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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.

11



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-

12



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

16



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.

39



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.
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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.
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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-
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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

77



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.

78



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 vorhersagbar.

Es ist wichtig zu wissen, wie sich die Lernziele im aftektiven Bereich entwickeln kénnen.
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Krathwohl 1964 (vgl. Mietzel 2007, S. 439-440) und seine Mitarbeiter haben folgende
hierarchische Anordnung der Lernziele im affektiven Bereich herausgearbeitet:

* Aufnehmen

* Reagieren

e Werten

*  Wertordnung

* Bestimmtwerden.
Wenn ein Sprachlernender im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts mit interkulturellen
Inhalten konfrontiert wird, dann wird ihm auf der ersten Ebene erstmals klar, dass solche
Probleme existieren. Er wird gewahr, dass aullerhalb der Sprache noch kulturelle Unter-
schiede als Stérungen im Prozess der Kommunikation mit dem fremdkulturellen Partner
auftreten konnen. Durch das geweckte Interesse wird aber der Lernende bereit sein, weite-
re Informationen aufzunehmen.
Auf der zweiten Ebene ist der Lernende bereit, nicht nur Informationen aufzunehmen, son-
dern auch auf sie zu reagieren. Er ist bereit, die Idee des interkulturellen Lernens zu iiber-
nehmen und zu vertreten. Er weil}, wie er in der interkulturellen Situation reagieren muss
und was ihn zu einer erfolgreichen Kommunikation fiihren kénnen. Er empfindet auch eine
gewisse Befriedigung fiir seine Position.
Auf der dritten Ebene lésst sich schon die eigene Meinung erkennen. Der Lernende ist da-
von iiberzeugt, dass Toleranz, Respekt und Offenheit bei jedem interkulturellen Kontakt
notwendig sind, beim Auftreten eines interkulturellen Missverstidndnisses sucht er nach
moglichen Erklarungen und Losungen des Problems in den interkulturellen Unterschieden
oder in der eigenen (fremden) ethnozentrischen Position.
Auf Ebene vier wird der interkulturelle Gedanke als eigenstindiger Wert anerkannt und in
die eigene Wertordnung tibernommen.
Auf der fiinften Ebene ,,Bestimmtwerden® ist es moglich, dass die interkulturellen Einstel-
lungen in Verbindung zu anderen Werten gesetzt werden. Es wird z.B. anerkannt, dass die
fiir das interkulturelle Lernen wichtigen Werte auch fiir jede menschliche Interaktion rele-
vant sind. Da jeder Mensch eine eigene individuelle Kultur besitzt, kann jeder Akt der zwi-
schenmenschlichen Kommunikation als interkultureller Kontakt beschrieben werden.
Die Entwicklung der affektiven Ziele der interkulturellen Kompetenz nach dem von Kra-
thwohl vorgeschlagenen Modell wére eines der mdglichen Szenarien fiir die Herausbildung

der affektiven Komponente. Die einzelnen Ebenen sind in diesem Modell nur theoretisch
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voneinander zu trennen, in der Praxis erscheint es jedoch problematisch zu bestimmen, auf
welcher Ebene der Lernende sich bei der Entwicklung seiner Einstellungen befindet.

Ein anderes Modell der Entwicklung der aftektiven Ziele im interkulturellen Bereich ist bei
Bennett (1993) zu finden. Sein Modell beschiftigt sich unmittelbar mit den interkulturellen
Inhalten und wird Developmental Model of intercultural Sensitivity genannt. Bennett defi-

niert die Sensibilitit?’

anhand mehrerer Stadien des personlichen Wachstums. Es handelt
sich hier um ein Entwicklungsmodell, das die Verdnderung der Einstellungen eines Men-
schen von ethnozentrischen bis zu ethnorelativistischen verfolgt.

,Interkulturelle Sensibilitit zu entwickeln bedeutet demnach im Wesentlichen fundamenta-
le Unterschiede in der Weltsicht der Kulturen zu erkennen und mit ihnen umgehen zu kon-
nen* (Martinelli 2000, S. 28)

In den ethnozentrischen Entwicklungsphasen geht der Mensch davon aus, dass seine eige-
ne Weltsicht am meisten der Realitdt entspricht. Bennett unterscheidet zwischen drei ethno-
zentrischen Stadien:

* Leugnen. In diesem Stadium werden die kulturellen Unterschiede geleugnet. Es
kann die Folge der Isolation oder der Trennung von den anderen kulturellen Ge-
meinschaften sein.

* Verteidigen. In diesem Stadium werden die kulturellen Unterschiede wahrgenom-
men und als Bedrohung der eigenen Einstellungen eingeschétzt. Infolgedessen wer-
den sie bekampft.

