minderheitensprache werden nicht gegeben. Es wird weder angegeben, 

wie viele Menschen heute noch Bretonisch sprechen noch ob es eine vom Aussterben be-

drohte Sprache ist. Es wird auch nicht darauf eingegangen, ob es im Allgemeinen eine Spra-

che ist, die in Frankreich auch als Minderheitensprache anerkannt ist. Diese kurze Informa-

tion würde sich anbieten, um einen kleinen Exkurs zu Minderheitensprachen in Frankreich zu 

machen, da diese ein wichtiges Thema in Frankreich schon immer waren. 

Die zweite Frage dieses Themengebiets geht darauf ein, ob das Schulbuch auf Besonderhei-

ten der französischen Sprache in anderen Ländern als Frankreich eingeht. Die Antwort da-

rauf fällt kurz aus, da nicht auf Besonderheiten aus anderen Ländern eingegangen wird. Da 

eben auch Dialekte und Akzente nicht näher thematisiert werden, ist es wenig überra-

schend, dass auch nicht die Besonderheiten des beispielsweise kanadischen Französisch nä-

her behandelt werden. 

Die nächste Frage befasst sich mit dem Thema Literatur und zwar, ob Literatur nur von fran-

zösischen Autorinnen und Autoren verwendet wird oder auch von Autoren und Autorinnen 

aus anderen französischsprachigen Staaten. Auf der Seite 37 wird kurz das Comic „Le taxi 

brousse de Papa Diop“ vorgestellt.138 Dieses wurde von Christian Epanya verfasst. Dieser 

wurde im Jahr 1956 in Kamerun geboren.139 Interessanterweise handelt der Comic jedoch 
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von Senegal. Jedenfalls kann hier eindeutig festgestellt werden, dass hier Literatur, wenn 

auch nur am Rande erwähnt, eines Autors vorgestellt wird, der nicht aus Frankreich, sondern 

ursprünglich aus Kamerun stammt. 

Auf der Seite 116 ist eine kurze Comicgeschichte abgedruckt, in der es darum geht, dass sich 

drei Freundinnen zum Einkaufen treffen. Die Geschichte trägt den Namen „Carte beuhhh“.140 

Da hier allerdings nirgends der Autor bzw. die Autorin der Geschichte angegeben wird, kann 

auch nicht bestimmt werden, ob es sich hier um einen Autor bzw. eine Autorin aus Frank-

reich oder aus einem anderen französischsprachigen Land handelt. 

Auf der Seite 139 & 140 ist wiederum ein Comic abgedruckt.141 Allerdings ist auch hier der 

Name des Autors bzw. der Autorin nicht angegeben, weshalb auch hier keine Aussage ge-

troffen werden kann. Es ist vielleicht möglich, dass bei diesen Comics die Schulbuchautoren 

selbst die Urheber sind und sich deshalb keine Angabe über den Autor oder die Autorin fin-

det. 

Auf der Seite 145 befindet sich ebenfalls noch einmal ein Comic. Dieser handelt, wie zuvor 

bereits angesprochen, von Vercingétorix.142 Auch hier ist es schwierig, herauszufinden, wer 

der Autor bzw. die Autorin dieses Comics ist. Es steht nur geschrieben, dass die Schülerinnen 

und Schüler den Comic von „Wed“ lesen sollen. Wer oder was „Wed“ ist, wird jedoch nicht 

präzisiert. Auch im Netz findet sich keinerlei Hinweis darauf, da der Comic offensichtlich 

schwierig zu finden ist, zumindest im Netz. Trotz allem kann man davon ausgehen, dass der 

Comic das Werk eines Autors bzw. einer Autorin aus Frankreich ist, da die Asterix-Comics 

traditionell französischen Ursprungs sind. Sonst finden sich im Schulbuch keine Aufgaben-

stellungen zu französischsprachiger Literatur. 

Die letzte Frage des Themenblocks, doch auch insgesamt die letzte Frage des Kriterienkata-

logs, soll untersuchen, ob Begriffe wie Rasse oder ähnliche im Schulbuch verwendet werden. 

Wenn ja, wird deren Verwendung angesprochen und kritisch reflektiert? Grundsätzlich wer-

den Begriffe wie Rasse oder Ethnie im Schulbuch nicht verwendet. Die Verwendung solcher 

Begriffe ist auch stark themenabhängig. Da es kein Kapitel zu kultureller Vielfalt, Vorurteile 

oder sonstigen gibt, und auch sonst Kultur nie konkret thematisiert wird, finden auch solche 

Begriffe keine Verwendung. Daraus ergibt sich, dass auch nicht beurteilt werden kann, ob 
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diese kritisch reflektiert werden würden bzw. die Schülerinnen und Schüler dazu angeregt 

werden würden, diese zu hinterfragen und kritisch zu betrachten. 

Zusammenfassend kann man sagen, dass das erste der zwei Schulbücher durchaus bereits 

starke Ansätze hat, um interkulturelles Lernen zu fördern und auch kulturelle Vielfalt in einer 

Gesellschaft abzubilden. 

5.3.2 Nouvelles Perspectives 

Nun haben wir bereits genau das Schulbuch „Cours Intensif 1. Autriche“ untersucht und jetzt 

widmen wir uns dem zweiten Schulbuch „Nouvelles Perspectives A1-A2 Autriche. Lehr- und 

Arbeitsbuch“. Wir werden auch an dieser Stelle wieder jede Frage des Kriterienkatalogs ab-

arbeiten, beginnend mit dem ersten Themenblock „Berücksichtigung verschiedener Kultu-

ren“. 

Zuerst untersuchen wir, ob die abgedruckten Bilder eine pluralistische und kulturell hetero-

gene Gesellschaft abbilden. Dies wird wieder mithilfe der Critical Incident-Methode durchge-

führt. Als erstes wurde ein Bild von der Seite 18 für die Critical Incident-Analyse ausge-

wählt.143 Hierbei handelt es sich nicht um ein Foto, sondern um ein gezeichnetes Bild. Es ist 

zu erkennen, dass sich die abgebildeten Personen auf einem Sportplatz befinden. Im Hinter-

grund spielen, vermutlich Jugendliche, Fußball. Im Vordergrund sind auf der rechten Seite 

drei Personen zu sehen, die miteinander sprechen. Einer davon ist offensichtlich der Fußball-

trainer, dann ist ein Vater eines Jungen zu sehen und gleich neben ihm der Junge im Fußball-

trikot. Der Vater grüßt gerade den Trainer und der Junge steht daneben. Sie sprechen ver-

mutlich über den Jungen und seine Rolle im Team. Am linken Bildrand sieht man zwei 

Frauen, die nebeneinander gehen und miteinander reden. Dieses Bild erweckt den Eindruck, 

dass Fußball Männersache sei. Die Männer, der Vater, der Junge und der Trainer, sprechen 

vermutlich über Fußball, während die Frauen am Rand, in der Peripherie stehen, und nicht 

mitreden brauchen. Es wirkt als wären sie überflüssig bei einem solchen Gespräch und kön-

nen daher am Rand herumspazieren. Es stellt sich nun die Frage, ob das Schulbuch Sport 

männerdominiert darstellt. Es wird allgemein auf Sport ausgedehnt und nicht nur Fußball be-

rücksichtigt, da dies sonst zu eng formuliert wäre. 

 
143 Bauer u.a., Nouvelles Perspectives A1-A2 Autriche, 2018, 18. 
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Auf der Seite 27 ist ein Foto abgedruckt, das vier Jugendliche zeigt, die sich zum Fußballspie-

len treffen. Einer der Jugendlichen sitzt auf dem Ball, die anderen drei begrüßen sich offen-

sichtlich gerade.144 Zwei von den Jugendlichen sind Mädchen, das heißt, hier wird Sport, o-

der Fußball, nicht männerdominiert abgebildet. 

Auf der Seite 79 sind viele Bilder zu sehen, auf denen Jugendliche unterschiedliche Freizeit-

aktivitäten ausführen. Unter anderem auch Sport.145 Auf einem Bild ist eine Person zu sehen, 

die gerade schwimmt. Man kann es zwar nicht mit Sicherheit sagen, aber man hat den Ein-

druck, dass hier ein Mädchen schwimmt. Außerdem gibt es ein Foto einer Person, die Skifah-

ren ist. Auch hier ist es schwierig zu sagen, ob es sich um Mann oder Frau handelt, doch es 

wirkt eher so, als wäre es ein Mann. Und auf einem dritten Bild ist ein Junge zu sehen, der 

mit dem Rad fährt.  

Auf der nächsten Seite sieht man zwei Bilder, einerseits von Personen, die Fußballspielen 

und andererseits von Personen, die Windsurfen.146 Auf diesen beiden Bildern wiederum sind 

nur männliche Personen zu sehen, die Sport treiben. 

Eine Seite später, auf der Seite 81, sind auch wieder verschiedene Personen bei Freizeitakti-

vitäten zu sehen.147 Auf einem Bild spielen einige Jugendliche Beachvolleyball. Hier sind so-

wohl Mädchen als auch Jungs zu sehen. Dann gibt es noch ein Bild von jemandem, der Eisho-

ckey spielt, hier handelt es sich wiederum um einen Jungen oder einen Mann. Auf einem 

dritten Foto spielen Jugendliche Fußball. Hier ist allerdings deutlich zu erkennen dass es sich 

um Mädchen handelt, sowohl am Bild als auch an der Bildüberschrift „Les filles“. 

Auf der Seite 85 ist ein Bild von rugbyspielenden Personen zu sehen. Hier sind wiederum nur 

Männer zu sehen.148 Es sind zwar keine Gesichter zu sehen, man hat trotzdem den Eindruck, 

dass nur Männer auf dem Bild zu sehen sind. Zwei Seiten später ist wieder ein Bild von ei-

nem Skifahrer zu sehen, auch hier handelt es sich wieder um einen Mann. Gleich zwei Seiten 

später sind wieder Zeichnungen von Jugendlichen, die Freizeitaktivitäten ausüben. Es ist ein 

Mädchen dabei, dass offensichtlich gerade läuft, ein Junge, der schwimmt und ein Junge, der 

reitet. Auch gleich auf der nächsten Seite sind wieder Fotos zu sehen, von Jugendlichen, die 
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verschiedene Sportarten ausüben. Auf dem ersten Foto ist ein Mädchen zu sehen, das Klet-

tern ist, auf dem zweiten Bild kann man ein Mädchen erkennen, das mit einem Kajak unter-

wegs ist und auf dem dritten Bild sind Kinder und ein Erwachsener zu erkennen, der vermut-

lich der Vater der Kinder ist. Auch bei den Kindern gibt es sowohl Jungs als auch Mädchen. 

Auf der Seite 103, diese zählt bereits zum nächsten Kapitel, sind wieder drei Fotos abgebil-

det. Auf zwei Fotos machen Personen Sport. Auf dem einen sieht man einen jüngeren Mann, 

der Gewichte hebt und auf dem anderen sieht man einen Sumoringer.149 Hier, auf dieser 

Seite, sind beim Sport also nur Männer vertreten. 

Auf der Seite 110 sind ebenfalls zwei Bilder abgedruckt, auf denen sporttreibende Menschen 

zu sehen sind.150 Beide Bilder sollen jeweils eine unterschiedliche Art von Reise bewerben. 

Auf dem einen Bild spielen junge Leute Beachvolleyball, es sind wieder sowohl Männer als 

auch Frauen zu sehen. Auf dem anderen Bild sieht man nur die Beine von Menschen, die ge-

rade Fahrradfahren. Man weiß daher nicht, ob es sich um männliche oder weibliche Perso-

nen handelt. 

Auf der Seite 127 beginnt ein neues Kapitel, in welchem es um Urlaubfahren geht. Ganz un-

ten auf der Seite sind drei Bilder zu sehen mit unterschiedlichen Freizeitaktivitäten.151 Auf 

dem ersten Bild sieht man ein Mädchen, das gerade mit dem Kajak unterwegs ist. Auf dem 

zweiten ist eine Familie abgebildet, die offensichtlich wandern geht, hier sind wieder sowohl 

Männer als auch Frauen bzw. Jungs als auch Mädchen zu sehen. Auf dem dritten Bild sind 

junge Menschen zu sehen, die gerade am Strand laufen, ebenfalls Jungs und Mädchen. Auf 

der Seite 138, die noch zu demselben Kapitel gehört, sind wieder zwei Fotos abgedruckt, auf 

denen Personen Sport treiben.152 Auf dem einen sieht man eine Person Kajak fahren, aller-

dings ist die Abbildung sehr klein und man kann nicht wirklich erkennen, ob es sich um einen 

Mann oder eine Frau handelt. Auf dem anderen wiederum sieht man nur die Arme, denn die 

Person ist offensichtlich gerade dabei, Fahrrad zu fahren. Auch hier kann man nicht sagen, 
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ob es sich um einen Mann oder eine Frau handelt. Auf der Seite 145 sind noch ein paar Bil-

der zu sehen.153 Die abgebildeten Personen beschreiben, welche Kleidung sie zu welchen An-

lässen tragen. Auf einem ist ein Junge abgebildet, der Volleyball spielt. 

