Entwicklung interkultureller Kompetenz in
Deutsch als Fremdsprachenunterricht

Dissertation
zur Erlangung des sozialwissenschaftlichen Doktorgrades der
Sozialwissenschaftlichen Fakultit der Georg-August-Universitit Gottingen

vorgelegt von
Oxana Fuchs
aus Irkutsk

Gottingen 2012



1. Gutachterin Prof. Dr. Christina Krause
2. Qutachter Prof. Dr. Hatmut Schroder

Tag der miindlichen Priifung 10.10.1011



Vorwort

Das Thema ,,Interkulturalitdt™ begleitet mich seit meiner Studienzeit. Als ich noch Germa-
nistik an der Linguistischen Universitdt in meiner Heimatstadt Irkutsk studiert habe, wurde
ich zum ersten Mal mit den nationalen Stereotypen konfrontiert. Einige der dort unterrich-
tenden Dozenten waren der Meinung, dass die Studenten unterschiedlicher Fakultiten be-
stimmte Eigenschaften besitzen, so dass z.B. die Studenten der Fakultét fiir die deutsche
Sprache besonders piinktlich, ordentlich und obrigkeitshorig sein sollten, deshalb versdum-
ten sie weniger als Studenten der anderen Fakultiten die Vorlesungen und gaben meist
rechtzeitig ihre Hausarbeiten ab. Studenten der Fakultit fiir die englische Sprache wiren
freiheitsliebend und kreativ, was in dem ldssigen Umgang mit den Studienregeln und
grofler Selbstandigkeit zum Ausdruck gebracht wiirde. Diese Eigenschaften wurden im Zu-
sammenhang mit der zu erlernenden Sprache bzw. Kultur gebracht. Die Deutschen seien
plinktlich, weshalb diejenigen, die diese Sprache fiir ihren Beruf lernten, auch piinktlich
sein sollten. Ich habe mich damals gefragt, wie viel Wahres solche Aussagen wohl enthal-
ten konnten. Die weiteren Recherchen in der wissenschaftlichen Literatur leiteten mein In-
teresse zu dem Thema ,,nationale Stereotypen, und dann zum Thema ,,Interkulturalitit.
Die Studienreisen nach Deutschland erméglichten mir das Eintauchen in reale Situationen
des interkulturellen Kontakts mit den Vertretern anderer Kulturen. Nicht selten geriet ich in
peinliche Situationen aufgrund meines Unwissens liber die kulturellen Eigenheiten meines
Gesprachspartners oder fehlender Selbstreflektion, bzw. beobachtete die fehlgeschlagene
Kommunikation. Ausschlaggebend fiir die Wahl des Dissertationsthemas war der Besuch
des Seminars ,,Interkulturelle Kommunikation® im Rahmen der Sommerkurse fiir die aus-
landischen Studierenden an der Universitit Essen.

Meine Dissertation habe ich in Russland begonnen zu schreiben. Das durch das DAAD-S-
tipendium ermoglichte Forschungsjahr habe ich an der Universitit Gottingen verbracht, wo
ich meine wissenschaftliche Betreuerin Prof. Dr. Christina Krause kennen gelernt habe. An
dieser Stelle mdchte ich mich bei ihr fiir die freundliche Unterstiitzung dieser Arbeit, ihre
Hilfe bei der fachlichen Auseinandersetzung mit dem Thema und ihre Herzlichkeit bedan-
ken. Die Arbeit an der Dissertation nahm einige Jahre in Anspruch, die auch privat fiir
mich schwer waren. Immer habe ich die Hilfsbereitschaft von Prof. Dr. Krause erlebt.
Wiéhrend des Forschungsjahres habe ich mich entschlossen, meine Arbeit in der deut-
schen Sprache zu verfassen und an der Universitdt Gottingen zu promovieren. Dieses Jahr

ermOglichte auch die Zusammenarbeit mit dem inzwischen verstorbenen Prof. Dr. Kar-



|-Heinz Flechsig, dem ich zahlreiche konstruktive Anregungen zu meiner Arbeit zu verdan-
ken habe. Des Weiteren begleitete mich Dr. Erika Voigt in allen Hohen und Tiefen. Bei ihr
bedanke ich mich dafiir, dass sie mich motiviert und in jeder Hinsicht unterstiitzt hat, was
maf3geblich zur Realisierung dieser Arbeit beigetragen hat.

Die Multikulturalitit der deutschen Gesellschaft durfte ich bei der Arbeit in den Integrati-
onskursen als Sprachdozentin erleben, was meine interkulturelle Kompetenz auf eine harte
Priifung stellte und weitere Uberlegungen und praktische Beobachtungen fiir meine Disser-
tation lieferte.

Interkulturalitét in allen Fassetten erlebe ich jeden Tag: als eine Ausldnderin in der deut-
schen Gesellschaft, als eine Frau, die in einer multikulturellen Ehe lebt. Meinem Mann Ar-
min Fuchs danke ich fiir alle themenbezogenen Diskussionen und auch fiir seine Geduld
und Unterstiitzung. Mein Dank gilt letztlich auch meinen Eltern: meinem verstorbenen Va-
ter Nikolai Chekalin und meiner Mutter Galina Chekalina.

In der multikulturellen Gesellschaft zu leben und sich darin interkulturell kompetent zu
verhalten — das verstehe ich als Herausforderung, aber auch als Chance. Dies mochte ich

meinem Sohn Maximilian Fuchs ermoglichen und ihn dabei unterstiitzen.
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1 Aktualitiit der Arbeit und ihre Zielsetzung

1.1 Die interkulturelle Kompetenz und die moderne Gesellschaft

Im 21. Jahrhundert erleben viele Gesellschaften sowohl in Europa als auch in anderen Tei-
len der Welt rasante wirtschaftliche, politische, soziale und kulturelle Veranderungen. Die
Verbindungen zwischen unterschiedlichen Lindern, Nationen und kulturellen Gruppen ge-
winnen an Intensitdt. Fiir die einzelne kulturelle Gemeinschaft, aber auch fiir jede Person
entsteht daraus die folgende Problematik: einerseits die eigene kulturelle Identitdt zu wah-
ren, andererseits sich an neue kulturelle Kontexte anzupassen. Um beiden Seiten gerecht zu
werden, ist es sowohl fiir das einzelne Individuum als auch fiir die einzelnen kulturellen,
ethnischen oder sozialen Gemeinschaften notwendig, interkulturelle Kompetenz zu entwi-
ckeln.

Hnterkulturelle Kompetenz ist die Féhigkeit, effektiv und angemessen in interkulturellen
Situationen zu kommunizieren, auf Grundlage eigenen kulturellen Wissens, Fahigkeiten
und Einstellungen® (Deardorff 0.J., S. 14).

Die Kultur ist eine soziale Erscheinung, die alle Bereiche der Gesellschaft betrifft und das
besondere Verhiltnis zu deren Werten und Einstellungen charakterisiert.

»Kultur ist ein universelles, fiir eine Gesellschaft, Organisation und Gruppe aber sehr typi-
sches Orientierungssystem. Dieses Orientierungssystem wird aus spezifischen Symbolen
gebildet und in der jeweiligen Gesellschaft usw. tradiert. Es beeinflusst das Wahrnehmen,
Denken, Werten und Handeln aller ihrer Mitglieder und definiert somit deren Zugehorig-
keit zur Gesellschaft. Kultur als Orientierungssystem strukturiert ein fiir die sich der Ge-
sellschaft zugehorig fiihlenden Individuen spezifisches Handlungsfeld und schafft damit
die Voraussetzungen zur Entwicklung eigenstindiger Formen der Umweltbewéltigung®.
(Thomas 1993, S.380)

Im Rahmen des Konzepts ,,interkulturelle Kompetenz* wird Kultur auf keinen Fall wie
eine konstante Erscheinung betrachtet, sondern als ein in Entwicklung befindlicher Pro-
zess. Die Kultur wird von den Mitgliedern einer Gruppe als gemeinsame Basis geteilt. Sie
bestimmt deren Weltansichten und Handlungen.

Wihrend frither der Begriff ,,Kultur® mit dem Begriff ,nationale Kultur* gleichgesetzt
werden konnte, zeigt die moderne Entwicklung, dass keine monokulturellen Gesellschaften
existieren. Die moderne Gesellschaft ist vielfaltig. Innerhalb eines Landes oder einer natio-

nalen Kultur coexistieren mehrere Subkulturen, die Unterschiede in den Einstellungen,



Werten, Sprachen, Verhaltensregeln etc. aufweisen. Das fiihrt dazu, dass die Grenzen zwi-
schen den Kulturen aufweichen, die Grenzen zwischen ,,eigen” und ,,fremd* verschwim-
men und neue kulturelle Gemeinschaften entstehen.

Die Griinde fiir diese Erscheinungen sind vielfaltiger Natur. Die interkulturelle Kommuni-
kation entwickelt sich in unterschiedlichen Sphéren des Lebens: im Tourismus, im Sport,
in den international titigen Konzernen und auf dem Niveau der privaten Kontakte. Aber
auch Verdnderungen des politischen und sozialen Lebens der einzelnen Staaten haben zu
intensiver Migration gefiihrt, d.h. zu Umsiedlung, Vermischung und Kollision der Volker.
,Multikulturelle Gesellschaft* ist ein Markenzeichen unserer Zeit. Dazu gehort die Ankunft
von Migranten und Fliichtlingen, wie es in Deutschland der Fall ist, oder geschichtlich be-
dingte Vermischung unterschiedlicher nationaler Kulturen auf einem Territorium, wie in
Russland bzw. in Sibirien. Die Griinde fiir ein Zusammenleben der unterschiedlichen Kul-
turen konnen verschiedene Urspriinge haben. Was bleibt, sind die Probleme der Anerken-
nung der fremden Werte, Einstellungen und Verhaltensregeln und die Erkenntnis der eige-
nen kulturellen Pragung. Aus diesem Grund ist die Entwicklung der interkulturellen Kom-
petenz die Aufgabe der gesamten Gesellschaft und muss ein Teil der Sozialpolitik werden.
Dabei ist folgende Einstellung wichtig: Jeder Mensch muss mit Wiirde und Respekt behan-
delt werden, unabhéngig von seinem kulturellen Ursprung. Die Kulturen sind in ihrer Na-
tur offene Konstrukte, sie konnen sich unter dem Zusammenwirken einzelner Menschen
und sozialer Gruppen verdandern.

Die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz ist kein selbstlaufender Prozess. Das Vor-
handensein der interkulturellen Beziehungen im Leben eines Menschen, z.B. zu den Nach-
barn oder Kollegen, die aus einer anderen Kultur stammen, macht diesen Menschen nicht
automatisch interkulturell kompetent. Diese Entwicklung erfordert sowohl langfristige Ar-
beit und Bemiihungen jedes einzelnen Menschen als auch Vertrauen und Hingabe. Es wird
von jedem Teilnehmer der interkulturellen Begegnung die Bereitschaft gefordert, die eige-
ne kulturelle Einstellung zu reflektieren. Der Erwerb der interkulturellen Kompetenz ist
eine Chance, den Ethnozentrismus, durch dessen Prisma andere Kulturen wahrgenommen
werden, zu bewiltigen. Die kulturelle Vielfalt eroffnet neue Mdglichkeiten, die eigene
Weltsicht zu vervielfiltigen und zu bereichern.

Bei der Losung der heutigen Probleme sowohl der deutschen als auch der russischen Ge-
sellschaft wird die interkulturelle Kompetenz angefordert. Indem Russland eine Phase der
Integration in die europdische und weltweite Wirtschaft erlebt, zerreilen die internationa-

len Konflikte das Innere des Landes. Wahrend diese Konflikte vor einigen Jahren meistens



auf dem Territorium der ehemaligen Sowjetrepubliken wie z.B. Tschetscheno-Inguscheti-
sche Republik ausgetragen wurden, werden sie heute immer hiufiger auf dem Gebiet der
russischen Foderation initiiert. Russland erlebt zurzeit einen der heftigsten Arbeitsmigran-
tenzufliisse in seiner Geschichte, was einen Zuwachs der russischen nationalistischen Be-
wegungen zur Folge hat. Dabei werden die interkulturellen Konflikte nicht nur auf Diskus-
sionsbasis gelost, vielmehr kommt es hdufig zu brutalen Auseinandersetzungen als Lo-
sungsstrategien fiir solche Konflikte. Im Unterschied zu einigen europdischen Léndern ist
der Mangel an interkultureller Kompetenz, die bei solchen Problemen dringend bendtigt
wird, kein Thema, das in der russische Politik aufgenommen und diskutiert wird.

Die Lage in Deutschland ist zwar anders, aber auch sie ist durch viele Probleme gekenn-
zeichnet. Das Positive dabei ist, dass das Thema der interkulturellen Kompetenz zu einem
wichtigen Punkt der politischen Debatten geworden ist. Die stetig wachsende Zahl der Mi-
granten und ihre schlechte Eingliederung in die deutsche Gesellschaft zwingen die Politi-
ker, die misslungene Integration zu verbalisieren. Probleme, wie zum Beispiel schlechte
Kenntnisse der deutschen Sprache oder Bildung von Gettos, in denen die nationalen Tradi-
tionen {liber den Rechten eines einzelnen Menschen stehen, erfordern dringend Maflnahmen
seitens der Politik. So wurde z.B. die Kontrolle iiber den Besuch von Integrationskursen
verschirft und das Gesetz iiber die strafrechtliche Verfolgung im Fall einer Zwangsheirat
verabschiedet. Das sind aber nur Teillosungen. Von den Politikern wird genauso wie von
den Menschen mit Migrationshintergrund interkulturelle Kompetenz gefordert. Der Fall
des ehemaligen Finanzsenators und SPD-Mitglieds Thilo Sarrazin, der 6ffentlich diskrimi-
nierende AuBerungen iiber arabische und tiirkische Einwanderer gemacht hat, zeigt, dass
auch auf politischer Ebene Bedarf an interkultureller Aufklirung besteht. Die AuBerungen
von Sarrazin l16sten eine breite 0ffentliche Diskussion aus, viele Einheimische fiihlten sich
in ihren ausldanderfeindlichen Gedanken bestdtigt. Mangel an interkultureller Sensibilitat
kommt in solchen Situationen, wo nur die Bedeutung des Fremden {ibergewichtet wird und
das Gemeinsame aus den Augen verloren wird, zum Ausdruck und kann zur Spaltung der
Gesellschaft und spéter zu internationalen Konflikten fiihren. Umso wichtiger ist die Idee
der interkulturellen Aus- und Weiterbildung, die fiir jedes Mitglied einer modernen Gesell-
schaft, mit oder ohne Migrationshintergrund, aktuell ist.

Die interkulturelle Kompetenz gehort zu den Schliisselkompetenzen unserer Zeit. Sie ist
ein Kompass, mit dem jeder Einzelne sich durch die Welt der kulturellen Vielfalt lotsen

kann.



1.2 Zielsetzung

In der wissenschaftlichen Literatur ldsst sich eine Bliitezeit fiir unterschiedliche Ausarbei-
tungen und Theorien iiber interkulturelle Kompetenz beobachten, wobei deren Bedeutung
und Inhalt unterschiedlich diskutiert werden. Wissenschaftler/innen aus der Soziologie,
Péadagogik, Didaktik und Psychologie entwickelten jeweils ihre eigenen Modelle der inter-
kulturellen Kompetenz. Es entstanden in Verbindung mit dem Begriff ,,interkulturell* neue
Zweige dieser Wissenschaften, so z.B. interkulturelle Pddagogik, interkulturelle Psycholo-
gie usw. Dabei haben die meisten Konzepte rein theoretischen Charakter und ziehen keine
praktischen Ausarbeitungen nach sich.

Eine andere Welle des Interesses an der interkulturellen Kompetenz nimmt ihren Anfang in
der Praxis des interkulturellen Managements. Das sind interkulturelle Trainings fiir die
Mitarbeiter internationaler Unternehmen, die in ein anderes Land gesendet werden. Hier
werden meistens praktische Ausarbeitungen und Programme entwickelt und von knappen
Theorien begleitet.

Dabei ist die Verkniipfung von Theorie und Praxis so wichtig. Ein Konzept wird nur dann
vollendet, wenn eine gut ausgearbeitete theoretische Basis durch eine praktische Realisie-
rung ergédnzt wird. Das ist ein Mangel, von dem das Konzept der interkulturellen Kompe-
tenz bisher noch gekennzeichnet ist.

Interkulturelle Kompetenz wird zu einem immer bedeutenderen Anliegen und sollte auch
Bildungsziel in Schulen und Hochschulen werden. Empfehlungen von Wissenschaftlern,
interkulturelles Lernen in der alltiglichen Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen und sie
zum Unterrichtsprinzip werden zu lassen, stoen nicht immer auf das Verstiandnis seitens
der Leitung und des Personals einer Lehreinrichtung. Die Trigheit des Ausbildungssystems
tragt auch dazu bei, dass die neuen Konzepte und Ideen wenig Realisierung in der Praxis
finden.

Das Problem betrifft alle Lehreinrichtungen, sei es Schule, Fachschule oder Universitit,
und tangiert auch alle Bildungsbereiche, insbesondere auch den Fremdsprachenunterricht.
Interkulturelle Kommunikation ist schon lange ein wichtiges Thema fiir die Fremdspra-
chendidaktiker. Es wird jedoch oft auf theoretischem Niveau dariiber diskutiert, die Reali-
sierung in der Praxis steht noch aus. Wihrend die Forderungen, die interkulturelle Kompe-
tenz als neues Ziel des Fremdsprachenunterrichts zu erkldren, immer lauter werden, fehlt
es an neuen Methoden und an neuen Ideen.

Die vorliegende Arbeit soll ein Beitrag zur Losung dieser Problematik sein, indem ein neu-



es Modell der interkulturellen Kompetenz entwickelt und im Fremdsprachenunterricht er-

probt wird.

In der Arbeit werden folgende Ziele verfolgt:

Im ersten Kapitel wird die Aktualitit des Themas besprochen und anschlielend
werden die Ziele der Arbeit definiert.

Im zweiten Kapitel werden die literarischen Quellen aus den Bereichen Fremd-
sprachendidaktik,interkulturelle Pddagogik, Soziologie, interkulturelle Psychologie
und Kulturwissenschaft beziiglich ihrer Aussagen zum Thema ,interkulturelle
Kompetenz* analysiert und im Zusammenhang mit den Zielen des Fremdsprachen-
unterrichts, mit den Begriffen der modernen Sprachdidaktik und mit den Konzepten
der interkulturellen Kompetenz diskutiert.

Im dritten Kapitel werden die Theorien von Fischer (2005), Fantini (2000) und By-
ram (1997) Brislin (1994) und Furmanowa (1993) diskutiert.

Im vierten Kapitel wird ein von der Autorin entwickeltes Modell der interkulturel-
len Kompetenz prisentiert. Dieses ,,Puzzle-Modell“ zielt auf die drei Ebenen des
Lernens: die kognitive, affektive und pragmatische. Dementsprechend besteht das
Modell aus drei Komponenten: den kulturspezifischen und kulturiibergreifenden
Kenntnissen, der interkulturellen Sensibilitit und den interkulturellen Fahigkeiten.
Im flinften Kapitel wird das zur Umsetzung des Puzzle-Modells in der Praxis von
der Verfasserin erarbeitete Programm zur Entwicklung der interkulturellen Kompe-
tenz (PEIK) im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht prisentiert. Dieses Pro-
gramm, das im Folgenden PEIK genannt wird, wird als begleitende MaBBnahme
zum traditionellen Fremdsprachenunterricht verstanden. Es vereint das Gedanken-
gut und die Methoden der interkulturellen Didaktik und interkulturellen Trainings
in sich. Das Programm ist fiir Studenten bestimmt, die Deutsch als Fremdsprache
in einer Lehreinrichtung in Russland wéhrend der Berufsausbildung erlernen, z.B.
in einer Fach-, Hochschule oder in einer Universitdt. Das Ziel von PEIK besteht
darin, durch und mit Hilfe einer Fremdsprache und mit interkulturell bedeutsamen
Informationen und Handlungen die Lernenden auf Situationen des interkulturellen
Kontakts vorzubereiten. Das Programm ist in 24 Themen aufgeteilt.

PEIK, seine vier methodischen Blocks, deren Inhalte und die Arbeitsmethodik wer-
den in der vorliegenden Arbeit prisentiert. Es handelt sich um:

1. Fallbeispiele, in denen interkulturelle Missverstindnisse mit Methoden wie
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Kultur-Assimilator, offener Fall, Analyse des kritischen Ereignisses' bear-
beitet werden;

2. kulturelle Selbstreflexion, die durch verschiedene analytische Aufgaben und
Spiele geiibt werden kann.

3. vorgefasste Meinungen und Stereotype, zu deren Reflexion und Bewusst-
machung verschiedene Aufgaben gestellt werden;

4. Landeskunde und Sprachiibungen, die sich unmittelbar auf die Vermittlung
der deutschen Sprache und der deutschen Kultur in Russland konzentrieren.

« Im sechsten Kapitel wird das Experiment zur Uberpriifung der Durchfiihrbarkeit
des Programms vorgestellt. Es wurde in dem Ost-Sibirischen Institut des Ministeri-
um des Inneren (Irkutsk, Russland) durchgefiihrt. An dem Experiment nahmen 30
Studierenden teil, es wurde im Laufe eines Semesters durchgefiihrt.

* Da das Konzept der interkulturellen Kompetenz bislang keine einheitliche Realisie-
rung gefunden hat, weder in der Theorie noch in der Praxis, sind Probleme der
Messung vorprogrammiert. Zur Zeit existiert kein Messinstrument, das von den
Vertretern unterschiedlicher Richtungen gleichermallen akzeptiert wird. Die auf
dem Wissensmarkt vorhandenen Messinstrumente beziehen sich jeweils auf ein be-
stimmtes Modell und sind meistens auf die Evaluierung nur einer Seite der interkul-
turellen Kompetenz ausgerichtet. Die Autorin setzt sich mit diesem Problem aus-
einander und schligt ein eigenes Messinstrument vor, das dem Puzzle-Modell ange-
passt ist und im Folgenden Puzzle-Fragebogen genannt wird. Der Puzzle-Fragebo-
gen ist ein Selbstevaluierungsinstrument, das auf der Grundlage des Yoga-Tests von
Fantini (2000) ausgearbeitet wurde.

* Im siebten Kapitel werden die Ergebnisse einer ersten Erprobung des von der Ver-
fasserin erarbeiteten Programms PEIK vorgestellt. Zur Evaluierung wurde des
ebenfalls von der Verfasserin entwickelte Instrument zur Messung des Entwick-
lungsniveaus der am Experiment teilnehmenden Studierenden eingesetzt. Dafiir
wurden Pri- und Posttest in den experimentellen Gruppen und zum Vergleich auch
in Kontrollgruppen durchgefiihrt. Der Vergleich der Ergebnisse soll priifen, ob
PEIK im Unterrichtsfach ,,Deutsch als Fremdsprache* einsetzbar ist bzw. welche
Verénderungen fiir einen effektiven Einsatz noch notwendig sind.

* Im achten Kapitel werden die Inhalte der Arbeit zusammengefasst, ihre Grenzen

aufgezeigt und ein Ausblick in die Entwicklungsmoglichkeiten der Arbeit gegeben.

1

Die Methoden werden spater im Kapitel 5.2.1. definiert.
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2 Die interkulturelle Kompetenz als neues Ziel des Fremdsprachenunterrichts

2.1 Die Entwicklung der Zielvorstellungen fiir den Fremdsprachenunterricht — ein
historischer Uberblick

Im folgenden Kapitel wird ein historischer Uberblick iiber die Entwicklung der Ziele des
Fremdsprachenunterrichts gegeben. Da die meisten Zielvorstellungen iibergreifend fiir alle
im Unterricht erlernten Sprachen gelten, wird die Aufmerksamkeit nicht auf ein bestimm-
tes Fach fokussiert. Fiir die vorliegende Arbeit ist aber die Entwicklung der didaktischen
Ziele auf dem Territorium der russischen Foderation wichtig, deshalb werden Theorien be-
vorzugt, die aus diesem Raum stammen. Zitate aus russisch-sprachigen Texten wurden von

der Verfasserin Uibersetzt.

Das Studium der Fremdsprachen hat eine lange Geschichte. In dem Moment, als der
Mensch die Grenzen seines Wohngebiets {iberschritt, begann er, Fremdsprachen zu lernen.
Er war gezwungen, mit den Vertretern anderer Gesellschaften zu kommunizieren, und da-
fiir brauchte er andere Sprachen. Die Fremdsprache wurde unmittelbar in der betreffenden
Kultur erlernt und wurde nicht als Selbstzweck betrachtet, sondern als das Werkzeug, das
fiir die Erkenntnis der umgebenden Welt, fiir den Erwerb der sozialen Erfahrung notwendig
ist. Diese Herangehensweise wurde in der Literatur manchmal als realistischer Ansatz be-
zeichnet. ,,Urspriinglich verfolgte das Studium einer Fremdsprache pragmatische und kos-
mopolitische Ziele* (Buttjes 1995, S. 143). Parallel mit der Sprache wurde auch das Wis-
sen liber die Welt und {iber das Land vermittelt, was bei der Orientierung im fremden Land
half.

In spiteren Jahren wurden Sprachen in das Lehrprogramm der Bildungseinrichtungen auf-
genommen. Bis zum 18. Jahrhundert wurden aber nur antike oder sogenannte ,,tote* Spra-
chen in den Bildungseinrichtungen vermittelt, und zwar groBtenteils Latein sowie Grie-
chisch. Die Beherrschung dieser Sprachen war die Grundlage fiir das Studium anderer Fa-
cher, zum Beispiel Philosophie, Literatur, Religion oder Medizin. Die modernen Sprachen
wurden in das Programm der Ausbildung nicht eingegliedert. Die modernen Fremdspra-
chen wurden entweder durch Auslandsaufenthalte oder auch durch private Kontakte er-
lernt. Es ist bekannt, dass viele adelige Kinder im 18. Jahrhundert von franzdsischen Leh-
rern erzogen wurden, die oft keine richtige Lehrerausbildung hatten. Durch den Austausch
mit den Erziehern lernten die Kinder eine Fremdsprache sozusagen ,,live.

Der realistische Ansatz zum Erlernen von Fremdsprachen ist bis zum spéten 19. Jahrhun-
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dert erhalten geblieben, als die Reformen der Ausbildung im europdischen Raum durchge-
fithrt worden waren und die modernen Fremdsprachen in das Programm der Schulausbil-
dung aufgenommen waren. Es existierten noch keine Unterrichtstraditionen oder Unter-
richtsmethoden beziiglich der modernen Sprachen, die Didaktik des Unterrichtens der ,,to-
ten Sprachen* wurde auf das Erlernen der modernen Fremdsprachen iibertragen. Im Unter-
schied zu den ,toten” Sprachen, deren Gebrauch sich nur auf das Erlernen schriftlicher
Texte in den anderen Féacher beschrinkte, sollten die modernen Sprachen dem lebendigen
Informationsaustausch und der Verstindigung dienen.

Bei der Entwicklung der Ziele des Fremdsprachenunterrichts gab es unterschiedliche An-

sdtze, bei denen jeweils eine andere Kompetenz im Mittelpunkt stand.

Grammatikalische Kompetenz

Bei diesem Ansatz wurde die grammatische Seite der Sprache hervorgehoben. Jedes gram-
matikalische Thema wurde mittels Texten und Sitzen gelernt. Die Ubersetzung war die iib-
lichste Arbeitsform. Da die Schwerpunkte im grammatischen Bereich lagen, erhielt lexika-
lische Arbeit eine geringere Prioritdt. Andere Ziele, wie zum Beispiel der Gebrauch der
auswendig gelernten grammatikalischen Strukturen in der Rede oder das Erlernen der kul-
turellen oder nationalen Besonderheiten des fremden Landes, fanden iiberhaupt keinen
Niederschlag in der Praxis des Fremdsprachenunterrichts . ,,Wie ein Didaktiker witzig be-
merkt hat, gelang es den Schiilern, den Wortschatz der erlernten Sprache nur bei Pauken
der grammatikalischen Ausnahmen kennen zu lernen (Werestschagin und Kostomarov
1983, S. 18).2 Die Grammatik wurde in einer Reihe von Ubungen und Texten verankert,
bei deren Auswahl kontextuelle Beziehungen und der Wert dieses Textes vom Gesichts-
punkt der Kommunikation nicht beriicksichtigt waren.

»Der Anspruch, alle potentiellen Realisierungen der sprachlichen Form zu prisentieren,
riickte den Gebrauchswert der Strukturen fiir alltdgliche Interaktionvollziige ebenso in den
Hintergrund wie die funktionale, d.h. pragmatische Verwendungsebene. Selbst wenn
sprachliche Elemente als Frage-Antwort-Situationen prisentiert wurden, lasen sie sich
mehr wie ein Verhor als ein Gespriach® (Gehring 2002, S. 73). Der Sprachunterricht war ei-
nem Studio flir Gehirn-Jogging dhnlich, wo Denkschulungen geiibt wurden. Die praktische
Bedeutung der Sprache fiir eine weitere Kommunikation war ausgeschlossen und wurde
nicht als Ziel des Fremdsprachenunterrichts angesehen.

Der tschechische Pdadagoge Johann Amos Comenius (1592-1670) hat durch seine didakti-

> Alle russischsprachigen Zitaten sind von der Verfasserin {ibersetzt wurden.
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schen Arbeiten viel zur Ablehnung des grammatikalischen Verfahrens und zur Annéherung
an die sprachliche Seite im Fremdsprachenunterricht beigetragen. Comenius behauptete,
die Sprache miisse gleichzeitig mit der realen Umwelt erlernt werden. Er war der Meinung,
dass die Sprachbeherrschung parallel zu der Beherrschung der nicht sprachlichen Wirklich-
keit stattfinden soll. Er hat den Gedanken {iiber die unzertrennliche Verbindung einer Spra-
che und einer Kultur entwickelt, denn die Kultur ist auch innerhalb einer kiinstlich ge-
schaffenen Umgebung eines Klassenzimmers préasent. Die Vernachldssigung dieser These
im Unterricht fithrte seines Erachtens zum Verbalismus. Unter Verbalismus wurde verstan-
den, dass die von dem Schiiler’ verwendeten Worter keine passende Bedeutung beinhalten,
d.h. der Schiiler kann zwar bestimmte Aussagen machen, welche aber fiir ihn keine ent-
sprechende Bedeutung haben. Die Ideen von Comenius haben eine wichtige Rolle bei der
Entwicklung der Ziele des Fremdsprachenunterrichts vom grammatischen Ansatz zur
sprachlichen Kompetenz gespielt. Die Idee der Einheit einer Sprache und einer Kultur ist
auch in den Arbeiten von Erasmus Roterodamus, Jean-Jacques Rousseau und Gottfried
Leibniz zu finden. Der Hauptmangel dieser Theorien besteht darin, dass sie ,,die Welt der
Sachen®, d.h. die Kultur als eine universelle Erscheinung allgemein fiir alle Volker be-
trachteten und keine nationalen Subkulturen ausgliederten. Trotzdem hatten diese Theorien
fiir die Entwicklung der Didaktik des Fremdsprachenunterrichts gro3e Bedeutung.