* Herunterspielen. Die kulturellen Unterschiede werden in diesem Stadium erkannt,
ihre Bedeutung wird aber heruntergespielt. Die kulturellen Ahnlichkeiten, die meist
aber auf grundlegende biologische Ahnlichkeiten zuriickgehen, werden als viel gro-
er und bedeutsamer empfunden, die Rolle der Unterschiede wird heruntergespielt.

In den ethnorelativistischen Entwicklungsstadien geht der Mensch davon aus, dass be-
stimmte Verhaltens- und Denkweisen nur innerhalb einer Kultur verstanden werden kon-
nen. Die Konfrontation mit einer anderen Kultur wird nicht als Bedrohung, sondern als Be-
reicherung verstanden. Es folgen die weiteren drei ethnorelativistieschen Entwicklungssta-
dien von Bennett:

* Akzeptieren. In diesem Stadium werden die kulturellen Unterschiede akzeptiert und
respektiert. Im Weiteren miissen die eigenen Werte als kulturell gepragte anerkannt

werden.

77 Es sei aber erwithnt, dass Bennett neben den emotionalen Elementen in seiner Konstruktbeschreibung
auch kognitive und verhaltensbezogene Aspekte integriert.
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* Anpassen. Die Unterschiede zwischen der eigenen und der fremden Kultur werden
hier als Moglichkeiten flir die Bereicherung des eigenen kulturellen Potenzials be-
trachtet. Fiir dieses Stadium ist auch empathisches Herangehen charakteristisch.

* Integrieren. Die kulturellen Unterschiede werden in diesem Stadium positiv einge-
schitzt, mehrere kulturelle Rahmen werden in einen einigen Rahmen integriert.
unterschiedlichen Weltansichten werden in den eigenen Kontext hereingenommen
und fiir die stdndige Neudefinierung der eigenen Identitdt verwendet.

Das Entwicklungsmodell von Bennett ist klar strukturiert, was einen Mafstab fiir die Be-
stimmung der interkulturellen Entwicklung in einer Arbeitsgruppe vorgibt, aufgrund des-
sen die Trainingsmethoden ausgewihlt werden konnen. Es liefert auch einen Uberblick der
Strategien, die in der interkulturellen Kontaktsituation {iblich sind. Es ist aber fragwiirdig
anzunehmen, dass die Entwicklung eines Menschen alle Stadien in der Reihenfolge durch-
lauft, wie es im Modell vorgegeben ist. Es scheint auch unwahrscheinlich, dass ein
Mensch, der sich in einem bestimmten Stadium befindet, nur die dazu gehdrenden Strategi-
en anwendet. Es ist plausibler anzunehmen, dass ein Mensch in unterschiedlichen Situatio-
nen unterschiedlich reagiert, d.h. sein Verhalten kann verschiedenen Stadien zugeordnet

werden.

Die interkulturelle Sensibilitdt stellt die affektive Seite der interkulturellen Kompetenz dar.
Bei der Entwicklung der interkulturellen Sensibilitdt wird mit den Emotionen gearbeitet,
als Ziel ist die Verdnderung der Einstellungen zu benennen. Die interkulturelle Sensibilitét
stellt einen Komplex aus unterschiedlichen Gefiihlen, Einstellungen und Féhigkeiten dar,
die den Menschen dazu befihigen, die Besonderheiten sowohl des Denkens, Fiithlens und
Handels des fremdkulturellen Partners als auch der kommunikativen Situation selbst wahr-
zunehmen und zu akzeptieren und davon abhingig sein Verhalten und seine Gefiihle zu
steuern.

Die interkulturelle Sensibilitédt schliet folgende Komponenten ein: Empathie; Bereitschaft,
die eigenen kulturellen Normen zu relativieren; Offenheit und Respekt; Ambiguitétstole-
ranz.

Die Sensibilisierung oder die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz ist ein langfris-
tiger Vorgang, der auf Verdnderungen der Einstellungen von einer ethnozentrischen zu ei-
ner ethnorelativistischen Position basiert. Im Fremdsprachenunterricht konnen quasi nur
die Grundlagen der interkulturellen Einstellungen gelegt und die oben erwdhnte Werte ent-

wickelt werden. Die Weiterentwicklung der Sensibilitdt bedarf der interkulturellen Praxis.
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Dieser Prozess ist eng mit dem Prozess der Personlichkeitsentwicklung verbunden, und

deshalb ist es ein lebenslanger Lernprozess.