Das sind alle Bilder, auf denen Personen zu sehen sind, die Sport treiben, also insgesamt 27 

Bilder. Auf insgesamt sechs Bildern sind sowohl Männer als auch Frauen bzw. Jungs als auch 

Mädchen abgebildet, die Sport treiben. Auf zehn Bildern sind nur Jungs bzw. nur Männer ab-

gebildet. Im Vergleich, auf fünf Bildern ist eindeutig erkennbar, dass es Mädchen sind, die 

Sport treiben. Folglich ist es auf sechs Bildern nicht eindeutig zu sagen, ob Männer oder 

Frauen abgebildet sind. Man kann nun sagen, dass das Schulbuch durchaus versucht, Frauen 

und Männer gleichermaßen beim Sport treiben abzubilden. Es sind auf einigen Fotos sowohl 

Männer als auch Frauen zu sehen oder es ist gar nicht zu erkennen, ob es sich um Männer 

oder Frauen handelt. Trotz allem sind fünf Bilder im Vergleich zu zehn Bildern, doch die 

Hälfte. Man muss trotz allem sagen, dass eine ähnliche Situation, wie bei dem Bild, welches 

als Critical Incident diente, nicht mehr im Buch vorkommt. 

Das nächste Bild, das für die Critical Incident-Analyse herangezogen wird, befindet sich auf 

der Seite 21.154 Bei der vorliegenden Übung sind sechs Bilder zu sehen, zu denen die Schüle-

rinnen und Schüler Sprechblasen zuordnen müssen, wie z.B. „Ça va?“. Auf einem der Bilder 

begrüßen sich offensichtlich zwei Personen aus der Geschäftswelt. Beide sind Männer. Hier 

entsteht erst einmal der Eindruck, dass die Geschäftswelt männerdominiert ist. Aus diesem 

Grund wurde dieses Bild als Critical Incident ausgewählt und wir werden sehen, ob eine ähn-

liche Situation noch einmal vorkommt. 

Gleich zwei Seiten später, auf der Seite 23, sind wieder verschiedene Bilder zu sehen, die 

verschiedene Begrüßungssituationen darstellen.155 Auf einem Foto sind wieder zwei Perso-

nen aus der Geschäftswelt abgebildet, und auch hier handelt es sich wieder um Männer. 

Im restlichen Buch finden sich keine ähnlichen Bilder mehr, auf denen Geschäftsleute abge-

bildet wären. Folglich lässt sich hier eine Tendenz erkennen. Das Schulbuch neigt offenbar 

dazu, die Geschäftswelt mit Männern zu assoziieren. Es entsteht der Eindruck, dass Männer 

erstens die Geschäftswelt dominieren und zweitens, dass Frauen darin auch gar keinen Platz 
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haben, da sie auch keinen Platz auf den Bildern haben. Die Schülerinnen und Schüler könn-

ten somit den Eindruck gewinnen, die Geschäftswelt ist ausschließlich für Männer reserviert, 

Frauen kommen darin nicht vor. 

Das nächste Bild, das für die Critical Incident-Analyse verwendet wird, befindet sich auf Seite 

20.156 Hier ist ein gezeichnetes Bild zu sehen, welches eine Familie darstellt, die gerade vom 

Einkaufen zurück nach Hause kommt und vermutlich ein Gespräch mit den Nachbarn führt. 

Im Hintergrund ist auf Fälle eine Frau zu sehen, die ebenfalls grüßt, indem sie winkt. Diese 

Frau hat eine Schürze umgebunden und sie hat einen Besen in der Hand. Dieses Bild wirkt 

stark stereotypisierend. Man bekommt den Eindruck, dass die Frau des Hauses für das Put-

zen, das Kochen und für die Hausarbeit zuständig ist. Aus diesem Grund wird dieses Bild für 

die Critical Incident-Analyse herangezogen. Im gesamten Schulbuch findet sich keine ähnli-

che Situation, das heißt, es ist nirgends mehr eine Familie zu sehen, bei der die Frau als 

Hausfrau dargestellt wird. Auf der Seite 65 kann man jedoch ein Bild finden, dass noch in die 

Analyse miteinbezogen werden kann.157 Auf dieser Seite werden verschiedene Personen, die 

üblicherweise zu einer Schule gehören, vorgestellt. Unter anderem werden auch Reinigungs-

kräfte abgebildet. Auf diesem Bild sind zwei Personen zu sehen, eine davon ist eine Frau und 

die andere Person ist ein Mann. Hier wird folglich nicht der Stereotyp verwendet, dass 

Frauen für das Reinigen zuständig sind. Folglich kann man sagen, dass das Schulbuch durch 

die verwendeten Bilder nicht impliziert, dass Frauen nur für den Haushalt zuständig sind o-

der nur Frauen Reinigungskräfte sind. 

Auf Symbole und Dinge, die auf Bildern zu sehen sind, soll nun im Folgenden noch näher ein-

gegangen werden. Gleich zu Beginn des Schulbuchs auf der Seite 10 & 11 finden sich einige 

Dinge bzw. Orte bzw. Landschaften.158 Diese sollen die Schülerinnen und Schüler einigen 

ausgewählten Regionen Frankreichs zuordnen. Es steht auf der Seite geschrieben, dass diese 

Dinge typisch für eine dieser Regionen sind. Interessanterweise steht bei der ersten Aufga-

benstellung geschrieben, dass Frankreich mehr als nur frisches Baguette oder Eiffelturm ist. 

Trotz allem wird letztendlich doch wieder auf zahlreiche Klischees zurückgegriffen. Denn 

auch wenn Champagner aus der Region Champagne stammt, heißt das noch lange nicht, 

dass alle Personen dieser Region irgendetwas mit der Champagnerproduktion zu tun hätten. 

 
156 ebd., 20. 
157 ebd., 65. 
158 ebd., 10-11. 



93 

Es werden sog. „typische“ Dinge vorgestellt. Die Frage ist allerdings, für wen diese Dinge ty-

pisch sind bzw. treten hier letztendlich doch wieder starke Klischees hervor. 

Als nächstes kommen wir zu den im Schulbuch verwendeten Namen. Es soll wiederum un-

tersucht werden, ob ausschließlich französischsprachige Namen verwendet werden, oder 

auch Namen einer anderen sprachlichen Herkunft. 

Name Herkunft Buchseite 

Linh chinesisch, japanisch S. 13 

Aisha arabisch S. 19 

Zaineb arabisch S. 19 

Familie Schneider deutsch S. 20 

Miguel García Sánchez spanisch S. 28 

Amaziah Bitangaro 
Vorname: hebräisch; Nach-

name: afrikanisch 
S. 28 

Sirkuu Fillpu 
Vorname: finnisch; Nach-

name: finnisch 
S. 28 

Jaana Lindström 
Vorname: finnisch; Nach-

name: schwedisch 
S. 28 

Hannah deutsch S. 32 

Elli deutsch, griechisch S. 36 

Astrid altnordisch, schwedisch S. 36 

Marlene hebräisch & griechisch S. 36 

Patrick van der Velde 
Vorname: englisch; Na-

chname: niederländisch 
S. 39 

Ivana slawisch S. 40 

Barbara altgriechisch S. 47 

Thomas aramäisch S. 47 

Alexander altgriechisch S. 47 

Christa lateinisch, altgriechisch S. 47 

Klaus altgriechisch, deutsch S. 47 
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Caroline 

deutsch, französisch, eng-

lisch, italienisch, portugie-

sisch, lateinisch, afghanisch, 

albanisch, russisch, spanisch 

S. 47 

Lisa deutsch S. 47 

Matthias deutsch S. 47 

Andreas altgriechisch S. 47 

Les Sanchez spanisch S. 52 

Stefano italienisch S. 59 

Isabel spanisch S. 59 

Manuela hebräisch S. 60 

Stefan deutsch S. 60 

Sebastian griechisch S. 62 

Sonia russisch S. 64 

Sven altnordisch, skandinavisch S. 64 

Brigitte keltisch S. 66 

Patrick englisch S. 66 

Marc lateinisch S. 68 

Familie Rodriguez spanisch S. 100 

Juan Carlos 
1.: spanisch, 2.: spanisch, 

portugiesisch 
S. 102 

Aicha arabisch S. 104 

Weiman deutsch S. 134 

159 

In der obigen Tabelle sind alle Namen aufgelistet, die aus einer anderen Sprache als Franzö-

sisch stammen. Ebenso wie im anderen Schulbuch werden auch in diesem wieder viele fran-

zösische Namen verwendet, was durchaus logisch ist, da dies eben ein Schulbuch für den 

Fremdsprachenunterricht Französisch ist. Außerdem kommen in diesem Schulbuch auch ei-

nige deutsche Namen vor. Wie bereits weiter oben erwähnt, ist dieses Schulbuch ebenfalls 

für den Unterricht in Österreich konzipiert, wodurch auch die häufigere Verwendung von 
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deutschen Namen erklärt werden kann. Doch es kommen auch viele andere Namen vor, die 

durchaus eine kulturell heterogene Gesellschaft darstellen. Beispielsweise werden arabische 

Namen wie Aicha und Zaineb verwendet oder auch ein afrikanischer Name Bitangaro oder 

auch ein japanischer bzw. chinesischer Name, nämlich Linh. Doch es kommen hauptsächlich 

Namen europäischen Ursprungs im Schulbuch vor. Eben alle Namen, die vor allem im deut-

schen Sprachraum verwendet werden und auch italienische, wie z.B. Stefano, oder spanische 

wie Juan Carlos oder englische wie Patrick. Hier kann man eine leichte eurozentristische 

Sichtweise erkennen, dass sich vor allem Menschen aus dem europäischen Ausland in Frank-

reich aufhalten, was so allerdings nicht der Realität entspricht. 

Die nächste Frage beschäftigt sich damit, welche Bräuche, Feste, Traditionen bzw. Konven-

tionen vorgestellt werden und ob die Schülerinnen und Schüler auch dazu aufgefordert wer-

den, über ihre eigenen Feste & Bräuche zu sprechen. Zu Beginn des Schulbuchs werden die 

Konventionen des Grüßens und Verabschiedens näher ausgeführt. Auf der Seite 18 befindet 

sich eine kleine Informationsbox, in der steht, wie man Fremde bzw. Lehrpersonen auf Fran-

zösisch üblicherweise grüßt. Auf der Seite 20, also immer noch im Kapitel 1, welches im Übri-

gen den Namen „Ça va bien“ trägt, wird der Unterschied zwischen Bonjour und Bonne Jour-

née erklärt und wann sie üblicherweise verwendet werden. Auf der Seite 21 wird ebenfalls in 

einer kleinen Infobox kurz erklärt, welche Funktion „ça va“ hat und wann es üblicherweise 

verwendet wird. Auf der Seite 23 werden allgemein die Konventionen des Begrüßens näher 

behandelt. Zusätzlich wird das Brauchtum des Küsschen Gebens näher erläutert. Es wird 

festgehalten, dass sich Männer eher selten ein Küsschen geben, es sei denn sie sind sehr eng 

miteinander befreundet. Außerdem wird gesagt, dass das eher in vertrauten Kreisen ge-

macht wird und von Region zu Region unterschiedlich stark ausgeprägt sein kann, das heißt, 

es kann nur ein Küsschen oder es können auch bis zu vier Küsschen auf die Wange gegeben 

werden.160 

Auf der Seite 31 beginnt ein neues Kapitel, welches „Au café“ heißt. Gleich auf der ersten 

Seite des neuen Kapitels, nämlich auf der Seite 31, wird das Brauchtum des Apéritif näher er-

klärt. Es wird festgehalten, dass dies sowohl in einem café als auch zu Hause stattfinden 

kann und dass es keine Einladung zum Abendessen ist. Es wird darauf hingewiesen, dass klei-

nere Speisen wie Oliven, Nüsse, Käse- oder Wursthäppchen, usw. angeboten werden. Diese 
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dienen als Begleiter für die zumeist alkoholischen Getränke. Es wird festgehalten, dass je-

doch auch nicht alkoholische Getränke mit Sirup gerne gereicht werden. Dann wird noch 

kurz erklärt, was es mit dem Grenadine-Sirup auf sich hat.161 Auf der Seite 32 findet sich 

ebenfalls wieder ein kleiner Infokasten, der den Hinweis enthält, dass es in Frankreich nicht 

üblich ist, sich auf einen bereits besetzten Tisch zu setzen, nämlich auch nicht wenn noch 

Plätze frei sind.162 Auf der Seite 35 wird dann ebenfalls in einer Infobox erklärt, wie das Be-

zahlen im Restaurant üblicherweise abläuft. Es wird erklärt, dass für gewöhnlich einer der 

Gäste die gesamte Rechnung begleicht. Wenn die Personen eines Tisches jedoch getrennt 

zahlen möchten, dann sollen sie das jeweilige Geld auf den Tisch legen, bevor der Kellner 

bzw. die Kellnerin wieder zurückkommt.163 

Auf der Seite 37 wird die Tradition des goûter näher beschrieben. Es wird auch ausdrücklich 

von einer französischen Tradition gesprochen. Die Tradition wird auf Französisch erklärt. Es 

wird gesagt, um welche Uhrzeit diese kleine Nachmittagsjause ungefähr eingenommen wird, 

welche Speisen verzehrt werden, nämlich hauptsächlich Süßes. Am Ende der Seite werden 

die Schülerinnen und Schüler dazu aufgefordert, darüber zu sprechen, ob sie nachmittags 

ebenfalls etwas essen und wenn ja, was sie dann essen.164 Hier werden die Schülerinnen und 

Schüler und ihre tägliche Routine ein bisschen miteinbezogen, jedoch spezifisch auf ein 

Thema ausgelegt. 