In den pddagogischen Systemen des schweizerischen Pddagogen Johann Heinrich Pesta-
lozzi und des russischen Pddagogen Konstantin Dmitrievich Uschinskij waren die nationa-
len Besonderheiten der Kulturen beriicksichtigt. In ihren Ideen wurde sowohl die Notwen-
digkeit des gleichzeitigen Erlernens der Sprache und der Kultur, oder ,,der Sprache in der
Kultur* als auch die Bedeutung der fremden geistigen und materiellen Kultur fiir die Erzie-
hungs- und Ausbildungszwecke betont.

»Gemeinsam mit Féahigkeiten des Lernenden und methodischen Unterrichtsverfahren bil-
den die Informationen iiber die fremde Kultur ein wichtiges Ziel des Lernprozesses. Der
Lehrer muss nicht von den engen sprachlichen Zielen begrenzt werden. Ohne Heranziehen
der Informationen iiber die fremde Kultur wird der Fremdsprachenunterricht drmer, er wird
bloB zur Aneignung der phonematischen, lexikalischen und grammatikalischen Erschei-
nungen. Man muss natiirlich groBeren Wert auf das Erlernen der Sprechmechanismen und
das Training der Sprachmodelle legen, aber der Lehrer darf auf keinem Fall die goldene
Regel vergessen: man braucht keinen Fremdsprachunterricht, wenn es nichts zu sagen

gibt* (Lassera 1974, S. 218).

> Hier und im Folgenden ist immer auch die weibliche Form mit einbezogen.
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Damit wurde der kulturelle Wert des Lehrfaches anerkannt. ,,Der Inhalt der Sprache ist mit
der Kultur unzertrennlich verbunden. Die Sprache in ihrem Wortschatz spiegelt die Kultur
wider, welche sie bedient* (Sepir 1993, S. 194).

Unterstlitzt von der Idee der Kontinuitédt einer Sprache und einer Kultur hat die kulturelle
Komponente Einstieg in die Zielsetzung des Fremdsprachenunterrichts gefunden. Anfangs
als eine der Komponenten der sprachlichen Kompetenz ausgegliedert, gewann sie im Laufe
der Zeit mehr an Bedeutung, bis sie letztendlich ebenso wie Wortschatz, Phonetik und
Grammatik zu den wichtigsten Bestandteilen des Fremdsprachenunterrichts geworden ist.
In der Zeit, in der eine Verschiebung der Schwerpunkte im Unterricht von der grammatika-
lischen Kompetenz zur Sprachkompetenz zu beobachten ist, entsteht eine Wissenschaft, die
sich mit der kulturellen Komponente befasst. Sie wurde zuerst Kulturkunde, spéter dann
Landeskunde genannt. Das Ziel der Kulturkunde, die am Anfang des 20. Jahrhunderts die
lexikalisch-grammatikalische Arbeit im Fremdsprachenunterricht begleitet hat, war die An-
eignung des ,,authentischen, sogar enzyklopddischen Wissens iiber die Realien* der Kultur,
der Geschichte und der Gesellschaft des Landes der Fremdsprache* (Lukjantschenkowa
1998, S. 27). Solche Informationen wurden durch verschiedene Sachtexte zu geografi-
schen, historischen oder gesellschaftlichen Fakten prisentiert, die den Lernenden die Ein-
sichten in die Sprachgemeinschaft des Ziellandes erlaubten. Oft bedeutete die kulturkundli-
che Information im Fremdsprachenunterricht zum Anfang des 20. Jahrhunderts einfach In-
formation iiber das Zielland, die auch in der Muttersprache des Studierenden mitgeteilt
wurde.

»Das Gegenkonzept der realienkundlichen Ausrichtung formierte sich zu Beginn des 20.
Jahrhunderts als Kulturkunde und glaubte, in Auseinandersetzung mit literarisch an-
spruchsvollen Werken zur Wesensart des fremden Volkes vorzudringen* (Gehring 2002, S.

74).

Sprachkompetenz

Der grammatikalische Ansatz dominierte bis Anfang des 20. Jahrhunderts. In den letzten
Jahrzehnten des 19. und in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts wurde aber heftige
Kritik an dem grammatikalischen Ansatz zum Erlernen einer Fremdsprache geiibt.

Als Ziel des Fremdsprachenunterrichts trat die sprachliche Kompetenz in den Vordergrund.

Die Ubersetzung verlor ihre beherrschende Position in der Didaktik. In den Vordergrund

*  Realien sind Objekte, die nur fiir die bestimmte nationale Kultur charakteristisch sind, wie z.B. Trachten,

Spezialititen etc.
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traten aktive Arbeitsformen, bei denen reproduktive Fihigkeiten trainiert wurden. Die
Ubungen unterlagen folgendem Prinzip: Der Lernende muss mit Hilfe des Lernmaterials in
zu der erlernenden Fremdsprache bestimmte Aussagen bilden kdnnen.

»Qelenkte Aktiviibungen, solche, bei denen Lernende unter Zuhilfenahme von linguisti-
schen Orientierungshilfen und metasprachlichen Impulsen reproduktive AuBerungen for-
mulieren, haben neben der eng gesteuerten Beantwortung von Fragen zu Arbeitstexten den
grofiten Anteil* (Gehring 2002, S. 74).

Die Lehrmaterialien wurden aber nur auf einen Menschen ausgerichtet, d.h. es fehlten die
Kommunikationspartner. Das bedeutet, obwohl die Schwerpunkte des Unterrichts von der
,»Grammatik™ in die Richtung ,,Sprechen® verschoben wurden, blieb der Sprachunterricht
trotzdem nicht kommunikativ. Durch die Ubungen wurden bestimmte grammatikalische
und lexikalische Formen trainiert, wobei unbeachtet blieb, welche Bedeutungen und Inten-
tionen diese grammatischen oder lexikalischen Formen beinhalten. Die sprachliche Kom-
petenz war ein Schritt zum realen Sprachgebrauch; was aber den Kontext oder die Landes-
kunde angeht, blieben diese Bereiche aullerhalb des Fremdsprachenunterrichts.

Bei der Zielsetzung ,,sprachliche Kompetenz* blieb die Situation im Wesentlichen unver-
dndert, da die Beziige zur kulturellen Realitdt weiterhin aus dem Klassenunterricht ausge-
klammert wurden. Die zu bearbeitenden Sachtexte, die zwar mit dem neuen Etikett ,,lan-
deskundliche Informationen® versehen wurden, berichteten ebenso wie frither {iber die
Sachverhalte des Ziellandes. Es bestand zwar der Versuch, mehr Einsichten in das Alltags-
leben der fremden Sprachgemeinschaft durch die Informationen {iber typische Charakterei-
genschaften oder Wertvorstellungen der Biirger des fremden Landes zu geben, dies gesch-
ah aber meistenteils so verallgemeinert, dass es nur zur Entstehung oder Bestdtigung von
Stereotypen fiihrte. Die moglichen realen Interaktionsintentionen des Sprachlernenden und
seiner fremdsprachlichen Partner blieben auBerhalb des Interessenbereichs des Unterrichts,

also unbeachtet.

Kommunikative Kompetenz

Die 60er und 70er Jahre des 20. Jahrhunderts sind in der Didaktik des Fremdsprachenun-
terrichts durch einen neuen Ansatz zum Verstehen des Unterrichtsziels gekennzeichnet. Die
grofle Bedeutung der zu erlernenden Sprache fiir die Kommunikation wurde erkannt, des-
halb wurde der neue Ansatz als ,,kommunikativer Ansatz* bezeichnet, und Kommunikati-
onsfahigkeiten wurden zu Zielen des Fremdsprachenunterrichts erklédrt. Der Schwerpunkt

des Unterrichts lag nicht mehr bei den Sprachstrukturen und dem formalen Gebrauch der
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Sprache, sondern wurde auf ihren Gebrauch als Kommunikationsmittel gelegt. Es wurde
anerkannt, dass die korrekte Beherrschung des Sprachsystems allein nicht ausreichend ist,
um eine erfolgreiche Kommunikation und gegenseitiges Verstindnis der Gesprachspartner
zu erzielen.

,»Das Sprachverhalten, das nur damit zufrieden ist, eine Aussage mit der richtigen linguisti-
schen Form bekleiden zu konnen, kann den Normen der kommunikativen Kompetenz nicht
entsprechen. Eine Aussage ist nur dann addquat, wenn sie im Kontext eingegliedert ist und
die Form besitzt, die dem gegebenen Diskurs entspricht™ (Gehring 2002, S. 78).

Die kommunikative Kompetenz als Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist eine Vorausset-
zung fiir die Produktion der situationsbedingten Rede, wo ,,es wichtig ist, dass der Lernen-
de sich die von ihm gelernten Sprachmodelle in Zusammenhang mit der konkreten Situati-
on, d.h. in der konkreten fremden Kultur vorstellen konnte* (Buttjes 1995, S. 143). Eine
der bekanntesten Methoden des Unterrichts innerhalb dieser Zielsetzung war die sogenann-
te audiolinguale Methode, die in der Fremdsprachendidaktik der USA entwickelt wurde.
Das Grundelement dieser Methode wurde als patterns practice bezeichnet, mit deren Hilfe
imitativ-reaktive Sprechanlisse geschaffen wurden, deren wiederholter Gebrauch den Ler-
nenden zur gewohnheitsméfigen Verwendung der Aussagemuster verhelfen soll, ohne
grammatische Regeln bewusst zu machen.

Der kommunikative Ansatz beriicksichtigt die Beziehung zwischen den Sprachstrukturen
und dem Diskurs, bzw. dem kulturellen Kontext. Die Sprache wird als Werkzeug betrach-
tet, mit deren Hilfe der Sprechende die kulturbedingten Faktoren wahrnehmen kann, damit
zum Mittel fiir das Erkennen der fremden Kultur.

Mit dem kommunikativen Ansatz verdnderten sich auch die Einstellungen gegeniiber der
Landeskunde und infolgedessen die Arbeitsweise mit den landeskundlichen Materialien.
Gehring (2002) nennt als Hauptkomponenten der kommunikativen Kompetenz neben den
sprachlichen und soziolinguistischen auch Diskurskompetenz und soziokulturelle Kompe-
tenz.

Eine wichtige Rolle bei der Positionierung der kulturellen Komponente in der Hierarchie
der Ziele des Fremdsprachenunterrichts hat die /inguistische Landeskunde gespielt, die von
den Linguisten Werestschagin und Kostomarov in den fritheren 70er Jahren in der russi-
schen Sprachdidaktik entwickelt wurde.

»Linguistische Landeskunde ist ein Aspekt des Unterrichtens der russischen Sprache fiir
Auslinder, wo die kumulative Funktion der Sprache durch die landeskundlichen Informa-

tionen sowohl zum Ziel einer Kommunikation als auch fiir die Erfiillung allgemeinbilden-
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der und humanistischer Aufgaben des Unterrichts eingesetzt wird. Es findet beim Lernen-
den ein Akkulturationsprozess statt, durch den er die allgemeinen Erscheinungen der mo-
dernen Umwelt kennenlernt. (...) Das oben erwédhnte Kennenlernen erfolgt innerhalb des
Russischunterrichts und durch die russische Sprache® (Werestschagin und Kostomarov
1983, S. 49).

In diesem Konzept wurde die unzertrennliche Einheit einer Sprache und derer Kultur her-
vorgehoben. Die Griinder des Konzepts haben die Aufmerksamkeit darauf gelenkt, dass
schon in der Sprache selbst ein gro3es Potenzial des kulturellen Wissens enthalten ist. Sie
sind der Meinung, es sei notwendig, Hintergrundkenntnisse und Wissen zu beachten, die
hinter den sprachlichen Einheiten verborgen sind. Einen groen Wert legten die russischen
Wissenschaftler auf die Entwicklung der Personlichkeit des Lernenden im Prozess des Er-
lernens einer Fremdsprache, sodass der Lernende nach ihrer Hypothese einem der Soziali-
sation dhnlichen Prozess unterliegt, den sie als Prozess der Akkommodation bezeichnen.
Darunter wird Einleben in die neue Kultur verstanden, im Laufe dessen die Merkmale der

eigenen Kultur in die neue Kultur integriert werden konnen.

Interkulturelle Kompetenz

Seit dem Anfang der 1980er Jahre wird die interkulturelle Kompetenz, die die anthropolo-
gische Grundidee einbezieht, zum Ziel des Fremdsprachenunterrichts. Das bedeutet eine
besondere Achtung sowohl der Positionen des Lernenden/des Sprechenden als auch der
Positionen seines Gesprachspartners. Im Vergleich zu der kommunikativen Kompetenz
wird der Prozess der Entwicklung der interkulturellen Kompetenz breiter und tiefer gefasst.
Wihrend die kommunikative Kompetenz den Gebrauch der richtigen Sprachkonstruktion
und die dem Diskurs entsprechenden Aussagen hervorhebt, sorgt die interkulturelle Kom-
petenz dafiir, dass die Aussagen ,,der konkreten Lebenssituation, den wahren Traditionen,
Brauchen, der Mentalitit, sogar den Gewohnheiten und den Einstellungen als auch dem
alltdglichen Verhalten und den nonverbalen Kommunikationsformen, die fiir die Kultur des
Ziellandes iiblich sind, entsprechen® (Serebrjannikowa 2000, S. 101).

Obwohl sich die Didaktiker des Fremdsprachenunterrichts schon seit mehr als 20 Jahren
mit dem interkulturellen Ansatz befassen, herrscht kein einheitliches Bild. Man kann aller-
dings zwei Richtungen dieses Ansatzes unterscheiden: eine sachorientierte und eine schii-
lerorientierte. Erstere, die besonders in den 80er Jahren verbreitet war, vertritt die Mei-
nung, dass die Vermittlung einer fremden Zielkultur im Mittelpunkt des Unterrichts stehen

soll. Interkulturelle Kompetenz wird hier als ,,Ergdnzung der fremdsprachlichen Kompe-
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tenz durch landeskundliches Orientierungswissen verstanden, ,,dessen Schwerpunkt auf
der Kenntnis und Beherrschung gesellschaftlicher Praktiken liegt“ (Eckerth und Wendt
2003, S. 10). Fiir die Auswahl von Materialien ist es hier wichtig, dass sie Informationstra-
ger iiber die Zielkultur sind, d.h. sich fiir die ErschlieBung der jeweils fremden Kultur eig-
nen.

Aus systematischer Sicht geht es dabei um:

1. Vermittlung von Kenntnissen iiber die Oberflaichenphdnomene von Kulturen und
von Einsichten in ihre Tiefenstrukturen, die die Oberflichenphdnomene determinie-
ren,

2. Erzeugung eines Problembewusstseins fiir die Prozesshaftigkeit kultureller Erschei-
nungen durch die Einbeziehung der historischen Dimension;

3. Vermittlung von Einsichten in die Vernetzung von Kulturen, bzw. Subkulturen mit
den sie umgebenden Lebenswelten als Ausloser des stdndigen Wandels,

4. Schaffung eines Bewusstseins fiir die Verschiedenartigkeit, Einzigartigkeit und Be-
grenztheit von fremden Kulturen (vgl. Einhoff 1993, S. 250).

Die sachorientierte Richtung setzt im Groflen und Ganzen die Traditionen des kommunika-
tiven Ansatzes fort, wobei kommunikative Kompetenz als Ziel verstanden wird, mit einer
besonderen Hervorhebung der Landeskunde.

Die zweite schiilerorientierte Richtung des interkulturellen Ansatzes liegt dem Konzept
dieser Arbeit zugrunde. Die Verfasserin versteht den Fremdsprachenunterricht als einen
Ort, wo zwei kulturelle Welten aufeinander treffen. Bei diesem Prozess ist es wichtig,
durch eine kontrastive Gegeniiberstellung von zwei kulturellen Erscheinungen die Unter-
schiede und Zusammenhénge der fremden und eigenen Kultur wahrzunehmen, was einer-
seits das eigene Verhalten innerhalb der Zielkultur addquat macht, andererseits gegeniiber
eigenen kulturellen Einstellungen sensibilisiert und eigenkulturelle Identitdt starkt. Dabei
tritt die einfache Vermittlung des landeskundlichen Wissens in den Hintergrund, in den
Vordergrund treten dafiir Themen und Materialien, um die ,,Unterschiede und Gemeinsam-
keiten zwischen Zielkultur und eigenen Kultur zu erkennen‘ und ,,zum addquaten Verhal-
ten in der Begegnung mit den Menschen aus fremden Kulturen zu befdhigen. Dariiber hin-
aus wird Kriterien wie sprachliche Kraft, Aktualitdt und Lebenshilfe ein besonderer Stel-
lenwert eingerdumt* (Einhoff 2003, S. 8).

Die oben diskutierten Kompetenzen (grammatikalische, sprachliche, kommunikative und
interkulturelle) sind in den Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts verankert. Die

Verfasserin ist der Ansicht, dass zukiinftig zwei weitere Kompetenzen im Fremdsprachen-
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unterricht entwickelt werden sollten: multikulturelle und transkulturelle Kompetenz.

Multikulturelle Kompetenz

Dieser Ansatz ist als eine Weiterentwicklung des interkulturellen Ansatzes zu verstehen.
Die Vertreter dieses Ansatzes sind der Meinung, dass es in der modernen Welt kaum natio-
nale Gesellschaften mit einer homogenen Kultur gibt. Jede nationale Kultur ist in mehrere
Subkulturen unterteilt, die zwar hiufig einige Unterschiede aufweisen, ,,die aber letztlich
ein in sich geschlossenes, relativ autonomes und daher einzigartiges Gebilde darstellt und
ithre Mitglieder im Sinne eines kulturspezifischen Verhaltens prigt* (Einhoff 2003, S. 9).
,»The multicultural approach includes a specific focus on the ethnic und linguistic diversity
of the target country or countries, e.g. Bretons and Moroccans and indigenous French in
France. It also deals with the relation between target countries and the learner’s own, and
other countries, including migratory relations (where do immigrants and refugees come
from, and why?). The teaching may include comparisons between the target countries and
the learners’ own, thereby inviting learners to develop a reflective attitude to the cultures of
their own country. The teaching may reflect wishes for a balanced and anti-racist view of
cultures involved” (Risager 1997, S. 246).

Wie aus dem angefiihrten Zitat zu ersehen ist, ist der multikulturelle Ansatz genauso wie
der interkulturelle auf die Lernerperspektive ausgerichtet. Der multikulturelle Ansatz er-
ginzt und erweitert zwar den interkulturellen, multikulturelle Kompetenz kann aber m.E.

nicht oberstes Ziel des Fremdsprachenunterrichts sein.

Transkulturelle Kompetenz

Der transkulturelle Ansatz iibt gegeniiber dem interkulturellen auch Kritik am Kulturbe-
griff. Wihrend der multikulturelle Ansatz groBen Wert auf die Tatsache legt, dass sich die
ehemaligen GroBkulturen in ein Nebeneinander vieler Partikularkulturen auflosen, befasst
sich der transkulturelle Ansatz mit folgender Erscheinung: Durch Migration, moderne
Kommunikationssysteme und internationale Wirtschaft werden in der letzten Zeit starke
Globalisierungsprozesse ausgelost, die auch dafiir verantwortlich sind, dass die einzelnen
Kulturen nicht geschlossen und unabhéngig bleiben konnen. Diese Prozesse fiihren zur
Verschmelzung verschiedener Kulturen, wodurch auf einer neuen Ebene eine neue Welt-
kultur entsteht, die ,,alten” Nationalkulturen aber durch fremde Einfliisse zu Hybriden wer-
den. Diese Erscheinung wird Transkulturalitdt genannt.

Gestiitzt auf diese Tatsachen kommt auch die transkulturelle Kompetenz als Ziel des
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Fremdsprachenunterrichts in Frage.

,»The transcultural approach focuses on the life of individuals and groups in contexts char-
acterized by more or less cultural and linguistic complexity. The teaching deals not only
with the traditional target countries, but also with other countries, areas or cultural con-
texts, if this may contribute to language learning” (Risager 1997, S. 248).

Als ideales Ziel schligt Risager Mediatorenkompetenz vor, die gleichzeitig interkulturelle
und kommunikative Kompetenz einschlieSt. Er legt aber einen anderen Schwerpunkt, und
zwar: diese Kompetenz muss die Fahigkeit darstellen, die Sprache als Kommunikationsco-
de in allen Situationen bei jeglichem kulturellen und linguistischen Schwierigkeitsgrad ein-
setzen zu konnen. Die transkulturelle Kompetenz soll helfen, die Probleme, die durch Glo-
balisierung und Verflechtung der Kulturen verursacht werden, auf einer neuen transkultu-
rellen Ebene zu l6sen.

Transkulturelle Kompetenz ist sicherlich eine wichtige Zielsetzung, die die Traditionen der
interkulturellen und weiterer kultureller Erscheinungen {ibernehmen kann. Sie sollte jedoch
nicht nur Ziel des Fremdsprachenunterrichts sein, sondern facheriibergreifend realisiert
werden. Transkulturelle Kompetenz sollte zu einem der obersten Ziele des Lernens wer-
den, damit die Lernenden, sei es in einer Schule, an einer Universitit oder in einer anderen
Lehreinrichtung, auf das Leben in einer mehr und mehr globalisierten Welt vorbereitet
werden. Der Fremdsprachenunterricht muss dabei auch ein Teil dieses Lernens sein mit ei-
gener Zielsetzung, die diesem oberen Ziel untergeordnet ist.

Ein weiterer Punkt, der zu {iberlegen ist, ist die Sprache selbst. Wenn Risager (1997) in sei-
nem Artikel ,,Language teaching and the process of European integration‘ iiber transkultu-
relle Kompetenz als Ziel des Fremdsprachenunterrichts spricht, bezieht er sich auf die eng-
lische Sprache; oft schreibt er auch iiber die Bedeutung der Sprache als lingua franca. Da
die vorliegende Arbeit sich aber mit der deutschen Sprache und deren Vermittlung im
Fremdsprachenunterricht beschiftigt, steht die transkulturelle Kompetenz nach Meinung

der Verfasserin nicht im Mittelpunkt.
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2.2 Zur aktuellen Diskussion von Begriffen aus der modernen
Fremdsprachendidaktik

Im folgenden Kapitel setze ich mich mit einigen Begriffen auseinander, die in der Fremd-
sprachendidaktik héufig verwendet werden. Eine besondere Aufmerksamkeit wird dabei
den Begriffen kommunikative und interkulturelle Kompetenz gewidmet.
»Am wichtigsten ist mir, dass meine Schiiler ihre Vorurteile aufbrechen und Menschen aus
anderen Liandern nicht als Angehorige einer Nation, sondern als Menschen wahrnehmen
und akzeptieren* (Caspari 1997, S. 70). Diese Aussage stammt von einer Deutsch- und
Englischlehrerin mit 21 Jahren Berufserfahrung und fiihrt ein in die Diskussion zur aufge-
worfenen Frage nach der Bedeutung unterschiedlicher Kompetenzen fiir das Erlernen einer
Fremdsprache. Was fiir eine praktizierende Lehrerin in einfachen Worten auszudriicken ist,
stellt fiir die wissenschaftliche Literatur ein weites Feld fiir Diskussionen dar. Die schon im
vorigen Kapitel erwdhnten Ziele wie kommunikative, interkulturelle, multikulturelle und
transkulturelle Kompetenzen sind in unterschiedlichen Kontexten in der wissenschaftlichen
Literatur zu finden, ebenso werden Fremdverstehen, interkulturelles Verstehen, interkultu-
relle Landeskunde als Zielsetzungen genannt.
Diese Vielfalt ist dadurch zu erkldren, dass moderne Sprachdidaktik unter dem Einfluss
von mehreren anderen verwandten Disziplinen steht. So nehmen laut Roche (2001) die fol-
genden Disziplinen eine Grenzstellung zu der modernen Fremdsprachendidaktik ein: Lin-
guistik und ihre Teildisziplinen, besonders Pragmatik, Soziolinguistik, kognitive Linguis-
tik; Sprachpadagogik; Interkulturelles Training; Psycholinguistik, Psychologie, Neurowis-
senschaften; Geisteswissenschaften wie Hermeneutik, Literaturwissenschaft, Philosophie;
Sozialwissenschaften und Kulturwissenschaften: Soziologie, Anthropologie, Politikwissen-
schaft, Geschichtswissenschaft; Wirtschaftswissenschaften; Jura; Naturwissenschaften; In-
genieurwissenschaften.
Im Weiteren werden einige Ansétze prisentiert, die sowohl aus den erziechungswissen-
schaftlichen als auch aus den fremdsprachendidaktischen Konzepten stammen und einen
grofBen Einfluss auf die Begriffsdefinition der interkulturellen Kompetenz ausiiben. Es han-
delt sich um die Ansitze:

* Fremdverstehen

* Interkulturelles Verstehen

¢ Kommunikative Kompetenz

e Interkulturelle Kompetenz
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Unter dem Einfluss der interkulturellen Hermeneutik, die sich mit den Problemen der Aus-
einandersetzung zwischen dem Eigenen und dem Fremden befasst, hat ,,Fremdverstehen*
einen Zugang in die Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts gefunden. Das Verstehen
riickt in den Mittelpunkt und wird nicht nur als Prozess, sondern auch als Ziel verstanden.
Das Fremde wird hier als eine Kategorie betrachtet, die angeeignet werden soll. Dies kann
durch das Erwerben von Wissen iiber ,,das Fremde* geschehen, das aber auch zur Annéhe-
rung an die Perspektive des anderen fiihren soll. Dieser Prozess wird durch Selbstreflexion
begleitet. Nur durch Aneignung und Verstehen des Fremden kann das Eigene auch verstan-
den und reflektiert werden. Fremdverstehen ist eine gegenseitige Bereicherung von zwei
oder mehreren Kulturen, die dabei die Einzigartigkeit und die eigene Pragung nicht verlie-
ren (vgl. Serebrjannikowa 2000, Caspari 1997, Kallenbach 1997). Wichtig ist dabei, dass
der Verstehensvorgang als Kommunikationsprozess verstanden wird.

Einen weiteren Begriff finden wir bei Vollmer. Er zieht den Begriff ,,interkulturelles Ver-
stehen“ vor und versteht darunter die ,,Fahigkeit zur kommunikativen Verstindigung unter
den Bedingungen von Zwei/Mehrsprachigkeit mit Angehorigen einer bestimmten Kultur
oder beliebiger anderer Kulturen* (Vollmer 1994, S. 175-176). In diesem Konzept wird ein
Schwerpunkt nicht nur auf Fremdverstehen, sondern auch auf Eigenverstehen gelegt. Die
Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts sieht er in dem kontrastiven Vergleich der beiden
kulturellen Erfahrungen: die erste stellt das Ergebnis einer Kommunikation mit einem
Fremden dar, die zweite ist die Selbsterfahrung. Die Auswertung beider Erfahrungen soll
zum Aufbau des interkulturellen Verstehens fiihren, ,,weil sich doch gerade im Medium der
Sprache, in der Begegnung mit einem fremdsprachigen Sprecher oder Text, durch Aneig-
nung und Aushandlung soziokultureller Bedeutung eigene wie fremde Erfahrung besonders
gut aufeinander beziehen und miteinander vermitteln lassen® (Vollmer 1995, S. 105).

Das Ziel , Fremdverstehen® wurde auch seitens der Literaturdidaktik unterstiitzt, obwohl
wir bei dieser Wissenschaft keine einheitliche Meinung dariiber finden.” Die Literaturdi-
daktik, die den Begriff ,,Verstehen* vorzieht (vgl. Bredella 1993, 1994), beschiftigt sich
mit dem Informations- und Entwicklungspotenzial von literarischen Texten, die im Fremd-
sprachenunterricht angeboten werden. Durch die Auseinandersetzung mit diesen Texten
sollen die Lernenden nicht nur die fremden Kontexte kennenlernen, sondern sich auch mit

diesen vertraut machen. Im Unterschied zu der interkulturellen Landeskunde liegt der

In den Arbeiten von Literaturdidaktikern sind unterschiedliche Formulierungen des Ziels des
interkulturellen Lernens zu finden. Es hat nach der Meinung der Verfasserin damit zu tun, dass diese
Wissenschaft keine abgegrenzten Rédume fiir die Realisierung des interkulturellen Ansatzes hat und im
Fremdsprachenunterricht als untergeordnete Teildisziplin integriert ist.
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Schwerpunkt auf Fremdverstehen. ,,Anders als in der Landeskundedidaktik, wo Perspekti-
venkoordination angestrebt wird, mochte das Konzept des Fremdverstehens den tempora-
ren Perspektivenwechsel erreichen® (Gehring 2002, S. 71).

Einen weiteren Ansto3 bekam der Fremdsprachenunterricht von Wissenschaften, die sich
mit den Problemen der Konfrontation zwischen den Kulturen auseinandersetzten, insbe-
sondere mit denen in einer multikulturellen Gesellschaft oder wéihrend kurzer Aufenthalte
von Vertretern einer Kultur in einem anderen Kulturkreis. Zu solchen Wissenschaftszwei-
gen gehort die Auslidnderpddagogik mit ihrer Nachfolgedisziplin ,,Interkulturelle Péddago-
gik®, die im deutschsprachigen Raum entwickelt wurde. Aber auch die sogenannten Cultu-
ral Studies, die englischen und amerikanischen Kulturwissenschaften, befruchteten mit ih-
ren Ideen und Theorien die Fremdsprachendidaktik. Da die Kultur in den Cultural Studies
der 80er Jahre neu definiert wurde, wurden die zusétzlichen kulturellen Informationen in
den Unterricht integriert. Ihr Schwerpunkt lag nicht nur z.B. auf Geografie, Geschichte
oder Politik, sondern das Alltagswissen, also die Kultur als Alltagspraxis, stand im Mittel-
punkt. Fiir den Unterricht bedeutete die Beriicksichtigung dieser thematischen Schwer-
punkte eine Erweiterung des Curriculums. Wihrend die statistischen Angaben iiber das
Zielland und seine Traditionen und Bréiuche frither als Vermittler der fremden Kultur gal-
ten, riicken nun die Informationen iiber Einstellungen des alltiglichen Lebens in den Vor-
dergrund: z.B. wie in der Zielgesellschaft mit Zeit oder Raum umgegangen wird, ob indivi-
duelle oder kollektive Einstellungen den Vorrang haben®.