4.3 Die interkulturellen Fihigkeiten als pragmatische Komponente

Die dritte Komponente des Puzzle-Modells der interkulturellen Kompetenz vertritt die
verhaltensbezogene Komponente. Sie besteht aus den interkulturellen Féhigkeiten. Kultur-
spezifische und kulturiibergreifende Kenntnisse sind ebenso wichtig wie interkulturelle
Sensibilitét, sie reichen nicht automatisch fiir die Fahigkeit aus, addquat und angemessen
mit dem fremdkulturellen Partner kommunizieren zu kénnen. Die verhaltensbezogene
Komponente umfasst daher die operativen Féahigkeiten, um effektive interkulturelle Kom-
munikation gestalten zu konnen. Es muss erwdhnt werden, dass die Separierung der einzel-
nen Elemente der interkulturellen Kompetenz rein theoretisch ist. Im Unterrichtsprozess
entwickeln sich die einzelnen Komponenten hiufig gleichzeitig und kénnen nur theoretisch
abgesondert werden.

Bloom nennt in seiner Taxonomie der Lernziele als dritte Komponente die Ziele im psy-
chomotorischen Bereich, und obwohl diese Bezeichnung fiir den Fremdsprachenunterricht
nicht ganz korrekt zu sein scheint, geht es dabei um Verhalten. Sowohl psychomotorische
Fertigkeiten als auch sprachliche und interkulturelle Fahigkeiten finden ihren Ausdruck im
Verhalten eines Menschen. Allein der Besitz von Kenntnissen und positiven Einstellungen
macht den Menschen nicht fdhig, sich angemessen zu verhalten. Ein Mensch, der die
Grundregeln des Schwimmens in einem Schwimmkurs erlernt und auch alle emotionalen
Barrieren iiberwunden hat, ist nicht unbedingt fahig zu schwimmen (vgl. Brislin und Yos-
hida 1994, S. 87). Das Gleiche gilt auch fiir interkulturelle Fahigkeiten und Fertigkeiten.
Wenn jemand Fremdsprachenkenntnisse und Kenntnisse iiber die fremde Kultur hat, wenn
ithm die Besonderheiten der interkulturellen Kommunikation bewusst sind und wenn er
letztendlich positiv, offen und sensibel zu seinem fremdkulturellen Partner eingestellt ist,
bedeutet dies noch nicht, dass dieser Mensch sich auch sensibel verhalten wird. Dazu sind
Féhigkeiten notwendig, zum Beispiel die Fahigkeit, seine Kenntnisse in der konkreten Si-
tuation auch anzuwenden.

Féhigkeiten sind die ,,Gesamtheit der psychischen und physischen Bedingungen als Vor-
aussetzung fiir die Ausfiihrung von korperlichen oder geistlichen Leistungen® (B6hm 2005,

S. 2000).
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Fahigkeiten konnen angeboren und/oder durch Lern- oder Sozialisationsprozesse erworben
werden. Héufig werden Fahigkeiten als Konnen einer bestimmten Handlung in einem be-
stimmten Gebiet definiert (vgl. Bohm 2005).

Furmanova (1993) vertritt die Meinung, dass in einem Unterrichtsprozess, dessen Ziel die
Entwicklung der interkulturellen Kompetenz ist, neben dem kulturellen Grundwissen (The-
saurus I) auch der kulturelle Verhaltensmodus (Thesaurus II) zu entwickeln ist. Im Thesau-
rus II wird die Kultur des sprachlichen und aulersprachlichen Verhaltens im Fremdspra-
chenunterricht geformt.

Die Entwicklung des kulturellen Verhaltensmodus bedeutet die Einlibung der kommunika-
tiven Fahigkeiten, die ihrerseits mit den interkulturellen Fertigkeiten verbunden sind, Infor-
mationen zu gewinnen und effektiv auf den Gespréichspartner einwirken zu konnen. Es
wird zwischen Fahigkeiten und Fertigkeiten unterschieden. Wahrend sich die Fahigkeit auf
das Vermogen bezieht, eine Tétigkeit ausfithren zu konnen, ist die Fertigkeit die automati-
sierte Komponente dieser Tatigkeit. Fertigkeit ist ein Konnen, etwas umzusetzen. Fertig-
keiten sind durch Uben soweit mechanisiert bzw. automatisiert, dass sie ohne Einschalten
des Bewusstseins vollzogen werden konnen. Der kulturelle Verhaltensmodus gewéhrleistet
den Gesprachspartnern die Moglichkeit, einander richtig einschdtzen und verstehen zu
konnen (vgl. Furmanova 1993, S. 91).