Zu guter Letzt gibt es einen kleinen Lückentext auf der Seite 104. Hier spricht ein Mädchen 

namens Aicha über ihre Essensgewohnheiten.165 Dies könnte ein bisschen ein Ausdruck der 

traditionellen Küche sein, einer Kultur, der sie unter anderem angehört. Sie spricht beispiels-

weise darüber, dass ihr ihre Großmutter immer Speisen zubereitet, die ganz anders sind als 

die traditionellen französischen Speisen. Sonst findet sich nichts mehr zu dieser Frage im vor-

liegenden Schulbuch. Im Gegensatz zum anderen Schulbuch gibt es hier kein eigenes Kapitel 

zum Thema Feste feiern. Außerdem werden die Schülerinnen und Schüler bezüglich Feste & 

Brauchtümer nicht wirklich dazu animiert, über ihre eigenen kulturellen Traditionen in die-

sem Bereich zu sprechen. Da Feste & Brauchtümer ein nicht allzu schwieriges Thema ist und 
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auch für die Schülerinnen und Schüler meist interessant ist, ist es ein gutes Thema über kul-

turelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu sprechen, eben um interkulturelles Lernen zu 

begünstigen. 

Die nächste Frage aus dem ersten Themenblock befasst sich damit, ob andere französisch-

sprachige Nationen und deren unterschiedliche kulturelle Ausprägungen auch miteinbezo-

gen werden oder ob sich Schulbuch nur auf Frankreich fokussiert. Auf der Seite 41 im Kapitel 

2 im Übungsbereich eher am Ende des Kapitels, kommen einige Personen vor, die nicht aus 

Frankreich sind, sondern aus einem anderen Land oder auch in einem anderen Land arbei-

ten.166 Bei der ersten Übung auf der Seite, arbeitet eine Person in der Schweiz in Genf, mehr 

erfährt man darüber nicht. Bei der dritten Übung auf der Seite kommt eine Familie aus 

Schaerbeek, offensichtlich ein Ort Nähe Brüssel. Und ein Paar kommt noch aus La Goulette, 

offenbar ein Ort in der Nähe von Tunis. Das heißt, hier kommen Orte vor, die sich in anderen 

französischsprachigen Ländern befinden als in Frankreich, allerdings findet hier keine nähere 

Thematisierung statt. Auf der nächsten Seite, der Seite 42, ist ein kleiner Text über eine Frau 

abgedruckt, die zwar ursprünglich von Straßburg kommt, jetzt momentan aber in Lausanne 

in der Schweiz wohnt.167 Mehr über die Schweiz oder Lausanne erfährt man aber hier auch 

nicht. 

Etwas später im Buch auf der Seite 59, welche nicht explizit zu einem Kapitel gehört, da auf 

dieser Seite die Kapitel 1-3 noch einmal wiederholt werden, ist eine E-Mail abgedruckt.168 In 

dieser E-Mail schreibt eine 24-jährige Frau, die aus Belgien stammt. Allerdings stammt sie 

nicht aus dem französischen, sondern aus dem flämischen Teil Belgiens. Auch hier wird nicht 

näher thematisiert, dass in einem Teil von Belgien neben Flämisch auch noch Französisch ge-

sprochen wird. 

Auf der Seite 108 ist ein kurzer Text abgedruckt, der ein Blogeintrag ist. Eine französische 

Schülerin, die ursprünglich aus Frankreich ist, wohnt nun mit ihrer Familie in der Schweiz in 

Lausanne. Sie schreibt über ihr neues Leben in Lausanne.169 In diesem Text erfährt man ein 

bisschen etwas über die Schweiz. Sie schreibt beispielsweise, dass es für sie hart ist, früher 

aufstehen zu müssen, da die Schule in der Schweiz bereits um 8.00 Uhr am Morgen beginnt. 

 
166 ebd., 41. 
167 ebd., 42. 
168 ebd., 59. 
169 ebd., 108. 



98 

Sie gibt außerdem an, dass sie nun auch in den Alpen wohnt, was für sie positiv ist, da sie 

nun viele Möglichkeiten hat in der Natur zu sein oder um Sport zu machen. Bei diesem Text 

ist es das einzige Mal der Fall, dass man auch Informationen über ein anderes französisch-

sprachiges Land als über Frankreich erhält. Im Vergleich zum anderen Schulbuch verhält sich 

dies also in diesem Schulbuch genau gleich, das gesamte Buch ist bzw. der gesamte Band ist 

auf Frankreich ausgelegt, bis auf diesen einen kleinen Text, wo wir ein bisschen etwas über 

die Schweiz erfahren, lernen die Schülerinnen und Schüler nur kulturelle Ausprägungen und 

Traditionen aus Frankreich kennen. 

Die nächste Frage beschäftigt sich mit Minderheiten. Es soll untersucht werden, ob Minder-

heiten in Frankreich oder anderen französischsprachigen Ländern ein Thema sind. Die Ant-

wort lautet nein. An keinem Punkt im Schulbuch kommen Minderheiten vor. Das Thema 

selbst wird nicht explizit angesprochen und es kommt auch nicht implizit oder am Rande vor. 

Genauso wie das andere Schulbuch findet sich keine Thematisierung von Minderheitengrup-

pen in Frankreich oder anderen französischsprachigen Staaten. 

Die folgende Frage soll herausfinden, ob unbekannte kulturelle Identitäten bzw. Traditionen 

den Schülerinnen und Schülern im Schulbuch nähergebracht werden. Gleich zu Beginn auf 

der Doppelseite 10 & 11 sind viele Bilder zu sehen, die verschiedene Dinge bzw. Orte abbil-

den, welche, laut dem Schulbuch, typischerweise die französische Kultur repräsentieren bzw. 

sehr oft mit der französischen Kultur in Verbindung gebracht werden.170 Es sind immer Bilder 

einer bestimmten geographischen Region zu sehen und dann sind Bilder zu sehen, die Be-

griffe darstellen. Die Schülerinnen und Schüler werden dazu aufgefordert, einer Region den 

jeweils entsprechenden Begriff zuzuordnen. Folgende Regionen sind mit folgenden Bildern 

abgebildet: die Region „La Normandie“ wird durch ein Foto von Kühen dargestellt, die Re-

gion „La Champagne“ wird durch ein Foto von Weingärten präsentiert, auf dem Bild der Re-

gion „L’Alsace“ sind die für die Region typischen Häuser abgebildet, auf dem Foto für die Re-

gion „La Provence“ sind ältere, einfache Häuser abgebildet, die sich offensichtlich in hügeli-

gen Lagen befinden, auf dem Bild für die Region „La Côte d’Azur“ ist die Promenade des Ang-

lais zu sehen, auf dem Bild für die Region „La Bretagne“ kann man Hinkelsteine auf dem Bild 

erkennen und auf dem letzten Bild, das die Stadt Paris abbildet, ist der Triumphbogen zu se-

hen. Die Begriffe können wie folgt zugeordnet werden: auf dem ersten Bild ist camembert zu 
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sehen, welcher der Normandie zugordnet werden kann. Auf dem zweiten Bild ist eine Cham-

pagnerflasche, die gerade aufgemacht wird, zu sehen, die ganz offensichtlich zur Region 

Champagne gehört. Das dritte Bild zeigt das Festspielhaus in Cannes sowie das jährlich Film-

festival dort und kann der Côte d’Azur zugeordnet werden. Das vierte Bild zeigt den für die 

Region Alsace typischen kouglof, also einen Gugelhupf. Auf dem nächsten Bild ist ein La-

vendelfeld zu erkennen, was typischerweise mit der Provence in Verbindung gebracht wird. 

Dann ist ein Bild von Asterix & Obelix abgedruckt, die bekanntermaßen mit der Bretagne ver-

bunden werden und zu guter Letzt ist ein Bild des großen Nationalstadions stade de France 

zu sehen, welches offensichtlich Paris repräsentieren soll. Wie bereits erwähnt, sind das alles 

Symbole, die typischerweise mit diesen Orten in Verbindung gebracht werden. Obwohl bei-

spielsweise die Region Champagne berühmt für ihre Champagnererzeugung ist, heißt das 

nicht, dass alle Menschen, die dort wohnen, Champagner herstellen. Folglich wird hier vor 

allem mit kulturellen Klischees gearbeitet. Auch wenn es grundsätzlich als eine sehr nette 

Seite mit vielen verschiedenen bunten Bildern ist, sollte diese im Unterricht unbedingt auch 

kritisch reflektiert werden, damit auch den Schülerinnen und Schülern bewusst wird, wie 

hier Klischees verwendet werden, um zu versuchen, Teile der französischen Kultur abzubil-

den. 

Wie bereits erwähnt, werden in kleinen Infoboxen, ähnlich wie beim anderen Schulbuch, im-

mer wieder Dinge erklärt und erläutert, die oftmals mit kulturellen Ausprägungen in Frank-

reich zu tun haben. Auf der Seite 34 findet man eine solche Informationsbox, die kurz er-

klärt, was Évry ist, nämlich dass es eine Stadt südlich von Paris ist und zu den fünf Städten 

zählt, die „nouvelles villes“ genannt werden.171 Auch wenn dies kurz erklärt wird, so wird 

trotzdem nicht erklärt, warum sie „nouvelle ville“ genannt wird. 

Auf der Seite 61 findet sich ein kleiner Lückentext, welcher ein kurzes Portrait des französi-

schen Schauspielers Omar Sy ist.172 Darin geht es vor allem um sein Leben, unter anderem 

wird auch erwähnt, dass er selbst zwar in Frankreich geboren wurde, allerdings als Sohn ei-

ner Migrantenfamilie, denn seine Mutter ist ursprünglich Mauretanierin und sein Vater ist 

ursprünglich aus dem Senegal. Folglich haben die Schülerinnen und Schüler hier die Möglich-

keit, etwas über einen berühmten Schauspieler Frankreichs zu lernen und diesen kennenzu-

lernen. Da er ein berühmter Schauspieler Frankreichs ist und auch in einigen französischen 
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Filmen mitgewirkt hat, ist er Teil einer kulturellen Ausprägung in Frankreich, wodurch die 

Schülerinnen und Schüler neues kulturelles Wissen erwerben, was interkulturelles Lernen 

begünstigt. 

Das Kapitel 7 beschäftigt sich mit dem Thema Schule, wodurch es logisch ist, dass auf der 

Seite 71 auch das französische Schulsystem erklärt wird.173 Es wird sowohl der Aufbau von 

Primarstufe bis zur Matura (baccalauréat) erklärt. Außerdem wird in einem Infokasten ange-

geben, wie das Notensystem in Frankreich funktioniert, nämlich dass Noten von null bis 20 

vergeben werden. Das Kennenlernen des französischen Schulsystems ist eine gute Möglich-

keit, um neues kulturelles Wissen über Frankreich zu erwerben, wodurch wiederum interkul-

turelles Lernen gefördert wird. 