Wihrend die im US-amerikanischen Raum entstandenen Cultural Studies urspriinglich als
Gesellschaftsforschung in Bezug auf Alltagskultur versus Hochkultur gedacht waren,
musste sich die Ausldnderpdadagogik in Deutschland schon mit den Problemen einer zuneh-
mend multikulturellen Gesellschaft auseinandersetzen. Die Auslédnderpiddagogik, in der die
sprachlichen Defizite und die von den deutschen ,,Normen* abweichenden kulturellen Ein-
stellungen als Mangel betrachtet werden, entwickelte sich zur interkulturellen Péadagogik,
welche die multikulturelle Gesellschaft als einen Ort der personlichen Bereicherung sieht.
Jedes Mitglied dieser Gesellschaft soll eine erfolgreiche Kommunikation mit anderen Biir-
gern fithren konnen und nicht nur gegeniiber den ,,fremden Werten sensibel sein, sondern
auch die eigene kulturelle Pragung reflektieren. Als Schliisselkompetenz fiir die Mitglieder
einer multikulturellen Gesellschaft wurde interkulturelle Kompetenz benannt. Auernhei-

mer definiert interkulturelle Kompetenz als die Féhigkeit, kulturelle Bedeutungen und Ver-

¢ Diese Kategorien sind aus den Kulturtheorien von Hall (1989) und Hofstede (1993) entnommen. Weitere

Vertreter der Cultural Studies sind Thompson (1990), Bourdieu (1985) und andere.
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haltenserwartungen auszuhandeln, dabei tolerant und sensibel gegeniiber dem fremden
Partner zu sein und die kulturelle Selbstreflexion als wichtig anzusehen (vgl. Auernheimer
2005, S. 18; Auernheimer 2003). Obwohl der Personenkreis von den Migranten auf die ge-
samte Bevolkerung einer multikulturellen Gesellschaft ausgedehnt wurde, blieben die Aus-
linder oder die Mitbewohner mit Migrationshintergrund im Mittelpunkt des Interesses der
interkulturellen Péddagogik. Eine Zentralstellung nimmt nach wie vor die Frage nach ihren
Kenntnissen der deutschen Sprache ein. Die Grundprinzipien und Konzepte, aber auch
Aufgaben und Ziele der interkulturellen Erziehung fanden ihren Niederschlag in der Praxis
des Unterrichts ,,.Deutsch als Zweitsprache® und wurden spéter auch in den Unterricht
,Deutsch als Fremdsprache* iibertragen. Der aktuelle Stand ist folgender: Dieses Gedan-
kengut, das zuerst in Bezug auf die Vermittlung einer Fremdsprache in multikulturellen
Gesellschaften, z.B. den USA oder Deutschland, gesammelt wurde, diente als Anregungs-
material fiir die Didaktiker, was auch zu seiner Ubernahme in die modernen Konzepte des
Deutschunterrichts im Ausland gefiihrt hat (vgl. Werestschagin und Kostomarov 1983, Se-
rebrjannikowa 2000).

Durch die Erweiterung des Konzepts ,,Landeskunde und durch seine Integration in die
Sprachdidaktik wurde das eigentliche Ziel ,kommunikative Kompetenz* oder Kommuni-
kationsfahigkeit in die transnationale Kommunikationsfihigkeit umbenannt. Erst spiter
erscheint in landeskundedidaktischen Arbeiten der aus der interkulturellen Padagogik aus-
geliehene Begriff ,,interkulturelle Kompetenz*.

In der wissenschaftlichen Literatur wird iiber einen interkulturellen Ansatz oder iiber die
interkulturelle Landeskunde gesprochen. Wéhrend bis Anfang der 90er Jahre moglichst
vollstandiger Wissensstoff iiber die fremde Kultur vermittelt werden sollte, sieht interkultu-
relle Landeskunde, die zwar auch fiir die kulturellen Informationen in der Sprache verant-
wortlich ist, ihre Aufgabe in dem Aufbau eines Orientierungssystems, das die unterschied-
lichen Normen und Werte der eigenen und der fremdkulturellen Sprachgemeinschaft als
mogliche Ursachen eines Missverstindnisses zu reflektieren hilft. Das heif3t, dass nicht nur
kulturspezifisches Wissen, sondern in erster Linie die Entwicklung der Einstellungen, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen Vorrang haben. Dabei stehen
ihr die anderen zwei Aspekte der Landeskundedidaktik zur Seite, und zwar ein sprachbezo-
gener Aspekt, welcher Informationen iiber Geografie, Geschichte und einige Erscheinun-
gen des Alltags vermittelt, und ein problembezogener Aspekt, der auf Diskurskompetenz
zielt und Interpretations- und Reflexionsfahigkeit als Hilfen bei der Losung von Kommuni-

kationsproblemen mit den fremdsprachlichen Partner zu entwickeln versucht (vgl. Buttjes
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1991, 1995).

Interkulturelle Landeskunde hat jedoch nicht nur Lernziele auf der Ebene der Einstellun-
gen und Haltungen, wie im Folgenden zu zeigen sein wird, sondern es werden auch Lern-
ziele auf den anderen Lernzielebenen (wie Kenntnisse, Einsichten und Fertigkeiten) neu in-
terpretiert. Dariiber hinaus sind Stoffauswahlkriterien sowie spezielle methodische Verfah-
ren fiir interkulturelles Lernen durchaus vorhanden, sodass es berechtigt ist, von einer ei-
genstindigen interkulturellen Landeskunde zu sprechen, die die verwendbaren Aspekte ko-
gnitiver oder kommunikativer landeskundlicher Ansitze gewissermal3en ,,authebt* und un-
ter interkulturellen Vorzeichen weiterfiihrt (vgl. Zeuner 1997, S. 4).

In der Fremdsprachendidaktik lassen sich drei Hauptdiskussionsrichtungen unterscheiden.
Erstens die aus der Hermeneutik und Literaturwissenschaft angestoflene Diskussion iiber
die gegenseitige Einflussnahme und Abhéngigkeit des Eigenen und des Fremden. Aus die-
ser Diskussion sind solche Begriffe wie Fremdverstehen oder interkulturelles Verstehen in
die Fremdsprachendidaktik eingeflossen. Da es bei dieser Diskussion immer um zwei sich
gegeniiberstehende Wertesysteme geht, hat hier die kontrastive Methode als Hauptarbeits-
methode Prioritit, wobei es diese zwei Systeme zu vergleichen gilt.

Die zweite Diskussionsquelle stammt aus den Wissenschaften, die sich mit Problemen bei
interkulturellen Kontakten beschéftigen, und zwar aus den aus dem amerikanischen Raum
stammenden Cultural Studies und aus der deutschen Ausldanderpdadagogik. Zu den Grund-
prinzipien dieser Wissenschaften gehdren das neue Verstindnis der Kultur und die Erzie-
hung zu bestimmten Charaktereigenschaften oder Einstellungen. Diese Grundprinzipien
haben die Diskussion um die Vorgehensweise und den Wert des Fremdsprachenunterrichts
beeinflusst, was besonders deutlich in der russischen Fremdsprachendidaktik zu sehen ist,
da hier der Unterrichtsprozess in erster Linie als Erziehungsprozess und erst dann als Wis-
sensvermittlungsprozess angesehen wird. Die Verfasserin hat fiir den Titel ihrer Arbeit den
Begriff ,,interkulturelle Kompetenz* ausgewaihlt, der aus dieser Diskussion stammt.

Die dritte Diskussionsquelle der interkulturellen Ideen hat ihren Ursprung in der Fremd-
sprachendidaktik selbst und ist mit einem neuen Verstidndnis der Landeskunde verbunden.
Im Rahmen dieser Diskussion wird die allgemeine Kommunikationsfahigkeit als Ziel des
Fremdsprachenunterrichts durch die interkulturelle Funktion der landeskundlichen Mate-
rialien erweitert. Hier sind Begriffe wie ,transnationale Kommunikationsfdahigkeit und
»interkulturelle Kompetenz“ gebriduchlich. Ein weiterer Begriff, der auch sehr héufig in
den Arbeiten zu finden ist, ist die ,,interkulturelle kommunikative Kompetenz*. Oft wird

das Wort ,,interkulturell” in Klammern gesetzt, als ob der Autor nicht entscheiden kdnnte,
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ob die interkulturelle Seite der kommunikativen Kompetenz besonders hervorgehoben
werden sollte. Es scheint, dass fiir einige Autoren kein wesentlicher Unterschied zwischen
der kommunikativen und der interkulturellen Kompetenz besteht (vgl. z.B. Knapp-Potthoff
1997, Marenkowa und Novikowa 2001, Gick 1997).

Bevor im Weiteren die interkulturelle Kompetenz als ein selbststdndiges und angemessenes
Ziel des Fremdsprachenunterrichts betrachtet werden kann und der Zusammenhang mit der
kommunikativen Kompetenz diskutiert wird, sollen drei wichtige Merkmale des interkultu-
rellen Lernens genannt werden, welche sich aus den oben angefiihrten Diskussionen erge-
ben und die bei Ausdifferenzierung der Kompetenzen weiterhelfen konnen:

1. Interkulturelles Lernen hat einen zweiseitigen Charakter. Die beiden Seiten, das Ei-
gene und das Fremde, stehen in einem engen und einander beeinflussenden Verhilt-
nis, deren Ziel die interkulturelle’ Verstindigung ist.

2. Interkulturelles Lernen hat ein neues Verstindnis von Kultur entwickelt, das von
der klassischen Vorstellung der Kultur als ,,Veredlung der Sitten* oder ,,hdhere Le-
bensgestaltung (Flechsig 2001) der Menschen in Richtung einer Alltagskultur
riickt, was sicherlich seine Auswirkung auf das dritte Merkmal hat.

3. Interkulturelles Lernen ist menschenorientiert, d.h. die Persdnlichkeitserziehung,
beinhaltet von Einstellungen und Werten, welche die Entwicklung von Féhigkeiten
in sich einschlieBt und sogar voraussetzt, hat Vorrang vor der Wissensvermittlung,
was den Lernprozess auf eine ganz andere Ebene bringt.

Die Gegeniiberstellung der kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen und die
Diskussionen dariiber in der wissenschaftlichen Literatur begannen um die Jahrhundert-
wende, als die interkulturelle Kompetenz als Ziel des Fremdsprachenunterrichts erkannt
wurde. ,,Der Begriff ,interkulturelle Kompetenz® hat seinen Vorgénger, die ,kommunikati-
ve Kompetenz‘, als neues globales Ziel fiir den DaF-Unterricht fast verdrdangt und ist zu ei-
nem ebenso sinnentleerten Modewort verkommen* (House 1996, S. 1). Die Meinung von
Juliane House wird von einigen Didaktikern wie Knapp-Potthoff (1997), Knapp und
Knapp-Potthoff (1990), Gick (1997) geteilt, wihrend Autoren wie Vollmer (1994) oder
Baxter (1983) nicht zustimmen. Was eigentlich ist unter der kommunikativen Kompetenz
zu verstehen, und was wird an diesem Konzept kritisiert?

Folgende Definition war von dem Anthropologen und Soziolinguisten Dell Hymes (1972)
entwickelt worden, dieser Ansatz wurde spiter in den Arbeiten von Canale und Swain

(1980) Canale (1983) fortgesetzt. Hymes definiert die kommunikative Kompetenz als ,,ei-

7 Das Wort ,,inter setzt schon das Vorhandensein von mindestens zwei Seiten voraus.
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nes Sprechers und Lerners grammatisches psycholinguistisches, soziokulturelles und prak-
tisch verfiigbares Wissen und eine dementsprechende Gebrauchsfahigkeit dieser Sprache®.
Obwohl diese Definition nur kognitive und Verhaltensebenen der Kompetenz beinhaltet
und die affektive Seite auller Acht lasst, schliefit sie dennoch innerhalb der Wissensebene
ein breites Spektrum von Teilkompetenzen ein: sowohl diejenigen, die in dem rein sprach-
lichen Bereich liegen, als auch diejenigen, die auBersprachliche, d.h. soziale Seiten betref-
fen. Im engeren Sinne ist die kommunikative Kompetenz eine durch extralinguistische
Kenntnisse und Fihigkeiten vervollstindigte linguistische Kompetenz. Diese zwei Teile
finden wir auch in der Definition der russischen Didaktikerin Zernizkaja (2005):
»~Kommunikative Kompetenz ist eine Gesamtmenge von automatisierten oder nicht auto-
matisierten, wahrgenommenen oder nicht wahrgenommenen linguistischen oder extralin-
guistischen Kenntnissen oder Fahigkeiten, die zum Zweck des Verstehens der empfange-
nen Informationen oder der Produktion eines schriftlichen oder miindlichen Textes einzu-
setzen sind“ (Zernizkaja 2005, S. 48).

Es ist wichtig zu betonen, dass Kommunikation fiir jede Art von menschlichen Kontakten
charakteristisch ist, und zwar in erster Linie in der Muttersprache und erst spiter in Bezug
auf die Kontakte mit Vertretern der anderen Sprachgemeinschaften. Im Unterschied zu den
spater als offiziell angenommenen Bestandteilen der kommunikativen Kompetenz (KK)
spricht die russische Autorin nicht von einer allgemeinen KK, sondern von einzelnen kom-
munikativen Fahigkeiten, und zwar KK von Lesen, KK von Schreiben, KK von Horverste-
hen und KK von Sprechen. Das Niveau der Entwicklung dieser Kompetenzen kann zwar
unterschiedlich sein, aber es wird besonders unterstrichen, dass alle Arten von kommunika-
tiven Texten eine wichtige Rolle spielen und dass die gute Beherrschung von nur einer Art
der Kommunikation (z.B. nur schriftliche KK) nicht zur allgemeinen kommunikativen
Kompetenz fiihren kann (vgl. Zernizkaja 2005, S. 49). Die Féhigkeit des Sprechens wird
oft gegeniiber den anderen Fihigkeiten hervorgehoben, und die kommunikative Kompe-
tenz wird als eine innere Bereitschaft und Fahigkeit zum Sprechen verstanden (vgl. Nevir-
ko 2003). Dabei werden die anderen kommunikativen Handlungen wie Schreiben, Horen
und Lesen oft auller Acht gelassen.

Am héaufigsten wird die kommunikative Kompetenz mit Hilfe von Teilkompetenzen be-
schrieben. Dabei existieren mehrere Klassifikationen. Hier soll auf die von Van Ek (1975)
ausgearbeitete Theorie eingegangen werden, da sie auch in der Arbeit des Europarates ge-
nutzt wurde. Nach Van Ek schliefit die kommunikative Kompetenz folgende Teilkompeten-

zen ein:
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* linguistische Kompetenz. Dazu gehoren Kenntnisse in Wortschatz und Grammatik
sowie die Fahigkeit, diese Kenntnisse einzusetzen;

* soziolinguistische Kompetenz. Dazu gehdrt die Féhigkeit, die Sprachstrukturen ge-
mal der Situation oder im Kontext zu benutzen;

* Diskurskompetenz. Das ist die Fiahigkeit, einzelne Aussagen zu verstehen und lo-
gisch zu konstruieren, um produktiv an einer sinnvollen Kommunikation teilneh-
men zu konnen;

» stratetegische Kompetenz. Sie beinhaltet die Fihigkeit, jene verbalen und nonver-
balen Strategien zu benutzen, die den Mangel an Kenntnissen und Fahigkeiten in
anderen Bereichen kompensieren koénnen;

* soziokulturelle Kompetenz. Sie wird als Fahigkeit, sich im soziokulturellen Kon-
text zurechtzufinden, definiert;

* soziale Kompetenz. Sie schlieft sowohl den Wunsch und die Bereitschaft, mit an-
deren zu kommunizieren, als auch die Féhigkeit, den Kommunikationsprozess zu
steuern, ein.

Diese Klassifikation ist auch deshalb erwdhnenswert, weil sie die meisten Teilkompetenzen
nennt, darunter auch soziokulturelle und soziale, also diejenigen, die der Kulturkomponen-
te eine besondere Bedeutung schenken. Es existieren aber auch andere Klassifikationen,
die mit geringeren Abweichungen die Teilkomponenten benennen. Die beriihmte Klassifi-
kation von Dell Hymes (1972) nennt nur vier Gruppen von Kompetenzen, und zwar lin-
guistische, soziolinguistische, diskursive und strategische Kompetenzen (vgl. House 1996,
Nevirko 2003).

Ohne im Weiteren auf die einzelnen Klassifikationen der kommunikativen Kompetenz ein-
zugehen, muss diese in Bezug auf die drei Ebenen — Sprache, Diskurs und Anwendung —
im realen Kommunikationsprozess betrachtet werden. Die unterschiedlichen Teilkompe-
tenzen spielen eine Rolle bei der erfolgreichen Kommunikation innerhalb der unterschied-
lichen Anwendungsebenen: So sichern die linguistische oder grammatische Teilkompetenz
das Vokabular oder die grammatischen Regeln in der sprachlichen Ebene, Diskurs- und
zum Teil auch strategische Kompetenzen driicken sich aus als Fahigkeit, die Sprache zum
Zweck einer gelingenden Kommunikation zu verwenden. Die dritte Ebene stellt die An-
wendung der Sprache in unterschiedlichen realen Lebenssituationen dar. Dabei sind fiir die
Kommunikation die Féahigkeiten in den soziolinguistischen, sozialen und soziokulturellen

Bereichen relevant.
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Gerade die dritte Anwendungsebene, die sich auf eine Kultur mit ihren Einstellungen und
Regeln hinorientiert, lasst die Kritiker des interkulturellen Ansatzes behaupten, dass die
kulturelle Komponente, die eine besondere Bedeutung fiir diesen Ansatz hat, schon in die
Zielsetzung ,kommunikative Kompetenz®“ eingeschlossen ist. So setzt Juliane House
(1997) die interkulturelle Kompetenz der kommunikativen gleich und begriindet das damit,
dass die unterschiedlichen Definitionen der beiden Kompetenzen die gleichen Fahigkeiten
angeben wiirden. Des Weiteren kritisiert sie den interkulturellen Ansatz in Bezug auf das
Herunterspielen der sprachlichen Bestandteile und die Hervorhebung der affektiv- verhal-
tensorientierten Ziele des Fremdsprachenunterrichts.

,Lehr- und Lernziele im Fremdsprachenunterricht werden traditionell in drei Bestandteile
gegliedert: Wissen, Haltungen/Einstellungen und sprachpraktische Fertigkeiten, d.h. in eine
kognitive, eine affektive und eine skillspezifische Doméne. Die ,mainstream’-Konzeption
interkultureller Kompetenz im FU ist nun, so mochte ich argumentieren, einseitig auf die
affektive Doméne kapriziert (Empathie, Verstehen, Toleranz und so weiter) zum Nachteil
und Schaden der anderen beiden Doméanen* (House 1996, S. 3). Dieser Meinung ist nur
dann zuzustimmen, wenn die interkulturelle Kompetenz als Gegenpol zum Konzept der
kommunikativen Kompetenz betrachtet wird. Der interkulturelle Ansatz kann aber auch als
Erweiterung der kommunikativen Kompetenz verstanden werden, wenn er nicht nur neue
Inhalte einbringt, sondern auch die alten Inhalte beibehilt. Der interkulturelle Ansatz setzt
sicherlich andere Schwerpunkte im Hinblick auf die Zielsetzung, verzichtet aber nicht auf
die im Laufe seiner Entstehung ausgearbeiteten Inhalte, so wie zum Beispiel die Arbeit an
der Grammatik, Wortschatz, Phonetik oder auf die in den letzten Jahrzehnten definierten
Ziele in Bezug auf den Diskurs, den Kontext sowie die korrekte Kommunikation. Mit die-
ser Ansicht stimmt die Autorin mit Vollmer iiberein, der behauptet, dass ,,der Qualifikator
,interkulturell’ (wenngleich stark modisch geprigt) keineswegs tiberfliissig ist oder gar ein
,Etikettenschwindel’. Andererseits stellt er kein wirklich neues Paradigma in der Sprach-
forschung dar* (Vollmer 1993, S. 108).

Lag frither der Schwerpunkt auf der Kommunikation selbst als Prozess einer zwischen-
menschlichen Interaktion mit dem Ziel einer Verstidndigung, wird jetzt der kulturelle Hin-
tergrund oder der soziokulturelle Kontext der Sprechenden als ebenso wichtig betrachtet.
Wihrend bei dem kommunikativen Ansatz der kulturelle Kontext als eine relativ konstante
Erscheinung betrachtet wird, wird bei dem interkulturellen Ansatz eine Kultur nicht als
eine einheitliche Erscheinung angesehen, und die Gespréachspartner werden als Vertreter

mehrerer kultureller Kreise oder kultureller Bezugssysteme verstanden.
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»Als kulturelle Bezugssysteme werden dann nicht mehr konkrete Gruppen oder Gemein-
schaften von Menschen bezeichnet, sondern abstrakte Bezugsgruppen, mit denen sich
Menschen identifizieren bzw. denen sie von anderen zugeordnet werden (Flechsig 2001,
S.5).

Das bedeutet fiir einen Gesprachspartner, dass es keinen konstanten oder vorprogrammier-
baren soziokulturellen Kontext gibt, genauso wie es keinen generalisierten native speaker,
dessen Normen und Werte als ideales Beispiel fiir das Wertesystem der jeweiligen Kultur
dienen konnen, gibt. Die gleiche Ausdifferenzierung gilt fiir den Lernenden selbst, der als
Individuum sowohl kulturell als auch kommunikativ keine ,,tabula rasa“ ist und die Ein-
stellungen von unterschiedlichen kulturellen Kreisen, denen er sich zugehorig fiihlt, mit in

das Gesprich einbringt.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die beiden Ansétze (sowohl kommunikativer als
auch interkultureller Natur) als Ziel die Verstindigung zwischen Gespriachspartnern mit un-
terschiedlichen Muttersprachen haben. Der kommunikative Ansatz betont den Prozess der
Kommunikation, der interkulturelle setzt seine Prioritdten im soziokulturellen Kontext.

Die Meinung von House (1996), dass die interkulturelle Kompetenz ,,einseitig auf die af-
fektive Doméne kapriziert (...) zum Nachteil und Schaden der anderen beiden Doméanen*
(House 1997, S. 3) und damit sind die kognitive und die skillspezifische Doméanen ge-
meint, kann nicht zugestimmt werden, weil m.E. das interkulturelle Lernen nicht nur auf
die Verdnderung der Einstellungen und Haltungen gerichtet ist, sondern es zielt vielmehr
auch auf die vierte Doméne, auf die Veranderung des Bewusstseins (so in den Arbeiten von
Alvaro Fantini 2000).

»Inhaltlich geht es um das Erkennen und die Aneignung einer fremden Sprache, nicht nur
als System, sondern als Ausdruck eines fremden Denkens und einer fremden Lebenspraxis.
Dabei ist der Prozess des kontrastiven Lernens, des Vergleichs, der Herausarbeitung der ei-
genen kulturell vermittelten Bedeutungen und (Vor-)Urteile und deren Vermittlung mit den
neuen Positionen und Bewertungen gleichermaflen wichtig® (Vollmer 1993, S. 109).

Die Bedeutung der kognitiven Komponente wird besonders bei der Aneignung des Wissens
deutlich.. Der Kreis der ,,wissenswerten* Informationen wéchst iiber die sprachlichen und
landeskundlichen Kenntnisse durch Aneignung des Wissens iiber Wahrnehmung und Ver-
halten in den interkulturell gepragten Situationen — sowohl allgemeines Wissen iiber solche
Erscheinungen wie Kultur und kulturelle Orientierungen als auch kulturelle Stereotype und

Missverstindnisse — hinaus. Was den praktischen Aspekt des Spracherlernens anbelangt,
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hat er nach wie vor eine grole Bedeutung, welche kaum zu verleugnen ist. Niemand wird
die Tatsache bezweifeln, dass ohne sprachliche Féhigkeiten und Fertigkeiten eine Kommu-
nikation in einer fremden Sprache nicht mdglich ist. Die interkulturelle Kompetenz erfor-
dert aber noch zusitzliche, im interkulturellen Bereich liegende Fertigkeiten, die m.E. am
schwersten zu erreichen sind.

Das oben angefiihrte Zitat von Vollmer weist auBerdem auf die grof3e Rolle unterschiedli-
cher Methoden beim Erwerb der kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen hin.
Die kontrastive Methode oder der Vergleich der fremden und der eigenen sprachlichen und
kulturellen Einheiten bekommen beim interkulturellen Ansatz eine entscheidende Rolle.
Was bei der kontrastiven Methode zu schétzen ist, ist der besondere Wert der eignen kultu-
rellen Einstellungen. Die eigene Position des Sprachlernenden wird auch beim Erwerb von
~kommunikativer Kompetenz* beachtet, und zwar mit folgender Zielstellung: der Lernen-
de muss imstande sein, die eigentliche Position mit Hilfe einer fremden Sprache aus-
driicken zu kénnen. D.h. es wird akzeptiert, dass der Lernende eine eigene Position besitzt,
die er gegeniiber einer anderen fremden Position zum Ausdruck bringt. Bei dem interkultu-
rellen Ansatz wird erstens mehr Wert auf die kulturellen Wurzeln dieser Position und die
Ausdifferenzierungen dieser Wurzeln gelegt. Der zweite wesentliche Unterschied, was die
eigene Position des Sprachlernenden angeht, ist die Tatsache, dass diese Position nicht
konstant betrachtet wird. In dem Moment, wo der Mensch durch die fremde Sprache mit
einer fremden Position konfrontiert wird, begibt sich seine eigene (kulturell geprégte) Posi-
tion in einen Verdnderungsprozess. Die angewandte kontrastive Methode fordert von dem
Lernenden, die eigenen Positionen in Frage zu stellen und dann durch den Vergleich mit
den fremden Positionen etwas dazuzulernen. Der Kommunikationsprozess selbst wird dann
wie eine Art Aushandlungsprozess verstanden, infolge dessen sowohl kulturell geprigte als
auch durch eigene Erfahrungen erworbene Einstellungen und Werte des Lernenden (ob-
wohl die beiden Arten kaum voneinander zu trennen sind) stindig weiterentwickelt wer-
den.

,In der konkreten Begegnungssituation entwickelt sich (...) ein Interaktions- und Aushand-
lungsprozess, der sich nicht allein aus den beteiligten Kulturen und ihren Représentationen
erkldren lasst. Vielmehr entsteht hier eine Zusammenarbeit, ein synergetisches Zusammen-
spiel, das sich auf die gemeinsame Erfiillung der kommunikativen Aufgaben richten und
die zu Regeln; Schliisseln und Prozessen eigener (lokaler) Art fiihren kann* (Vollmer 1993,
S. 110).

Dies bringt einen weiteren Aspekt der interkulturellen Kompetenz zum Ausdruck. Im Un-
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terschied zum kommunikativen Ansatz legt der interkulturelle Ansatz einen grofleren Wert
auf die erzieherische Bedeutung eines solchen Unterrichts. Die Aneignung einer Kultur
wird, wie aus der Psychologie bekannt, ,,Sozialisation* genannt. Dieses Axiom gilt beziig-
lich der ersten Kultur; was geschieht aber, wenn der Lernende eine fremde Kultur mittels
einer erlernten Fremdsprache sich anzueignen versucht? Der interkulturelle Ansatz behaup-
tet, dass eine Art zweite Sozialisation passiert, und zwar die sogenannte Akkulturation,
wenn der Lernende seine eigenen Einstellungen oder Werte der zu erlernenden Kultur an-
zupassen versucht. Obwohl diese besondere Akzeptanz der erzieherischen Rolle der frem-
den Kultur oft kritisiert wird, entwickeln sich zurzeit einige Theorien, wie zum Beispiel die
Theorie der sekundéren ,,Sprecherpersonlichkeit® in der russischen Didaktik (Galskaja
2004, Haleeva 1995).
Zum Schluss der Diskussion dariiber, dass kommunikative und interkulturelle Kompetenz
als Ziele des Fremdsprachenunterricht nicht gleichgesetzt werden konnen, mochte ich die
im Einzelnen kritisierten Schwéchen des Konzepts ,,kommunikative Kompetenz* anfiih-
ren, die gleichzeitig auf neue konzeptuelle Inhalte des interkulturellen Ansatzes hinweisen.
* Das Konzept ,, kommunikative Kompetenz* verleitet dazu, sich an den Normen ei-
nes generalisierten native speaker zu orientieren.
* Es wird nicht geniigend differenziert zwischen Alltagskommunikation und institu-
tionell gepragten Handlungsrollen.
* Es wird versdumt, den Erwerb von kommunikativer Kompetenz als einen Prozess
der Anpassung und Akkulturation zu sehen.
* Es wird der Eigendynamik sozialer Interaktion nicht gerecht und bereitet nicht an-
gemessen darauf vor.
* Es schlieBt den sprachlich-kulturellen Hintergrund des Lerners nicht gentigend mit
ein.
* Es ist demnach nicht wirklich interkulturell angelegt (vgl. Baxter 1983, Vollmer
1993).
Der interkulturelle Ansatz ist in der Fremdsprachendidaktik eine relativ neue Erscheinung,
die sich unter dem Einfluss von unterschiedlichen Wissenszweigen entwickelt hat. Dies

fiihrt zu einem gewissen Durcheinander der in der Terminologie verwendeten Begriffe, die

8 Unter einer ,,Sprecherpersonlichkeit wird eine Person verstanden, die fihig ist, in der Situation einer

authentischen Kommunikation mit Vertretern einer Kultur Sprechhandlungen auszufiihren. Durch die
Identifizierung mit dem fremden kulturellen Hintergrundwissen und dem Ausléschen der Fremdheit im
Bewusstsein der Sprachlernenden ist es moglich, die neu zu erlernende Kultur als Zweitkultur zu
betrachten . Dabei bekommt die Personlichkeit eines Lernenden die Charakterziige einer zweiten
Sprecherpersonlichkeit.
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auf ihre Herkunftswissenszweige verweisen. Der interkulturelle Ansatz hat aber seine be-
sonderen Schwerpunkte und Ideen, deshalb konnte er durchaus als ein neuer Weg in der
Didaktik des Fremdsprachenunterrichts sein. Die interkulturelle Kompetenz als oberstes
Ziel dieses Ansatzes kann ihrerseits nicht mit der kommunikativen Kompetenz gleichge-

setzt werden, weil die beiden Kompetenzen unterschiedliche Schwerpunkte haben.

3 Theoretische Konzepte zur interkulturellen Kompetenz

Im nichsten Kapitel sollen einige in der wissenschaftlichen Literatur existierende Theorien
zur ,,interkulturellen Kompetenz*“ vorgestellt werden. Begonnen wird mit der im Bereich
der sozialen Arbeit entwickelten modernen Theorie von Fischer (2007), dann wird auf die
grundlegenden Konzepte von Fantini (2000), Byram (1997) und Brislin und Yoshida
(1994) eingegangen, und schlielich wird mit dem Bericht {iber die Arbeit von Deardorff
eine Zusammenfassung von unterschiedlichen Theorien zur interkulturellen Kompetenz
gegeben. Am Ende des Kapitels wird ein Puzzle-Modell der interkulturellen Kompetenz,
welches dieser Dissertation zugrunde liegt, vorgestellt. Es ist zu erwéhnen, dass alle Theo-
rien nicht auf Umfeld und Bedingungen des Fremdsprachenunterrichts gerichtet sind, son-
dern meistenteils auf den Bereich sozialer Arbeit oder interkultureller Unternehmen.