Es geht bei Furmanova um die Entwicklung der Féhigkeiten, die die angemessene und ef-
fektive Kommunikation und Kooperation zwischen Vertretern unterschiedlicher Kulturen
erlauben. Dabei betont sie die Fahigkeiten, die in der Fremdsprachendidaktik fiir die kom-
munikative Wende™ gesorgt haben. So erwihnt sie nach der Bestimmung der Intention des
Gesprachspartners und dem Erzeugen der eigenen Sprachintention folgende Schritte: Be-
stimmung und Erfiillung der sozialen Rollen, die Feststellung der zwischenmenschlichen
Beziehungen, Analyse der Situation. Alle oben erwihnten Schritte bendtigen soziokulturel-
le Fahigkeiten, die sich auf das Wissen iiber die fremde und die eigene Kultur, aber auch
iiber die Abhingigkeit der Kommunikation von duleren Umstdnden erstrecken.

Der gemeinsame europédische Rahmen fiir Sprachen geht im Einzelnen auf Kenntnisse, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten nicht ein. Hier wird im Allgemeinen das Wort ,,Kompetenzen*
bevorzugt. Unter diesem Begriff werden sowohl Kenntnisse als auch Fertigkeiten und Ein-
stellungen zusammengefasst. Als oberstes Ziel des Fremdsprachenunterrichts wird im ge-

meinsamen Rahmen die kommunikative Kompetenz bezeichnet, alle anderen Kompeten-

2 Als kommunikative Wende wird ein in den 70er Jahren erfolgte Paradigmenwechsel im
Fremdsprachenunterricht bezeichnet.
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zen werden hier als deren einzelne Aspekte betrachtet, die zwar viel zur Kommunikations-
fahigkeit des Lernenden beitragen, aber trotzdem von den rein linguistischen Kompetenzen
abgesondert werden.
Kompetenzen des Muttersprachlers oder des Sprachlernenden sind aus dieser Sicht:
Auszug aus dem Inhaltsverzeichnis des gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen (vgl. Trim 2006)
5. Die Kompetenzen des Sprachverwenders und des Sprachlernenden
5.1 Allgemeine Kompetenzen:
5.1.1.Deklaratives Wissen
5.1.2. Fertigkeiten oder prozedurales Wissen
5.1.3. Personlichkeitsbezogene Kompetenz
5.1.4. Lernféhigkeit
5.2. Kommunikative Sprachkompetenzen:
5.2.1. linguistische Kompetenz
5.2.2. soziolinguistische Kompetenz

5.2.3. pragmatische Kompetenz

Interkulturelle Fertigkeiten begleitet von den praktischen Fertigkeiten (soziale, berufliche
Fertigkeiten, Fertigkeiten fiir die Freizeit und fiir das tigliche Leben) fallen unter das Kapi-
tel 5.1.2. ,,Fertigkeiten und prozedurales Wissen®.
Zu den interkulturellen Féhigkeiten gehdren demnach:
* die Fahigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur miteinander in Beziehung
Zu setzen;
* die Fahigkeit, eine Reihe verschiedener Strategien fiir den Kontakt mit Angehori-
gen anderer Kulturen zu identifizieren und zu verwenden,;
» die Fahigkeit, als kultureller Mittler zwischen der eigenen und der fremden Kultur
zu agieren und wirksam mit interkulturellen Missverstindnissen und Konfliktsitua-
tionen umzugehen,;

* die Féhigkeit, stereotype Beziehungen zu iiberwinden.

Im gemeinsamen europdischen Rahmen fiir Sprachen wird der Versuch unternommen, die
interkulturelle Seite des Sprachunterrichts mehr zu beachten, wobei kulturelle Unterschie-
de, Stereotype und interkulturelle Missverstindnisse angesprochen werden. Es stellt sich

jedoch die Frage, aufgrund welcher Kenntnisse diese Fahigkeiten gebildet werden sollen,
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wenn das Curriculum vorwiegend auf die sprachliche Seite ausgerichtet ist. Die Kenntnis-
se, die unter dem Begriff ,,Deklaratives Wissen® (5.1.1.) aufgezéhlt sind, enthalten unter
anderem zwar soziokulturelles Wissen und interkulturelles Bewusstsein,”’ aber keine
Kenntnisse iiber z.B. kulturelle Unterschiede oder Stereotype. Es bleibt ungeklért, wie die
interkulturellen Fahigkeiten, aber auch interkulturelles Bewusstsein entwickelt werden sol-
len.

Einen anderen Kritikpunkt stellt die Formulierung der Fahigkeiten selbst dar. Es werden
Probleme, aber keine Losungswege genannt. Z.B. ,.die Fahigkeit, stereotype Beziehungen
zu iiberwinden® ruft sofort die Frage ,,wie?* auf. Was soll mit den Stereotypen geschehen,
um sie iiberwinden zu konnen? Bei der Fihigkeit, eine Reihe verschiedener Strategien zu
verwenden, ist die Frage ,,welche Strategien?* berechtigt.