Das nächste Kapitel, das Kapitel 5, trägt den Namen „Le temps libre“, das heißt, es geht um 

die Freizeitaktivitäten von Jugendlichen. Auf der Seite 80 befindet sich wiederum eine In-

fobox, in der einige Prozentsätze zum Freizeitverhalten von französischen Jugendlichen an-

gegeben sind. Es steht geschrieben, dass 43 % der französischen Jugendlichen über 15 eine 

körperliche Aktivität mindestens einmal pro Woche ausüben, während es in Österreich nur 

ungefähr 34 % sind. Die beliebtesten Sportarten sind Radfahren, Schwimmen, Wandern und 

Boccia spielen. Hier lernen die Schülerinnen und Schüler wieder über die durchschnittlichen 

Gewohnheiten der französischen Jugendlichen. Ein paar Seiten später, genauer gesagt auf 

der Seite 85, werden die Sportarten Rugby und Boccia genauer vorgestellt. Es wird gleich zu 

Beginn jedes Erläuterungstextes gesagt, dass dies ein sehr populärer und beliebter Sport in 

Frankreich ist. Beim Text über Rugby wird zuerst erwähnt, dass es rund 300.000 lizenzierte 

Spieler im Moment gibt und dass das Training bereits im Alter von fünf Jahren oftmals be-

ginnt. Dann wird noch gesagt, welche Werte dieser Sport mit sich bringt, nämlich: Bemühung 

bzw. Anstrengung, Respekt, Vertrauen, Solidarität und Geselligkeit. Außerdem wird festge-

halten, dass ein Match 80 Minuten dauert und danach die dritte Halbzeit stattfindet: die Ge-

winner und die Verlierer und die Fans feiern gemeinsam. Danach wird noch bei einer kleinen 

Leseverständnisübung die Sportart pétanque erklärt. Es wird wiederum festgehalten, dass es 

sich hier um eine sehr beliebte Sportart in Frankreich handelt. Außerdem spielt man gerne 

mit der Familie oder mit Freunden. Es kann ganz einfach auf einem flachen Untergrund in 

der Natur gespielt werden, entweder jeder gegen jeden oder auch Teams sind möglich. Das 
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Ziel ist es die eigenen Kugeln, so nah wie möglich zur kleinen Kugel zu werfen, die Kugel die 

am nächsten bei der kleinen Kugel ist, gewinnt und der Spieler bzw. die Spielerin, der bzw. 

die die Kugel geworfen hat, erhält einen Punkt. Wer als erstes 13 Punkte hat, gewinnt. Hier 

lernen die Schülerinnen und Schüler in Frankreich beliebte Sportarten kennen, die sie selbst 

vielleicht zwar schon mal gehört haben, aber nicht wussten, was genau diese Sportarten 

sind. Sport ist ebenfalls ein wichtiger Teil von kulturellen Identitäten bzw. verschiedensten 

kulturellen Ausprägungen, wodurch die Schülerinnen und Schüler hier wieder ihr interkultu-

relles Wissen erweitern können.174 

Auf der Seite 96, die bereits zum nächsten Kapitel gehört, dem Kapitel „Vous désirez?“, in 

dem es hauptsächlich um Essen und Trinken geht, findet man wieder eine kleine Information 

am Seitenrand der Buchseite. Hier wird das sogenannte „label rouge“ erklärt. Es wird be-

schrieben, dass dies eine Art Gütesiegel für qualitativ hochwertige Produkte ist. Die Quali-

tätskriterien sind der Geschmack, das Aussehen des Endprodukts und die Qualität der Erzeu-

gung. Da Essen & Trinken ebenfalls ein wichtiger Bestandteil von Kultur sind, können die 

Schülerinnen und Schüler in diesem Bereich ihr Wissen erweitern.175 Man könnte hier auch 

gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern einen Vergleich zu Österreich herstellen, ob 

wir ein ähnliches Gütesiegel haben und nach welchen Kriterien dieses verliehen wird. 

Gleich auf der nächsten Seite, der Seite 97, werden die üblichen Öffnungszeiten in Frank-

reich beschrieben. Es wird hier vor allem über die Öffnungszeiten am Sonntag gesprochen.176 

Die Schülerinnen und Schüler erfahren hier, dass die meisten Supermärkte sonntags geöffnet 

haben, zumindest bis zu Mittag, und dafür eventuell montags geschlossen sind. 

Auf der Seite 99 werden dann verschiedenste Geschäftsarten vorgestellt, die in Frankreich 

typisch sind und die es vielleicht in anderen Ländern nicht in dieser Form gibt, denn als Über-

schrift ist zu lesen „Autre pays, autres magasins…“, was soviel heißt wie „Andere Länder, an-

dere Geschäfte…“. Es sind folgende Geschäfte abgebildet: bureau de tabac ist ähnlich wie 

eine Trafik, pharmacie ist eine Apotheke, maison de la presse ist die Post, boucherie-char-

cuterie ist die Fleischhauerei, poissonnerie ein Geschäft, wo man Fisch kaufen kann und bou-

langerie-pâtisserie eine Bäckerei und Konditorei. Außerdem befindet sich auf dieser Seite 
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eine Infobox, in der das Geschäft bureau de tabac erläutert wird. Es wird gesagt, dass es im-

mer durch das Symbol einer roten Karotte angezeigt wird. Außerdem kann man dort Post-

karten, Telefonkarten, Bonbons, Magazine, und vieles mehr kaufen und natürlich auch Ziga-

retten.177 

Auf der Seite 110 werden drei verschiedene Ferienprogramme vorgestellt. Es ist eine kleine 

Leseverständnisübung für die Schülerinnen und Schüler. Das erste Programm wäre ein 

Sprachaufenthalt in Spanien. Das zweite Programm ist eine Mountainbike-Tour im Gebiet 

von Haute-Corrèze. Das dritte Angebot ist eine Kulturreise nach Italien, bei dem einige der 

berühmtesten Städte Italiens besucht werden.178 Die Schülerinnen und Schüler müssen im 

Anschluss darüber diskutieren, auf welche Reise sie am liebsten gehen würden und müssen 

dies auch begründen. Da in den Beschreibungen einige Details zu manchen Orten bzw. Se-

henswürdigkeiten vorhanden sind, lernen die Schülerinnen und Schüler ein bisschen etwas 

über diese Orte. Es wird beispielsweise erwähnt, dass das musée des Offices in Florenz be-

sucht wird, in welchem sich Gemälde von Leonardo da Vinci und Botticelli befinden. 

Auf der Seite 124, diese Seite gehört zum Kapitel „En Ville“, befindet sich eine Leseverständ-

nisübung. Der kleine Text handelt von der Stadt Nantes.179 In diesem Text finden sich vor al-

lem Fakten über die Stadt, beispielsweise wie viele Einwohner die Stadt hat, dass sie 2013 

die grüne Hauptstadt Europas war, aber auch etwas Geschichtliches erfahren die Schülerin-

nen und Schüler über die Stadt. Für viele Schülerinnen und Schüler werden die Informatio-

nen über Nantes neu sein, das heißt, sie erwerben neues kulturelles Wissen, wodurch auch 

ihre interkulturelle Kompetenz verbessert wird. 

Auf der Seite 133, im Kapitel 8, welches den Namen „Partir en vacances“ trägt, ist wiederum 

eine Leseverständnisübung zu finden. In diesem Text geht es um die Region „Bourgogne-

Franche-Comté“.180 Hier wird nicht nur auf Fakten gesetzt, es werden berühmte Sehenswür-

digkeiten und berühmte Speisen erwähnt. Außerdem werden die wichtigsten Städte der Re-

gion genannt. Am Schluss wird auch noch beschrieben, dass die Region im Allgemeinen eher 

eine ländliche ist, das heißt, Landwirtschaft ist hier wichtig. Die Schülerinnen und Schüler 

müssen wiederum den Text lesen und die Übung dazu machen so wie beim vorigen Text, in 
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welchem es um Nantes ging. Obwohl es grundsätzlich möglich ist, dass die Schülerinnen und 

Schüler Wissen über andere Länder bzw. Kulturen erhalten, so ist doch eher zu vermuten, 

dass sie die gelesenen Informationen wieder vergessen, da es sich nur um eine Lesever-

ständnisübung handelt. Die behandelten Themen müssen nicht näher besprochen werden, 

da es keine zusätzlichen Aufgabenstellungen dazu gibt. Wenn die Lehrperson einen solchen 

Text als Anlass nimmt, um im Klassenverband über diese Region zu sprechen und etwas 

Neues zu lernen, dann würden die Schülerinnen und Schüler sehr wohl ihre interkulturelle 

Kompetenz verbessern können. Doch hier wird ausschließlich das Schulbuch untersucht und 

in diesem sind keine zusätzlichen Aufgabenstellung gegeben, was den möglichen Wert eines 

solchen Textes vermindert. 

Auf der Seite 157, welche nicht zu einem bestimmten Kapitel gehört, sondern zur Sektion 

„Un peu de pratique“, was bedeutet, dass die Schülerinnen und Schüler hier die Möglichkeit 

haben, zu üben. Es ist wiederum ein Text abgedruckt, in welchem die Schülerinnen und 

Schüler Informationen über Avignon finden.181 Dieses Mal handelt es sich allerdings nicht um 

eine reine Leseverständnisübung. Die Schülerinnen und Schüler müssen den Text lesen, ei-

nige Attraktionen, die genannt werden und sie interessieren, noch selbständig in der Gruppe 

im Internet recherchieren und im Anschluss müssen sie eine E-Mail an die „organisation 

Avignon Congrès“ verfassen. In dieser müssen sie angeben, welche Sehenswürdigkeiten sie 

interessieren würden und welche sie gerne besichtigen würden im Rahmen eines Jugend-

kongresses, der eben von dieser Organisation abgehalten wird. Im Anschluss sollen die Schü-

lerinnen und Schüler auch noch einen Blogeintrag verfassen, in welchem sie ausführlich über 

ihren Aufenthalt in Avignon berichten. Das heißt, sie müssen darüber berichten, wann und 

wo sie waren und warum sie dort waren, außerdem sollen sie beschreiben, welches Pro-

gramm sie hatten bzw. was sie alles gemacht haben und am Schluss sollen sie noch berich-

ten, welche Attraktion ihnen am besten gefallen hat. Auf dieser Seite ist nicht nur eine Lese-

verständnisübung zu einem Ort in Frankreich abgedruckt, sondern die Schülerinnen und 

Schüler müssen sich dieses Mal intensiv mit dem Programm auseinandersetzen, indem sie 

auch eigenständig noch zusätzliche Informationen zu Avignon suchen müssen. Außerdem 

haben sie zuvor eine Aktivität, sie müssen sich mit den Informationen und mit dem Ort Avig-

non vertraut machen, dann müssen sie eine passende E-Mail verfassen und als Abschluss, 

sollen sie noch über den fiktiven Aufenthalt berichten und einen Blogeintrag dazu verfassen. 
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Hier ist kulturelles Lernen eher effektiv, da sich die Schülerinnen intensiv und auch aktiv mit 

einem Ort und dessen kulturellen Ausprägungen auseinandersetzen müssen, wodurch sie 

viel neues Wissen erwerben können. 

Auf der nächsten Seite, der Seite 158, befindet sich wiederum eine Leseverständnisübung.182 

In dieser geht es dieses Mal nicht um einen Ort in Frankreich, sondern um eine berühmte 

Persönlichkeit Frankreichs, nämlich Jean-Paul Gaultier. In diesem Text wird beschrieben, wo 

Jean-Paul Gaultier geboren wurde, wie er zur Welt der Mode gelangte und vor allem auch 

wie er Berühmtheit erlangte und welcher Stil ihn auszeichnet. Da dies wiederum nur eine Le-

severständnisübung ist und davor oder danach keine Aktivitäten gegeben sind, also keine a-

citivités avant la lecture und keine acitivités après la lecture, stellt sich auch hier wieder die 

Frage, ob dieses Wissen über den Modeschöpfer behalten wird oder von den Schülerinnen 

und Schülern doch eher vergessen wird. Es wäre also nötig, dass die Lehrperson entspre-

chende zusätzliche Aktivitäten zur Verfügung stellt, die sicherstellen, dass die Schülerinnen 

und Schüler von einem solchen Informationstext profitieren können. 

Auf der Seite 161, die immer noch zur Sektion „Un peu de pratique“ gehört, ist ebenfalls wie-

der eine Leseverständnisübung abgedruckt.183 Die Schülerinnen und Schüler müssen eine 

Postkarte eines Jugendlichen lesen, der seinen Urlaub mit einem Freund in einer Stadt auf 

Korsika verbringt. Dieser beschreibt ein bisschen die Stadt und das Essen vor Ort, das heißt, 

die Schülerinnen und Schüler erfahren ein bisschen etwas über die Stadt Bastia auf Korsika, 

die Informationen sind allerdings stark begrenzt, da es nicht wie bei den anderen ein reiner 

Informationstext mit vielen Fakten ist, sondern es handelt sich um eine Postkarte, wo Fak-

tenvermittlung nicht vorrangig ist. Da auch hier keine anderen Aktivitäten vom Schulbuch 

vorgegeben sind, dass sie z.B. über die Stadt Bastia recherchieren sollen, ist auch hier der 

Wissenserwerb im interkulturellen Bereich eher gering anzunehmen. Trotz allem gäbe es für 

die Lehrkraft viele Möglichkeiten, diese Postkarte als Anlass für weiterführende Übungen zu 

nehmen, um interkulturelles Lernen zu begünstigen. Beispielsweise könnten die Schülerin-

nen und Schüler den Auftrag erhalten, sie müssen als Antwort ebenfalls eine Postkarte ver-

fassen von einem anderen Ort aus. Über diesen Ort müssen sie sich zuerst informieren, usw. 
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Trotz allem muss an dieser Stelle festgehalten werden, dass das Schulbuch eine solche wei-

terführende Aufgabenstellung nicht anbietet. 

Zusammenfassend zu dieser Frage soll am Ende festgehalten werden, dass das Schulbuch 

durchaus unbekannte kulturelle Identitäten und Ausprägungen miteinbezieht, jedoch wird 

selten darauf aufgebaut, dass die Schülerinnen und Schüler selbst aktiv werden müssen, um 

einen Wissenserwerb sicherzustellen und in der Folge interkulturelles begünstigen. 

Die nächste Frage soll herausfinden, ob Migrantinnen und Migranten sowie deren vielfälti-

gen kulturellen Identitäten thematisiert werden. Diese Frage wird mit nein beantwortet. Das 

Thema Migration wird nicht explizit angesprochen, es wird allerdings auch nicht am Rande 

erwähnt oder kommt in sonst einer Form vor. Es ist auch hier wieder möglich, wie beim an-

deren Schulbuch, dass es aufgrund des Niveaus nicht behandelt wird und womöglich in ei-

nem späteren, weiterführenden Band ein Kapitel ist. 