,,Wenn man versucht, sich einen Uberblick iiber die Diskussion zum Thema interkulturelle
Kompetenz zu verschaffen (...), so kann einen die Fiille des Materials ratlos machen* (Au-
ernheimer 2002, S. 183). In diesem Kapitel wird nicht das Ziel verfolgt, einen vollstindi-
gen Uberblick iiber alle existierenden Theorien zu geben, da erstens die Zahl dieser Theori-
en enorm grof} ist und zweitens sich viele von ihnen auf die Auflistung bestimmter Fahig-
keiten oder Teilkompetenzen, die den Menschen erlauben in der interkulturellen Situatio-
nen kompetent zu handeln, reduzieren. Diese Theorien werden ausgeschlossen, weil es ih-
nen an zwei wichtigen Komponenten fehlt: sie gehen nicht auf die kognitive Seite der
Kompetenz ein, d.h. es wird wenig iiber die Notwendigkeit der Vermittlung des Fachwis-
sens gesprochen. Zweitens wird kaum oder fast nie die Tatsache erwihnt, dass fiir die in-
terkulturelle Kompetenz bestimmte Haltung und interkulturelles Bewusstsein notwendig
ist. In diesem Kapitel werden Theorien diskutiert, die versuchen, unterschiedliche Dimen-
sionen der interkulturellen Kompetenz in ein Ganzes einzubinden, auch unter Beachtung

der Rahmenbedingungen, in denen diese Kompetenz gebraucht wird.
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Die Theorie von Veronika Fischer (2005)

Eine der modernsten Theorie der interkulturellen Kompetenz im deutschsprachigen Raum
ist die der Erziehungswissenschaftlerin Veronika Fischer, die das Anwendungsgebiet ihrer
Theorie in der sozialen Arbeit mit Migrantenfamilien und Kindern mit Migrationshinter-
grund sieht. Da das angestrebte Arbeitsfeld festgelegt ist, beschrinkt sich die Verfasserin
nicht auf die Aufzdhlung von Teilkompetenzen, sondern bildet ein System aus. So unter-
scheidet sie drei Ebenen, in die sich die interkulturelle Kompetenz aufschliisseln ldsst, und
zwar eine globale, eine gesellschaftliche und eine institutionelle Ebene. Interkulturell kom-
petent auf der globalen Ebene zu handeln heif}t, die unterschiedlichen weltweit verlaufen-
den Prozesse der Globalisierung, die Durchdringung der nationalen Elemente in einem
weltweiten Kontext, sei es in den 6konomischen, kulturellen, politischen oder sozialen Be-
reichen, bewusst wahrzunehmen und damit umgehen zu konnen. Eine globale Ebene
schlieBt eine gesellschaftliche ein, die ihrerseits eine institutionelle beinhaltet. Unter der
gesellschaftlichen Ebene wird eine multikulturelle Gesellschaft verstanden, in der die 6ko-
nomischen, sozialen und kulturellen Strukturen das Leben jedes einzelnen ihrer Mitglieder
beeinflussen. Die institutionelle Ebene ist der Kontext der ,,interkulturellen Uberschnei-
dungssituation‘’ selbst, bei der das hauptberufliche Personal einer Einrichtung auf den Kli-

enten mit Migrationshintergrund trifft.

° Interkulturelle Uberschneidungssituation wird eine Situation genannt, bei der Vertreter unterschiedlicher

Kulturen kommunizieren, wobei sich ihre kulturelle Orientierungssysteme iiberlappen und es entsteht
dabei ein zwischenkultureller Raum. (Siehe Abbildung 6)
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Abbildung 1: Modell von Fischer (2005)

Kompetenzprofil

m

(Quelle: Fischer o. J., S. 38)

Die Theorie von Fischer teilt alle Kompetenzen in drei Gruppen, wobei es aber nicht nur
um Fahigkeiten geht, sondern auch um Einstellungen und Haltungen. Die interkulturellen
Kompetenzen priasentieren sich in der Ich-Ebene, der Wir-Ebene und der Sach-Ebene. Die
Ich-Ebene wird von der Autorin ,,selbstreflexive Kompetenz* genannt, dabei geht es um
Anerkennung und Akzeptanz der eigenen Fremdheitsgefiihle. ,,Erst in der Auseinanderset-
zung mit den unbewussten Anteilen unserer Differenzerfahrung lernen wir die affektiven
Reaktionsformen von den kognitiven Bewiltigungs- und Rechtfertigungsmustern zu unter-
scheiden® (Fischer 2005, S. 41). Durch das Einnehmen einer Beobachterrolle sollte zum
Beispiel ein Sozialarbeiter zu der eigenen alltiglichen Haltung, den eigenen Werten, Nor-
men und Gefiihlen einen Abstand schaffen, was ithm erlaubt, ethnozentrische Beurteilungen
zu vermeiden.

Die Wir-Ebene schlieit ein Biindel sozialer Kompetenzen ein, die eine Person befihigen,
eine andersartige Perspektive des fremdkulturellen Partners zu erkennen und sich ihm ge-
geniiber sensibel zu verhalten. Dabei sind solche rein sozialen Kompetenzen wie Empa-
thie, Ambiguitétstoleranz, Akzeptanz und Fahigkeiten zur Konfliktaustragung von beson-
derer Bedeutung.

»HInterkulturelle Professionalitdt zeigt sich daher im Einverstindnis, nie alles vom anderen
wissen zu konnen, in dem Bemiihen, sich der Sicht des anderen anndhern zu wollen, in der

Ablehnung kolonialer Vereinbarung des Klienten und der Akzeptanz des anderen als Ex-
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perten seiner Lebenswelt™ (Fischer 2005, S. 43).

Als eine der Komponenten der Wir-Ebene wird von Fischer die Sprachkompetenz oder die
kommunikative Kompetenz genannt. Damit meint sie weniger die Beherrschung einer
Fremdsprache, denn das Erlernen einer Migrationssprache hélt sie fiir empfehlenswert,
sieht aber Schwierigkeiten darin, dass Sozialarbeiter normalerweise mit den Vertretern
mehrer ethnischer Gruppen zu tun haben, sodass das Erlernen aller Sprachen der Klienten
nicht moglich ist. Vielmehr bezieht sie die kommunikative Kompetenz auf die Beherr-
schung der Fahigkeit, ein Gespriach so zu fiihren, dass die Normen eines Sprechaktes aus
der kulturellen Sicht des Klienten moglichst wenig verletzt und die paraverbalen und non-
verbalen Komponenten einer Kommunikation beachtet werden.

Als Sach-Ebene bezeichnet Fischer sowohl das Wissen iiber die unterschiedlichen Aspekte
der Migration, Zuwanderung und Multikulturalitét als auch spezifisches Wissen iiber kultu-
relle Hintergriinde der Migranten, die aus unterschiedlichen Léndern stammen. Dabei
warnt sie davor, solche Informationen zu stereotyp aufzunehmen und sie einfach in Schub-
laden nach den Herkunftslandern zu sortieren, da sowohl die Sozialisationsprozesse als
auch die Migrationsprozesse sehr komplex sind.

Die Theorie scheint grob die wichtigsten Anteile der kommunikativen Kompetenz zu ent-
halten und auf einen bestimmten Personenkreis ausgerichtet zu sein. Das kann vorteilhaft
sein, kann aber auch einen Nachteil haben, der darin besteht, dass die Theorie einen ziem-
lich einseitigen Charakter hat, und zwar weil sie alles nur aus der Sicht der Mitarbeiter der
sozialen Strukturen betrachtet. Fiir die erfolgreiche interkulturelle Kommunikation ist aber
m.E. eine zweiseitige Beziehung vonndten. Fiir ein erfolgreiches Zusammenleben in einer
multikulturellen Gesellschaft muss die interkulturelle Kompetenz deshalb auch von den

Migranten gefordert werden.

Das Modell interkultureller Kompetenz von Alvino Fantini (2000)

Die Theorie von Alvino Fantini (2000) nimmt eine Zwischenstellung ein, die sowohl die

Interessen der sogenannten ,,interculturalists*'®

als auch die Interessen der Sprachlehrer be-
achtet. Das heif3t, dass der Autor ein Modell entwickelt hat, das seine Anwendung sowohl
in der multikulturellen Gesellschaft als auch im Fremdsprachenunterricht findet.

Fantini behauptet, interkulturelle Kompetenz bestehe aus fiinf Dimensionen, und zwar aus

19 Als ,interculturalists* bezeichnet Fantini diejenigen Fachleute, die im Bereich cultural studies ihren
Beitrag leisten.
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Kenntnissen (knowledge), Fahigkeiten (skills), Einstellungen oder Haltungen (attitudes)
und Bewusstsein (awareness). Aullerdem vertritt er die Meinung, dass die Fahigkeiten in
einer Fremdsprache eine unabdingbare Bedingung fiir die interkulturelle Kompetenz dar-
stellen. Eine besondere Aufmerksamkeit schenkt er zwei Positionen in seiner Theorie. Zum
einen versteht er das Bewusstsein'' nicht nur als eine selbststindige Dimension der Kom-
petenz, sondern als eine Dimension der erfolgreichen Interaktion, die eine zentrale Stelle in
seinem Modell einnimmt. Das Bewusstsein hat, so Fantini, immer mit ,,Selbst* zu tun, und
zwar das Verhiltnis des ,,Selbst” zu ,,jemandem* oder zu ,,etwas anderem, Fremdem®. Er
bezeichnet es als eine Art Selbstreflexion, die eine Erkundigung, eine Erprobung und ein
Erlebnis oder eine Erfahrung voraussetzt. Ein Bewusstsein kann nur infolge einer Selbst-
analyse und Selbstuntersuchung zustande kommen.

2<Awareness is difficult to reverse; that is, once one becomes aware, it is difficult to return
to a state of unawareness (...). Awareness leads to deeper cognition, skills, and attitudes
just as it also enhances by their development. It is pivotal to cross-cultural entry by mem-
bers of other cultures on their terms* (Fantini 2000, S. 29).

Das Bewusstsein hilft, sich selbst in einer sozialen Situation kritisch zu beobachten und ei-

genes Verhalten in der realen Situation zu steuern.

Abbildung 2: Modell von Fantini (2000)

A — attitudes (Einstellungen oder Hal-
tungen)
S — skills (Fahigkeiten)

K — knowledge (Kenntnisse)

A+ - awareness (Bewusstsein)

Quelle: Fantini 2000, S. 28

Der zweite wichtige Aspekt in den Arbeiten von Fantini ist seine Erkenntnis, dass interkul -

" Um den Ursprung des Begriffes zu finden, verweist der Autor auf die Arbeiten von Paulo Freire, der den

Begriff ,critical consciousness® oder ,awareness” verwendet hat. Dieser Begriff fand spiter ecine
internationale Anerkennung.
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turelle Kompetenz ohne Fremdsprachenbeherrschung gar nicht moglich ist. ,,A monolin-
gual who has never grappled with a foreign communication system may develop many in-
tercultural talents but will be excluded from the arising from the struggle to communicate
in alternative ways and the differing conceptualizations encoded in other language sys-

tems* (Fantini 2000, S. 29).

Die Theore von Michael Byram (1997)

Die Theorie der interkulturellen kommunikativen Kompetenz des britischen Kulturfor-
schers Michael Byram (1997) stellt eine Essenz von unterschiedlichen soziolinguistischen,
anthropologischen und psychologischen Theorien dar. Er hat seit den 70er Jahren unter-
sucht, in welchem Verhéltnis das Erlernen einer Fremdsprache und das Erlernen einer Kul-
tur zueinander stehen oder welche Folge dieser gemeinsame Unterricht fiir die menschliche
Personlichkeitsentwicklung hat. Diese Forschung hat ihren Niederschlag in seinen fritheren
Theorien gefunden (so z.B. im Model for Language und Cultural Teaching 1989). 1997
veroffentlichte er ein Modell, welches eine breite Anerkennung erfuhr und im Prinzip als
Grundmodell fiir einige weitere Arbeiten dient. Das Modell ist an der Fremdsprachendi-
daktik orientiert, dabei ist die interkulturelle Kompetenz in einen Kreis von weiteren Kom-
petenzen — linguistischen, soziolinguistischen und Diskurskompetenzen — verflochten.

Sein Modell besteht aus fiinf Teilen:

1) savoir — Wissen

2) savoir étre — Einstellungen

3) savoir comprendre — Fahigkeit, zu interpretieren und Beziehungen herzustellen

4) savoir apprendre/faire — Lern- und Entdeckungsfahigkeit

5) savoir s‘engager — kulturelles Bewusstsein (vgl. Byram 1997)

Ebenso wie Fantini hebt Byram Wissens- Einstellungs- und Bewusstseinskomponenten
hervor. Was aber auffillt, sind zwei Gruppen von unterschiedlichen Fihigkeiten. ,,Savoir
comprendre® interpretiert er als Fahigkeit zur Interpretation von Texten, Filmen, Bildern
und anderen Informationstrigern aus unterschiedlichen kulturellen und historischen Kon-
texten. Der Lernende soll auch féhig sein, das Ergebnis dieser Interpretation in Verbindung
mit eigenen kulturellen Erfahrungen zu bringen und dadurch neue Seiten seines Weltbildes
zu erarbeiten. Die zweite Gruppe der Fahigkeiten, savoir apprendre/faire genannt, bezieht
sich auf das selbststandige Aufsuchen dessen, was in irgendeiner Weise anders ist, und auf

die Fahigkeit, damit umzugehen.
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Das Modell von Byram ist ein Beispiel fiir den hermeneutischen Ansatz im Fremdspra-
chenunterricht, der auf der Grundiiberzeugung basiert, dass ein Mensch Vertreter unter-
schiedlicher kultureller Schichten ist und dass seine Personlichkeit infolge unterschiedli-
cher kultureller Erfahrungen geformt wurde. Das Erlernen einer Fremdsprache soll infolge
der Konfrontation mit der neuen Kultur zur Personlichkeitsentwicklung des Lernenden bei-
tragen, zu einer Art zweiter Sozialisation. Die Frage, welche Sprache als Medium fiir den
Kulturunterricht benutzt werden soll, beantwortet der Autor durch die Feststellung, dass
beide Sprachen, sowohl die Mutter- als auch die zu erlernende Fremdsprache, aus dem Un-

terricht Gewinn ziehen konnten. (vgl. Byram 1989, 1997)

Abbildung 3: Modell von Byram (1997)

[ INTERCULTURAL COMMUNICATIVE COMPETENCE |

linguistic socholinguistic discourse
[ compranes | 4 “ompeiner | ¢ cmpne

‘\3/

SaVOIr

savalis apprendre /faire
savoir comprendre == savoir s'engager
savoir étre

[ LOCATIONS OF LEARNING |
classroom Fieldwork [ independe
tand | | Hand e

Quelle: Byram 1997, S. 34

Das Modell des interkulturellen kommunikativen Trainings von Richard Brislin (1994)

Der amerikanische Psychologe Richard Brislin, der sich mit der Frage beschéftigte, welche
Auswirkung die Kultur auf das Verhalten eines Menschen hat, entwickelte in Kooperation
mit Tokomo Yoshida auch ein Programm fiir ein interkulturelles Training. Die Autoren

gliedern die Trainingsmallnahmen so, dass bestimmte Teile der angestrebten Kompetenz zu
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sehen sind: Awareness (Bewusstsein), Knowledge (Kenntnisse), Emotional Challenges

(emotionale Komponente) und Behavior (Verhalten) (vgl. Brislin und Yoshida 1994).

Das Unterrichtsmodell von Valentina Furmanova (1993)

Als letztes soll ein Unterrichtsmodell von Furmanova erwéihnt werden, dessen Ziel die Ent-
wicklung der interkulturellen Kompetenz ist. Sie gliedert den Unterrichtsprozess einer
Fremdsprache in zwei Modi: kognitive Steuerung der Wissensaneignung iiber kulturelle
Realitdt (xynsrypHbiit ¢on) und die Entwicklung des kulturellen Modus des Verhaltens
(xynmeTypHBIH Monmyc moBeneHus). Zur Aufgabe des zweiten Modus gehdrt nicht nur die
Entwicklung der kommunikativen Technik, sondern auch die Fihigkeit, sich auf seinen Ge-
spriachspartner einzustimmen, um ein gegenseitiges Verstidndnis zu erreichen (vgl. Furma-

nova 1993).

Zusammenfassend ldsst sich Folgendes sagen: Obwohl die angefiihrten Theorien aus unter-
schiedlichen Wissensgebieten stammen, was in ihrer Struktur und in ihrem Anwendungs-
bereich zu sehen ist, sind sie alle durch einige gemeinsame Merkmale gekennzeichnet:
Interkulturelle Kompetenz stellt kein einheitliches Konzept dar und kann in Teilbereiche
gegliedert werden.

1. Alle Wissenschaftler weisen auf mindestens zwei unabdingbare Bestandteile der
Kompetenz hin, und zwar ,,Wissen* und ,,Fahigkeiten®.

2. Sehr oft werden Bestandteile wie ,,Einstellungen oder Haltungen* und/oder ,,Be-
wusstsein® erwéhnt.

3. Die Beziehung zu sich selbst und zum Fremden (zu sich und dem Partner, zu eige-
ner und fremder Gespriachsposition) scheint in allen Theorien einen wichtigen Platz
einzunehmen.

4. Das Konzept der interkulturellen Kompetenz hat eine dynamische Struktur, und die
Entwicklung der einzelnen Bestandteile fordert die Entwicklung der anderen.

5. Die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz hat eine unmittelbare Verbindung
zu der fremden Sprache, obwohl die Meinungen der Wissenschaftler hier auseinan-
dergehen in Bezug darauf, ob Sprachbeherrschung oder Kommunikation in der
fremden Sprache ein notwendiger Teil der interkulturellen Kompetenz ist.

Diese fiinf Sdulen werden die Grundlage fiir das in dieser Arbeit vorgelegte Puzzle-Modell

(vgl. Kapitel 4) sein. Zuvor sollen aber noch die Ergebnisse einer Studie vorgestellt wer-
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den.

Wie bereits erwihnt, ist die interkulturelle Kompetenz ein aktuelles und populédres Thema,
was zu unterschiedlichen Theorien, Beschreibungen, Modellen und Definitionen gefiihrt
hat. Aufgrund der Vielfaltigkeit der dazu existierenden Ansichten hat sich die Bertelsmann
Stiftung als Aufgabe gestellt, zum einen den Diskussionstand zu diesem Konzept zu erfor-
schen, zum anderen einen Uberblick zu verschaffen und letztendlich zu versuchen, ein ge-
meinsames interdisziplindres Modell der interkulturellen Kompetenz zu liefern. Im Auftrag
der Bertelsmann Stiftung fithrte die Wissenschaftlerin Darla Deardorff 2004-2005 eine Un-
tersuchung durch, im Verlaufe derer die fiihrenden US-amerikanischen Experten (darunter
auch Bennett und Byram, deren Modelle oben dargestellt wurden) zum Thema befragt
wurden."” Aus den vorgeschlagenen sieben Definitionen des Begriffs haben die Experten
am hiufigsten die folgende ausgewdhlt:

»Interkulturelle Kompetenz ist die Fahigkeit, effektiv und angemessen in interkulturellen
Situationen zu kommunizieren, auf Grundlage eigenen interkulturellen Wissens, Fahigkei-
ten und Einstellungen* (Deardorff 0.J., S. 14).

In dieser Definition sind die drei bereits diskutierten Bestandteile der Kompetenz enthal-
ten. In der weiteren Untersuchung sollte herausgefunden werden, was interkulturelles Wis-
sen, interkulturelle Fahigkeiten und Einstellungen ausmacht. Dabei wurden die 22 wich-
tigsten Teilelemente herauskristallisiert, welche spiter in ein Pyramidenmodell der inter-
kulturellen Kompetenz eingearbeitet wurden. Das Modell enthélt vier Teile: Wissen und
Fahigkeiten, Einstellungen und Haltungen, interne Wirkung und externe Wirkung.

In diesem Gesamtmodell sind deutlich die Ziige der oben vorgestellten Theorien zu erken-
nen. Was einige Wissenschaftler (wie Fantini oder Byram) als vereinzelte Bestandteile der
Kompetenz betrachten, wird hier in einem Cluster zusammengefasst. Die beiden Kompo-
nenten Wissen und Fahigkeiten werden in zwei ,,separate, aber einander ergdnzende und

komplementire Untergruppen (Deardorff 0.J., S. 18) aufgeteilt. Zur Komponente Wissen

2 Diese Studie wurde in zwei Schritten durchgefiihrt. Im ersten Schritt wurden die Fragebdgen unter den

fiir die Internationalisierungsstrategien US-amerikanischer Hochschulen verantwortlichen Managern
verteilt. Neben der Beantwortung von einigen offenen und geschlossenen Fragen dariiber, wie deren
jeweilige Institution interkulturelle Kompetenz als Lernziel der Studierenden fordert, sollten die Manager
Namen von national und international anerkannten Experten bestimmen, die in dem zweiten Schritt der
Studie teilgenommen haben. Insgesamt 23 von 37 der am hdufigsten genannten Experten haben ihre
Zusage fiir die Teilnahme am zweiten Schritt erkldrt. Hier wurde als Untersuchungsmethode das
dreistufige Delphi-Verfahren herangezogen. In der ersten Stufe sollten die Experten die zwei Fragen
beantworten (Was macht interkulturelle Kompetenz aus? Wie kann man interkulturelle Kompetenz
messen?), deren Analyse zur Zusammenstellung der Elemente dieser Kompetenz fiihrte. Diese wurden in
der zweiten Stufe zur Bewertung an die Experten geleitet, die noch weitere Elemente hinzufiigen konnten.
Die Ergebnisse wurden in ein Modell gefasst, das in der dritten Runde den Experten zur Bewertung
vorgelegt wurde.

42



wird nicht nur kulturspezifisches Wissen, sondern auch Selbstreflexion als Ausgangspunkt
zum Verstindnis der fremden Kulturen gezdhlt. Zum Wissen gehort auch kulturelles Be-
wusstsein; das Fantini in seinem Modell als selbststindige Uberkomponente bezeichnet
hat. Die in diesem Cluster prisentierten Fahigkeiten (Zuhoren, Beobachten, Interpretieren,
Analysieren usw.) liegen im kognitiven Bereich und verweisen auf ,,savoir comprendre*
von Byram. Das Ziel dieser Fihigkeiten sollte die selbststdndige Weiterentwicklung der in-
terkulturellen Kompetenz durch Wissenserwerb und -evolution sein. Dabei werden die bei-

den Komponenten unter dem Titel Handlungskompetenz vereint.

Abbildung 4: Modell von Deardorff (0.J.)

Interne Wirkung:
Reflexionskompetenz

* Relativierung von Referenzrahmen
* Empathiefahigkeit

“

Haltungen und Einstellungen

* Wertschatzung von Vielfalt
* Ambiguitatstoleranz

(Quelle: Deardorff o.J., S. 7)

Das zweite Cluster bilden die Haltungen und Einstellungen. Deardoff und mit ihr auch die

meisten befragten Experten unterstreichen die grundlegende Bedeutung dieser Komponen-
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te. In den Theorien zur interkulturellen Kompetenz, die sich gerade auf die Aufzidhlung der
Eigenschaften und Féhigkeiten begrenzen, sind meistens die Elemente dieses Clusters ver-
treten, so wie Ambiguitétstoleranz, Offenheit, Respekt usw.

Bei den Definitionen fiel den Autoren die sich wiederholende Gegeniiberstellung von ,,Ich
und das andere* auf. Deshalb haben sie ein drittes Cluster mit zwei Kategorien gebildet:
erwiinschte interne Wirkung der interkulturellen Kompetenz (Perspektivenwechsel, Flexi-
bilitdt, Empathie) und erwiinschte externe Wirkungen (angemessenes Verhalten und Féhig-
keit, Ziele zu erreichen). In diesem dritten Cluster sind der Einfluss der Sozialpiddagogen
zu erkennen: genauso teilt Fischer in ihrer Theorie die Kompetenzen in Ich-Ebene (intern)
und Wir- und Sach-Ebene (extern) ein.

Deardorff versucht in threm Modell die in unterschiedlichen Gebieten entstandenen Theo-
rien zur interkulturellen Kompetenz zusammenzufassen, darin liegt ihr Vorteil und auch ihr
Nachteil. Obwohl diese Theorie alle interessanten Seiten am umfangreichsten beleuchtet
(sie benennt die grofite Zahl bendtigter Fahigkeiten und Einstellungen bzw. sie verbindet in
einem Modell sowohl Bestandteile wie auch den zweiseitigen Charakter der Kompetenz),
erscheint sie teils zweideutig und nicht ausgewogen. Bei Aufzdhlung der Fahigkeiten tref-
fen wir nur auf kognitive und kaum soziale wie Empathie oder Anpassungsfihigkeit. Es
kann zugestimmt werden, dass sie als erwiinschte interne Wirkung angesehen werden, sie

gehoren aber auch zu den notwendigen Fahigkeiten der Kompetenz.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die oben dargestellten Theorien einen Uberblick
iber die in den unterschiedlichen Wissenschaftszweigen existierenden Theorien zur inter-
kulturellen Kompetenz geben. Es ldsst sich feststellen, dass zwei grundsitzliche Richtun-
gen existieren: Nach einigen Theorien wird die interkulturelle Kompetenz in ihre Bestand-
teile gegliedert, wie Wissen, Féhigkeiten, Bewusstsein, emotionale Komponente und einige
andere. Die Theorien der zweiten Richtung unterteilen die notwendigen Kompetenzen be-
ziiglich ihres Verhéltnisses des ,,Ich* zum ,,anderen®. Im Modell von Deardorff wird ver-
sucht, eine Zusammenfithrung der Theorien aus den beiden Richtungen und den unter-
schiedlichen Wissenszweigen vorzunehmen. In der vorliegenden Arbeit wird ein von der
Verfasserin entwickeltes Puzzle-Modell der interkulturellen Kompetenz, das in den weite-

ren Kapiteln noch vorgestellt wird, verwendet.

44



4 Das Puzzle-Modell — ein Vorschlag fiir die Herausbildung der interkulturellen
Kompetenz im Fremdsprachenunterricht

In dieser Arbeit wird fiir die empirische Untersuchung ein Modell entwickelt, das die
Kompetenz eines Menschen als eine Art Puzzle versteht, in dem unterschiedliche Kompe-
tenzen zusammengesetzt werden konnen. Es werden diejenigen Kompetenzen ausgesucht,
die zum Erreichen eines Ziels notwendig sind. Dabei stehen alle Kompetenzen im engen
Zusammenhang zueinander. Die interkulturelle Kompetenz stellt so gesehen ein Teil des
Ganzen dar, das auch aus einigen Puzzle-Stiickchen zusammengesetzt wird. Dabei kann in-
terkulturelle Kompetenz durch die anderen Kompetenzen, Féhigkeiten oder Einstellungen
erginzt werden. So zum Beispiel ergidnzen die kommunikative und die Berufskompetenz
die interkulturelle Kompetenz beim Gesprach zwischen zwei Geschéftsleuten, dessen Ziel
der Abschluss eines Handelsvertrags ist. Oder die emotionale Intelligenz und offenes Sozi-
alverhalten (Offenheit, Fahigkeit zur Konfliktvermeidung, Empathie ...) verhelfen einem
Menschen zu einem friedlichen Zusammenleben mit Vertretern anderer kultureller Kreise.
Wenn wir ein Puzzle-Stiickchen aus dem gesamten Puzzle-Bild herausnehmen, wird das
Bild zwar liickenhaft, aber nicht zerstort, d.h. beim Fehlen einer Teilkompetenz bedeutet es
nicht, dass der Mensch {iberhaupt nicht kompetent ist, sondern es fehlt ihm etwas, das beim
Erreichen des Ziels helfen kann.

Bei der Kommunikation, die immer Kompetenzen von zwei oder mehreren Menschen
braucht, ist es wichtig, dass moglichst viele Puzzle-Stiickchen (z.B. Kompetenzen und
Kenntnisse) bei den Partnern iibereinstimmen. Bei einer hohen Ubereinstimmungsquote ist
das Ausfallen einer der Kompetenzen oder das Fehlen eines gemeinsamen Wissens in ei-
nem bestimmten Bereich nicht mehr von einer alles bestimmenden Bedeutung. Bei der in-
terkulturellen Kommunikation, wo Partner aus unterschiedlichen kulturellen Kreisen kom-
men, ist die Wahrscheinlichkeit einer Ubereinstimmung durch fehlendes kulturelles Wissen
oder unterschiedliche Einstellungen und Werte geringer, was zu einer liickenhaften oder
sogar abgebrochenen Kommunikation fiihren kann. In solchem Fall konnte das Puzzle-Mo-
dell mit seinen interkulturellen ,,Teilchen* hilfreich sein. Sie helfen durch ihre Komponen-
te bei einer gestorten Kommunikation.