Die Position der Herausgeber des Referenzrahmens beziiglich des interkulturellen Aspekts
basiert auf folgender Uberlegung: Rein interkulturelles Wissen gehdrt nicht unbedingt in
den Fremdsprachenunterricht, es ist {iberfliissig, da es die Aufmerksamkeit der Sprachler-
nenden von der rein sprachlichen Seite ablenkt. Sie versuchen zwar dem Trend nachzuge-
ben und die interkulturelle Seite einzubeziehen, weisen ihr aber einen Platz am Rande zu,
ohne darauf einzugehen, wie die interkulturellen Fertigkeiten ohne entsprechendes Wissen
im Unterricht entwickelt werden sollen. Als Gegenargument zu dieser Position kann daran
erinnert werden, dass eine Fremdsprache dafiir gelernt wird, um mit den Vertretern der an-
deren Kulturen moglichst reibungslos kommunizieren zu kdnnen. Also die Sprache wird
gelernt, um in den interkulturellen Situationen agieren zu konnen, d.h. dass die interkultu-
rellen Kenntnisse und Fertigkeiten unbedingt in solchen Situationen im Einsatz kommen.
Das beweist m.E. die Notwendigkeit, interkulturelle Kenntnisse im Curriculum des Fremd-
sprachenunterrichts einzubeziehen. Dieses Thema wird deshalb gerade in Bezug auf den
Referenzrahmen angesprochen, weil es eine Standardisierung im Bereich des Unterrichts
der europdischen Sprachen erzielen, d.h. sie dienen als Orientierung fiir Praktiker, also
Fremdsprachenlehrer.

Eine andere Sicht beziiglich der fiir die interkulturelle Kompetenz relevanten Fahigkeiten
ist in den Arbeiten der interkulturellen Didaktik zu finden. Die unten aufgezihlten Fahig-
keiten beziehen sich weniger auf die Sprache als vielmehr auf die Prozesse, die in der Si-

tuation des interkulturellen Kontakts stattfinden. Sie beziehen sich auf die Art und Weise,

¥ Interkulturelles Bewusstsein kann m.E. iiberhaupt nicht in eine Reihe mit den anderen Kenntnissen wie

Weltwissen oder soziokulturelle Kenntnisse gestellt werden, weil dieser Begriff etwas bezeichnet, das
mehr bedeutet und unter anderen Umsténden entwickelt werden soll.
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wie das Wissen liber die fremde und eigene Kultur verarbeitet werden kann. Zu den Kern-

fahigkeiten zdhlen dabei solche wie Zuhdren, Beobachten, Analysieren, Bewerten, Zuord-

nen. Unter den 22 Elementen der interkulturellen Kompetenz, die am meisten die Zustim-

mung der Experten gefunden haben®, sind neun Elemente als Fahigkeiten zu identifizieren,

und zwar:

» Fahigkeit sich selbst zu beurteilen,

* Anpassungsfihigkeit,

» Fahigkeit, zuzuhoren und (aufmerksam) zu beobachten,

» Fahigkeit, sich wechselnden interkulturellen Kommunikations-- und Lernstilen an-
zupassen,

» Flexibilitit,

* Fiahigkeit, zu analysieren, zu deuten und zuzuordnen,

» Kognitive Flexibilitdt- Fahigkeit, das Referenzsystem etisch und emisch® zu verla-
gern

* Ambiguitdtstoleranz,

 Kaulturiibergreifende Empathie®.

Aus dieser Liste der Fahigkeiten wird deutlich, dass die interkulturellen Experten ihre Auf-

merksamkeit auf die Féhigkeiten konzentrieren, die in der Situation eines idealen interkul-

turellen Kontakts vonnéten sind. Die Fahigkeit zur kommunikativen Kompetenz sowohl in

einer Fremd- als auch in der Muttersprache wird aufler Acht gelassen.

Es muss erwdhnt werden, das die Rolle und die Bedeutung der Sprachbeherrschung fiir die

interkulturellen Fertigkeiten bei dieser Studie ungeklért blieb. Die Experten waren sich

nicht einig, ob Sprachfihigkeiten und -fertigkeiten als notwendige Komponente der Kom-

petenz benannt werden sollen.

Werden die Meinungen der Didaktiker des Fremdsprachenunterrichts und der Experten im

30

31

32

Die Untersuchung wurde im Auftrag der Bertelsmann Stiftung von Dr. Carla K. Deardorff durchgefiihrt.
Dabei wurden interkulturelle Experten und Hochschullehrenden befragt, welche Elemente der
interkulturellen Kompetenz besonders wichtig sind. Es wurden 22 Teilelemente genannt, denen 80-100%
der Experten zugestimmt hatten.