Die nächste Frage untersucht, ob die Pluralität Frankreichs oder auch anderer Länder hin-

sichtlich Sprache, Religion und Kultur angesprochen wird. Zunächst ist festzuhalten, dass die 

Pluralität anderer Länder nicht thematisiert wird, da sich das Schulbuch, wie bereits zuvor 

angesprochen, stark auf Frankreich fokussiert. Explizit wird das Thema auch nicht angespro-

chen. Allerdings werden immer wieder verschiedene kulturelle Ausprägungen von Frank-

reich vorgestellt, folglich kann man konkludieren, dass zumindest bezüglich Kultur Frank-

reichs Pluralität implizit im Schulbuch angesprochen wird, indem verschiedenste Konventio-

nen, Bräuche, Traditionen, etc. vorgestellt werden. 

Die Beantwortung der nächsten Frage wird wieder etwas ausführlicher ausfallen, da sie un-

tersucht, welche Themen im Schulbuch vorkommen, die interkulturelles Lernen begünstigen. 

Gleich im ersten Kapitel, welches den Namen „Ça va?“ trägt, kann interkulturelles Lernen 

stattfinden. Das erste Kapitel legt einen Fokus auf Bräuche und Konventionen des Begrüßens 

und des Verabschiedens. Es wird näher ausgeführt, wie man Lehrpersonen ansprechen soll 

und es werden die typischen Begrüßungsfloskeln als neuer Wortschatz eingeführt. Auch wird 

erklärt, was es mit dem so typischen „Ça va?“ auf sich hat und was seine eigentliche Bedeu-

tung ist. Es wird hier nämlich beschrieben, dass das nicht immer gleich eine Frage nach dem 

Befinden ist, sondern eher eine „Höflichkeitsfloskel“ ist.184 
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Auf der Seite 50 ist eine Aufgabenstellung, bei der es darum geht, dass eine Person aus dem 

Schulbuch einen Sprachkurs für Französisch als Fremdsprache besucht.185 Dabei ist ein Foto 

zu sehen, auf dem die Kursmitglieder abgebildet sind und rechts davon stehen deren Namen 

sowie das Land, aus dem sie kommen. Die Schülerinnen und Schüler müssen Sätze schrei-

ben, in denen sie beschreiben, aus welchem Land sie kommen, in welcher Stadt sie wohnen 

und welche Sprache ihre Muttersprache ist. Da diese Übung noch ziemlich am Anfang des 

Schulbuches ist, können nur basale Sätze und Konstruktionen von den Schülerinnen und 

Schüler erwartet werden, weshalb es hier nicht realistisch wäre, dass die Schülerinnen und 

Schüler noch weiter in die Thematik eintauchen, da die sprachlichen Mittel noch fehlen. Aus 

diesem Grund ist es erfreulich, dass trotz des noch eher niedrigen Sprachniveaus, bereits 

versucht wird, Interkulturalität miteinfließen zu lassen, indem eben wie hier, die Schülerin-

nen und Schüler über einen Sprachkurs schreiben müssen. 

Auf der nächsten Seite, der Seite 51, ist ein Songtext abgedruckt, bei dem einige Textstellen 

fehlen, die die Schülerinnen und Schüler ergänzen sollen.186 Das Lied ist von der Gruppe 

Compagnie Créole und hat den Namen „Scandale dans la famille“. Lieder und Songs sind Teil 

bestimmter kultureller Identitäten, weshalb diese Seite durchaus interkulturelles Lernen för-

dert. Außerdem werden den Schülerinnen und Schüler auch noch andere Aufgaben gestellt: 

sie müssen zuerst entdecken, was den letzten Refrain von den anderen unterscheidet, dann 

sollen sie überlegen, was die Wörter malheur und bonheur bedeuten könnten und am 

Schluss müssen sie noch darüber sprechen, was mit dem Titel des Songs gemeint sein 

könnte. Hier werden wirklich eine Reihe von Aktivitäten angeboten, die die Schülerinnen 

und Schüler dazu bringen, sich intensiv mit dem Lied auseinanderzusetzen. Dieses Mal ist die 

Übung nicht nur eine reine Hörverständnisübung, sondern die Schülerinnen und Schüler 

werden dazu aufgefordert, sich mit dem Inhalt auch auseinanderzusetzen. Eine weitere 

Möglichkeit wäre es für die Lehrperson, hier eine Aktivität zu setzen, dass sich die Schülerin-

nen und Schüler beispielsweise selbständig über die Gruppe informieren und Informationen 

suchen und recherchieren. 

Auf der Seite 55 befindet sich ganz unten auf der Buchseite ein Schreibauftrag für die Schüle-

rinnen und Schüler.187 Sie werden dazu aufgefordert, eine E-Mail an ihre Austauschpartnerin 
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bzw. ihren Austauschpartner zu schreiben. In dieser E-Mail sollen sie sich selbst vorstellen, 

das heißt, sie sollen ihren Namen, ihr Alter angeben und ihr Aussehen beschreiben. Außer-

dem sollen sie angeben, wo sie wohnen und ihre Familie näher beschreiben. Darüber hinaus 

sollen sie auch ähnliche Fragen an ihre Austauschpartnerin bzw. ihren Austauschpartner 

richten. Diese Aufgabenstellung könnte nicht nur fiktiv ausgeführt werden, sondern es könn-

ten tatsächliche Austauschpartnerinnen und -partner für die Schülerinnen und Schüler ge-

sucht werden, um eine E-Mail-Bekanntschaft zu starten. Dadurch würde sowohl der interkul-

turelle Dialog praktiziert und die Schülerinnen und Schüler könnten diese Gelegenheit auch 

nutzen, um auf Französisch schriftlich zu kommunizieren. 

Auf der Seite 56 ist wiederum eine Leseverständnisübung abgedruckt.188 Bei dieser Übung 

müssen die Schülerinnen und Schüler Multiple-Choice Fragen zum Text beantworten. In dem 

Lesetext geht es um eine beliebte französische Fernsehserie, in der es um zwei Familien 

geht. Die Schülerinnen und Schüler erfahren in dem Text, worum es in der Fernsehserie 

geht. Trotz allem handelt es sich wieder nur um eine Leseverständnisübung und das Schul-

buch bietet keine zusätzlichen Aktivitäten, um interkulturelles Lernen zusätzlich zu fördern. 

Trotz allem könnte dies als Anlass für weiterführende Aktivitäten genommen werden: die 

Lehrperson könnte beispielsweise mit den Schülerinnen und Schülern eine Episode der Serie 

anschauen und dann noch zusätzliche Aktivitäten setzen. Film und Fernsehen ist ein wichti-

ger Teil von kulturellen Identitäten und unterschiedlichen kulturellen Ausprägungen. 

Auf der Seite 59 ist eine E-Mail abgedruckt, in der eine belgische Schülerin einem französi-

schen Schüler schreibt, da sie in Paris studieren möchte und nebenbei einen Sprachkurs ma-

chen möchte und erbittet Hilfe bei der Auswahl einer guten Sprachschule.189 Es findet hier 

für die Schülerinnen und Schüler zwar kein Wissenserwerb im kulturellen Bereich statt, doch 

es ist möglich, dass die Schülerinnen und Schüler dazu inspiriert werden, selbst einen 

Sprachkurs im Ausland zu machen, um ihre Sprachkenntnisse sowie ihre interkulturellen 

Kompetenzen zu verbessern. 

Im nächsten Kapitel, dem Kapitel 4, welches den Namen „Au lycée“ trägt, geht es um die 

Schule und das französische Schulsystem. Das Kennenlernen des Schulsystems in einem an-

 
188 ebd., 56. 
189 ebd., 59. 



108 

deren Land begünstigt definitiv das interkulturelle Lernen, da Bildung bzw. Schule ein wichti-

ger Teil von kulturellen Vorstellungen bzw. Identitäten ist. Außerdem können die Schülerin-

nen und Schüler die Unterschiede und Gemeinsamkeiten des französischen und des österrei-

chischen Schulsystems entdecken. Auch könnte man im Unterricht besprechen, warum es 

welche Unterschiede gibt, welche Gründe dies hätte.190 

Auf der Seite 90 ist wiederum eine E-Mail abgedruckt von einer Schülerin, die zurzeit einen 

Sprachaufenthalt in Barcelona absolviert.191 Auch hier findet kein kultureller Wissenserwerb 

über Barcelona oder Spanien statt, sondern hier könnten die Schülerinnen und Schüler wie-

der zu einem Sprachaufenthalt im Ausland ermutigt werden. 

Das Kapitel 7 trägt den Namen „En ville“ und es geht hauptsächlich um die Stadt Nantes. Da 

des Öfteren ein Stadtplan mit den wichtigsten Sehenswürdigkeiten abgebildet ist, lernen die 

Schülerinnen und Schüler die Stadt Nantes besser kennen. Auf der Seite 118 sind dann einige 

kurze Beschreibungen zu verschiedenen Städten abgedruckt, die die Schülerinnen und Schü-

ler mit den entsprechenden Fotos verbinden sollen. Das heißt, auf dieser Seite erfahren sie 

Neues über verschiedene französische Städte. Folgende Städte sind zu verbinden: 

Abondance, Marseille und Quimper.192 

Auf der Seite 123 im unteren Bereich der Seite befindet sich eine Hörverständnisübung.193 

Die Schülerinnen und Schüler hören sich die Aufnahme an und müssen Multiple-Choice Fra-

gen dazu beantworten. In der Übung geht es um den Ort La Rochelle. Es werden wieder ein 

paar Fakten genannt, beispielsweise wie viele Einwohner die Stadt hat und wo sie sich befin-

det. Trotz allem ist auch hier wieder fraglich, ob die Schülerinnen und Schüler diese Informa-

tionen als Wissen erwerben oder doch schnell wieder vergessen, da sie sich nicht näher mit 

dem Thema auseinandersetzen müssen. 

Auf der Seite 124 befindet sich, wie bereits weiter oben beschrieben, eine Leseverständnis-

übung zum Thema Nantes. Es werden Informationen über die Stadt gegeben und die Schüle-

rinnen und Schüler müssen Fragen dazu beantworten.194 Obwohl Nantes Teil des Themas 

dieses Kapitels ist, ist es wiederum anzunehmen, dass sich die Schülerinnen und Schüler 
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diese Informationen merken. Denn Nantes kommt in diesem Kapitel zwar vor, jedoch wird 

meist nur der Stadtplan abgedruckt, da das beherrschende Thema Wegbeschreibung ist. 

Folglich setzen sich die Schülerinnen und Schüler nicht wirklich intensiv mit den verschiede-

nen vertretenen kulturellen Identitäten und Ausprägungen in Nantes auseinander. 

Auf der Seite 131 ist ein Blogeintrag abgedruckt,195 den die Schülerinnen und Schüler ohne 

eine Aufgabenstellung oder Vorgabe lesen sollen. Dabei geht es um die ehemalige Region 

Bourgogne, die der Autor und einer seiner Freunde besucht haben. Sie waren in verschiede-

nen Orten und Städten und der Autor beschreibt sehr kurz die Orte. Als nächste Aufgaben-

stellung müssen die Schülerinnen und Schüler das passé composé im Text markieren. Aber 

da auch hier keine weiterführenden Aktivitäten zum Thema des Textes, also zu Bourgogne, 

gegeben sind, werden auch hier die Schülerinnen und Schüler vieles wieder vergessen. 

Auf der Seite 152 erhalten die Schülerinnen und Schüler einen Schreibauftrag, bei dem sie 

sich in die Rolle von Pauline hineinversetzen sollen, die gerade auf Korsika ist.196 Sie müssen 

eine fiktive E-Mail an ihre Freundin schreiben, in der verschiedenste Punkte enthalten sein 

müssen. Aber auch hier wird das interkulturelle Lernen nicht stark ausgeprägt sein, da sie 

zum einen wenig über die verschiedenen kulturellen Identitäten auf Korsika erfahren und 

zum anderen handelt es sich um eine fiktive E-Mail. Es wäre wünschenswert, wenn die Schü-

lerinnen und Schüler wirklich eine E-Mail an eine französische Freundin oder einen französi-

schen Freund schicken würden, da dies von größerem Nutzen wäre. 

Auf der Seite 157 befindet sich eine ganze Seite zu Avignon.197 Diese Seite wurde zuvor be-

reits näher angesprochen. Da sich die Schülerinnen und Schüler näher mit der Stadt und den 

unzähligen kulturellen Identitäten beschäftigen, wird hier der Nutzen für die interkulturelle 

Bildung stark erhöht sein. 

Auf der Seite 161, wie bereits weiter oben angesprochen, befindet sich eine Leserverständ-

nisübung zur Stadt Bastia, die sich auf Korsika befindet.198 Wie bereits zuvor erwähnt, ist hier 

der Nutzen für interkulturelle Bildung eher gering, da die Schülerinnen und Schüler nur die 

Leseverständnisübung machen müssen und dann können sie weiter umblättern. 
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Auf der Doppelseite 164 & 165 sind verschiedene Freizeitaktivitätsannoncen aus einem Rei-

seführer abgedruckt.199 Die Schülerinnen und Schüler müssen auch hier wieder eine Lesever-

ständnisübung, nämlich Multiple-Choice Fragen, machen. Auch hier ist es eher nicht anzu-

nehmen, dass die Schülerinnen und Schüler die Informationen der Annonce wirklich behal-

ten oder eher schnell die Informationen wieder in Vergessenheit geraten, da auch hier keine 

anderen Aktivitäten angeboten werden. 