Die Puzzle-Teilchen, die unbedingt zur interkulturellen Kompetenz gehoren und zu deren
Verbesserung dieses Programm entwickelt wurde, sind:

e Kenntnisse

» Fahigkeiten
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* interkulturelle Sensibilitét
Diese Komponenten sind anscheinend unabhingig voneinander und von anderen Elemen-
ten der menschlichen Kompetenz, aber in der Realitét sicht es wie immer anders aus: Die
Komponenten sind eng miteinander verbunden, sie flieBen hiufig ineinander {iber und kén-
nen auch nur miteinander und durcheinander entwickelt werden. Zu diesen drei Bestandtei-
len, die den Kern der interkulturellen Kompetenz ausmachen, gehdren aber auch periphere
Komponenten wie zum Beispiel die soziale Kompetenz, emotionale Intelligenz, Berufs-
kompetenz, kommunikative Kompetenz und einige andere. Dieses Modell bleibt ein un-
vollsténdiges, aber es kann im Fremdsprachenunterricht eingesetzt und erprobt werden. Fiir
die vorliegende Arbeit war das ein wesentliches Ziel der Untersuchung.
Der Prozess des Fremdsprachenunterrichts stellt in erster Linie einen Lernprozess dar, wor-
an einerseits Lehrer und andererseits Lernende teilnehmen. Damit dieser Prozess bewusst
gesteuert werden kann, ist es wichtig, ein Ziel zu setzen, das immer im Auge zu behalten
ist. Es gibt dem Unterricht eine notwendige Richtung und hilft dem Lehrer zu beurteilen,
ob der Prozess des Lernens stattgefunden hat.
In der vorliegenden Arbeit wird die interkulturelle Kompetenz als Ziel des Fremdsprachen-
unterrichts in den Mittelpunkt gestellt. Sie ist nach Kock (1995) als Richtziel zu definieren,
also als Ziel eines einzelnen Unterrichtsfachs. Sie kann aber auch als Leitziel betrachtet
werden, als ,,allgemeines und weitgehend zeitloses Ziel der Gesellschaft* (Mietzel 2007, S.
427), da fast jede moderne Gesellschaft von dem Problem der wachsenden Multikulturali-
tit betroffen ist.
Es wird hier liber das Lernziel gesprochen. Obwohl solche Begriffe wie Lehrziel, Lernziel,
Bildungsziel oder Erziehungsziel in den unterschiedlichen wissenschaftlichen Arbeiten an-
zutreffen sind, hat sich der Begrift ,,Lernziel” am meisten durchgesetzt. Dies ist der Indivi-
dualisierung des Unterrichts zu verdanken, wobei der Unterricht schiilerzentriert betrachtet
wird. ,,Lernziele benennen das Wissen, die Fihigkeiten und Fertigkeiten, die ein Lernender
am Ende einer Unterrichtseinheit beherrschen sollte® (Mietzel 2007, S. 427).
Wie aus der Psychologie, insbesondere aus der Lernpsychologie bekannt ist, richtet sich
ein Lernprozess auf drei Hauptbereiche: den kognitiven, den affektiven und die Hand-
lungsbereich. So unterscheidet der amerikanischen Psychologe Benjamin Bloom (1972) in
einem Lernprozess drei Zielbereiche:

* kognitive Lernziele, die sich auf Wissen, Wahrnehmungs-, Gedachtnis- und Denk-

leistungen beziehen;
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» affektive Lernziele, die sich auf Haltungen und Werte, Interessen, Einstellungen,

Gefiihle richten, diese sind schwierig zu beurteilen;

* psychomotorische Lernziele, sie beziehen sich auf manuelle Féhigkeiten und ande-
re korperliche Téatigkeiten. Sie beschreiben die Koordination von Bewegungen und
Bewegungskombinationen. "

Im Jahre 2001 wurde die Taxonomie der Lernziele von Bloom einer kritischen Revision
unterzogen, infolgedessen noch eine neue Dimension im kognitiven Bereich hinzugefiigt
wurde. Es handelt sich dabei um eine Wissensdimension. Dabei wird untersucht, ob die ko-
gnitiven Prozesse tatsdchlich stattgefunden haben und ob Wissen ausgebildet wurde, das
spater in den weiteren kognitiven Prozessen wie Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysie-
ren, Bewerten und Kreieren verarbeitet werden kann. (vgl. Anderson und Krathwohl 2001).
Diese dreidimensionale Aufteilung der Lernziele aus der Lernpsychologie wurde als
Grundlage fiir das in dieser Arbeit vorgestellte Modell der interkulturellen Kompetenz be-
nutzt. Wahrend die interkulturelle Kompetenz als Richtziel des Fremdsprachenunterrichts
angesehen wird, stellen die kognitiven, affektiven und pragmatischen Dimensionen drei
Bestandteile von ihr dar.

Fiir das Erreichen der kognitiven Lernziele ist die erste Komponente des Modells verant-
wortlich: Die Aneignung des Wissens ist ein wichtiges Ziel des Lernens. Das Wissen, das
beim interkulturellen Lernen erworben wird, sind Kenntnisse iiber kulturspezifische Er-
scheinungen. Aufgrund der Kenntnisse werden spiter die Fahigkeiten — die zweite Kompo-
nente im Modell — ausgebildet, die den Lernenden erlauben, sich addquat in der interkultu-
rellen Situation zurechtzufinden. Die affektiven Lernziele finden ihre Widerspiegelung in
der dritten Komponente, die als Sensibilitdt gegeniiber interkulturellen Verhiltnissen be-
zeichnet wird.

Die Sprachkompetenz oder die kommunikative Kompetenz in einer Fremdsprache (wie sie
in der Fremdsprachendidaktik genannt wird) nimmt eine besondere Stellung ein. Obwohl
sie hier als vierte Komponente nicht ausgegliedert wird, ist die sprachliche Kompetenz ein
unabdingbarer Teil der interkulturellen Kompetenz, allein aus dem Grund, dass es um das
Erlernen einer Fremdsprache in einer Lehreinrichtung geht. Wenn wir uns ein Puzzle vor-
stellen, dessen Teile die oben genannten Dimensionen sind, ist es klar, dass diese Teilchen
ineinander einflieBen und libergehen und nicht strikt voneinander getrennt werden kdnnen.

So ist die sprachliche Kompetenz Teil dieser drei Dimensionen, sie befindet sich quasi in

1 Dabei teilt er die Fihigkeiten in zwei unterschiedliche Zielgebiete, die intellektuellen Fihigkeiten gehdren
dann zum kognitiven Bereich und sind getrennt von den manuellen und korperlichen.
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der Mitte, bildet sozusagen den Kern des Zieles im Fremdsprachenunterricht. Wie schon
im Kapitel 1.2 erwdhnt wurde, wird die interkulturelle Kompetenz als Erweiterung des ,,al-
ten* Ziels ,,kommunikative Kompetenz* betrachtet.

Es wurde im vorgeschlagenen Modell bewusst auf die in vielen Theorien erwdhnte und als
einer der Hauptbestandteile der interkulturellen Kompetenz in der Zusammenfassung von
Deardorff benannte Komponente ,,Haltungen und Einstellungen® verzichtet. Hier sind zwei
wichtige Griinde dafiir:

* Haltungen und Einstellungen, wie sie in den unterschiedlichen Theorien prasentiert
werden, sind m.E. Bestandteile der sozialen Kompetenz. Die soziale Kompetenz
bildet mit den unterschiedlichen anderen Kompetenzen, darunter auch mit der inter-
kulturellen Kompetenz, eine Art Puzzle, die als Grundlage fiir das menschliche Ver-
halten in unterschiedlichen Situationen dient. Ohne solche Féahigkeiten wie Offen-
heit, Flexibilitdt, Empathie, Ambiguititstoleranz wére Verhalten in der interkultu-
rellen Uberschneidungssituation schwer zu deuten, und der Prozess der Verstindi-
gung konnte erschwert werden oder gar nicht moglich sein. Aber die Wurzeln die-
ser Fahigkeiten liegen grundsitzlich in den sozialen Einstellungen eines Menschen
zur Welt, egal ob seine Kommunikation in einem einheitlichen oder multikulturel-
len Milieu stattfindet. Zur Entwicklung dieser Fahigkeiten im Umgang mit interkul-
turellen Situationen kann die im Modell vorgesehene Sensibilisierung beitragen.
Die Sensibilisierung kann aber nicht die schon prisenten Einstellungen grundsitz-
lich dndern.

* Die Verdnderung der Einstellungen und der Haltungen ist ein schwieriger und lan-
ger Prozess, der reichlich praktische Erfahrung fordert. Das heif}t, damit die Ein-
stellungen einer Person zu bestimmten Sachverhalten verdndert werden kann, muss
diese Person die Situation, in unserem Fall die Situation einer interkulturellen Be-
gegnung, selbst erleben oder mehrmals daran teilgenommen haben. Im Rahmen ei-
nes Fremdsprachenunterrichts wére das sehr schwer, da unter diesen Bedingungen
normalerweise der Kontakt nur zu den Mitstudierenden oder zum Lehrer besteht. '
Eigene Erfahrung in der Situation eines interkulturellen Kontakts, die bewusst er-

lebt und analysiert wurde, ist m.E. die Grundlage fiir die Verdnderung der Einstel-

" Wenn ich an dieser Stelle die Situation der interkulturellen Begegnung nenne, meine ich die Begegnung

zwischen Vertretern unterschiedlicher Nationen, die nicht zu einem kulturellen Kreis gehéren. Im
Fremdsprachenunterricht in einer Hochschule in Russland konnen Vertreter von unterschiedlichen
Nationalitdten wie Russen, Burjaten oder Jakuten teilnehmen, sie gehoren aber gleichzeitig zu einer
Subkultur, sie sind alle Studierende einer Hochschule, wo fast ausschlieBlich Russisch gesprochen wird.
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lungen. Um die Schwierigkeiten und die Besonderheiten der interkulturellen Situa-
tion wahrnehmen zu kénnen, muss das Thema zunichst im Unterricht angespro-
chen und bearbeitet werden. Deshalb wurde ein dritter Teil des Kompetenzmodells
- die Sensibilisierung — festgelegt. Dazu gehoren insbesondere die Einstellungen

und Haltungen der Lernenden.

4.1 Kulturspezifische und kulturiibergreifende Kenntnisse als kognitive Komponente
der interkulturellen Kompetenz

Das Wort ,,Wissen“ wird in den unterschiedlichen Wissenschaften, aber auch in der Um-
gangssprache verwendet. Was bedeutet eigentlich ,,Wissen“? Im Allgemeinen wird Wissen
als die verallgemeinerte Widerspiegelung der realen Welt im menschlichen Bewusstsein
verstanden, also ein subjektives Bild der objektiven Wirklichkeit.

Wissen bedeutet ,,die im Gedéchtnis einer Person gespeicherten und reproduzierbaren Be-
obachtungen, Erfahrungen, Kenntnisse und Einsichten iiber vielfiltige Wirklichkeitsberei-
che, die einerseits oft die Folge unbeabsichtigter Lernprozesse sind, andererseits aber die
Voraussetzungen fiir bewusste Lern-, Denk- und Problemlésungsprozesse, von denen aus
ein Individuum die Welt interpretiert und auf sie verdndernd einwirkt. (Schaub und Zenke
1997, S. 369).

In der Kognitionspsychologie unterscheidet man deklaratives und prozedurales Wissen. Im
Unterschied zum prozeduralen Wissen, das handlungsorientiert ist und als eine Féhigkeit,
etwas durchzufiihren, bezeichnet wird, stellt das deklarative Wissen, das Wissen iiber Fak-
ten, Wissen liber etwas dar und setzt Bewusstheit des Lernenden voraus. Die Einordnung
des interkulturellen Bewusstseins (oder intercultural awareness) unter dem zusammenfas-
senden Begriff des Wissens, wie es im Common European Framework of Reference ge-
macht wurde, ist deshalb durchaus akzeptabel (vgl. Trim 2006).

Was den Lernprozess anbetrifft, wird jedoch ein anderes Wort bevorzugt, und zwar
»Kenntnisse®. Wéhrend ,,Wissen* ein relativ abstraktes Begriff ist, sind mit dem Begriff
,.Kenntnissen* die konkreten Sachverhalte gemeint."

Kenntnisse sind ,,das in Lernvorgdngen erworbene Wissen iiber Sachverhalte und soziale

Zusammenhdnge* (Schaub und Zenke 1997, S. 201). In dieser Arbeit verwendet die Ver-

> Die Worte ,,Kenntnisse* und ,,Wissen‘ haben unterschiedliche Bedeutungen in der deutschen Sprache. Es

muss aber erwdhnt werden, dass es sowohl in der englischen als auch in der russischen Sprache nur ein
Wort fiir diese beiden Begriffe gibt (engl. , ,,knowledge* , russ. ,,3Hanus‘).
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fasserin den Begriff ,,Kenntnisse®, weil es um konkret zu benennende, im interkulturellen
Lernen zu erwerbende Sachverhalte geht. Es stellt sich die Frage, welche das im Einzelnen
sind.

Die interkulturelle Realitét stellt eine breite Palette von Tatsachen, Fakten und Meinungen
dar. Wenn die Vermittlung interkulturellen Wissens im Unterrichtsprozess stattfindet, sind
Zeitrahmen und Moglichkeiten begrenzt. Stellen wir uns die Situation einer moglichen Be-
gegnung des Lernenden mit den Vertretern einer anderen Kultur vor, also eine sogenannte
interkulturelle Uberschneidungsituation. Der Lernende besitzt bereits das Wissen iiber die
Wirklichkeit seiner Kultur. Wissen iiber fremde Kultur hat er nur teilweise oder es fehlt
iiberhaupt. Der erste Teil der zu vermittelnden interkulturellen Kenntnisse muss also die
Realitdt der fremden Kultur betreffen. Das sind die sogenannten soziokulturellen Kenntnis-
se, welche reichlich im Fremdsprachenunterricht in Bezug auf die Kultur der erlernten
Sprache prédsent sind. Dieser Aspekt des Wissens wird sowohl in der Muttersprache als
auch in der Fremdsprache erlernt. Obwohl die Vermittlung der soziokulturellen Kenntnisse
seit einigen Jahrzehnte stattfindet, sind sich die Theoretiker der Landeskunde oder der lin-
guistischen Landeskunde bis jetzt nicht einig, welche Realien der fremden Kultur ihren
Platz in der Unterrichtsstunde finden sollen.

Die kulturelle Uberschneidungssituation funktioniert nach eigenen Gesetzen und Regeln,
denn das ist ein Zwischenraum, wo die Realitdten beider Gesprichspartner gleichzeitig
existieren. Das urspriingliche Wissen iiber die Realitdt der eigenen Kultur stoBt auf das
fremde Wissen, das oft ganz anderer Natur ist. In diesem Fall geniigen die soziokulturellen
Kenntnisse iiber die fremdkulturellen Erscheinungen einfach nicht. Hier sind Kenntnisse
iiber die Besonderheiten der interkulturellen Uberschneidungssituation erforderlich. Diese
Kenntnisse haben eine rein theoretische Natur, sie helfen den Lernenden zu verstehen, wel-
che Prozesse in ihm selbst und in seinem fremdkulturellen Partner ablaufen und wo die
Griinde fiir mogliche Missverstindnisse liegen konnen. Die Aneignung dieser Kenntnisse
fiihrt zu der bewussten Wahrnehmung des eigenen und des fremden Verhaltens und der ei-
genen und der fremden Gefiihle. Auch die besonderen Umsténde, unter denen eine solche
Kommunikation ablduft, werden bewusst.

Bei dem Begriff ,,Wissen unterscheidet z.B. Antor (2002) zwischen dem Erwerb traditio-
neller landes- und kulturkundlicher Kenntnisse und der Akquisition theoretischer Kenntnis-
se liber den Umgang mit dem Phdnomen der Alteritdt oder Andersartigkeit.

Es wird hier zwischen zwei Arten des interkulturellen Wissens unterschieden: den kultur-

spezifischen und den kulturiibergreifende Kenntnissen.
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4.1.1 Die kulturspezifischen Kenntnisse

Was hier als kulturspezifisches Wissen bezeichnet wird, ist in anderen Modellen unter-
schiedlich benannt. So bezeichnete Brislin, der sich hauptsidchlich mit interkulturellen Trai-
ningsmalBnahmen beschiftigte, diese Art von Wissen als ,,Area-Specific Knowledge“. Er
erwihnt die Wichtigkeit des Erwerbs der Kenntnisse iiber die fremde Kultur, geht aber
kaum darauf ein, welche Informationen iiber die Zielkultur vermittelt werden sollen. Das
ist auch zu verstehen, denn Brislin spezialisiert sich in den kulturiibergreifenden Trainings
auf die Vorbereitung der Fachkréfte auf einen Auslandseinsatz. Seine Trainingsmafinahmen
sind nicht fiir ein bestimmtes Land gedacht.

“For trainees interacting with ethnic minorities and other culturally different people within
the United States, understanding their history, sociology, economics, psychology, geo-
graphic location, socioeconomic status, educational information, employment information,
and family relationships is essential” (Brislin und Yoshida 1994, S. 35).

Im gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen, der als grundlegendes Kon-
zept fiir das Erlernen einer Fremdsprache und fiir die gemeinsame Beurteilung des Niveaus
der Sprachbeherrschung in StraBburg 1996 ausgearbeitet wurde, wird diese Art von Wissen
als soziokulturelles Wissen bezeichnet. Der Name selbst besagt bereits, dass es sich hier
um Kenntnisse aus dem sozialen Bereich einer fremden Kultur handelt.

Allerdings ist jede menschliche Kultur so vielseitig und vielschichtig, dass es kaum mog-
lich ist, jede Einzelheit des sozialen Lebens der Vertreter einer fremden Kultur im Unter-
richt zum Ausdruck zu bringen. Daher ist es wichtig, die Informationen zu vermitteln, die
spater von den Lernenden in der Situation des mdglichen interkulturellen Kontakts benutzt
werden konnen. Da meist vier Anwendungsbereiche der Sprache unterschieden werden,
und zwar die Anwendung im privaten Bereich, im Beruf, in der Ausbildung und in der Of-
fentlichkeit, ist es notwendig, das kulturspezifische Wissen jedes Bereichs fiir den Lernen-
den prédsent zu machen. Dabei miissen die sprachliche Ziele des Unterrichts beachtet wer-
den, die manchmal schon einen Hinweis darauf geben, welcher Bereich im Unterricht be-
vorzugt werden sollte. Wenn z.B. ein Programm zur Entwicklung interkultureller Kompe-
tenz fiir eine Fachhochschule gedacht ist, wo der berufliche Bereich der Sprachanwendung
als Zielsetzung des Fremdsprachenunterrichts im Vordergrund steht, dann gelten fiir die
Auswahl von Informationen zuséitzliche Kriterien, die den Wert der Informationen fiir die
Berufssphére des Lernenden in Auge haben.

Die Annahme, dass bei der Auswahl des kulturspezifischen Wissens die berufliche Aus-
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richtung des Anwendungsbereichs der Sprache beachtet werden muss, erleichtert m.E. die
Auswahlarbeit, da Berufsgespriche sowohl einen bestimmten Wortschatz erfordern als
auch die grofle Menge kulturspezifischer Informationen auf einen bestimmten Bereich re-
duzieren.

Wiéhrend die kommunikativen Bediirfnisse des Lernenden beim berufsspezifischen kultu-
rellen Wissen vorhersehbar sein konnen, sind sie in den personlichen und sozialen Berei-
chen des Sprachgebrauchs nicht so einfach zu bestimmen.'® Es ist schwer einzuschéitzen,
welche Informationen aus der fremden Kultur der Lernende bendtigen wird, da er in unter-
schiedlichen Lebenssituationen des interkulturellen Kontakts ganz unterschiedliche kom-
munikative Aufgaben zu l6sen hat. Reichen die Informationen iiber Tatsachen und Fakten
iiber das fremde Land aus, so wie zum Beispiel Kenntnisse iiber die geografische Lage, die
GroBe und die Flache des Landes, liber Traditionen, Brauche und Feste, {iber die Speziali-
titen und klassische Literaturstiicke? Die Antwort auf diese Frage hingt natiirlich von der
Art der Kommunikationen ab, aber auch davon, welche Ziele die Gespriachspartner verfol-
gen. Es ist jedoch mit Sicherheit anzunehmen, dass sie bei wiederholten Kontakten oder
bei der Losung einer gemeinsamen Aufgabe nicht ausreichen werden.

Weshalb allgemeine Informationen bei den realen interkulturellen Kontakten nicht ausrei-
chen, liegt in der Natur der Kultur selbst. Die nationale Kultur ist viel mehr als das, was
der Mensch auf den ersten Blick sieht, wenn er ein fremdes Land besucht. Kultur ist mehr-
schichtig, wie es im ,,Eisbergmodell* zu sehen ist (siche Anhang 1). Das Modell beruht auf
der Annahme, dass eine Kultur einem Eisberg dhnlich ist: Nur ein Teil, und zwar der
kleinste, ist iiber dem Wasser zu sehen, der groBite Teil, der auch mehr Gefahren mit sich
bringt, bleibt dem ersten Blick verborgen. Beim ersten Kontakt mit einer fremden Kultur,
sei es beim Besuch eines anderen Landes oder beim Gespriach mit einem seiner Vertreter,
bekommen die Personen nur die sichtbaren Teile zu sehen, wie zum Beispiel Essensge-
wohnheiten, Kleidung oder Unterhaltungskultur. Die wichtigsten Informationen bleiben
verborgen, es sind aber gerade jene, die als Fundamente oder Grundlagen fiir das Verhalten
fremdkultureller Menschen gelten. Dazu gehoren z.B. Herrschaftsverhiltnisse; die Auftei-
lung der sozialen Rollen nach Alter, Geschlecht, Beruf; Arbeitstempo und Verhéltnis zur
Zeit; Korpersprache und Mimik; Problemlosungsverhalten; Gefiihls- und Verhaltensmuster

und noch vieles andere.

¢ Bewusst erwihne ich die als vierten Sprachgebrauchsbereich genannte Ausbildungssphére nicht. Die

Ausbildung oder Lehre bedeutet die Vorbereitung zu einem bestimmten Beruf, die Ausbildung ist
grundsitzlich auf berufliche Begriffe und Inhalte gerichtet, deshalb stehen die beiden
Sprachgebrauchsbereiche relativ nahe beieinander.
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Bei der Auswahl des kulturspezifischen Wissens miissen die sich unter der Oberflidche be-
findlichen Teile der Informationen iiber die fremde Kultur beachtet werden, weil sie einer-
seits von den Lernenden selbst schwer erkannt werden kénnen, andererseits eine entschei-
dende Rolle fiir den Erfolg der interkulturellen Kommunikation spielen.

Die Basis des Eisberges bilden die sogenannten kulturellen Normen. Diese Normen sind
das Ergebnis der Erziehung in einer bestimmten Kultur, sie sind beim ersten Treffen mit
den Vertretern dieser Kultur kaum erkennbar. Diese Normen stellen bestimmte Regelungen
fiir das Verhalten der Menschen dar.

Normen konnen mit einer Karte oder einem Schema des kulturellen Lebens verglichen
werden. Normen liefern Verhaltensmuster, die sich die Mitglieder einer Kultur im Prozess
der Inkulturation lernen und die zum Bestandteil ihrer Personlichkeit werden.

Kulturelle Normen sind die gesellschaftlich anerkannten Vorschriften, Forderungen, Wiin-
sche und Erwartungen an ein Individuum, was sein Verhalten betrifft. Die Inhalte der Nor-
men bilden gewisse idealisierte Vorschriften, wie die Menschen in bestimmten Situationen
sprechen, denken, fiihlen und einhalten sollen (Kravtschenko 2000, S. 74).

Es gibt kulturelle Normen, die fiir die meisten Menschen grundsétzlich dhnlich oder gleich
sind. So werden zum Beispiel Totschlag oder Diebstahl in modernen Gesellschaften als zu
bestrafendes Verhalten bewertet. Am meisten sind die Normen durch die Erziehungskultur
gepréagt. Fiir Menschen aus anderen Kulturen sind sie meist unversténdlich. Es fillt dem
Fremden oft nicht auf, dass er die Erscheinungen einer anderen Kultur mit den eigenen
Normen interpretiert und bewertet. Lacheln bedeutet z.B. fiir einen Européer in der eigen-
kulturellen Situation eine Zustimmung, genauso wird das Licheln eines japanischen Ge-
sprachspartners dann von diesem Européer interpretiert, was zu einem Missverstdndnis bei
Geschiftsgespriachen flihren kann. Denn das Lécheln ist in der japanischen Kultur ist La-
cheln ein Zeichen der Verlegenheit.

Den Versto3 gegen eine Norm belegt die Gesellschaft mit einer Strafe. Wie schwer diese
Strafe sein wird, hingt von der Norm ab. So gibt es kulturelle Normen, deren Verstof3
Missbilligung, Grinsen, bosen Blick, Missverstindnis, fehlgeschlagene Kommunikation
hervorruft. Ein Ausldnder, der in einer Gastfamilie im Ausland lebt und sich gegen die Re-
geln dieser Familie benimmt (meist unbewusst, weil er sich so verhélt, wie er es aus der ei-
genen Familie kennt), muss mit der Missbilligung des Gastgebers rechnen. Beim Verstof3
gegen andere Normen sind schlimmere Folgen zu erwarten, wie Festnahme oder sogar To-

desstrafe. Ein Beispiel hierzu ist der Fall von Marco W.", der durch sein Benehmen angeb-

7" Marco Weiss ist ein deutscher Staatsbiirger, dem im Sommer 2007 vorgeworfen wurde, wihrend eines
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lich gegen jegliche Regeln und Gesetze der tiirkischen Kultur verstoen hat und dadurch
eine Strafe erlitt, die ihm und seinen Angehorigen als ungerecht schwer erscheinen musste,
da sie mit den Normen ihrer heimischen deutschen Kultur denken und urteilen.

In der Abbildung 5 sind Normen in Abhédngigkeit von dem Hértegrad der vorgesehenen
Strafe, die ein Versto3 nach sich zieht, dargestellt. Oben sind die Normen, die eine hértere,
unten die Normen, die eine mildere Strafe bzw. Toleranz gegeniiber Abweichungen nach
sich ziehen. Die Achse X zeigt den Verbreitungsgrad dieser Normen. Je milder die Strafe
fiir den VerstoB3 gegen eine kulturelle Norm ist, desto verbreiteter ist diese Norm in der Ge-

sellschaft.

Abbildung 5: Gesellschaftliche Normen

Sitten ‘ ‘

Traditionen

Bréuche ‘ J

Gew ohnheiten

N

Ganz oben in dieser Hierarchie befinden sich die 7abus, d.h. es handelt sich um ein absolu-
tes Verbot, was eine Handlung, ein Wort oder eine Sache angeht. In den modernen européi-
schen Gesellschaften sind solche Erscheinungen wie Kannibalismus, Inzest oder Gréber-
entweihung ein Tabu. Der Versto3 gegen diese Normen hat meistens schlimme Folgen.

Es gibt aber auch tabuisierte Gesprachsthemen oder Redewendungen, deren Verwendung
manchmal zum Abbruch oder zur Gefadhrdung des Gesprichs fiihren kann. In der amerika-
nischen Kultur z.B. sind bestimmte Themen, die den konfliktlosen Gespriachsablauf schidi-
gen konnen, tabuisiert; deshalb werden solche Themen wie Politik oder Religion bei priva-
ten Gesprédchen nicht gern gesehen, da sie der Gefahr von Meinungsunterschieden ausge-

setzt sind, die leicht zu Streitigkeiten fithren kénnen.

Urlaubes in der Tiirkei ein Kind (ein 13-jdhriges Méadchen aus England) missbraucht zu haben. Dem
Vorwurf folgte eine achtmonatige Untersuchungshaft und anschlieSend die Verurteilung.
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Die Normen und Verhaltensregeln, die in einem parlamentarischen Dokument verfestigt
sind, werden Gesetze genannt, sie sind streng zu erfiillen und ziehen bei Nichtbeachtung
eine gesetzlich anerkannte Strafe nach sich. Sie stehen auch ganz oben in der angefiihrten
Normenhierarchie.

Die néchste Stufe nehmen ,,Sitten und Gebrduche® ein. Sie stellen die tiblichen Verhaltens-
muster dar, die besonders streng von der Gesellschaft autbewahrt werden. Die Bedeutung
der Sitten ist mit den moralischen Prinzipien und den ethischen Normen verbunden.

Aus allen kulturellen Normen sind die Sitten besonders flexibel, da sie die laufenden Er-
eignisse und Taten regulieren sollen. ,,Sitten sind die moralischen Bewertungen, die be-
stimmte Formen des eigenen Verhaltens und des Verhaltens der anderen zulassen. Unter die
Wirkung dieser kulturellen Normen fallen diejenigen Verhaltensformen, die fiir eine be-
stimmte kulturelle Einheit iiblich sind, die Zugehorigkeit stiften bzw. erkennbar machen*
(Gruschevskaja, Popkov und Sadochin 2002, S. 47).

Wie aus dem oben angefiihrten Zitat zu ersehen, sind gerade die Sitten kulturell geprégt,
sie sollten daher bei der Auswahl des soziokulturellen Wissens beriicksichtigt werden.
Nehmen wir als Beispiel die Situation und die gesellschaftliche Meinung iiber Altenwohn-
heime in Deutschland und Russland. Wenn alte Menschen in Deutschland nicht mit den
Kindern, sondern in einem Altersheim leben, akzeptiert die Offentlichkeit die Situation als
vollig normal. Die gleiche Situation wird in der russischen Kultur als Abweichung wahrge-
nommen, weil in Russland die Familie fiir die alten Menschen sorgen muss'®. Den Kindern
wiirde in dem Falle seitens der Offentlichkeit das Gefiihl vermittelt, sich nicht anstindig,
weil normabweichend, verhalten zu haben.

Als weitere Elemente der kulturellen Normen sind 7raditionen und Brduche zu nennen.
Gerade diese Verhaltensweisen scheinen in den Lehrbiichern am meisten priasent zu sein,
der Umfang dieser Information ist wesentlich breiter als der anderer Verhaltenstypen. In
den meisten Lehrbiichern sind z.B. die Traditionen einer Weihnacht- oder einer Osterfeier,
das traditionelle Essen, Trinken oder Freizeitaktivititen beschrieben. Die soziale Strafe fiir
Abweichung von diesen Normen ist nicht so gravierend streng wie bei Tabus oder Sitten,
kann aber zu Missverstindnissen und dadurch zu negativen Emotionen fithren. In den
meisten europdischen Kulturen sind Blumen bei Festlichkeiten, bei Geburtstagen oder

Hochzeiten willkommen. Wenn aber ein Gast in Russland eine ungerade Zahl von Blumen

'8 Es wird jetzt absichtlich auf die unterschiedlichen Bedingungen in den Wohnheimen beider Lénder nicht

eingegangen. Die Autorin schitzt die Situation jedoch folgendermaflen ein: Das System der sozialen
Vorsorge ist in Deutschland deshalb besser aufgebaut, weil es sich den Einstellungen und Bediirfnissen
der Gesellschaft anpasst. In Russland dagegen sind die schlechten Bedingungen nicht nur die Folge der
sozialen Schwéche, sondern auch Folge der oben genannten Einstellungen.
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schenkt, wird es als Beleidigung wahrgenommen, da eine ungerade Blumenzahl mit der
Trauerfeier verbunden ist. Die allgemeine Tradition ,,Blumen schenken® korreliert hier mit
dem russischen Brauch, der die Zahl oder die Art der Blumen betrifft. In Deutschland da-
gegen gilt eine gerade Zahl als langweilig, wenig geschmackvoll.

Gewohnheiten sind Verhaltensstereotype, die infolge einer mehrfachen Wiederholung aus-
gebildet wurden. Von sich aus ist eine Gewohnheit seitens der Gesellschaft nicht strafbar.
Es gibt aber Gewohnheiten, die gegen Manieren versto3en, was eine negative Reaktion der
kulturellen Umgebung nach sich zieht. Der Begriff ,,gute Manieren® ist stark kulturell ge-
pragt: das, was in einer Kultur fiir ,,gut* gehalten wird, wird in einer anderen Kultur als
Verletzung von Normen interpretiert. Das AufstoBen nach dem Essen ist, wie alle Arten
von Essgerduschen, in den meisten modernen europdischen Kulturen ,,nicht schon, ungeho-
rig bis unanstdndig®. Diese Einschitzung gilt nicht fiir mongolische oder burjatische Kultu-
ren. Das AufstoBen wiirde dort als ein Zeichen interpretiert, dass der Mensch satt ist und
dass das Essen ihm geschmeckt hat.

Dabei muss aber erwdhnt werden, dass Abweichungen zwischen Normen zweier unter-
schiedlicher Kulturen im unteren Bereich am stirksten sind. Verwandte Kulturen, die ent-
weder geografisch nicht weit voneinander entfernt liegen oder eine gemeinsame Geschich-
te haben, werden hochstwahrscheinlich gleiche oder dhnliche Tabus, Gesetze und Gebréu-
che haben.