Die Begriffe ,,etisch* und ,,emisch® stammen urspriinglich aus der Linguistik, werden aber zur Zeit meist

in der Ethnologie verwendet. Emische Erforschung einer Kultur bedeutet, dass diese Kultur mit den
Augen eines Insiders aus der Innenperspektive beurteilt wird, im Gegensatz zu der etischen
Herangehensweise, wobei eine Kultur von einem fremden Beobachter anhand der mitgebrachten
Kriterien beurteilt wird.

Die zwei letzten Elemente Ambiguitétstoleranz und Empathie gehoren m.E. zum Bereich ,,Emotionen®,

sind aber formal als Féhigkeiten definiert und deshalb in der Liste der am haufigsten erwéhnten
Féhigkeiten eingetragen.
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interkulturellen Bereich zusammengefasst, lassen sich folgende Féahigkeiten unterscheiden,
die fiir einen Fremdsprachenlernenden notwendig sind und deshalb im Fremdsprachenun-
terricht entwickelt werden miissen:

Kommunikationsfiihigkeit (Kompetenz). Diese Féhigkeit ist hier sowohl beziiglich einer
Fremdsprache als auch beziiglich der Muttersprache gemeint. Die Kommunikationsfahig-
keit wird in der Literatur meist als Kompetenz in der Muttersprache gemeint.
,Kommunikative Kompetenz ist die menschliche Fihigkeit zur Sprachverwendung, die
nicht nur die grammatischen Kenntnisse, sondern auch die Regeln der Sprachverwendung
in einem gegebenen soziokulturellen Raum beinhaltet™ (Brockhaus 1996, Band 12, S. 228).
Kommunikationsféhigkeit ist eine Fahigkeit, einerseits sich klar und verstdndlich auszu-
driicken und sein Anliegen deutlich und transparent zu iibermitteln, andererseits den Ge-
sprachspartnern aktiv und aufmerksam zuhoren zu kénnen und das, was sie sagen, zu ver-
stehen und einzuordnen.

Diese zwei Pole der Kommunikationsfahigkeit lassen sich aus dem zweiseitigen Charakter
der Kommunikation ableiten, wobei ein und derselbe Teilnehmer gleichzeitig Sender und
Empfanger der Informationen oder der Botschaften ist. Diese Botschaften werden nicht nur
in der Form verbaler Botschaften gesendet, Medien konnen dabei mehrere Faktoren sein:
Mimik, Gestik, Korperhaltung, Lautstirke etc. Kommunikativ zu sein bedeutet, als Sender
zu verstehen, welche Botschaften diese Medien an den Empfanger weiterleiten. Der kom-
munikationskompetente Empfianger muss imstande sein, die oben erwédhnten Botschaften
zu entschliisseln und entsprechend darauf zu reagieren.

Die Kommunikationsfahigkeit in einer Fremdsprache bzw. in einer fremden Kultur verlduft
unter anderen Bedingungen, und ist dadurch erheblich erschwert. Der fachliche Ausdruck,
der in der Fremdsprachendidaktik fiir die Kommunikationsfahigkeit in einer fremden Spra-
che verwendet wird, ist die kommunikative Kompetenz. Seit den 70er Jahren wird sie als
Ziel des Fremdsprachenunterrichts benannt.** Als wichtigste Komponente der kommunika-
tiven Kompetenz ist natiirlich die Sprachkompetenz zu benennen. Die kommunikative
Sprachkompetenz hat aber viel mehr Facetten als nur die Beherrschung der linguistischen
Seite der Sprache. Die Kompetenzen in den soziolinguistischen und pragmatischen Berei-

chen vervollstindigen das Gesamtbild.

3 Die Zusammenhénge und Unterschiede zwischen der kommunikativen und interkulturellen Kompetenz
und ihre Berechtigung, als Ziel des Unterrichts genannt zu werden, wurde im Kapitel 2.2 beschrieben.
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Tabelle 2: Kommunikative Sprachkompetenzen (Quelle: Trim 2006, Gemeinsamer euro-
pédischer Referenzrahmen fiir Sprachen)

Kommunikative Sprachkompetenzen

Linguistische Kompetenzen | Soziolinguistische Kompe- | Pragmatische Kompetenzen

tenzen

e Jlexikalische

* grammatische

sprachliche Kenn-

zeichnung sozialer

Diskurskompetenz

funktionale Kompe-

e semantische Beziehungen tenz
° phOHOlOgiSChe HéﬂiChkeitSkon— Schemakompetenz
ven-tionen