Der nächste Themenblock beschäftigt sich mit Vorurteilen und Stereotypisierungen. Die 

erste Frage untersucht, ob im Buch positive bzw. negative Stereotypisierungen vorkommen 

oder ob diese vermieden werden. Auf der Seite 18 ist eine Zeichnung abgedruckt, auf der of-

fenbar ein Fußballtraining stattfindet, der Vater und sein Sohn sprechen mit dem Trainer, 

während zwei Frauen, es ist zu vermuten, dass es zwei Mütter sind, daneben am Spielfeld-

rand nebeneinander spazieren.200 Hier wird ein typisches Bild der Rollenverteilung darge-

stellt, der Vater ist zuständig für das Gespräch mit dem Fußballtrainer, während die Mütter 

nur miteinander sprechen und sie das offensichtlich nichts angeht, da Fußball Sache der 

Männer ist. Hier stellt sich die Frage, warum nicht auch eine der Mütter mit dem Fußballtrai-

ner redet. Hier ist eine klassische Rollenverteilung der Geschlechter deutlich zu erkennen. 

Außerdem ist auch zu erkennen bzw. zu vermuten, dass ausschließlich Jungs Fußball spielen. 

Es sei denn, es spielt ein Mädchen mit sehr kurzen Haaren, was allerdings eher zu bezweifeln 

ist. Auch hier sind es wieder Burschen, die einen Mannschaftssport ausüben und keine Mäd-

chen. 

Auf der Seite 20 ist wieder ein gezeichnetes Bild abgedruckt, bei dem eine Familie vom Ein-

kaufen zurückkommt. Zwei Elternteile, Vater und Mutter, begrüßen den ankommenden Teil 

der Familie. Die Mutter, die winkt, hat eine Schürze umgebunden und einen Besen in der 

Hand. Der Vater ist gerade dabei, die Hecke draußen zu schneiden.201 Auch hier ist wieder 

eine klassische Rollenverteilung der Geschlechter zu erkennen. Die Mutter ist offenbar mit 

Hausarbeit oder mit Kochen beschäftigt, während der Vater die grobe und anstrengende Ar-

beit draußen erledigt. 
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Gleich auf der nächsten Seite sind sechs verschiedene Fotos abgebildet, die verschiedene Be-

grüßungssituationen bzw. formelle und informelle Situationen darstellen.202 Auf dem ersten 

Bild schütteln sich offensichtlich zwei Geschäftsmänner die Hände. Auch hier gewinnt man 

den Eindruck, dass die Geschäftswelt von Männern dominiert ist. Die Frage, die sich hier 

stellt, ist, warum begrüßen sich hier nicht zwei Geschäftsfrauen? Oder ein Geschäftsmann 

und eine Geschäftsfrau? Hier wird ein Bild dargestellt, bei dem die Männer die wichtigen Ge-

schäfte erledigen, Frauen sind nicht anwesend. 

Auf der Seite 23 sind wiederum sechs Bilder zu sehen, die verschiedene formelle und infor-

melle Situationen darstellen.203 Auf einem Bild sind wieder, wie zuvor, zwei Geschäftsmän-

ner abgebildet, die sich begrüßen, wodurch auch hier der Eindruck entsteht, dass die Ge-

schäftswelt von Männern dominiert ist. Außerdem ist noch ein Bild zu sehen, auf dem eine 

Mutter ihr Kind zu Bett bringt und „Gute Nacht“ sagt. Man fragt sich, warum nicht der Vater 

das Kind zu Bett bringt. Hier ist auch wieder eine klassische Rollenverteilung zu erkennen, 

die Mutter ist für die Kinder und deren Erziehung zuständig. 

Auf der Seite 36 stellen sich verschiedene Personen vor, unter anderem sind zwei Personen 

aus Österreich dabei.204 Beide Mädchen haben einen typischen österreichischen Namen, 

Marlene und Elli, und wirken nicht so, als hätten sie Migrationshintergrund bzw. deren Eltern 

oder Großeltern. Da Österreich, wie bereits angesprochen in dieser Arbeit, schon immer ein 

Einwanderungsland war und die Realität in der Gesellschaft jener entspricht, dass sie kultu-

rell heterogen, pluralistisch und von Migration geprägt ist, wäre es wünschenswert, wenn 

dies auch das Schulbuch abbilden würde. Denn hier entsteht eher der Eindruck als wäre die 

Gesellschaft nicht stark heterogen, sondern eher homogen. 

Auf der Seite 65 beginnt das neue Kapitel, in dem es um Schule im Allgemeinen geht. Auf der 

ersten Seite des Kapitels sind verschiedene Bilder zu sehen von Personen, die man typischer-

weise in einer Schule antrifft bzw. die dort arbeiten, z.B. Reinigungskräfte, Lehrende, Schüle-

rinnen und Schüler, usw.205 Es sind auch die Berufe Sekretär und Sekretärin sowie Schulwart 

bzw. Schulwartin abgebildet. Hier ist wieder eine typische Rollenverteilung der Geschlechter 

gegeben. Es ist zwar die weibliche und die männliche Form der Berufsbezeichnung Sekretär 
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und Sekretärin angegeben, doch auf dem Bild sind typischerweise zwei Frauen zu sehen. 

Sekretär- bzw. Sekretärinnenjobs werden oft mit weiblicher Besetzung assoziiert, und auch 

hier werden Frauen als Sekretärinnen abgebildet. Der Beruf des Schulwarts bzw. der Schul-

wartin wird typischerweise mit Männern assoziiert und auch hier ist ein Mann als Schulwart 

zu sehen. 

Auf der Seite 79 sind verschiedene Bilder von Jugendlichen zu sehen, die verschiedene Frei-

zeitaktivitäten ausüben.206 Auf einem Bild sind zwei Jungs zu sehen, die gerade Videospiele 

spielen. Dieses Bild ist ganz genau dasselbe Bild wie im anderen Schulbuch. Auch hier wird 

somit der Eindruck vermittelt, dass nur Jungs Videospiele spielen, denn Mädchen sind hier 

nicht zu sehen, die das tun. 

Zuletzt geht es auf der Seite 84 um Models und deren Arbeitsalltag.207 Die Schülerinnen und 

Schüler müssen ein Interview mit einem Model lesen und dabei die richtigen Verbformen er-

gänzen. Außerdem ist ein Bild mit Models auf der Seite zu sehen. Die erste Stereotypisie-

rung, die hier vorkommt, ist, dass alle angesprochenen Models Frauen sind, es nie die Rede 

von einem Mann und auf dem Bild sind ebenfalls nur weibliche Models zu sehen. Das heißt, 

die Schülerinnen und Schüler bekommen hier den Eindruck, dass ausschließlich Frauen Mo-

dels sind. Darüber hinaus sind die abgebildeten Models alle extrem dünn. Auch hier wird von 

einem Bild ausgegangen, dass Models dünn sein müssen, doch warum werden hier nicht 

auch Plus-Size Models abgebildet? Denn auch diese entsprechen der Realität, denn so wird 

nur das Bild vermittelt, dass Menschen, die Models sein wollen, extrem dünn sein müssen, 

was so nicht stimmt. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass im Bereich der Stereotypisierungen vor allem die 

klassische Rollenverteilung von Mann und Frau im Schulbuch vorkommt. Diese Stereotypisie-

rungen sind auch im anderen Schulbuch am häufigsten aufgetreten, was zeigt, dass hier 

noch ein wichtiger Schritt fehlt, um Vorurteile im Genderbereich in Schulbüchern abzu-

bauen. 

Die nächste Frage soll untersuchen, ob im Schulbuch Stereotypen, deren Ursachen und de-

ren Auswirkungen thematisiert werden. Die Frage ist mit nein zu beantworten, da dieses 

Thema nicht angesprochen wird. Es könnte hier, wie beim anderen Schulbuch ebenfalls, der 
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Fall sein, dass es erst in einem späteren Band behandelt wird, da das Schulbuch eventuell da-

von ausgeht, dass es ein zu komplexes Thema für dieses Niveau ist. 

Die nächste Frage des Kriterienkatalogs analysiert, ob die gesellschaftliche Benachteiligung 

von Minderheiten ein Thema ist. Da, wie bereits zuvor angesprochen, Minderheiten nicht 

thematisiert werden bzw. keinen Platz im Buch finden, ist auch deren Benachteiligung in der 

Gesellschaft kein Thema. Minderheiten von keiner französischsprachigen Nation werden 

thematisiert, auch nicht von Frankreich, obwohl sich das Schulbuch, wie bereits oben er-

wähnt, sehr stark auf Frankreich konzentriert. Es ist wünschenswert, dass in einem Schul-

buch, welches Frankreich so stark thematisiert, auch ein solches Thema mitaufnimmt bzw. 

eventuell wird es in einem späteren Band näher behandelt. Da Frankreich charakterisiert von 

Migration ist, ist es wenig überraschend, dass es auch viele Minderheiten im Land gibt, 

wodurch sich die Notwendigkeit einer Behandlung eines solchen Themas ergibt. 

Die nächste Frage soll herausfinden, ob die Themen Rassismus und Fremdenfeindlichkeit im 

Schulbuch näher behandelt werden. Doch auch diese Themen finden keine Behandlung im 

Schulbuch. Daher ist es stark anzuzweifeln, dass all diese Themen, die in diesem Band nicht 

behandelt werden, plötzlich alle im weiterführenden Band auftauchen, da es folglich schon 

eine Vielzahl an Themen gibt, die interkulturelles Lernen fördern, und im vorliegenden Band 

nicht vorkommen. 

Der nächste Themenblock beschäftigt sich im Allgemeinen mit der Reflexion von Sprache im 

Schulbuch. Als erstes soll herausgefunden werden, ob Dialekte, Akzente oder Jargons der 

französischen Sprache Erwähnung finden bzw. thematisiert werden. Diese Frage ist mit nein 

zu beantworten, denn nirgends im gesamten Schulbuch findet sich eine Erwähnung von an-

deren Lokalsprachen, unterschiedlichen Akzenten oder Dialekten. 

Die zweite Frage untersucht, ob auf Besonderheiten der französischen Sprache in anderen 

Ländern als Frankreich eingegangen wird, also wird beispielsweise das kanadische oder das 

ivorische Französisch thematisiert. Auch diese Frage muss mit nein beantwortet werden. Da 

sich das Schulbuch wirklich fast zur Gänze mit Frankreich beschäftigt und fast mit keinen an-

deren französischsprachigen Nationen, ist es wenig überraschend. Das Schulbuch hat nur ein 

paar kleine Informationstexte über andere französischsprachige Länder, wie z.B. ein kurzer 

Text über Lausanne, doch es wird nirgends auf die Besonderheiten der französischen Spra-

che in anderen Ländern eingegangen. 
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Die nächste Frage analysiert, ob im Bereich Literatur nur französische Autorinnen und Auto-

ren miteinbezogen werden oder auch Autorinnen bzw. Autoren aus anderen französisch-

sprachigen Ländern. Im vorliegenden Schulbuch wird Literatur fast nie miteinbezogen. Es ist 

ein Comic abgedruckt auf der Seite 147, das den Namen „Joséphine n’a rien à se mettre“ 

trägt,208 jedoch findet sich keine Angabe des Autors bzw. der Autorin. Es ist auch möglich, 

dass der Comic von den Autorinnen und Autoren des Schulbuchs gestaltet wurde. Sonst fin-

det sich im gesamten Schulbuch keine Aufgabenstellung zu Literatur und auch keine Infor-

mation zu einem französischsprachigen Autor bzw. einer französischsprachigen Autorin. Aus 

diesem Grund kann auch die Frage, ob nur französische oder auch Autorinnen und Autoren 

aus anderen französischsprachigen Ländern miteinbezogen werden, nicht beantwortet wer-

den, da Literatur so gut wie nicht vorkommt. 

Die letzte Frage untersucht, ob Begrifflichkeiten wie Rasse oder Ähnliches im Schulbuch ver-

wendet werden und falls ja, ob diese einer kritischen Reflexion bzw. Betrachtung unterzogen 

werden. Da diese Begriffe, wie im anderen Schulbuch, nicht verwendet werden, kann auch 

hier nicht beurteilt werden, ob solche Begriffe reflektiert werden würden. Es kann nur fest-

gehalten werden, dass diese Begrifflichkeiten keine Verwendung im Schulbuch finden. 

5.4 Vergleich & Analyse der Ergebnisse 

Im Folgenden sollen nun noch einmal die Ergebnisse zusammengefasst und analysiert wer-

den und vor allem sollen auch die Ergebnisse der beiden Schulbücher miteinander verglichen 

werden. 