Alle Normen existieren nicht getrennt voneinander, sondern sind in ein Wertesystem einge-
bunden. Dieses Wertesystem ist fiir die Augen eines Fremden nicht unmittelbar erkennbar,
aber es dient als Grundlage fiir die Vermittlung der sichtbaren, erlernbaren Komponenten
einer fremden Kultur. Der Wert stellt eine Einheit dar, die sich schwer mit Worten fassen
lasst. Die Rahmenbedingungen von Unterricht, die kiinstlich geschaffene Atmosphire der
Fremdsprachenstunde lassen weder geniigend Zeit noch ausreichend Moglichkeiten, Werte
einer fremden Kultur zu erlernen. Der Ausweg fiir die Fremdsprachendidaktiker ist, die
sich im oberen Teil des Eisbergmodells befindenden Komponenten einer Kultur, deren
Sprache erlernt wird, zu vermitteln. Die Ausarbeitung eines gemeinsamen europdischen
Referenzrahmens fiir Sprachen haben diese Komponenten unter dem Titel ,,Soziokulturel-

les Wissen* vereint und in sieben Unterkategorien aufgeteilt.'” Die Merkmale, die fiir eine

9 Es ist dabei zu beachten, dass die oben genannten Rahmen fiir den Bereich ,,europiische Sprachen*

gelten. Sie konnen im Prinzip auf andere Sprachen wie z.B. asiatische iibertragen werden. Diese Rahmen
sollten aber dann m. E. mit Vorsicht behandelt werden. Bei der Beschreibung des ,,soziokulturellen
Wissens* wurden wahrscheinlich unterschiedliche Kulturtheorien bearbeitet. Obwohl sich diese Theorien
an allen Kulturen orientieren, sind sie meist ,,westlich* geprégt, allein aus dem Grund, dass ihre Urheber
aus den westlichen Kulturen stammten. Es kann zu folgendem Nachteil fiihren: Die Merkmale, die aus
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bestimmte europidische Gesellschaft und ihre Kultur charakteristisch sind, kdnnen sich be-

ziehen auf:

1.

2.

das tdgliche Leben. Dazu gehort alles, wodurch der Alltag in einer Kultur geprégt
ist und was als Erstes ins Blickfeld des Vertreters einer anderen Kultur gerit, z.B.
die Feiertage, das unbekannte Essen und Trinken, die von den Angewohnheiten der
Mutterkultur abweichenden Arbeits- und Esszeiten, die Bedeutung der Medien und
der durch sie verbreiteten Informationen. In diesem Bereich gibt es reichlich Gele-
genheit, ins Fettndpfchen zu treten. Auf das unbekannte Essen kann man neugierig
und gespannt sein, aber wie es ,,gegessen wird®, stellt hdufig ein Problem dar.
Lebensbedingungen. Es geht hier nicht nur um Wohnverhéltnisse, sondern auch um
Wohnstandards, die fiir die unterschiedlichen Subkulturen charakteristisch sind.
Der Lernende muss erkennen, dass die fremde Kultur nicht homogen ist und dass
die Werte und Einstellungen abhingig von den regionalen, ethnischen oder
schichtspezifischen Gruppen variieren. So fehlt z.B. der durch Stereotype gepriagten
Meinung, dass alle Deutschen Lederhosen tragen und WeiBBwurst essen, Wissen
iiber die Unterschiede in der Kleidung sowie liber Essgewohnheiten der Bewohner
der unterschiedlichen Bundeslénder. Soziale Abweichungen und die damit verbun-
denen unterschiedlichen Mdglichkeiten miissen auch in Betracht gezogen werden.
Interpersonale Beziehungen. Diese Merkmale beziehen sich auf die Struktur und
den Aufbau der Beziehungen zwischen den Menschen. In jeder Gesellschaftsform
wirken solche Merkmale wie Geschlecht, Gruppenzugehorigkeit, Alter, sozialer
Status der Sprechenden auf den Ablauf der Kommunikation. Welchen Einfluss sie
in der Zielkultur haben und welches Gewicht jede einzelne threr Komponenten in
der kommunikativen Situation hat, sind die Fragen, die bei der Vermittlung dieser
Kenntnisse im Vordergrund stehen sollen. Dabei kommen noch die Umstidnde ins
Spiel, unter denen die Kommunikation abléuft, sei es die familidre Umgebung, wo
der Grad der Vertrautheit und der Informalitdt wahrscheinlich relativ hoch liegt,
oder die 6ffentlichen bzw. Arbeitsbedingungen, die durch bestimmte Machtverhalt-
nisse geprégt sind. Sie haben auch einen grof3en Einfluss bei der Positionierung der
Gesprachspartner.

Werte, Uberzeugungen und Einstellungen. Bei dieser Merkmalsgruppe wurde ver-

sucht, das breite Spektrum der ,,unsichtbaren* Kulturkomponenten auf die wich-

der europdischen Sicht als ,,wichtig® erscheinen, konnten z.B. in den asiatischen oder afrikanischen
Kulturen nicht wichtig sein oder sogar {iberhaupt kein Aquivalent finden.
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tigsten Faktoren zu reduzieren. Zu den bedeutsamen Themenbereichen gehoren:

* die soziale Schicht;

* Berufsgruppen (Akademiker, Management, Beamte, gelernte und ungelernte Ar-

beiter);

* Vermogen (verdient und ererbt);

* regionale Kulturen;

* Sicherheit;

* Institutionen;

* Tradition und sozialer Wandel,

* Geschichte, insbesondere herausragende historische Personlichkeiten und Ereig-

nisse;

* Minderheiten (ethnische, religiose);

* nationale Identitit;

* andere Lander, Staaten, Volker;

* Politik;

* Kunst (Musik, bildende Kiinste, Literatur, Drama, populdre Musik und Lieder);

* Religion;

* Humor.
(Quelle: Gemeinsamer europdischer Rahmen fiir Fremdsprachen (vgl. Trim 2006)

5. Korpersprache. Mimik und Korpersprache stellen wichtige Bestandteile einer
Kommunikation dar, die relativ lange Zeit von den Fremdsprachendidaktiker unter-
schétzt wurden. Nicht zuféllig wurden die Korperbewegungen ,,Sprache® genannt,
da sie eine informationsiibertragende Funktion haben. Wir konnen manchmal Infor-
mation vermitteln, ohne den Mund aufzumachen, z.B. mit einem Kopfnicken fiir
die Bejahung oder mit einem Kopfschiitteln fiir die Verneinung. Das Korperspra-
chesystem ist aber genauso kulturspezifisch wie die Sprache, was manchen Leuten,
die relativ wenig interkulturelle Kontakte erlebt haben, kaum bewusst ist. So z. B.
die oben erwihnten Kopfbewegungen in Bulgarien oder Indien eine gegensitzliche
Bedeutung haben: ein Kopfschiitteln bedeutet ,,Ja* und ein Kopfnicken ,,Nein®.
6. Soziale Konversationen. Dabei werden Informationen vermittelt, die bei der Her-

stellung und Aufrechterhaltung der sozialen Kontakte notwendig sind. Bei einer

einmaligen interkulturellen Konversation, besonders aber bei einem lange beste-
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7.

henden interkulturellen Kontakt (eine Freundschaft oder ein Arbeitsverhiltnis)
spielt jede ,,Kleinigkeit eine besondere Rolle: wie piinktlich soll die Person sein,
was muss bei einem bestimmten Anlass angezogen werden, was ist bei einem Be-
such mitzubringen, wann muss der Besuch beendet werden und vieles mehr. Bei ei-
nigen Kulturen gibt es auch die Tradition des Small Talk, wie und in welchen Situa-
tionen diese Art der Konversation ins Spiel kommt, ist auch wichtiger Bestandteil
des Wissens. Eine besondere Gruppe dabei bilden tabuisierte Themen, Gesten und
tabuisiertes Benehmen, die zum Abbruch der Konversation fithren konnen.

Rituelles Verhalten. Bei dieser Merkmalsgruppe wird Wissen iiber Verhaltensrituale
bei besonderen Ereignissen wie z.B. bei der Geburt, der Heirat, dem Tod oder bei
religiosen Brauchen vermittelt. Diese Anlédsse sind m. E. besonders stereotypisiert,
d.h. sie verlaufen nach einem bestimmten Schema, dessen Regeln festgelegt sind.
Diese Anlisse stellen fiir die Einheimischen besondere Situationen dar, wobei auf
die Einhaltung der Regeln besonderer Wert gelegt wird. Gerade deshalb sollen das
Verhalten und die Worte eines Fremden besonders sensibel und vorsichtig sein.
Durch die Rituale sind aber auch solche Feierlichkeiten wie Festivals, 6ffentliche

Veranstaltungen, Volksfeste oder Diskotheken gekennzeichnet.

Das soziokulturelle Wissen im gemeinsamen europidischen Referenzrahmen, das mehr oder
weniger aus den Cultural Studies entnommenen wurde, stimmt zum Teil mit den im Rah-
men der linguistischen Landeskunde fiir Russisch als Fremdsprache ausgearbeiteten Infor-
mationen Uberein. Wihrend die europdische Fremdsprachendidaktik landeskundliche
Kenntnisse als einen expliziten Teil der in der Unterrichtseinheit mitgeteilten Informatio-
nen betrachtet, vertritt die russische Didaktik die Ansicht, dass die landeskundlichen Er-
scheinungen schon in der Sprache liegen und deshalb implizit beim Erlernen der Sprache
angeeignet werden konnen.

Deshalb wird hier im Folgenden weiter liber kulturspezifisches Wissen in der Sprache ge-
sprochen.

Kulturspezifisches Wissen in der Sprache schlie8t folgende Elemente ein:

verbale Komponente des Grundwissens
verbale Etikette
rituelle Etikette

lexikalische Lakunen®

2 Als Lakune wird in der Philologie eine Verstehensliicke bezeichnet, die bei der Kommunikation zwischen

den Vertretern verschiedener Kulturen und Sprachen entsteht. Lakunen liegen Unterschiede sowohl in den
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* Phraseologismen
Im Fremdsprachenunterricht herrscht die Atmosphire der fremden Kultur, wo die oben ge-
nannten Merkmale, aber auch teilweise Werte und Einstellungen in den begleitenden Be-
dingungen wie Anschaulichkeit oder Gesprache mit authentischen Muttersprachlern zu er-
kennen sind. Die zu erlernende Sprache selbst bietet reichlich Informationen, sie selbst ist
die Hauptquelle des kulturspezifischen Wissens. Die kulturellen Normen, die im Kontext
einer Sprachgemeinschaft eingeflochten sind, werden von den russischen Linguisten und
Fremdsprachendidaktikern (Werestschagin und Kostomarov 1983, Tomachin 1988, Soro-
kin 1982) als Grundwissen bezeichnet. Dieses Grundwissen schlie8t sowohl einen sprach-
lichen als auch einen normativen Aspekt ein. Es wird im Prinzip als sprachlicher Ausdruck
der im Eisbergmodell unter der Oberfliche befindlichen Informationen iiber eine Kultur in-
terpretiert. Das sprachliche Grundwissen wird selten oder wohl kaum zum Thema des Ge-
spréchs, dient gleichzeitig aber als Grundlage eines Gespréichs, dessen Beherrschung von
allen Gesprichspartnern fiir eine erfolgreiche Kommunikation erforderlich ist.
Furmanova (1993, S. 60) unterscheidet drei Komponenten dieses Wissens: die verbale
Komponente, die verbale Etikette und die rituelle Etikette. Bei der verbalen Komponente
geht es um die sprachlichen Einheiten, die gleichzeitig einen kulturellen Wert tragen. Zum
Beispiel beinhalten Worte, die verschiedene in Deutschland gefeierte Feste bezeichnen
(Weihnachten, Ostern, Muttertag), auch einen Komplex von Bedeutungen, Verhaltensmus-
tern und Werten. Diese Einheiten, also quasi die Einzelteile des Grundwissens, werden hier
Sprachrealien genannt.
Die verbale Komponente schlie3t solche Realien ein, welche die nur fiir diese sprachliche
Gemeinschaft charakteristischen kulturellen und gesellschaftlichen Erscheinungen benen-
nen. Die Einmaligkeit dieser Realien ist so eindeutig, dass sie die Zuschreibung dieser Er-
scheinungen zum kulturellen Erbe anderer Volker nicht zulassen. Dazu gehdren nicht nur
Realien aus dem historischen oder gesellschaftlich-politischen Bereich, sondern auch aus
der Ethnographie (Wohnung, Kleidung, Feste, Ténze, Volkslieder).
In die zweite Komponente ,,verbale Etikette* werden solche verbalen Normen eingeschlos-
sen, die sprachliche Verhaltensmuster darstellen und den Sprechenden erlauben, sich ,,rich-
tig* in der Situation eines interkulturellen Kontakts zu benehmen. Ein ,,richtiges* Sprach-
verhalten stellt dabei ein ,,Mikrosystem der nationalspezifischen verbalen Einheiten* dar,
die in der jeweiligen Gesellschaft angenommen und den Gespréchsteilnehmern von dieser

Gesellschaft vorgeschrieben sind, damit die Konversation aufrechterhalten wird und das

kulturspezischen Ansichten, als auch in den Sprachsystemen zugrunde.
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Gesprach nach den giiltigen Regeln im richtigen Ton ablduft* ( Furmanowskaja und Aki-
schina 1982, S. 12). Die nonverbalen Kommunikationsmittel wie Distanz, Gesten, Mimik,
Intonation, Sprechtempo fallen auch in den Bereich der verbalen Etikette.

Die dritte Komponente, rituelle Etikette, ist an Verhaltensmustern orientiert, die in der Ge-
sprachsetikette verankert sind. Die Kenntnis dieser Muster und die Beherrschung der Kom-
munikationsstrategien erlauben den Sprechenden, eine bestimmte kommunikative Strategie
zu entwickeln, die das Gesprich in die fiir den fremdsprachigen Kommunikanten notwen-
dige Richtung steuert. Die Effizienz des kommunikativen Prozesses hingt unter anderem
auch von solchen Faktoren wie dem psychischen Zustand der Kommunikationspartner, ih-
ren Charakteren, ihren Einstellungen ab. Unter der Beherrschung der kommunikativen
Strategien versteht Furmanova die Féhigkeit, alle diese ,,Kleinigkeiten* nicht nur ,,im Auge
zu behalten®, sondern auch fiir die Realisierung seines Gespréchszieles zu nutzen. Durch
die Nutzung der Etikette, die dabei als Ausdruck allgemein geltender Ideen und Werte einer
anderen Kultur betrachtet wird, wird versucht, einen optimalen Einfluss auf den Partner zu
gewinnen.

Die Gliederung des soziokulturellen Wissens, die von Furmanova vorgeschlagen wurde,
enthélt m.E. einige Kritikpunkte, zum Beispiel:

* Die verbale und die rituelle Etikette sind nicht strikt voneinander getrennt. In bei-
den Komponenten spricht die Didaktikerin iiber die Verhaltensmuster, die erlernt
werden sollen.

* In der letzten Komponente spricht sie quasi iiber die Machtausiibung. Diese Idee ist
auch in den interkulturellen Trainings zu finden, die dazu dienen, Geschéftsleute
auf den Auslandsaufenthalt vorzubereiten. Im Fremdsprachenunterricht jedoch
kann Machtausiibung als Aufgabe nach Meinung der Verfasserin ausgeschlossen
werden.

Trotz dieser Kritikpunkte ist der Gedanken entscheidend, dass im Fremdsprachenunterricht
das kulturspezifische Wissen von der Sprache nicht getrennt werden kann. Die Werte und
Einstellungen, deren Vermittlung angestrebt wird, sind nicht nur in den Informationen aus
Texten oder aus Veranschaulichungen enthalten. Sie sind auch in den sprachlichen Einhei-
ten versteckt, sollen deshalb durch die Sprache und in der Sprache erlernt werden. Nach
Werestschagin und Kortomarov besitzen die Sprache und deren Einheiten eine kumulative
Funktion (vgl. S. 94), d.h. in den Spracheinheiten ist die Erfahrung mehrerer Generationen
einer nationalen Kultur gespeichert. In den Wortern selbst und besonders in den festen Re-

dewendungen sind die Grundwerte gesammelt, die ,,mit der Lebensweise und den Gedan-

61



ken der Mehrheit der Menschen tibereinstimmen® (Anikin 1966, S. 3).

Jedes Wort hat nicht nur eine konkrete Bedeutung. Es ist auch im Bewusstsein der meisten
Vertreter einer Kultur mit einem Kreis von Begriffen und weiteren lexikalischen Einheiten
verbunden. Die Gesamtheit aller anderen Einheiten, die auflerhalb der konkreten Bedeu-
tung zu einem Wort gehoren, wurde ,,lexikalisches Grundwissen® genannt. ,,Die Universi-
tat” und ,,yauBepcutet bedeuten zwar beide eine Lehreinrichtung, wo Erwachsene eine
hohere Ausbildung bekommen, haben aber relativ unterschiedliches lexikalisches Grund-
wissen. Im Russischen gehoren folgende Merkmale dazu: fest geformte Gruppen, die
hauptséchlich fiinf Jahre am Unterricht nach einem fiir alle vorgegebenen Plan teilnehmen.
Das deutsche Grundwissen zum Wort ,,Universitit“ beinhaltet ein (fiir einen Russen)
schwieriges System der Ausbildung, das auf der freien Wahl der Unterrichtsfacher und
-zeiten gegriindet ist, mit einem anderen System von Scheinen und Abschliissen. Dieses
Beispiel zeigt, dass die lexikalischen Hintergriinde der auf den ersten Blick gleichen Worte
nicht libereinstimmen. Wenn zu dem lexikalischen Hintergrund des deutschen Wortes fol-
gende Worte wie Priifungsamt, Studienberatung, Schein, Credit Points, Anmeldung zur
Priifung, Studienzentrale gehoren, sind diese Worte in dem Grundwissen zu dem russi-
schen Wort nicht prasent. Obwohl der Begriff ,,lexikalisches Wissen* schon in seinem Na-
men auf die lexikalische Seite der Sprache verweist, enthilt das Grundwissen eines Wortes
viel mehr als nur eine Reihe von passenden Lexemen. Wenn bei der Semantisierung eines
Wortes auch das Grundwissen zu diesem Wort erlernt wird, bekommt der Lernende nicht
nur eine Menge systematisiertes kulturspezifisches Wissen, sondern auch eine Vorstellung
iiber die fremden Strukturen, Verhaltensregeln und Normen. Wenn der russische Mutter-
sprachler bei der Semantisierung des Wortes ,,Universitit® im Deutschunterricht das
Grundwissen dieses Wortes nicht auller Acht ldsst, bekommt er eine einheitliche Vorstel-
lung tiber das deutsche Hochschulsystem, iiber Verhaltensregeln und Anforderungen in den
deutschen Universititen. Der Vergleich beider Universititssysteme ermoglicht auch das
Verstehen spezifischer Normen. Wéhrend z.B. das russische Hochschulsystem die Befol-
gung von Regeln fordert und kontrolliert, ist das deutsche System mehr auf die Selbststdn-
digkeit, Selbstverantwortung und Aktivitdt der Studierenden ausgerichtet.

Lexikalisches Grundwissen ist keine rein individuelle Sache, sondern ,,eine Erscheinung
des gesellschaftlichen sprachlichen Bewusstseins® (Werestschagin und Kostomarov 1983,
S. 58). Wie der Sprechende einen Satz autbaut, hingt von ihm selbst ab. Seine Moglichkei-
ten, die einzelnen Worter miteinander zu verkniipfen, sind aber durch Regeln eines Sprach-

systems begrenzt. Hier ist ein Beispiel (vgl. Werestschagin und Kostomarov 1983, S. 77):
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Die Worte ,,der Junge, kommen, das Haus* konnen unterschiedlich verbunden werden,
»Der Junge kommt aus dem Haus*“, ,, Der Junge kommt zum Haus*. Es kann aber kaum die
folgende Verbindung geben: ,,Der Junge kommt unter dem Haus hervor*, weil das auller-
halb der Grenzen der verniinftigen Kombinierbarkeit der Worte liegt.!

Lexikalisches Grundwissen ist keine konstante Erscheinung, es entwickelt sich genauso,
wie sich die Kultur der jeweiligen sprachlichen Einheit entwickelt. Die fiihrende Rolle
wird dabei der Kultur zugewiesen, sie bestimmt das Tempo und die Art der Verdnderungen,
die im Grundwissen eines Wortes ablaufen. Die Dynamik der Verdnderungen ist relativ
hoch; die lexikalischen Hintergriinde der meisten Schliisselworter scheinen stark verdndert
zu sein (vgl. Werestschagin und Kostomarov 1983, S. 79).

Wenn lexikalisches Grundwissen mit den Worten in der Muttersprache und in der erlernten
Sprache nicht {ibereinstimmt, entstehen lexikalische Lakunen. (vgl. Sorokin 1982). Das
Wort ,,Lakune* wurde der medizinischen Fachsprache entnommen, wo es der hohle Zwi-
schenraum, die Spalte zwischen den menschlichen Organen bedeutet. Genauso entstehen
bei dem Erlernen einer Fremdsprache Liicken, die mit den Worten aus der Muttersprache
nicht iibersetzt werden konnen. Das sind quasi flir den Lernenden ,,weille Flecken auf der
Landkarte der Sprache* (Stepanow 1985, S. 160).

»Die Lakunen sind Zeichen dafiir, dass im sprachlichen und auBBersprachlichen Verhalten
und sogar im sprachlichen Bewusstsein der Vertreter der jeweiligen Kultur national-spezi-
fische Elemente existieren* (Narognaja 0.J.).

So ist z.B. eine ,,Schultiite”, die jedes deutsche Kind zu seinem ersten Schultag bekommt,
eine Lakune fiir jeden Russen, da es weder diese Tradition noch dieses Wort im Russischen
gibt.

Lakunen kdnnen absolut und verhiltnisméBig sein. Bei den absoluten Lakunen sprechen
wir iiber Erscheinungen und Worte einer fremden Kultur, die iiberhaupt keine Gegenbegrif-
fe in der Muttersprache haben, ihre Bedeutung kann nicht verstanden werden. Dazu gehort
auch der Wortschatz, der keine Ubereinstimmung in der Fremdsprache hat (vgl. Werest-
schagin und Kostomarov 1983, S. 60), das sind die Begriffe aus der Geschichte, Volkskun-
de oder Folklore benennt. Lakunen kdnnen aber auch verhéltnisméBig sein. Hier sind zwei
Beispiele aus der Gestensprache. Obwohl Gesten nicht direkt zur Sprache gehoren, sind sie

ein wichtiges Element jeder Kommunikation und werden als nonverbale Elemente bezeich-

2! Das Beispiel gilt aber nur fiir die Kulturen, wo die Hauser fest auf dem Boden stehen. Was die Autoren

des Beispiels nicht {iberlegt haben, ist die Tatsache, dass es Kulturen gibt, wo sich die Héuser iiber den
Boden befinden, wie z.B. die maldivische Kultur. In diesen Sprachen wird sicherlich die oben genannte
Kombination der Worte erlaubt sein.
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net. Sowohl in der russischen als auch in der deutschen Sprache kann man mit den Fingern
zdhlen, aber wie es praktiziert wird, ist dullerst unterschiedlich. Wahrend man in der russi-
schen Kultur die gespreizten Finger einer nach dem anderen zur Mitte der Handfldche
biegt (man beginnt dabei mit dem kleinen Finger), streckt man die Finger in der deutschen
Kultur aus dem geballten Faust nach aufien (man beginnt dabei mit dem Daumen).** Einer-
seits existiert die Tradition, mit den Fingern zu zéhlen, in beiden Sprachen, andererseits
wird dies unterschiedlich realisiert. Genauso wie bei dem Ausdruck ,,die Hinde iiber dem
Kopf zusammenschlagen®, was eine Geste der Bewunderung oder der Angst bedeutet. Eine
dhnliche Geste gibt es dafiir in der russischen Kultur, die Hinde werden aber nicht iiber
dem Kopf, sondern vor der Brust zusammengeschlagen.

Eine besondere Rolle bei der Vermittlung des kulturspezifischen Wissens durch die Spra-
che spielen phraseologische Redewendungen und Aphorismen.

»Phraseologismus, Redensart, Redewendung - feste sprachliche Wendungen, deren Ge-
samtbedeutung sich nicht mehr aus den Bedeutungen der einzelnen Komponenten ergibt,
sondern die neue Umdeutung (Ubertragung) erfahren hat. Die urspriinglich vorhandene
Motivation geht verloren. Die Glieder eines Phraseologismus sind nicht oder nur begrenzt
austauschbar* (Brockhaus 1996, Band 17, S. 135).

Gerade die Redewendungen erfiillen infolge ihrer besonderen Struktur und der in ihre Be-
deutung eingeflochtenen Geschichte besonders gut die schon oben erwédhnte kumulative
Funktion der Sprache. Die Gegebenheiten aus dem materiellen, sozialen oder geistigen Le-
ben einer jeweiligen Sprachgemeinschaft kommen in den Redewendungen zum Ausdruck,
die spiter als einheitliche Idiome in dem Bewusstsein ihrer Mitglieder verfestigt werden.
So stellen die Phraseologismen eine Art Spiegel der gemeinsamen nationalkulturellen Er-
fahrung und Traditionen dar.

Phraseologismen sind also als prototypischer Hort des ,kulturellen Gedichtnisses* einer
Diskursgemeinschaft zu betrachten; in ithnen manifestiert sich das versprachlichte kollekti-
ve Wissen und damit das ,,sprachliche Weltbild* in anschaulicher und aufschlussreicher
Weise. Dementsprechend greifen viele Phraseologismen dezidiert kulturspezifische Bege-
benheiten auf. Da die ,Bildspender® in der Regel den direkten sozialen Praxis-, Wahrneh-
mungs- und Erfahrungsbereichen der jeweiligen Diskursgemeinschaft entstammen, wird

fiir die (metaphorische) Phraseologiebildung spezielles, kulturell gepriagtes Wissen akti-

22 Bei der Beschreibung dieser Geste wurde die Autorin mit einer weiteren Schwierigkeit der lexikalischen
Lakune konfrontiert: Was in der russischen Sprache mit einer Wortverbindung (3arn6ars/pasrudars
nansipl) benannt werden konnte, musste in der deutschen Sprache mit einem ganzen Satz geschildert
werden.
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viert (vgl. Foldes 2005, S. 324).

So bedeutet z.B. die Redewendung ,,ausgehen wie das Hornberger Schieen®, dass die Sa-
che erfolglos, ohne klares Ergebnis ausgeht. Die Etymologie der Redewendung fiihrt uns
ins Jahr 1519 zur Belagerung der Stadt Hornberg im Schwarzwald zuriick. Die Bedeutung
der Redewendung wird wie folgt begriindet: die Bewohner hatten die Stadt verlassen, um
dem Gegner eine Schlacht unter der Stadtmauer zu liefern. Als sie eine Staubwolke sahen,
wurde ein chaotisches Feuer eroffnet. Wie sich spéter herausstellte, war aber kein Gegner
da, der Grund fiir diese Staubwolke war eine Schatherde. Ein anderes Beispiel mag der
Name ,,Buxtehude® sein; der Name dieser kleinen niedersidchsischen Stadt ist ein Bestand-
teil von mehreren festen Redewendungen wie ,,ab nach Buxtehude®, ,,aus Buxtehude kom-
men®, ,,nach Buxtehude fahren*, wobei dieser Name als Bezeichnung fiir Provinz, Pampa,
eine Stelle, die sehr weit von den zentralen Regionen entfernt ist, steht (vgl. Stepanowa
1979, Malzewa 1991).
Die Bedeutungen dieser Redewendungen sind nur mit Hilfe von Kenntnissen aus der deut-
schen Geschichte und der Geografie zu verstehen, d.h. dass diese Redewendungen nicht
nur das sprachliche Kénnen eines Fremden herausfordern, sondern auch Fragen in Bezug
auf ihren Ursprung stellen. Es gibt aber auch solche, die nicht nur geschichtliche und geo-
grafische Erscheinungen, sondern auch charakteristische Eigenschaften des Lebens inner-
halb der zu erlernenden Sprachgemeinschaft und die Denkweise ihrer Mitglieder beinhal-
ten.
Eine frei gesprochene Redewendung wird deshalb zum Phraseologischen verformt und
verfestigt, weil sie genau die wichtigsten nationalkulturellen Vorbilder anspricht und diese
in knapper, aussagekriftiger Form zum Ausdruck bringt. Nicht nur geschichtliche Fakten,
Traditionen, Briuche, wichtige Erscheinungen des gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und
kulturellen Lebens, sondern auch kulturelle Werte und Orientierungs- und Deutungssyste-
me dienen als Ausgangspunkt fiir die Bildung einer Redewendung. Diese Erscheinungen
der Realitdt, aber auch mentale Prozesse und Einstellungen werden im Laufe des Sprach-
prozesses unterschiedliche, meist kulturspezifische Verfahren der Realitdtsverarbeitung
durchlaufen. Phraseologismen werden quasi zu sprachlichen kulturellen Stereotypen, wel-
che die fiir die betreffende Sprachgemeinschaft tibliche Mentalitidt und deren Erfahrungs-
schatz widerspiegeln (vgl. Pschenkina 1998; Werestschagin und Kostomarov 1983; Foldes
2005).

So driickt die Redewendung ,,piinktlich wie die Maurer* eine breite Palette von Wissen

iber die Kultur aus. Einerseits ist die heutige Bedeutung der Redewendung durchaus posi-
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tiv, was bedeutet, dass Piinktlichkeit auf der Werteskala einen hohen Platz einnimmt, ande-
rerseits stellt sie ein Stereotyp iiber den Beruf der Maurer dar, die dritte Seite liefert der Ur-
sprung der Redewendung: sie bedeutet nicht Piinktlichkeit in Bezug auf den Anfang der
Arbeit, sondern dass Maurer auf die Minute genau die Kelle aus der Hand legen, um Feier-
abend zu machen. Also ist dieses Stereotyp aus der Geschichte heraus negativ geférbt.

Eine besondere Gruppe von lexikalischen Einheiten, die eine kumulative Funktion erfiillen,
bilden die Sprichwdrter. Der Hauptunterschied zu den idiomatischen Redewendungen be-
steht darin, dass Sprichworter eine vollendete Einheit bilden, meistenteils einen Satz, in
dem die Redewendungen eine unvollendete Wortverbindung darstellen. Die Aufgabe von
Sprichwortern ist nicht, irgendwelche Erscheinungen zu benennen oder zu beschreiben,
thre Aufgabe ist, die Erscheinungen zu beurteilen. Dabei geht die Beurteilung nicht vom
Sprechenden, sondern vom Volk aus. In der Form der Sprichworter hat das kollektive
menschliche Bewusstsein eines Volkes die wichtigsten Anweisungen, Beurteilungen, Ein-
stellungen gespeichert.