* Redewendungen,
Ausspriiche, Zitate
und sprichwortliche
Redensarten

* Registerunterschiede

e Varietiten

An dieser Stelle ist folgende Frage berechtigt: Wenn die Kommunikation mit einem fremd-
kulturellen Partner in einer Fremdsprache gefiihrt wird, ist dann wirklich die Kommunika-
tionsfahigkeit in der Muttersprache notwendigerweise besser? Die Erfahrung zeigt, dass
Menschen, die in ihrer Muttersprache Probleme bei der Kommunikation mit anderen ha-
ben, hochstwahrscheinlich auch Probleme haben, thre Gedanken und Intentionen in der
Fremdsprache klar und deutlich auszudriicken. Hier ein Beispiel: Als Lehrkraft in einem
Alphabetisierungskurs hatte die Verfasserin Probleme, eine Kursteilnehmerin aus der Tiir-
kei zu verstehen. Es lag daran, dass diese oft nicht aufpasste, welche Frage gestellt wurde.
AuBlerdem hatte die Teilnehmerin Schwierigkeiten, ihre Gedanken auszudriicken. Im Ge-
spriach mit einer Kollegin tiirkischer Herkunft stellte sich jedoch heraus, dass die oben er-
wihnte Teilnehmerin auch in der Muttersprache nur einfache Sétze verstehen konnte und
auch nur mit einfachen Sitzen antwortete.** Wer also ein Gespréch in der Muttersprache er-
folgreich fiihren kann, kann auch eher in einer interkulturellen Situation kompetent kom-

munikativ handeln.

¥ Die Behauptung, dass allein die schlecht entwickelte Kommunikationskompetenz in der tiirkischen
Sprache der Grund fiir das miithsame Vorankommen bei kommunikativen Erfolgen in der deutschen
Sprache war, ist nicht konsequent. Dafiir gab es sicherlich auch andere Griinde. Aber eine gewisse
Abhéngigkeit vom sprachlichen Niveau in der Muttersprache ist nicht zu leugnen.
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Eine weitere Frage wire, ob die gut entwickelte Kommunikationsfdhigkeit in der Mutter-
sprache der Grund fiir falsche Interpretationen bzw. Reaktionen sein kann. Wie schon be-
schrieben wurde, werden kommunikative Botschaften nicht nur in der Form sprachlicher
AuBerungen, sondern auch durch Mimik, Gestik etc. gesendet. Und das birgt ein gewisses
Potenzial an Missverstindnissen, da gerade auf diesem Weg empfangene Botschaften mit
unseren in der Mutterkultur erworbenen Kriterien interpretiert werden. Hierbei leisten Hil-
fe weitere interkulturelle Fahigkeiten, wie die Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung und die
Féhigkeit zum interkulturellen Vergleich, die unten ausfiihrlicher beschrieben werden. An
dieser Stelle ist anzumerken, dass sich die erforderliche Kommunikationsfdhigkeit nicht
nur auf eine zu erlernende Fremdsprache bezieht, sondern auch auf die Muttersprache.

Die Bedeutung der Muttersprache bzw. der Mutterkultur darf nicht unterschétzt werden.
Die Zusammenhiénge, Einstellungen und Deutungsmuster, die wéihrend des Sozialisations-
prozesses erlernt wurden, dienen als Grundlage fiir Interpretationen des Geschehenen. Man
betrachtet sie als Selbstverstiandlichkeiten, auf die man sich verlassen kann. Bei der Kon-
frontation mit einer fremden Kultur bzw. mit dem Vertreter einer fremden Kultur sind gera-
de diese Deutungsmuster hinderlich. Sie bilden hdufig eine falsche Interpretationsplatt-
form, mit der man bei dem Verstindigungsprozess einfach nicht weiterkommt. Falsche In-
terpretationen haben falsche Reaktionen zur Folge, was weiter zu Missverstindnissen

fiihrt. Aus diesem Grund gehdrt zur interkulturellen Kompetenz eine weitere Fahigkeit, die

Fiihigkeit zur Selbstreflexion

Reflexion (von lat. reflexio — ,,das Zuriickbeugen, -biegen, -kriimmen) ist eine Form der
menschlichen Tatigkeit, die auf das Bewusstmachen des eigenen Verhaltens und der eige-
nen Einstellungen gerichtet ist (vgl. Ridkina 2000, S. 108). Im Sinne einer interkulturellen
Situation richtet sich die Reflexion auf die kulturellen Hintergriinde ihrer Teilnehmer, die
fiir Deutungen, Reaktionen und Verhalten verantwortlich sind.