Bei der Berücksichtigung verschiedener Kulturen, gehen wir zuerst noch einmal auf die Bilder 

in den Schulbüchern ein. Da es sich als sehr problematisch erwies, die Bilder auf ihre kultu-

relle Heterogenität zu analysieren, wurde die Critical Incident-Methode herangezogen, um 

die im Schulbuch dargestellten Personen zu analysieren. Es wurden kritische Ereignisse iden-

tifiziert in beiden Schulbüchern. Es wurden pro Buch drei Critical Incidents gewählt. Im ers-

ten Schulbuch wurde zuerst auf ein Bild eingegangen, auf dem Jungs Videospiele spielen, 

dann auf ein Bild, auf denen Mädchen eine Shoppingtour machen und als drittes Bild wurde 

ein Bild einer Familie ausgewählt. In den ersten beiden Fällen konnte festgestellt werden, 

dass es sich hier nicht um Stereotypisierungen handelt, da an anderen Stellen im Buch bei-

 
208 ebd., 147. 
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spielsweise auch Mädchen Videospiele spielen oder Jungs shoppen gehen. Beim dritten Criti-

cal Incident konnte jedoch festgestellt werden, dass ein ganz bestimmtes Familienbild tra-

diert wird, nämlich Mutter & Vater & Kind. Es konnte kein Beispiel gefunden werden, bei 

dem es zwei Mütter oder zwei Väter gegeben hätte. 

Beim zweiten Schulbuch wurde zuerst ein Bild analysiert, auf dem eine Situation auf einem 

Sportplatz dargestellt ist und man den Eindruck hat, Sport ist Sache von Männern und 

Frauen sind am Spielfeldrand zu finden. Bei diesem Critical Incident konnten viele Vergleichs-

bilder gefunden werden, da im Schulbuch viele Bilder abgedruckt sind, auf denen Personen 

Sport treiben. Man hatte zuerst den Eindruck, dass der Anteil von sporttreibenden Männern 

und Frauen recht ausgeglichen ist, doch am Ende hatten die Männer auf den Bildern doch 

mehr Platz als die Frauen. Trotz allem bleibt wichtig zu erwähnen, dass es auch sechs Bilder 

gab, auf denen sowohl Männer als auch Frauen vertreten waren. 

Der zweite Critical Incident war ein Bild von zwei Personen aus der Geschäftswelt, die sich 

begrüßen. Beide Personen sind Männer, wodurch der Eindruck vermittelt werden könnte, 

dass die Geschäftswelt den Männern vorbehalten ist. Dieser Critical Incident konnte durch 

ein zweites ähnliches Bild bestätigt werden, wodurch auch die Stereotypisierung bestätigt 

werden konnte. Und der dritte Critical Incident befasste sich mit einem Bild, auf dem eine 

Frau offenbar gerade dabei war, das Haus zu reinigen, jedoch kommen später im Schulbuch 

auch Männer auf Bildern vor, die etwas reinigen. 

Folglich können wir daraus schließen, dass die beiden Schulbücher auf ihren Bildern teil-

weise Stereotypisierungen erkennen lassen. Dies bezieht sich vor allem auf die Rollenvertei-

lung von Frau und Mann, aber auch auf verschiedene Lebensentwürfe. Zuerst einmal wird 

tradiert, dass Frauen in manchen Bereichen unterrepräsentiert sind wie z.B. beim Sport oder 

in der Geschäftswelt. Außerdem ließ sich konstatieren, dass das erste Schulbuch ein traditio-

nelles Familienbild vermittelt und keine Alternativen anbietet, bei dem etwa eine Familie aus 

zwei Müttern oder zwei Vätern besteht. 

Bezüglich der verwendeten Symbole bzw. Dinge oder Orte, die im Schulbuch abgebildet sind, 

lässt sich sagen, dass das erste Schulbuch hier fast gar nicht stereotypisierend arbeitet oder 

Klischees abbildet, außer auf der Doppelseite, auf der es um typische Feste Frankreichs geht. 

Das zweite Schulbuch jedoch arbeitet teilweise mit Klischees, vor allem gleich zu Beginn, wo 

es verschiedene Dinge wie Champagner gezielt mit verschiedenen Regionen verbindet. 
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Dadurch könnte bei den Schülerinnen und Schüler der Eindruck entstehen, dass sich in der 

Region Champagne alle Bewohner mit der Champagnererzeugung beschäftigen. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Schulbücher vor allem im Bereich der Ge-

schlechterrollen Bilder verwenden, die bei genauerer Analyse problematisch sind. 

Bezüglich der verwendeten Namen lässt sich bereits eine kulturell heterogene Gesellschaft 

entdecken. Es werden verschiedene Namen unterschiedlicher Herkunft verwendet mit ei-

nem Schwerpunkt auf französischen Namen und auch auf deutschen Namen. Dies ist jedoch 

nur logisch, wenn man bedenkt, dass es sich um ein Schulbuch für den Fremdsprachenunter-

richt Französisch für Österreich handelt. Trotz allem kann man auch hier wieder einen Unter-

schied zwischen den beiden Schulbüchern erkennen. Das erste Schulbuch versucht immer 

wieder unterschiedliche Namen zu verwenden, die arabischer, algerischer, bretonischer Her-

kunft sind. Auch im zweiten Schulbuch werden viele verschiedene Namen unterschiedlicher 

Herkunft verwendet, nicht nur französischer und deutscher, jedoch ist hier eine deutliche 

Tendenz zu erkennen, dass Namen europäischer Herkunft verwendet werden, was durch 

eine eurozentristische Sichtweise erklärt werden könnte. Durch die häufige Verwendung von 

europäischen Namen entsteht der Eindruck, dass sich in Frankreich vorwiegend Menschen 

aus dem europäischen Ausland aufhalten und nicht von anderen Kontinenten. 

Bezüglich der Traditionen, Bräuche und Konventionen werden viele verschiedene Dinge von 

Frankreich vorgestellt. Da sich beide Schulbücher auf Frankreich konzentrieren, konzentrie-

ren sich auch beide Schulbücher bei der Auswahl verschiedener Bräuche und Konventionen 

auf Frankreich. Das erste Schulbuch hat auch ein eigenes Kapitel zum Thema Feste feiern, 

was das zweite Schulbuch nicht in einem eigenen Kapitel behandelt. 

Beide Schulbücher konzentrieren sich, wie bereits zuvor öfters erwähnt, auf Frankreich. Folg-

lich werden andere französischsprachige Nationen fast gar nicht miteinbezogen, bis auf ein 

paar Ausnahmen, die bereits weiter oben näher beschrieben wurden. Grundsätzlich werden 

jedoch andere französischsprachige Nationen wie die Schweiz, Belgien, Kanada, Marokko, 

etc. nicht näher behandelt, wodurch eine starke Einseitigkeit entsteht und den Schülerinnen 

und Schülern eventuell auch eine superiore Stellung Frankreichs vermittelt werden könnte. 

Bezüglich des Themas Minderheiten, wird im ersten Schulbuch zumindest die Bretagne in ei-

nem eigenen Kapitel behandelt, falls man die Bretonen als Minderheit Frankreichs wahr-

nimmt. Sonst werden Minderheiten in beiden Schulbüchern nicht thematisiert. 
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Die nächste Frage untersuchte, ob nichtbekannte kulturelle Ausprägungen und Identitäten in 

den Schulbüchern thematisiert werden. Dabei wurden viele verschiedene kulturelle Identitä-

ten und Gebräuchlichkeiten in beiden Schulbüchern gefunden, die für die meisten Schülerin-

nen und Schüler neu sein könnten. Doch auch hier ist logischerweise wieder Frankreich stark 

im Fokus. 

Bezüglich des Themas Migration, lässt sich eindeutig feststellen, dass dieses Thema keine nä-

here Behandlung in den beiden Schulbüchern findet. Auch nicht kulturelle Ausprägungen, 

Identitäten oder Einflüsse von Migrantinnen und Migranten werden näher behandelt. Wie 

bereits weiter oben erwähnt, könnte das damit zusammenhängen, dass aufgrund des 

Sprachniveaus ein solches Thema nicht angesprochen wird, aber vielleicht in einem späteren 

Band aufgegriffen wird. 

Die Darstellung der Pluralität der Gesellschaft hinsichtlich Sprache, Kultur und Religion ist 

unterschiedlich stark in den Schulbüchern ausgeprägt. Hinsichtlich Kultur ist durchaus eine 

pluralistische Gesellschaft zu erkennen, da viele verschiedene kulturelle Bräuche, Konventio-

nen, usw. vorgestellt werden. In Bezug auf Sprache jedoch nicht, da nicht explizit auf das 

Thema Sprache eingegangen wird. Genauso verhält es sich mit dem Thema Religion. Dies ist 

bei beiden Schulbüchern der Fall. 

Es werden in beiden Schulbüchern verschiedenste Themen behandelt, die grundsätzlich in-

terkulturelles Lernen unterstützen können. Doch die Schülerinnen und Schüler erwerben 

eben vor allem Wissen über französische Gebräuchlichkeiten. Auch hier findet eine starke 

Verallgemeinerung von Bräuchen und Traditionen statt, da viele vorgestellte Konventionen 

auf ganz Frankreich umgelegt werden. Trotz allem bieten sich viele Themen dafür an, dass 

die Schülerinnen und Schüler ihre interkulturelle Kompetenz verbessern, vor allem wenn 

noch zusätzliche Arbeit durch die Lehrperson geleistet wird, indem zusätzliche Aufgaben und 

Fragen formuliert werden oder Projekte angeregt werden. 

Im Bereich der Vorurteile und Stereotypisierungen lässt sich sagen, dass beide Schulbücher 

Stereotypisierungen verwenden, trotz allem überwiegt der Eindruck, dass versucht wird, 

diese zu vermeiden. Stereotypisierungen finden vor allem im Bereich Gender statt. Es wer-

den in beiden Schulbüchern teilweise typische Rollenbilder vermittelt: die Mutter ist zu 

Hause und kocht und führt den Haushalt und ist hauptsächlich für die Kinder zuständig, wäh-

rend der Mann nicht zu Hause ist, weil er offensichtlich in der Arbeit ist, um das Geld für die 
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Familie zu verdienen. Aber auch bestimmte Berufsgruppen wie Sekretärinnen und Sekretäre 

werden mit Frauen verbunden, während der Beruf des Hausmeisters bzw. der Hausmeisterin 

mit Männern verbunden wird. Aber auch traditionelle Familienkonstellationen lassen sich in 

den Schulbüchern finden: Mutter-Vater-Kind. Es kommt beispielsweise kein einziges Mal vor, 

dass ein Kind zwei Väter hat. Hier besteht für beide Schulbücher noch großer Aufholbedarf, 

solche Stereotypisierungen zu vermeiden, um nicht ein veraltetes Rollenbild der Geschlech-

ter zu vermitteln. 

In beiden Schulbüchern wird weder das Thema Vorurteile & Stereotypen, noch die Benach-

teiligung von Minderheiten, noch das Thema Rassismus und Fremdenfeindlichkeit behan-

delt. Auch hier könnte ein Argument sein, dass das Sprachniveau für die Behandlung solcher 

Themen noch zu niedrig ist. Trotz allem stellt sich die Frage, ob all diese essentiellen Themen 

des interkulturellen Lernens in den weiterführenden Bänden behandelt werden. 

Der letzte Themenblock beschäftigte sich mit der Reflexion von Sprache. Während im ersten 

Schulbuch zumindest kurz auf das Bretonische eingegangen wird, was jedoch eine Minder-

heitensprache ist und kein Dialekt oder Akzent, so werden Dialekte und Akzente bzw. Min-

derheitensprachen im zweiten Schulbuch gar nicht thematisiert. Auch werden die Besonder-

heiten des Französischen in anderen Nationen als Frankreich nicht thematisiert. In beiden 

Schulbüchern finden Literatur oder literarische Werke kaum Verwendung bzw. werden sie 

kaum thematisiert. Im ersten Schulbuch sind hin und wieder Comics abgedruckt, ein Comic-

buch wird kurz vorgestellt, welches von einem Autor aus Kamerun stammt, die restlichen Co-

mics sind entweder von französischen Autorinnen bzw. Autoren oder es findet sich keine 

Verfasserangabe. 

Zuletzt bleibt zu sagen, dass beide Schulbücher nicht solche Begriffe wie Rasse oder Ethnie 

verwenden. Aus diesem Grund kann auch nicht beurteilt werden, ob, falls solche verwendet 

werden würden, diese kritisch hinterfragt und reflektiert werden würden. 

Zusammenfassend hat das erste Schulbuch das Konzept des interkulturellen Lernens zumin-

dest in den subtilen Bereichen wie Bilder und Namen bereits besser verankert als das zweite. 

Doch die Konzentration auf Frankreich in beiden Schulbüchern ist äußerst einseitig und 

könnte einen falschen Eindruck der französischen Sprache und deren einhergehenden viel-

fältigen kulturellen Ausprägungen wiedergeben. Viele Themen, die interkulturelles Lernen 
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unterstützen bzw. die interkulturelle Kompetenz der Schülerinnen und Schüler besonders 

verbessern, finden keine Behandlung in den vorliegenden zwei Schulbüchern. 
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6 Conclusio 

Im ersten Teil bei den Begriffsdefinitionen konnten wir bereits erkennen, dass viele verschie-

dene Auffassungen von sehr häufig verwendeten Begriffen bestehen. Kultur, Interkulturali-

tät, Transkulturalität, aber auch Migration und Integration werden immer verschieden auf-

gefasst, verschieden interpretiert und sind stark von den aktuellen politischen Gegebenhei-

ten in einem Land beeinflusst. 