,Ein Sprichwort stellt keine einfache Aussage dar. Es driickt die Meinung des Volkes aus.
Sie umfasst die Lebenseinstellungen eines Volkes, die Beobachtungen des Volksgeistes.
Nicht jede Aussage wird zu einem Sprichwort, nur diejenige, die der Lebensweise und den
Gedanken mehrerer Menschen entsprechen, solche Aussagen konnen Jahrtausende existie-
ren’ (Anikin 1966, S. 3).

Hier sind Beispiele von deutschen Sprichwdrtern, die eine Beurteilung, eine klare und ein-

deutige Botschaft geben, was als gut und schlecht eingeschitzt wird.

Der Mensch lebt nicht vom Brot allein (Prioritét des geistigen Lebens).
Dienst ist Dienst (und Schnaps ist Schnaps) (Prioritdt der Pflichten).
Erst die Arbeit, dann das Vergniigen (Prioritét der Pflichten).

Hilf dir selbst, so hilft dir Gott! (Anweisung, aktiv zu handeln)

Habgier ist die Wurzel allen Ubels (negative Einschiitzung der Habgier).

Neben den Beurteilungen sind implizit Anweisungen zum weiteren Handeln in den Sprich-

wortern enthalten. Sie dienen oft auch als Regeln im Rahmen einer nationalen Kultur.

Kulturspezifische Kenntnisse werden in der folgenden Tabelle zusammengefasst.
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Tabelle 1: Kulturspezifische Kenntnisse

1. kulturelle Normen 2. soziokulturelles Wissen | 3. kulturspezifisches Wissen
in der Sprache

1.1 Tabu 2.1 Alltagswissen 3.1 verbale Komponente des

1.2 Gesetze 2.2. Lebensbedingungen Grundwissens

1.3 Sitten und Bréauche 2.3 interpersonale Beziehun- | 3.2 verbale Etikette

1.4 Traditionen gen 3.3 rituelle Etikette

1.5 Gewohnheiten 2.4 Werte, Uberzeugungen, |3.4 lexikalische Lakunen

Einstellungen 3.5 Phraseologismen

2.5 Korpersprache
2.6 soziale Konversationen

2.7 rituelles Verhalten

4.1.2 Kulturiibergreifende Kenntnisse

Der Fremdsprachenunterricht bereitet seine Teilnehmer auf die Gegebenheiten der Zielkul-
tur oder auf die Realitdt des kulturellen Lebens innerhalb der Gemeinschaft vor, welche
von der zu erlernenden Sprache bedingt wird. Diese Realitét besteht aus einer breiten Pa-
lette von unterschiedlichen kulturellen Besonderheiten: Werte, Einstellungen, Traditionen
etc.

Die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz wird in dieser Arbeit im Kontext des
Sprachlernens untersucht, d.h. Sprache und Kultur sind untrennbar verbunden. Was wire
aber, wenn sich ein Mensch auf die Kommunikation mit Vertretern einer anderen Kultur
vorbereiten mochte, ohne zu wissen, aus welcher Kultur seine Kommunikationspartner
stammen werden? In diesem Fall kann er nicht im Voraus die Besonderheiten einer be-
stimmten Kulturgemeinschaft erlernen. Das bedeutet aber auch, dass er die Sprache seiner
Gesprachspartner wahrscheinlich nicht beherrschen wird. Ein anderer Fall wére, wenn der
Mensch, der sich auf die Kommunikation mit den Vertretern einer Zielkultur vorbereitet
hat, trotzdem mit erheblichen Mangelerscheinungen und Liicken in seinem Wissen kon-
frontiert werden kann.

Gibt es Informationen, die fiir alle Sprachgemeinschaften und Kulturen relevant sind? Wel-

che interkulturellen Kenntnisse und Fiahigkeiten sollten allen Lernenden vermittelt
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werden?”

Brislin und Yoshida (1994) beantworten diese Fragen positiv und nennen diese Art von
Kenntnissen culture-general. ,,Such knowledge refers to specific theories or themes that
are commonly encountered in cross-cultural interactions regardless of cultures involved.
Although these may not provide prescriptive behavior or concrete answers to one’s dilem-
mas, they provide clues as to where the problem(s) may lie” (Brislin und Yoshida 1994, S.
37).

Kulturiibergreifende Kenntnisse sind Informationen, welche die Problematik der interkul-
turellen Kommunikation aufgreifen und den Lernenden dazu verhelfen, sich sogar bei ei-
nem Mangel an kulturspezifischen Informationen addquat an der Kommunikation mit dem
interkulturellen Partner zu beteiligen und das Ziel der Kommunikation zu erreichen.
»Addquates kulturelles Wissen manifestiert sich also darin, dass eine Person auf Grund
systematisch analysierter Informationen in der Lage ist, die einzelnen ,,Regeln* der frem-
den Kultur zu einer inneren Logik zusammenzufiigen und daraus ein besseres Verstindnis
fiir die fremdkulturellen Verhaltensweisen zu entwickeln® (Meyer und Boness 2004, S.
152).

Kulturiibergreifende Kenntnisse sind rein theoretischer Natur. Sie haben als Ziel nicht blo3
Wissensaneignung, sondern auch einen weiteren kognitiven Prozess, und zwar Entwick-
lung des kulturellen Bewusstseins. Mit Hilfe der kulturiibergreifenden Kenntnisse wird er-
moglicht, aus den punktuellen Kenntnissen iiber die einzelnen Sachverhalte einer fremden
Kultur ein System von Deutungsmustern aufzubauen.

Die Erkenntnis oder das Bewusstsein dieses Wissens stellt fiir den Sprachlernenden eine
weitere Herausforderung, ein weiteres Ziel im kognitiven Bereich dar.

Der Taxonomie der Lernziele (vgl. Bloom 1972, Anderson und Krathwohl 2001) zufolge
sollen einige kognitive Prozesse wie Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewer-
ten im Gehirn ablaufen, damit Wissen gebildet werden kann. Ein weiterer Schritt nach der
Aneignung von kulturiibergreifenden Kenntnissen fiihrt durch die oben erwédhnten kogniti-
ve Prozesse zu einem bewussten Besitz dieser Kenntnisse. Obwohl das Bewusstsein sich
manchmal auch auf verhaltensbezogene und affektive Momente bezieht, ist es trotzdem ein
Produkt der mentalen Prozesse, deshalb kann es als weiteres Ziel dem kognitiven Bereich
zugezahlt werden.

Allein der Ursprung des Wortes ,,Bewusstsein® erlaubt es, diese Kategorie im kognitiven

#  Diese Fragen fiihren zu der Diskussion dariiber, ob die interkulturelle Kompetenz ,,allgemein‘ sein kann,

d.h. ob es moglich ist, solche Kompetenz zu entwickeln, die den Menschen erlaubt, kompetent in allen
Kulturen zu handeln.
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Bereich neben dem Wissen anzusiedeln. Das Wort ldsst sich auf das lateinische conscientia
»Mitwissen® oder die altgriechischen Worte ovveionoig syneidesis ,,Miterscheinung™
,»Mitbild®, , Mitwissen®, ocvvaicOnoiwg ,Mitwahrnehmung®“ und @pévneig von @pdvev
,,bel Sinnen sein®, beziehen.

Das Bewusstsein stellt ein umstrittenes und noch kaum erforschtes, in einigen Féllen sogar
mysterioses Konzept dar. Was ist eigentlich ,,Bewusstsein“? Zurzeit liegt noch keine allge-
mein anerkannte Definition dieses Begriffes vor. Deshalb wird hier eine aus der Brock-
haus-Enzyklopidie angefiihrt, bevor hier das Bewusstsein im interkulturellen Bereich an-
gesprochen wird.

,Bewusstsein ist die Beziehung des Ich auf einen dulleren oder inneren Gegenstand, das
unmittelbare Wissen des Subjekts um geistige oder seelische Zusténde, die es erfahrt, auch
das Aufmerken auf einzelne Erlebnisse™ (Brockhaus 1996, Band 3, S. 267).

Bewusstsein ist nicht blofl Wissen, sondern ein Wissen liber Wissen, das in einer direkten
und unzertrennlichen Beziehung zur Ich-Komponente unserer Wahrnehmung steht (vgl.
Batik 1993)

Das Verhiltnis zwischen zwei mentalen Prozessen, und zwar Wissen und Bewusstsein, dh-
nelt einem Prozess der Filmentwicklung. Die Abbildung, die Kenntnisse im Gedéchtnis,
sind zwar auf dem Fotonegativ gespeichert, jedoch kaum fiir jemanden zu erkennen. Das
Bewusstmachen dieser Kenntnisse ist wie die Entwicklung des Filmes, sie werden présent
und sichtbar, erkennbar fiir ihren Tréger.

Interkulturelles Bewusstsein ist ein Baustein der interkulturellen Kompetenz, welches von
den meisten Theoretikern anerkannt ist (vgl. Brislin 1994; Byram 1997, Fantini 2000). Be-
sondere Aufmerksamkeit wird dem Bewusstsein in der Arbeit von Alvino Fantini zuteil.
Seiner Ansicht nach ist das interkulturelle Bewusstsein nicht nur ein abgesondertes Ele-
ment der interkulturellen Kompetenz, sondern auch gleichzeitig ein Schliissel fiir erfolgrei-
che interkulturelle Kommunikation. Er geht weiter und bezeichnet das Bewusstsein als das
wichtigste Element und stellt es in der Mitte seines Modells der interkulturellen Kompe-
tenz. Er geht davon aus, dass Bewusstsein sich immer auf das Verhiltnis zwischen ,,Ich*
und ,,etwas* oder ,jemandem‘ aus der AuBenwelt bezieht und durch Reflexion und Selb-
stanalyse entsteht.

“Awareness is difficult to reverse; that is, once one becomes aware, it is difficult to return
to a state of unawareness (and even though one may try to deceive oneself, the self knows
of the deception). Awareness leads to deeper cognition, skills and attitudes just as is also

enhanced by their development. It is pivotal to cross-culture entry and to acceptance by
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members of other cultures on their terms” (Fantini 2000, S. 29).

Obwohl Bewusstsein ein Ergebnis eines mentalen Prozesses ist, wird es oft nicht gentigen,
sich dieses Wissen anzueignen, da Erfahrungen interkultureller Kontakte erforderlich sind.
Genauso wenig kann allein interkulturelle Erfahrung ohne ausreichende Kenntnisse zum
interkulturellen Bewusstsein beitragen. Eine Person kann die ganze Welt bereist und meh-
rere Kulturen kennengelernt haben, bleibt aber stur in ihrem Orientierungssystem stecken,
wenn ihr Unterschiede in den kulturellen Orientierungen der anderen Nationen nicht be-
wusst sind.

Das interkulturelle Bewusstsein stellt aber gleichzeitig einen Ausgangspunkt dar. Wenn die
Grundlagen des interkulturellen Wissens einer Person bewusst sind, kann sie auch ihre Ge-
fiihle bewusst wahrnehmen und steuern, ihre Einstellungen dndern, die in interkulturellen
Situationen bendtigten Féahigkeiten entwickeln, ihr Verhalten kontrollieren und steuern,
also bewusst alle Mdoglichkeiten nutzen, um die interkulturelle Situation erfolgreich und
produktiv zu gestalten. So bezeichnet Geistmann (2002) als zentrale ZielgroBe der interkul-
turellen Kompetenz bewusste Verhaltenssensibilisierung, die er als bewusste Interpretation
und bewusstes Gestalten von interkulturellen Interaktionssituationen interpretiert.

Der gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Fremdsprachen siedelt interkulturelles
Bewusstsein auch unter dem Oberbegriff ,,deklaratives Wissen (savoir)“ an, begleitet von
zwel weiteren Bestandteilen: Weltwissen und soziokulturelles Wissen.

Aus der Kenntnis, dem Bewusstsein und dem Verstidndnis der Beziehungen zwischen der
,Welt des Herkunftslandes‘ und der ,Welt der Zielsprachengemeinschaft® (Ahnlichkeiten
und klare Unterschiede) erwéchst ein interkulturelles Bewusstsein. Natiirlich ist es wichtig
festzustellen, dass interkulturelles Bewusstsein auch bedeutet, sich der regionalen und so-
zialen Verschiedenheit in beiden Welten bewusst zu sein. Ferner wird das interkulturelle
Bewusstsein dadurch bereichert, dass es neben den Kulturen, in denen die Muttersprache
und die Fremdsprache gesprochen werden, noch viele andere Subkulturen gibt. Dieser wei-
tere Horizont hilft, beide in einen groBeren Kontext einzuordnen. Uber das objektive Wis-
sen hinaus gehort zum interkulturellen Bewusstsein auch, dass man sich bewusst ist, wie
eine Gemeinschaft jeweils aus der Perspektive der anderen erscheint, ndmlich héufig in
Form nationaler Stereotype.

Kulturiibergreifende Kenntnisse stellen einen wichtigen Teil des interkulturellen Wissens
dar, ihre Aneignung soll durch Bewusstmachung vervollstindigt werden. Sie spielen auch
eine wichtige Rolle fiir die Entwicklung der weiteren Bestandteile der interkulturellen

Kompetenz, der interkulturellen Féhigkeiten und der interkulturellen Sensibilitét.
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Diese Art von Wissen wird oft in interkulturellen Trainings angeboten, wo die Zielgruppen
(meistenteils Manager oder Wirtschaftsleute) auf die Kommunikation mit Vertretern einer
anderen Kultur vorbereitet werden. Es ist selten Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts,
der Lernende wird jedoch auf die Durchfiihrung einer interkulturellen Kommunikation vor-
bereitet, und es muss damit gerechnet werden, dass er kaum alle Sachverhalte der fremden
Kulturwelt im Unterricht erlernen kann. Ein hohes Niveau von Sprachbeherrschung und
gute Kenntnisse von landeskundlichen Informationen garantieren dem Sprechenden kei-
neswegs einen reibungslosen Ablauf der Kommunikation, wenn kulturiibergreifendes Wis-
sen fehlt.
Kulturiibergreifende Kenntnisse sollen parallel zu den anderen sowohl linguistischen als
auch extralinguistischen landeskundlichen Kenntnissen im Unterricht vermittelt werden.
Da das Sprachniveau in den Lerngruppen unterschiedlich ist, konnen die kulturiibergreifen-
den Kenntnisse nicht immer mit Hilfe der zu erlernenden Sprache vermittelt werden. Da es
oft um theoretische und in Bezug auf den Wortschatz schwierige Sachverhalte geht, kann
die Muttersprache dabei verwendet werden. Damit aber kulturiibergreifende Kenntnisse
nicht ohne Anwendung bleiben, sollen immer Beispiele aus der gegenseitigen Kulturpraxis
benutzt werden.
Zu den kulturiibergreifenden Kenntnissen gehdren:

* Kenntnisse iiber die Mehrdeutigkeit des Begriffs Kultur und iiber unterschiedliche

Schichten von Kultur

* Kenntnisse iiber Kulturtheorien

* Kenntnisse iiber das Phinomen der Andersartigkeit und seine Beziehung zum kul-
turellen Selbst

* Kenntnisse liber die eigene kulturelle Pragung

* Kenntnisse iiber nationale Stereotype und ihren Einfluss auf die interkulturelle
Kommunikation.

Im Folgenden wird eine kurze Beschreibung der oben angefiihrten Kenntnisse gegeben.

Kenntnisse iiber die Mehrdeutigkeit des Begriffs Kultur und iiber unterschiedliche Schich-
ten von Kultur

Der Begriff ,,Kultur liegt unserer Thematik zugrunde und muss als Erstes auch im Unter-
richt definiert werden. Reicht aber allein die Definition des Begriffs fiir das Verstdndnis

des gesamten Komplexes dieser Sachverhalte aus? Geniigt es, wenn die Lernenden sich
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diese Definition einprdgen? Die Kenntnisse zum Begriff ,, Kultur® miissen mehrere Aspekte
des Begriffs beinhalten, darunter auch solche aus historischen, psychologischen und sozia-
len Sichtweisen. Dabei gebiihrt der ,nationalen Kultur® besondere Aufmerksamkeit; es
muss herausgearbeitet werden, dass die Kultur einer Nation, einer Sprachgemeinschaft, ei-
nes Volkes, eines Landes oder eines Staates keine einheitliche Erscheinung ist. Das Wissen
dariiber, dass innerhalb einer (z.B. nationalen) Kultur noch mehrere Subkulturen existieren,
die manchmal groere Unterschiede zwischen ihren Vertretern als zwischen den Vertretern
der unterschiedlichen (nationalen) Kulturen aufweisen. Am Beispiel der nationalen deut-
schen Kultur kann gezeigt werden, dass innerhalb dieser durch die Grenzen der BRD vor-
gegebenen Kulturgemeinschaft unterschiedliche Subkulturen existieren: hinsichtlich der
Sprachgemeinschaft und der jeweiligen Region, als da wéren bayerische, sdchsische, hessi-
sche, schwibische Subkulturen; hinsichtlich sozialer Kategorien stadtische, dorfliche, stu-
dentische, industrielle Subkulturen; hinsichtlich von Wertvorstellungen traditionelle, mo-
derne, jugendliche, hedonistische Subkulturen etc. Infolge der Globalisierungs- und Zu-
wanderungsprozesse kommen zu der schon vorhandenen Mehrschichtigkeit der nationalen
Kultur noch weitere nationale eingewanderte Kulturgemeinschaften wie tiirkische, d.h. es
muss auch mit tiirkischen, kurdischen, italienischen, albanischen etc. Subkulturen gerech-
net werden.

Diese Erkenntnis zeigt einerseits die vielfache Abhingigkeit der menschlichen Wahrneh-
mung und des Verhaltens von Einstellungen der eigenen Kultur, andererseits wird das Kli-
schee ,,Nation — Kultur* zerstort und ein Verstdndnis fiir die Abhéngigkeit eines Menschen
von unterschiedlichen Subkulturen, denen er sich zugehorig fiihlt, entwickelt. Ziel der Ver-
mittlung dieses Wissens ist es, ein Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass Kultur eine komple-
xe Erscheinung ist, der jeder Mensch ausgeliefert ist, und dass der Mensch sich als Vertre-

ter von mehreren Subkulturen versteht und verstanden werden soll.

Kenntnisse tiber Kulturtheorien

Was bedeutet aber ,,sich einer Kultur zugehérig fithlen“? Was einen Menschen zum Mit-
glied einer Kulturgemeinschaft macht und welche Einzelteile sich hinter dem Begriff ,,Kul-
tur” verbergen, muss weiter im Themenbereich ,,Kultur und Kulturtheorien* besprochen
werden. Eines der bekanntesten Modelle ist das Eisbergmodell. Das Modell, das alle Ele-
mente der Kultur in sichtbare und unsichtbare teilt, wobei die sichtbaren Teile die funda-
mentalen verborgenen Teile zum Ausdruck bringen, verschafft einen Uberblick iiber das,

was beim ersten fremden Blick verborgen bleibt. Es gibt auch die Erkldrung dafiir, wie
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schwierig es sein kann, die realen kulturellen Hintergriinde des fremden Wahrnehmens und
Handelns zu entdecken.

Die weiteren Theorien versuchen die menschlichen kulturell bedingten Verhaltensmerkma-
le zusammenzufassen und in eine Gruppe zu kategorisieren. Dabei konnen die Theorien
von Hall und Hall (1989), Hofstede (1993), Thompson (1990) und Rokeach (1973) ver-
wendet werden.

Um nicht jede Theorie im Einzelnen zu diskutieren, soll hier stellvertretend die Theorie
von Brislin (1994) vorgestellt werden. Fiir seine interkulturellen TrainingsmaBBnahmen hat
er aus allen Theorien eine Auflistung von Themen (Kulturkategorien) erarbeitet, welche fiir
jede Kultur relevant sind. Die von Brislin angesprochenen Kulturkategorien sind: Arbeit,
Zeit und Raum, Sprache, Rollenverteilung, Individualismus/Kollektivismus, Rituale und
Vorurteile, Hierarchie und Werte.

Bei der Vermittlung dieser Kenntnisse muss gezeigt werden, dass sogar bei den alltdglichs-
ten Angelegenheiten, wie zum Beispiel den Einstellungen zur Zeit oder zur Arbeit, zwi-
schen den Kulturen unterschiedliche Akzentuierungen existieren. An Beispielen aus mehre-
ren Kulturen zeigt Brislin, dass ihre Vertreter solche Konstrukte wie ,,Zeit* oder ,,Arbeit*
auf eigene Weise wahrnehmen und unterschiedlich damit umgehen. Er schligt vor, die an-
gegebenen Themen in dem interkulturellen Training jeweils auf das Land bezogen, in das
der Teilnehmer einreist, anzusprechen. Dies ist sicherlich eine gute Variante bei einem
Training, dessen Teilnehmer genau wissen, wohin sie fahren werden, also auf welche Kul-
tur sie sich vorbereiten sollen. Im Fremdsprachenunterricht ist die Zielkultur durch die zu
erlernende Sprache bestimmt, deshalb sollten sich die angesprochenen Themen in erster
Linie auf die Kultur, deren Sprache erlernt wird, beziehen.

Nicht weniger wichtig ist aber, durch Veranschaulichung der Kulturkategorien das Be-
wusstsein der Teilnehmer zu schirfen und zu zeigen, dass z.B. in punkto Zeit oder Raum
der Vertreter einer anderen Kultur anders denkt und urteilt. Und dafiir miissen solche Kate-
gorien, die aus den Kulturtheorien bekannt sind, wie Raum, Zeit, Kontext, Unsicherheits-
vermeidung, Machtdistanz im Unterricht angesprochen werden. Rein theoretische Kennt-
nisse iiber die Kulturtheorien sollen auf jeden Fall durch praktische Beispiele beleuchtet
werden, um zu verdeutlichen, wie die Kategorien in der Zielkultur zum Ausdruck kommen
(wie in Brislins Trainingsmafinahmen). Die Auswahl von Beispielen soll aber nicht durch
das Auswahlkriterium ,,Zielkultur* eingegrenzt werden. Beispiele aus anderen Kulturen
sind unbedingt einzubeziehen. Es hilft den Teilnehmern, sich erstens nicht auf die Unter-

schiede zwischen der eigenen und der Zielkultur, sondern auch auf die Kategorien selbst zu
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konzentrieren. Zweitens wird m.E. die Bildung nationaler Stereotype durch eine solche

Verlagerung der Akzente verringert.

Kenntnisse tiber das Phdnomen der Andersartigkeit und seine Beziehung zum kulturellen
Selbst
Der folgenden schematischen Darstellung liegen Kenntnisse iiber das Phinomen der An-

dersartigkeit und seine Beziehung zum kulturellen Selbst zugrunde.

Abbildung 6: Das Fremde und das Eigene

Das Eigene, das Fremde, das Interkulturelle
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Anhand der aus den Kulturtheorien erarbeiteten Kulturkategorien wird dabei das Wissen
vermittelt, dass es sich bei einer interkulturellen Uberschneidungssituation um eine Kon-
frontation zwischen zwei unterschiedlichen kulturellen Welten handelt. Beim Treffen von
Menschen aus unterschiedlichen Kulturen prallen zwei oder mehrere kulturelle Hintergriin-
de aufeinander. Jeder Teilnehmer einer solchen Situation interpretiert das Verhalten und die
Worte seines Partners auf seine eigene Weise, die nicht nur von den individuellen Einstel-
lungen und der eigenen Geschichte abhéngt, sondern vielmehr auf den in der heimischen
Kultur angeeigneten Interpretations- und Handlungsmodellen basiert. Dabei hat der Teil-
nehmer der Uberschneidungssituation das Verhalten des Partners zu verstehen, was auch zu

inaddquaten Reaktionen fithren kann. Wenn man sich jetzt vorstellt, dass beide Gesprichs-
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partner im Laufe der Kommunikation solche Prozesse erleben, ist ein Raum vorstellbar, in
dem keine einzelne Kultur ,,regiert™.

Das Bewusstsein dariiber, dass die Situation des interkulturellen Kontakts immer einen
zweiseitigen Charakter hat, ist eine Grundvoraussetzung dafiir, dass sich die Teilnehmer
darauf einstellen konnen, dass der Gespréichspartner anders denkt, urteilt und wahrschein-
lich auch anders reagieren wird. Solches Bewusstsein liegt auch den Fiahigkeiten zugrunde,
eine Uberschneidungssituation so zu gestalten, dass ein besonderes Klima entsteht, in dem
man moglichst nicht auf seine eigene Einschitzungsweise zuriickgreift, sondern erst ein-

mal versucht, die Kultur des Partners nachzuvollziehen.

Kenntnisse tiber die eigene kulturelle Prdgung

Um diese Einstellung zu ermdglichen, miissen Teilnehmer einer Uberschneidungssituation
bereit sein, eigene kulturelle Hintergriinde zu hinterfragen. Dazu sind Kenntnisse iiber die
eigene kulturelle Pragung notwendig. Bei dieser Selbsterkennung geht es im interkulturel-
len Fall nicht in erster Linie um personliche, sondern um kulturell gepréigte Eigenschaften,
Lebensweisen und Verhaltensmerkmale.

Es sind dies Verhaltensweisen und Einstellungen, Weltbilder und Menschenbilder, die sie
mit Menschen teilen, die in gleichen kulturellen Kontexten aufgewachsen sind und von ih-
nen gepragt wurden (vgl. Flechsig 2001, S. 106).

Diese Einstellungen scheinen dem Menschen selbstverstindlich zu sein, die dazugehodrigen
Verhaltensweisen nimmt er unbewusst als normal wahr. Diese Einstellungen und Verhal-
tensweisen werden nur in der Konfrontation mit dem ,,Fremden* spiir- und sichtbar, des-
halb werden sie dann in Frage gestellt.

Damit der Sprachlernende mit dem Problem der kulturellen Selbsterkennung nicht das ers-
te Mal bei einem interkulturellen Kontakt konfrontiert wird, sollen Kenntnisse iiber kultu-
relle Pragungen, vermittelt werden, auf deren Grundlage die Féhigkeit zur Selbstreflexion
entwickelt werden kann. Diese Kenntnisse beinhalten nicht nur das Wissen iiber solche Be-
griffe wie Ethnozentrismus, kulturelle Identitit, Enkulturation, Selbstbild, sondern auch die
Kenntnisse dariiber, was der Mensch aus kultureller Sicht darstellt. Die Vermittlung der Er-
kenntnis der eigenen kulturellen Prigung soll zum Bewusstsein der eigenen kulturell-eth-
nozentrischen Position fithren. Ergidnzend zu der Vermittlung der kulturellen Theorien sol-
len die kulturellen Orientierungen in den Fokus geriickt und bewusst wahrgenommen wer-
den. Genauso bewusst soll auch die Grenze des ,,Eigenen® in der interkulturellen Uber-

schneidungssituation anerkannt werden.
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Kenntnisse iiber nationale Stereotype und ihren Einfluss auf die interkulturelle Kommuni-
kation.

Eine Gefahr fiir interkultureller Kontakte stellt aber das schon durch die Enkulturation an-
geeignete Wissen iiber andere Nationen dar. Es existiert in Form nationaler Stereotype oder
von Fremd- und Selbstbildern und stellt sich verallgemeinert in den in der heimischen Kul-
tur iiblichen Vorstellungen iiber Vertreter sowohl der fremden als auch der eigenen Kultur
dar. Um den Einfluss dieser verzerrten Bilder zu minimieren, sollen Kenntnisse iiber natio-
nale Stereotype und ihren Einfluss auf die interkulturelle Kommunikation vermittelt wer-
den. Diese Kenntnisse sollten jedoch von den Teilnehmern selbst gewonnen werden. Als
Grundlage konnen einige Informationen iiber die Natur der schematischen (stereotypi-
schen) Wahrnehmungen und speziell tiber die Natur der nationalen Stereotype mitgeteilt
werden.

Die Erkenntnis dariiber, welche schematisierten Bilder von den eigenen und fremden Na-
tionen in jedem einzelnen Kopf und auch im Gruppengedichtnis gespeichert sind, d.h. das
Preisgeben der eigenen nationalen Stereotype, ist ein Zwischenziel der Vermittlung dieser
Kenntnisse. Aber auch das Bewusstsein dariiber, dass ein schematisiertes Denken und das
Vorhandensein der nationalen Stereotype in der eigenen Wahrnehmung vollig normal sind,
soll von den Sprachlernenden erkannt werden. Stereotype an sich sind fast unausweichlich,
sie wirken aber negativ auf die interkulturelle Kommunikation, wenn sie nicht reflektiert
werden.

Die Suche nach moglichen historischen Hintergriinden der existierenden Stereotype oder
die Gewinnung von Wissen iiber die stereotypischen Bilder, die im Gruppengedéchtnis ei-
ner anderen Nation in Bezug auf die eigene existieren (reziprokes Selbstbild), sind weitere
mogliche Schritte in diesem Wissensbereich. Es ist aber auch wichtig, am Beispiel einer
oder mehrerer interkultureller Uberschneidungssituationen zu fokussieren, welche negati-
ven Auswirkungen der Gebrauch von unreflektierten Fremdbildern auf den Prozess der ge-
genseitigen Verstindigung haben kann. Das Wissen dariiber, warum ein interkulturelles
Missverstdndnis aufgetreten ist, soll von den Lernenden selbst im Laufe der Analyse ge-

wonnen werden.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die erste Komponente des in dieser Arbeit be-
handelten Lernmodells der interkulturellen Kompetenz das interkulturelle Wissen darstellt.
Diese Komponente prisentiert die kognitive Seite des Modells, die kognitiven Lernziele im

Rahmen des Fremdsprachenunterrichts, deren Richtziel ,,interkulturelle Kompetenz* ist.
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Dieses Wissen besteht aus zwei Arten von Kenntnissen: kulturspezifischen und kulturiiber-
greifenden Kenntnissen. Kulturspezifisches Wissen stellt eine breite Palette aus unter-
schiedlichen soziokulturellen Kenntnissen dar. Einige Komponenten wie die Kenntnisse
iiber das alltagliche Leben, liber Lebensbedingungen, interpersonale Beziehungen, Korper-
sprache, soziale Konversationen oder rituelles Verhalten sind im Laufe der interkulturellen
Kommunikation erkennbar und deshalb relativ leicht zu vermitteln. Kulturelle Normen wie
Tabus, Gesetze, Sitten und Gebrauche, Traditionen, Briauche und Gewohnheiten bleiben
dem ersten fremden Blick verborgen und lassen sich deshalb schwerer vermitteln. Die
nichste Komponente der kulturspezifischen Kenntnissen ist das kulturspezifische Wissen
in der Sprache, welches sich durch Grundwissen, Lakunen, phraseologische Redewendun-
gen und Aphorismen ausdriickt. Die kulturiibergreifenden Kenntnisse schlieBen die Kennt-
nisse iiber Mehrdimensionalitit der Kultur, Kulturtheorien, Phdnomen der Andersartigkeit,
eigene kulturelle Pragung und nationale Stereotype mit ein. Interkulturelles Bewusstsein

iiber erlernte Sachverhalte spielt innerhalb dieser Komponente eine grof3e Rolle.

4.2 Die interkulturelle Sensibilitiit als affektive Komponente

4.2.1 Emotionen im Unterricht

Das Puzzlemodell der interkulturellen Kompetenz beschreibt drei Seiten des Unter-
richtsprozesses: kognitive, affektive und pragmatische. Im vorigen Kapitel wurde disku-
tiert, wie die Entwicklung der kognitiven Seite gefordert werden kann, und zwar welche
Kenntnisse im Unterricht angeeignet und bewusst gemacht werden miissen. Sobald aber
die Person des Lernenden engagiert ist, sind Emotionen im Spiel. Sie spielen eine ent-
scheidende Rolle fiir die weiteren Einstellungen des Lernenden zum Unterricht und diirfen
deshalb nicht unbeachtet und unangesprochen bleiben. Deshalb ist der Umgang mit den
Emotionen ein wichtiger Teil des Unterrichtsprozesses. Die affektive Seite nimmt auch
einen wichtigen Platz im Puzzlemodell ein.

»Die libermdBige Akzentuierung der Kognition und deren Abtrennung vom Affekt bedeutet
eine Bedrohung unserer Gesellschaft, denn unsere Erziehungsinstitutionen konnten kalte
einzeln stehende Individuen hervorbringen, die sich humanitdren Zielen nicht verpflichtet
fithlen ... Wir konnen z.B. genau wissen, welche Ungerechtigkeiten Minderheiten in unse-

rer Gesellschaft erfahren, solange wir aber davon nicht auch gefithlsméBig angesprochen
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werden, diirften wir kaum etwas dagegen tun. Solange Kenntnisse nicht zum affektiven Er-
leben des Lernenden in Beziehung gesetzt werden, ist die Wahrscheinlichkeit begrenzt,
dass sie Einfluss auf dessen Verhalten nehmen werden* (Weinstein und Fantini 1974, zi-
tiert aus Mietzel 2007, S. 438).

Die affektive Seite eines Lernprozesses wurde in der Vergangenheit geringer eingeschétzt
als seine kognitive Seite. Dank der Autoren der humanitiren Richtung wurde die Bedeu-
tung von Emotionen und Einstellungen im Unterricht erkannt: die Lehrer wurden aufgefor-
dert, eine harmonische Zusammenentwicklung der Kognition und des Affekts zu erzielen.
Aus dem oben angefiihrten Zitat von Weinstein und Fantini ist die Bedeutung der affekti-
ven Seite flir die interkulturelle Kompetenz deutlich erkennbar. Die Gefiihle und Einstel-
lungen, die der Lernende beziiglich des Lerninhalts empfindet, wirken entscheidend auf die
Entwicklung seiner Féahigkeiten und Fertigkeiten im Unterrichtsprozess und auf sein weite-
res Verhalten. Stellen wir uns folgende Situation vor: Der Lernende soll eine Fremdsprache
in der Schule oder Hochschule lernen®, er hat aber eine negative Einstellung oder sogar
eine Abneigung zu dem Land oder der Kultur. Dies wird sich auf seine Lernmotivation
auswirken und den Lernerfolg beeintriachtigen. Das Gleiche gilt auch fiir die interkulturelle
Kommunikation. Wie soll denn die Kommunikation verlaufen, wenn einer von zwei Part-
nern negativ zu dem anderen eingestellt ist und/oder sich nur auf seine eigenen Vorurteile
stutzt?

Die affektive Seite des Unterrichts hat die Entwicklung von Einstellungen, Werten und
Emotionen zum Inhalt. Aber gerade diese Inhalte sind relativ schwer zu operationalisieren.
Wihrend sich die Kenntnisse, die im Unterricht zu erlernen sind, relativ gut bewerten las-
sen, sind die affektiven Komponenten schwer einzuschitzen. Eine weitere Schwierigkeit
besteht darin, dass es manchmal Jahre oder sogar Jahrzehnte dauern kann, bis eine be-
stimmte affektive Komponente ausgebildet wird. Das betrifft besonders solche Inhalte wie
Werte und Einstellungen.

Das affektive Lernen wird nicht als Aneignung fremder Werte und Einstellungen verstan-
den. Es geht also nicht um eine Art von Enkulturation, wie z.B. in der Theorie von Werest-
schagen und Kostomarov, die diesen Prozess als Akkulturation bezeichnen.

Die Verfasserin versteht unter der affektiven Komponente der interkulturellen Kompetenz
nicht die in der jeweiligen Kultur existierenden Werte und Einstellungen, sondern solche,

die zum Erfolg der interkulturellen Kommunikation beitragen.

» Im Russland ist eine Fremdsprache in jeder Schule oder Hochschule ein Pflichtfach. Die Auswahl einer
Fremdsprache soll der Lernende meistens im 4. Schuljahr treffen.
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Aus den oben erwihnten Griinden wurde die affektive Seite der interkulturellen Kompe-
tenz in das Puzzle-Modell aufgenommen. Obwohl Einstellungen als selbststindige Kom-
ponente darin nicht vorkommen, sind sie als fernes Ziel gemeint. Ein Fremdsprachenunter-
richt setzt in Bezug auf die Zeit und in Bezug auf die Moglichkeit, die erlernte Sprache in
der Praxis zu benutzen, einen relativ begrenzten Rahmen. Denn es ist zweifelhaft, ob inner-
halb dieses Raumes die Einstellungen der Lernenden gedndert werden kdnnen. Deshalb
wird als Ziel die Entwicklung der interkulturellen Sensibilitit formuliert, sie soll im Weite-
ren dazu beitragen, die Einstellungen und Haltungen des Lernenden im Unterricht und
auch im Alltag der interkulturellen Kommunikation zu veréndern.
Interkulturelle Sensibilitét ist ein mehrdeutiger Begriff. Aus psychologischer Sicht bedeutet
Sensibilitét ,,das Vermogen, auf dulere Reize mit seelischen Vorgéngen zu reagieren. (Ge-
fiihlsansprechbarkeit, Empfindsamkeit, Feinfiihligkeit)* (Brockhaus 1996, Band 20, S. 70).
Emotionale Sensibilitdt ist ein wichtiger Bestandteil der sozialen Kompetenz oder der
emotionalen Intelligenz und wird héufig als eine wichtige Voraussetzung fiir die Bewer-
bungsprofile des modernen Fachmannes oder der Fachfrau erwidhnt. Damit ist ein Gespiir
fiir die Stimmungen anderer Menschen gemeint, das sich in der Aufmerksamkeit gegen-
iber versteckten Signalen z.B. in der Korperhaltung, Mimik und Lautstérke duf3ert.
Interkulturelle Sensibilitit zeigt sich im Gespiir gegeniiber den Besonderheiten einer inter-
kulturellen Kommunikation, das dem Menschen erlaubt, sich auf die Andersartigkeit des
Gespréachspartners einzulassen. Dank der interkulturellen Sensibilitéit ist es mdglich, die
Hiufigkeit von Missverstandnissen, deren Ursache unterschiedliche kulturelle Hintergriin-
de der Gesprichspartner sind, zu reduzieren. Bei fehlgeschlagener interkultureller Kommu-
nikation hilft die Sensibilitdt die Griinde dafiir zu verstehen oder das Gespréach sogar wie-
derherzustellen.
Die emotionale Sensibilitdt wird im Alltag mit dem Einfiihlungsvermogen gleichgesetzt.
Das stimmt nur innerhalb eines kulturellen Kreises und kann nicht ohne Weiteres auf die
Situation eines zwischenkulturellen Kontaktes bezogen werden. Mit Einfiihlungsvermdgen
ist eine Fahigkeit gemeint, sich in die Gefiihle und Sichtweisen anderer Menschen hinein-
versetzen zu konnen. Es ist aber sehr problematisch, sogar manchmal unmoglich, wenn ein
anderer Mensch anders denkt oder ein anderes Wertesystem hat. Der tibliche Versuch, sich
auf eigene Gefiihle und Reaktionen zu stiitzen, um das Verhalten des Partners zu verstehen,
ist hdufig zum Scheitern verurteilt.
Aus diesem Grund wird im Fremdsprachenunterricht nicht nur emotionale Sensibilitét als

Ziel formuliert, sondern die Herausbildung interkultureller Sensibilitit angestrebt. Die Ler-
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nenden werden fiir die Umstidnde sensibilisiert, die einen zwischenkulturellen Kontakt zu
einer besonderen Art von Kommunikation machen und ihren fremdkulturellen Partner als
einen besonderen Gespréachspartner, der oft anders denkt und urteilt, der aber mit besonde-
rer Aufmerksamkeit und aufrichtigem Interesse behandelt werden muss, erleben.

Wenn Sensibilitit als affektives Ziel angestrebt wird, wird die allgemeine Sensibilisierung
als Prozess intendiert. Die Inhalte der emotionalen Seite des Unterrichtsprozesses sind bis
heute nicht eindeutig definiert. Herbrandt (2000) stellt in den Mittelpunkt kulturelle Unter-
schiede im Denken und Handeln, aus denen sich die weiteren sensibilisierungsbediirftigen
Felder wie Problem- und Konfliktpotenziale in der interkulturellen Interaktion oder Syner-
giepotenziale der interkulturellen Arbeit ableiten lassen. Sensibilisierung selbst betrachtet
er als Fahigkeit ,,relevante Reize und Signale aus der Umwelt wahrzunehmen* (Herbrandt
2000, S. 90). Die interkulturelle Sensibilitit soll ,,eine weltoffene unvoreingenommene
Wahrnehmung kultureller Unterschiede und damit ein vorurteilfreies und tolerantes Heran-
gehen an fremde Kulturen ermoglichen® (Herbrandt 2000, S. 90). Als Begleitprozess der
Sensibilisierung erwdhnt er die Verbesserung der Empathie und idealerweise Steigerung
des Interesses an der fremden Kultur und an deren Angehorigen.

Um die affektive Seite der interkulturellen Kompetenz zu entwickeln schldgt Brislin vor,
an Emotionen gegen Ethnozentrismus zu arbeiten. Die Griinde fiir die von Herbrand ange-
sprochenen Problem- und Konfliktpotenziale sieht Brislin in der durch die Sozialisation
angeeigneten ethnozentrischen Einstellung, die als eng mit dem Prozess des Selbstver-
standnisses verbundene Denkweise definiert wird. Im Prozess der Sozialisation, die gleich-
zeitig eine Enkulturation ist, lernen die Kinder, was ,,gut” und was ,,schlecht” ist. So lernen
amerikanische Kinder, dass eine eigene Meinung zu haben wichtig ist. Seine eigene Mei-
nung zugunsten jemandem anderem zu &ndern ist ,heuchlerisch®, also ,falsch® und
»schlecht. Wenn solch ein Kind (oder spéter ein Erwachsener) in eine andere, z.B. japani-
sche Kultur gerdt, wo fiir jedes Gesellschaftsmitglied parallel zwei ,,Wahrheiten* existie-
ren, und zwar die eigene und die 6ffentliche Meinung, ist seine Reaktion unvorhersehbar.
Die Palette seiner Reaktionen kann von Enttduschung, der die Beurteilung: ,,ein schlechten
Japaner* folgt, bis zur Verwirrung reichen. Deshalb schlédgt Brislin vor, mit den Emotionen
schon wihrend des interkulturellen Trainings zu arbeiten (vgl. Brislin und Yoshida 1994).
Antor entscheidet sich fiir den Begriff , konstruktivistische Sensibilitdt und richtet seinen
Sensibilisierungsprozess gegen die vereinheitlichenden und verzerrten Bilder der Wirklich-
keit, also gegen Stereotype und nationale Schemata. Die konstruktivistische Sensibilitét

soll dazu beitragen, solche Bilder, die sich als Fakten darstellen, nicht ,,als ontologisch Ge-
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gebenes® zu verstehen, sondern darin ,,den Konstruktcharakter beispielsweise der Bilder
der nationalen Identitét zu erkennen® (Antor 2002, S. 145). Es ist zu erwédhnen, dass die af-
fektive Dimension der interkulturellen Kompetenz von Antor nicht auf die konstruktive
Sensibilitdt begrenzt ist. Er spricht auch liber weitere drei Komponenten, die helfen, eine
affektive Disposition zu schaffen. Zu einem ist das die Verhinderung der reflexartigen Ab-
lehnung des fremden Anderen, zum anderen Offenheit und Toleranzbereitschaft. Als weite-
re Bedingung wird die Bereitschaft genannt, die Begrenztheit der eigenen Position zu ak-
zeptieren.
Wichtig beim Verstdndnis der interkulturellen Sensibilitét ist die Bereitschaft des Lernen-
den, auf die Bediirfnisse des Gespriachspartners einzugehen. So definiert Reisch (1995)
Sensibilitét als ,,die Haltung, sich fiir die Befindlichkeit von Mitmenschen zu interessieren
und diese in eigenen Aktionen zu beriicksichtigen* (zitiert nach Geistmann 2002 S. 33-38).
Meyer (2004) schriankt die interkulturelle Sensibilitit auf ,,Motivation des Partners, die
kulturellen Unterschiede in der Kooperation wahrzunehmen, zu akzeptieren und wertzu-
schitzen®, ein (Meyer 2004, S. 155). D.h. der Sensibilisierung gegeniiber den kulturellen
Unterschieden liegt noch die Bereitschaft zugrunde, sich in diesen Prozess zu begeben. Im
Weiteren umfasst die interkulturelle Sensibilitit laut Meyer drei Eigenschaften: die Aufge-
schlossenheit gegeniiber fremdkulturellen Denk- und Verhaltensweisen, die Unvoreinge-
nommenheit als Akzeptanz kultureller Unterschiede und das kulturelle Synergiestreben, die
kulturellen Unterschiede fiir den Erfolg der Zusammenarbeit auszunutzen.
Die oben erwihnten Studien ermdglichen einen Einblick in die Diskussion beziiglich der
affektiven Dimension der interkulturellen Kompetenz, insbesondere beziiglich der Frage,
was unter dem Begriff der interkulturellen Sensibilitdt verstanden wird. Die interkulturelle
Sensibilitét stellt einen komplexen Sachverhalt dar, der sich aus bestimmten Haltungen,
Einstellungen und Fahigkeiten zusammensetzt. Die wichtigsten sind:

* eine weltoffene Haltung, die ermdglicht, kulturelle Unterschiede wahrzunehmen;

* ein ehrliches Interesse an dem Gespréachspartner und seiner Heimatkultur;

» die Fahigkeit, mit den eigenen Gefiihlen wie Angst, Enttduschung, Verwirrung etc.

umgehen zu konnen;
* ein Gespiir, das ein Verhalten ohne Zugriff auf Vorurteile und Stereotype erlaubt;
» die Fahigkeit, auf die eigene ethnozentrische Position bei dem interkulturellen Kon-
takt zu verzichten;

* die Bereitschaft, auf das Interesse, die Bediirfnisse und sogar auf den emotionalen
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Zustand des interkulturellen Gespréachspartners einzugehen;

* die Motivation, die Ziele der Kommunikation sowohl bei der zwischenmenschli-
chen Verstindigung als auch bei der Losung gemeinsamer Aufgaben im Betrieb zu
erreichen.

Da die interkulturelle Sensibilitét so komplex ist und sich nicht als eine einzige Fihigkeit
oder eine Einstellung definieren ldsst, entscheidet sich die Verfasserin, sie zu definieren als
,Gespiir dafiir, ,,die Besonderheiten sowohl des Denkens, Fiihlens und Handelns des
fremdkulturellen Partners als auch der kommunikativen Situation selbst wahrzunehmen

und zu akzeptieren, und davon abhingig sein Verhalten und seine Gefiihle zu steuern.”

4.2.2 Werte und Einstellungen

Die interkulturelle Sensibilitdt bezieht sich auf den affektiven Bereich der Situation eines
interkulturellen Kontakts, der Grad ihrer Entwicklung hiangt aber von den allgemeinen Ein-
stellungen eines Menschen, seinen sozialen und individuellen Kompetenzen ab. Wenn ein
Mensch bestimmte Einstellungen und Eigenschaften besitzt, die ihn bei der Kommunikati-
on mit einem Vertreter des eigenen kulturellen Kreises weiterbringen, ist er sozusagen auch
fiir eine interkulturelle Kommunikation ,,besser ausgestattet™. Die interkulturelle Sensibili-
tit besteht quasi aus den in diesem Kapitel beschriebenen Einstellungen und emotionalen
Fahigkeiten, die innerhalb der interkulturellen Thematik eine neue Schattierung, einen neu-
en Klang bekommen.

Unter Empathie meint der US-amerikanischen Psychologie und Psychotherapeut Carl Ro-
gers ,das einfliihlende Verstehen, ein sich in die innere Welt eines Anderen
hineinversetzen* (Groning 2006, S. 89). Diese Féhigkeit wird dann aktualisiert, wenn be-
wusst oder unbewusst etwas nicht offen ausgesprochen wird. Wie schon mehrmals er-
wéhnt, fehlt fiir beide Kommunikationspartner in einer interkulturellen Situation ein ge-
meinsames Grundwissen. Was der eine als selbstverstdndlich wahrnimmt und deshalb kei-
ne Notwendigkeit sieht, es anzusprechen, bleibt fiir den anderen verborgen und deshalb un-

klar. Empathie hilft, solche Situationen zu vermeiden. Wenn aber die Situation schon fehl-

» Das Wort ,,Gespiir soll in unserem Fall keine mythische Schattierung haben. Gespiir bedeutet, etwas

Unklares besser erkennen zu konnen. Die Situation eines interkulturellen Kontaktes verbirgt so viel
Unsichtbares und Unbekanntes fiir ihre Teilnehmer, dass Wissen und sehr gute kommunikative
Fahigkeiten allein dabei nicht ausreichen, um die Situation zu verstehen. Dazu ist auch das Gespiir
notwendig. Ins Russische werden beide Worter ,,Geftihl“ und ,,Gespiir mit dem Wort ,,9yBcTBO
libersetzt.
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geschlagen ist oder fehlzuschlagen droht, kann ein empathischer Mensch versuchen, sich
in die Position seines Kommunikationspartners zu versetzen, seine Gedanken und Gefiihle
dabei zu verstehen, und aufgrund dessen sein weiteres Verhalten zu koordinieren. Dabei
besteht aber die schon erwidhnte Gefahr, die Gefiihle und die Gedanken des anderen auf ei-
gene kulturelle Weise zu interpretieren, was nicht immer zutreffend sein wird.

,Um sich aufeinander einstellen zu konnen, miissen die Kommunikationspartner die Situa-
tion jeweils aus der Sicht des anderen betrachten, um auf diese Weise die zu erwartenden
Reaktionen des Gegeniibers vorweg zu erkennen und im eigenen kommunikativen Handeln
zu beriicksichtigen (Schaub und Zenke 1997, S. 116).

Es passiert relativ oft, dass die Anekdoten, die einem fremdkulturellen Gespriachspartner
erzdhlt werden, nicht die erwartete Lachreaktion auslosen. Es liegt nicht immer am man-
gelhaften Humorsinn oder mangelnden Sprachkenntnissen, sondern hédufig an dem fehlen-
den Hintergrundwissen. Eine empathische Haltung in diesem Fall wére, das notwendige
Hintergrundwissen zu sichern, bevor die Anekdote erzihlt wird.

Empathie schlieBt die Bereitschaft ein, die eigenen kulturellen Normen zu relativieren. Die-
ser Bereitschaft geht das Bewusstsein der eigenen kulturellen Prigung voraus. Die Er-
kenntnis, dass die Welt in der eigenen Wahrnehmung schon durch die eigenkulturellen Er-
fahrungen und auch durch die nationalen Vorurteile geférbt ist, ruft nicht immer positive
Emotionen hervor. Mit dieser Erkenntnis werden die Probleme dort aufgedeckt, wo sie frii-
her nicht existierten, was manchmal zu Widerstidnden fithren kann. Hier ein Beispiel: Wih-
rend einer Vortragsreihe an der Universitit Gottingen begriifite eine Referentin das Publi-
kum mit einer afrikanischen Geste, was Verlegenheit, Unzufriedenheit oder sogar Empd-
rung bei einigen Zuhorern ausloste. Dabei war das Thema des Referats unmittelbar der in-
terkulturellen Arbeit gewidmet. Dieses Beispiel zeigt, dass die Zuhdrer sich durch die Ver-
wendung einer fremden Geste in dem Raum, der als ,,eigenes Territorium® gilt, personlich
betroffen fiihlten. Trotz des angesprochenen Themas waren sie nicht bereit, eigene Normen
in Frage zu stellen. Die interkulturelle Sensibilitdt schliefft unter anderem diese Bereit-
schaft ein, die eigene kulturelle Pragung zu erkennen, in die Akzeptanz des Fremden aber
eigene kulturelle Einstellungen einzubeziehen und infolgedessen die eigenen kulturellen
Normen zu relativieren. Uber die Bedeutung solcher Bereitschaft im Fremdsprachenunter-
richt schreibt Tolkiehn:

»Die Konfrontation mit dem Eigenen als Gegenstand der Betrachtung und des Hinterfra-
gens kann allerdings aus schon besprochenen Griinden zu Widerstédnden fiihren. (...) Es ist

jedoch wichtig, sich iiber solche Widerstdnde im FU hinwegzusetzen, um eine groflere Ak-
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zeptanz des Fremden im Eigenen und folglich des Anderen zu ermdglichen und somit eine
zusitzliche Dimension der Verstindigung zu erschlieBen® (Tolkiehn, S. 298).

Eine Grundlage fiir die Bereitschaft, die eigenen kulturellen Normen zu relativieren, bildet
Offenheit gegeniiber den dufleren Einfliissen. Offenheit oder Unvoreingenommenheit ge-
geniiber Menschen aus anderen kulturellen Kreisen im Zusammenspiel mit aufrichtigem
Respekt vor diesen Menschen ist eine notwendige Voraussetzung fiir den Erfolg eines inter-
kulturellen Kontakts. Bei dieser Haltung ist es enorm wichtig, dass Respekt und Offenheit
nicht gespielt sind, sondern die Widerspiegelung der echten Gefiihle darstellen.

Offenheit und Respekt sind keine interkulturell spezifischen Werte. Sie sind bei jedem Mit-
glied jeder menschlichen Gemeinschaft erwiinscht und willkommen, da sie den Menschen
die Kommunikation und das Erfiillen einer gemeinsamen Aufgabe erleichtern. In der Situa-
tion eines interkulturellen Kontakts, die durch negative Gefiihle oft erschwert ist, gewinnen
Offenheit und Respekt besondere Bedeutung. Die Konfrontation mit den fremden Verhal-
tensweisen, Ideen und Werten wird haufig als Bedrohung fiir die eigene Welt empfunden.
Gefiihle wie Angst, Misstrauen und Wut sind mogliche Reaktionen. Vielerlei Beispiele da-
fiir sehen wir in unserem modernen Alltag, zum Beispiel bei den Begegnungen von Mi-
granten und Einheimischen. Wenn aber in den Grundeinstellungen eines Menschen Offen-
heit einen bedeutsamen Platz einnimmt, ist ein Schritt in Richtung positiver Gefiihle ge-
macht. Unter dieser Voraussetzung stehen die negativen Gefiihle nicht im Vordergrund, und
die interkulturelle Konfrontation wird als eine Chance betrachtet, ,,sich neue Perspektiven
zu erschlieen, von denen aus bestehende Prozesse hinterfragt und alternative Losungen
erkannt werden konnen* (Meyer 2004, S. 155).

Offen sein ist im interkulturellen Kontext eine aktive Position. Offen sein heifit nicht nur
Aufgeschlossenheit fiir die externen Einfliisse, es heiflit auch Interesse und Neugier auf
Fremdes. Auf das Fremde einzugehen, sich fiir die Griinde des fremden Verhaltens zu inter-
essieren, die anderen Werte wahrzunehmen und zu respektieren, sind Zeichen von Offen-
heit. Auf deren Grundlage entwickelt sich die Motivation zu einer gemeinsamen Kommu-
nikation und die Bereitschaft, die aufzutretenden Probleme gemeinsam und akzeptabel fiir
beide Seiten zu 16sen.

Probleme einer multikulturellen Gesellschaft sind héufig in der mangelnden Offenheit und
dem Fehlen von Respekt gegeniiber dem Fremden verankert. Das zeigt sich in der folgen-
den Meinung eines Einheimischen: ,,Ich habe nichts gegen Auslidnder. Ich mache nichts
Schlechtes gegen sie. Ich nehme an keiner Bewegung teil, die fiir die Vertreibung der aus-

landischen Biirger ist. Ich store sie nicht, ich mochte aber auch nicht gestért werden®. Die-
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se Position mag tolerant sein, es mangelt ihr aber eindeutig an Offenheit. Es ist keine gute
Grundlage fiir gemeinsame Tétigkeit, sei es Arbeit, Kommunikation oder einfaches Zusam-
menleben.

Ambiguitdtstoleranz ist eine weitere Komponente der interkulturellen Sensibilitit.

Bei einem interkulturellen Kontakt, wenn der fremdkulturelle Kommunikationspartner vol-
lig unterschiedliche Interpretations-, Kommunikations- und Verhaltensweisen zeigt, sind
Verunsicherung und Zweifel natiirliche Reaktionen. Sie werden dadurch erzeugt, dass die
beiden Kommunikanten vor dem Problem stehen, das Verhalten und die Denkweise des an-
deren nicht nachvollziehen und deshalb nicht prognostizieren zu konnen. Sie wissen oft
nicht, wie sie sich verhalten sollen, welches Verhalten in der vorliegenden Situation iiblich
ist. Der Wissensstand tiber die Kultur des Kommunikationspartners reicht nicht aus; es ist
einfach nicht moglich, das libliche Verhalten in jeder moglichen Situation des interkulturel-
len Kontakts zu lehren. Gerade in diesem Moment ist Ambiguitétstoleranz erforderlich.
Ambiguititstoleranz (lat. ambiguous schwankend, ungewiss, zweideutig, tolerare ertragen,
dulden; engl. ambiguity tolerance) beschreibt die Fahigkeit, mit unstrukturierten und wi-
derspriichlichen Situationen umgehen zu konnen, d.h. sie aushalten zu konnen und dabei
handlungsfahig zu bleiben (vgl. Cockwell 2010, S. 34).

Im interkulturellen Kontext hei3t es, die Uneindeutigkeiten, Ungewissheiten der Situation
des interkulturellen Kontaktes ertragen und die Losungen, der durch diese Situationen er-
zeugten Probleme finden zu konnen. Ein Mangel an Ambiguititstoleranz fiihrt dazu, dass
die Kommunikationspartner die Situation als unkomfortabel und sogar bedrohlich wahr-
nehmen, sie zeigen sich desinteressiert und verdngstigt. Personen mit einem hohen Grad an
Ambiguititstoleranz bleiben dagegen positiv eingestimmt und interessiert, sie suchen nach
Kompromissen und versuchen, einfache und klare Losungen zu den Problemen zu finden.
Zwei Bedingungen sind fiir die Entwicklung der Ambiguitétstoleranz wichtig: eine starke
Identitit und gute Beherrschung der Problemlosungsstrategien.”® Eine starke Selbstbe-
wusstheit und ein gut entwickeltes Selbstwertgefiihl geben dem Kommunikationspartner in
solchen gespaltenen Situationen Halt und Kraft. ,,Eine hohe Ambiguitétstoleranz gilt im
Allgemeinen als Zeichen seelischer Ausgeglichenheit und Ichstirke® (Schraub und Zenke
1997, S. 22). Andererseits ist eine aktive Position beziiglich der auftretenden Probleme,
Aufgeschlossenheit, Bereitschaft und Mut, sie zu 16sen, eine Vorbedingung.

Ein Beispiel von mangelnder Ambiguititstoleranz wire die Geschichte einer amerikani-

% Quasi spiegelt die Ambiquititstoleranz die grundlegende Beziehung des Interkulturellen: Ich und die
Andere, einerseits wie ich mich selbst wahrnehme und andererseits wie ich mit dem Fremden umgehe.
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schen Studentin japanischer Herkunft. Mit Hilfe eines Austauschprogramms wurde eine
langst ersehnte Reise nach Japan, ins Land ihrer Vorfahren fiir sie moglich. Die erste Ent-
tduschung erlebte sie schon bei der Ankunft im Flughafen, als sie die Sprache der sie um-
gebenden Menschen fast nicht verstand, obwohl sie die japanische Sprache von ihren El-
tern gelernt und durch Kurse an der Universitét vertieft hat. Andere Enttduschungen und
Missverstidndnisse folgten den ersten. Nach einer kurzen Zeit wollte die frustrierte Studen-
tin nur noch nach Amerika zuriick. Die Situation fiir diese Studentin war sicherlich nicht
einfach. Die Kluft zwischen den Erwartungen und Hoffnungen, in der ,,alten Heimat* zu-
riick zu sein, deren Traditionen und Denkweisen verstehen zu konnen, und der Realitit, wo
sowohl die Kommunikationsmittel als auch das Verhalten und Denken der Einheimischen
fremd erscheinen, war gro3. Um diese Zweideutigkeit ertragen zu kénnen und aus dieser
schwierigen Situation das sicherlich vorhandene positive Potenzial herauszuziehen, wurde
Ambiguititstoleranz bendtigt.

Interkulturelle Sensibilitét stellt eine affektive Komponente der interkulturellen Kompetenz
dar und setzt sich aus unterschiedlichen Eigenschaften, Werten, Einstellungen und Féahig-
keiten einer Person zusammen. Besonders wichtig fiir die Entwicklung der Sensibilitét sind
Empathie, die Bereitschaft, die eigenen kulturellen Normen zu relativieren, Offenheit und

Respekt im Umgang mit fremden Kulturen und Ambiguitétstoleranz.

4.2.3 Entwicklungsmodelle zur interkulturellen Sensibilit:it

Die Entwicklung der interkulturellen Sensibilitit bedeutet die Verdnderung von Einstellun-
gen (vgl. Bennett 1993, Gehring 2002), was sicherlich eine der schwierigsten Lernziele
darstellt. Die Griinde dazu sind unterschiedlicher Natur. Die Verdnderung von Einstellun-
gen ist ein Vorgang, der viel Zeit benétigt, im Vergleich z.B. mit der Entwicklung einiger
Féhigkeiten oder der Aneignung von Kenntnissen. Aullerdem ist das Resultat schwer unter
den kiinstlichen Bedingungen des Fremdsprachenunterrichts zu priifen. Wéhrend die
Kenntnisse abgefragt werden konnen, sind die Verdnderungen der Einstellungen mit dieser
Methode nicht zu priifen. Es ist zwar moglich, die Einstellungen durch bestimmte Fragen
abzuchecken, das wird aber nur eine subjektive Einschidtzung des Lernenden selbst sein.
Wie sich diese Einstellungen in der realen Situation des interkulturellen Kontakts offenba-
ren, ist schwer vorhers