Danach haben wir bei der theoretischen Aufbereitung des interkulturellen Lernens die Ge-

schichte der interkulturellen Bildung kennengelernt. Auch haben wir verschiedene Kontexte, 

die Prinzipien und Ziele des interkulturellen Lernens kennengelernt. Hier ist vor allem Auern-

heimer eine Schlüsselfigur in der Forschung. Die Themen Vorurteile, Stereotype spielen eine 

wichtige Rolle bei der interkulturellen Bildung. Dann wurde vom allgemeinen Teil zum spezi-

fischeren umgeschaltet, indem wir uns mit interkultureller Bildung im Kontext von Schule 

und anschließend im Fremdsprachenunterricht näher beschäftigt haben. Im Pflichtschulbe-

reich hat interkulturelle Bildung einen besonders wichtigen Stellenwert, da man hier am 

stärksten mit Migrantinnen und Migranten in Kontakt ist. Doch auch durch die Mitglied-

schaft Österreichs in der Europäischen Union veränderte sich die Situation sehr stark, 

wodurch auch auf europäischer Ebene interkulturelle Kommunikation immer wichtiger 

wurde. In Österreich sollte durch die Einführung des Unterrichtsprinzips vor allem das Para-

digma der Ausländerpädagogik ersetzt werden, welches eher auf Assimilation als auf In-

tegration abzielte. Zunächst war interkulturelles Lernen vor allem im Fach Deutsch angesie-

delt, doch durch die Einführung des Unterrichtsprinzip sollte es in allen Unterrichtsfächern 

stattfinden, vor allem aber auch im Fremdsprachenunterricht. 

Für die Schulbuchanalyse selbst wurde ein Kriterienkatalog erstellt, der so viele Aspekte des 

interkulturellen Lernens wie nur möglich miteinbeziehen sollte. Es wurden zwei approbierte 

Lehrwerke für die Analyse ausgewählt, nämlich „Cours Intensif 1. Autriche“ und „Nouvelles 

Perspectives. Autriche“. Bei beiden Schulbüchern handelt es sich um das zu erreichende Ni-

veau A1-A2. Beide Schulbücher wurden speziell für den österreichischen Unterricht konzi-

piert. Bei den beiden Schulbüchern liegt ein sehr starker Fokus auf Frankreich, wodurch die 

kulturellen Identitäten von anderen französischsprachigen Nationen kaum miteinbezogen 

werden. Man merkt bei beiden Büchern, dass sie versuchen, eine kulturell heterogene Ge-

sellschaft abzubilden, indem sie das bei den Bildern, bei den verwendeten Namen oder auch 
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bei den ausgewählten Themen und Aufgabenstellungen versuchen. Die Bilder wurden mit-

hilfe der Critical Incident-Methode analysiert, wodurch festgestellt werden konnte, dass vor 

allem bezüglich Geschlechterrollen teilweise mit Stereotypen gearbeitet wird. Bezüglich der 

verwendeten Namen versuchen bereits beide, viele verschiedene Namen unterschiedlicher 

Herkunft zu verwenden. Es werden in beiden Büchern viele verschiedene Bräuche, Traditio-

nen, Konventionen und Feste aus Frankreich vorgestellt. Wie bereits erwähnt, eben fast aus-

schließlich aus Frankreich. Außerdem fällt auf, dass die vorgestellten Traditionen so präsen-

tiert werden, als wären sie in ganz Frankreich allgemein gültig, was sehr verallgemeinernd 

ist. Im Bereich der Stereotypisierungen sind beide Bücher relativ erfolgreich, diese zu ver-

meiden, außer im Genderbereich: Hier werden doch noch teilweise sehr konservative Rollen-

verteilungen bzw. Familienentwürfe präsentiert. Dieser Bereich ist bei beiden Schulbüchern 

stark verbesserungswürdig. Es kommen auch viele Themen vor, die durchaus interkulturelles 

Lernen begünstigen, wie z.B. Feste feiern, Begrüßungen, Kleidung, etc. Allerdings werden 

Diskriminierung, die Benachteiligung von Minderheiten, Migrantinnen und Migranten sowie 

deren kulturellen Identitäten oder Rassismus nicht angesprochen. Auch das Thema Vorur-

teile und Stereotype findet sich in beiden Schulbüchern nicht. Was ebenfalls in keinem der 

beiden Schulbücher behandelt wird sind Dialekte, Akzente oder Jargons des Französischen. 

Ebenso wird auch nicht auf Besonderheiten der französischen Sprache in anderen franzö-

sischsprachigen Ländern als Frankreich näher eingegangen. Auch hier wäre eine Behandlung 

von sprachlichen Ausprägungen des Französischen wünschenswert, um die vielen verschie-

denen Facetten der Sprache zu berücksichtigen. Auch hier wird wieder eine Einseitigkeit er-

kennbar, da sich die Schulbücher hauptsächlich auf Frankreich konzentrieren. 

Die vorliegende Schulbuchanalyse hat mithilfe des verwendeten Kriterienkatalogs versucht, 

so viele Aspekte der interkulturellen Bildung wie möglich zu berücksichtigen. Bei der Analyse 

selbst wurde sehr schnell klar, dass der Großteil abgedeckt wurde und eine tiefgreifende 

Analyse der beiden Schulbücher mit dem verwendeten Kriterienkatalog gut möglich war. Da 

einige der im Kriterienkatalog erwähnten Themen (Diskriminierung, Minderheiten, Migra-

tion, etc.) in den Schulbüchern nicht angesprochen wurden, wäre es interessant, zu untersu-

chen, ob diese Themen in den weiterführenden Bänden aufgegriffen werden. Eine Analyse 

der weiterführenden Bände würde allerdings den Rahmen der vorliegenden Arbeit spren-

gen, weshalb dies in einer weiterführenden Forschung durchaus von großem Interesse sein 

könnte. 
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Zusammenfassend kann man sagen, dass man durchaus merkt, dass das Unterrichtsprinzip 

Eingang in die approbierten Lehrwerke in Österreich gefunden hat, doch es gibt noch viel Po-

tenzial, um interkulturelles Lernen noch stärker zu unterstützen. Wie zuvor öfters erwähnt, 

ist es notwendig, dass die Lehrperson Aufgabenstellungen oder Fragestellungen an bestimm-

ten Stellen eines Themas setzt, um interkulturelles Lernen zu verstärken, zu unterstützen 

bzw. überhaupt zu gewährleisten. Aufgabenstellungen wie das Schreiben eines E-Mails an 

einen Brieffreund in Frankreich sollte nicht nur theoretisch stattfinden, sondern das Schul-

buch sollte dazu ermutigen, dass die Schülerinnen und Schüler tatsächlich Kontakte mit fran-

zösischsprachigen Jugendlichen knüpfen. In Zeiten des Internets und der modernen Techno-

logien wird ein solches Projekt immer einfacher zu bewerkstelligen und dadurch könnte in-

terkulturelles Lernen in noch verbesserter Form stattfinden. 
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9 Anhang 

9.1 Abstract 

9.1.1 Abstract Deutsch 

Interkulturelles Lernen hat durch die Ergänzung des Unterrichtsprinzips durch den Grund-

satzerlass im Jahr 2017 einen immer wichtigeren Stellenwert in der österreichischen Bildung 

erworben. Aufgrund einer stark kulturell heterogenen und pluralistischen Gesellschaft er-

scheint es wichtig, dass Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit haben, ihre interkulturel-

len Kompetenzen stets zu verbessern. Aus diesem Grund versucht die hier vorliegende Ar-

beit, zwei approbierte Lehrwerke des Fremdsprachenunterrichts Französisch auf die Umset-

zung der Interkulturellen Bildung zu analysieren. Um eine tiefgreifende und ausführliche 

Schulbuchanalyse durchzuführen, wurde ein ausführlicher Kriterienkatalog erstellt, mit wel-

chem beide Schulbücher genau untersucht werden sollen. Grundsätzlich kann man bei bei-

den Schulbüchern erkennen, dass der Ansatz, das Unterrichtsprinzip des Interkulturellen Ler-

nens umzusetzen, vorhanden ist, was man an den abgedruckten Bildern, der Verwendung 

unterschiedlicher Namen, der breiten Palette an Themen, die interkulturelles Lernen unter-

stützen, uvm. sehen kann. Trotz allem merkt man, dass das Schulbuch „Cours Intensif 1. Au-

triche“ bereits mehr dafür getan hat, als das andere Schulbuch „Nouvelles Perspectives A1-

A2. Autriche“, welches vor allem bei den verwendeten Bildern beispielsweise noch einige Kli-

schees und Stereotype aufweist. Folglich kann man daraus den Schluss ziehen, dass Schulbü-

cher bereits den Ansatz der Interkulturellen Bildung verfolgen und verstärkt Themen und 

Aufgaben setzen, die interkulturelles Lernen gewährleisten sollen. Trotz allem ist noch viel 

Raum für Verbesserungen, damit die Schülerinnen und Schüler ihre interkulturelle Kompe-

tenz in Zukunft noch intensiver schulen können. 

9.1.2 Abstract Englisch 

Through the promulgation of the pedagogical principle of intercultural learning in 2017, in-

tercultural education has become a more important part in the Austrian education system. 

Since society is culturally heterogeneous and pluralistic, it is essential that students have the 

opportunity to constantly improve their intercultural competences. That is why this paper 

tries to investigate if the principle of intercultural learning has successfully been applied in 

two selected textbooks for French as a foreign language. In order to conduct a thorough and 

careful analysis, a detailed catalogue of different criteria has been established to analyse the 
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two textbooks properly. In general, it could be recognised that the two textbooks are tempt-

ing to put the principle of intercultural learning into practice. This is perceptible for instance 

when looking at the pictures or the different names that are used or the topics which sup-

port specifically intercultural learning. However, the analysis has shown that the first book 

“Cours Intensif 1. Autriche” has already done more to enhance intercultural learning among 

students, whereas the second textbook “Nouvelles Perspectives A1-A2. Autriche” still has 

got room for improvement because the majority of the pictures still make use of clichés and 

stereotypes. As a consequence, we can conclude that textbooks already try to implement in-

tercultural learning and more frequently, make use of topics and exercises that support in-

tercultural learning. Though, there is still a lot of work in this field that still has to be done in 

order to guarantee students possibilities to improve their intercultural competences in the 

future. 
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9.2 Kriterienkatalog 

 

Berücksichtigung verschiedener Kulturen 

• Kann man anhand der Bilder eine pluralistische bzw. eine kulturell heterogene Gesell-

schaft erkennen? 

• Werden ausschließlich Namen französischer Herkunft verwendet oder auch Namen 

anderer Herkunft? 

• Welche Bräuche bzw. Traditionen werden vorgestellt? Wird auch auf Feste oder 

Bräuche aus verschiedenen kulturellen Bereichen eingegangen? Werden die Schüle-

rinnen und Schüler dazu angeregt, eigene Bräuche und Traditionen zu präsentieren 

bzw. mit der Klasse zu teilen? 

• Werden andere französischsprachige Nationen und deren kulturelle Heterogenität 

miteinbezogen oder konzentriert sich das Schulbuch auf Frankreich? 

• Werden Minderheiten französischsprachiger Nationen thematisiert? 

• Werden nichtbekannte kulturelle Identitäten thematisiert? Wenn ja, in welchem Aus-

maß und wie?209 

• Werden MigrantInnen und deren kulturellen Identitäten thematisiert?210 

• Wird die Pluralität im Hinblick auf Religion, Sprache, Kultur in Frankreich und auch 

anderen Ländern thematisiert?211 

• Welche Themen kommen vor, die interkulturelles Lernen begünstigen? 

Vorurteile & Stereotypisierungen212 

• Gibt es negative und positive Stereotypisierungen im Schulbuch oder werden diese 

vermieden? 

• Ist die Entstehung von Stereotypen und deren Auswirkungen ein Thema? 

• Ist die gesellschaftliche Benachteiligung von Minderheiten ein Thema? 

• Wird das Thema Rassismus und Fremdenfeindlichkeit im Schulbuch behandelt? 

Reflexion von Sprache 

 
209 Mikael Luciak, Susanne Binder, Informationen und Anregungen zur Umsetzung des Unterrichtsprinzips „IN-
TERKULTURELLES LERNEN“. Ein Handbuch für den Bereich allgemeinbildende Pflichtschulen und allgemeinbil-
dende höhere Schulen, Wien 2010. 
210 ebd., 66-67. 
211 ebd., 66-67. 
212 ebd., 66-67. 
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• Wird auf verschiedene Dialekte, Akzente, Jargons eingegangen? 

• Werden die Besonderheiten der französischen Sprache in anderen Nationen als 

Frankreich thematisiert? 

• In Bezug auf Literatur, werden nur französische Autoren miteinbezogen oder finden 

sich auch Hinweise auf kanadische, algerische, u.a. Autoren? 

• Wie ist der Umgang mit Begrifflichkeiten wie „Rasse“ im Schulbuch? Werden diese 

reflektiert und kritisch hinterfragt, falls sie verwendet werden?213 

 

 
213 ebd., 66-67. 