,.Kulturelle Selbstreflexion ist das Nachdenken dariiber und das Bewusstsein davon, was
ich selbst in ,kultureller Sicht‘ bin. Es geht also um das Erkennen der Einfliisse und Pré-
gungen, die ich durch Kulturgemeinschaften erfahren habe, denen ich angehorte und noch
angehore. Es geht darum, dass ich mir der kulturellen Orientierungen und der kulturellen
Schemata bewusst werde, die meine Wahrnehmung und mein Handeln bestimmen. Und es
geht darum, dass ich mir Klarheit verschaffe iiber den kulturellen Hintergrund, in den ich
hineingewachsen bin, den ich als ,selbstverstindlich® und ,normal‘ empfinde. Und schlief3-

lich geht es darum, dass ich den kulturellen Bezugsrahmen kennen lerne, der es mir ermdg-
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licht, ,Eigenes‘ von ,Fremdem* zu unterscheiden® (Flechsig 2001, S. 107).

Wie relevant ist die Fahigkeit zur Selbstreflexion fiir den Fremdsprachenunterricht? Die
Bedingungen solchen Unterrichts im Ausland sind so, dass die Gruppen der Teilnehmer
hinsichtlich des kulturellen Ursprungs relativ homogen sind (im Unterschied zum Zweit-
sprachenunterricht im Inland, wo die Gruppen heterogen sind und jeder Teilnehmer quasi
gezwungen ist, die eigene kulturelle Identitdt jeden Tag mit den Studienkollegen im Kurs
und auferhalb des Unterrichts zu erleben und wahrzunehmen). Da die Lernenden in den
(relativ) homogenen Gruppen sich auch als einheitliche Gruppe verstehen, nehmen sie et-
was Fremdes, in diesen Fall fremde Kultur bzw. fremde kulturelle Sachverhalte, als etwas
Merkwiirdiges, Komisches, Defizitires wahr. Die Unfdhigkeit, das Eigene zu erkennen,
fiihrt zu unreflektierter Herabsetzung des Fremden. Es ist die Aufgabe des Lehrers zu zei-
gen, dass hinter dem eigenen Verhalten auch kulturgefiarbte Interpretationen stehen. Es gibt
keine neutrale Wahrnehmung, keine neutralen Deutungsmuster. Wenn das Fremde ein Un-
terrichtsinhalt ist, soll das Eigene dies ebenso werden.

Ein weiterer Schritt dabei wire, den Lernenden, die sich als homogene Gruppe verstehen,
zu zeigen, dass Homogenitit innerhalb einer (nationalen) Kultur nur scheinbar ist: Inner-
halb einer (nationalen) Kultur gibt es immer weitere kulturelle Unterschiede, die durch die
Zugehorigkeit der Lernenden zu unterschiedlichen Bezugsgruppen oder Kulturkreisen zu
erkldren sind und die ihr Verhalten unterschiedlich beeinflussen. Neben der Akzentuierung
der Unterschiede innerhalb seiner eigenen Kultur muss aber auch die Suche nach den Ge-
meinsamkeiten mit der fremden Kultur stattfinden, damit der Lernende sich nicht nur mit
der eigenen Kultur identifiziert, sondern sich auch als Weltbiirger wahrnimmt. Dies wéren
aber schon weitere Schritte der Personlichkeitsentwicklung.

Selbstreflexion beziiglich der Unterrichtsinhalte geschieht auf keinen Fall automatisch. Es
geniigt nicht der einfache Vergleich der Sachverhalte in der eigenen Kultur und in der Kul-
tur der erlernten Sprache. Ein einfacher Vergleich des Fremden mit dem Vertrauten fiihrt
leicht zu Besser-Schlechter-Bewertungen (vgl. Richter 1998). Zur Schulung der Selbst-
wahrnehmung trigt die Analyse der Sachverhalte einer fremden Wirklichkeit, bei der den
Lernenden die Moglichkeit gegeben wird, auf eigene kulturelle Quellen zuriickzugreifen
und diese dann in Anbetracht des Fremden in Frage zu stellen, wesentlich mehr bei. Der
Sachverhalt wird aus mehreren Perspektiven betrachtet, analysiert, bewertet. Und dafiir

wird eine weitere Féhigkeit benotigt und zwar die
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Fiihigkeit zur konstruktiven Auseinandersetzung mit dem Eigenen und dem Fremden
Wenn bei der oben beschriebenen Féhigkeit von der Kategorie ,,das Eigene* die Rede war,
hat die dritte Fahigkeit zwei Pole: ,,das Fremde* und ,,das Eigene*. Es geht hier darum, in
unterschiedlichen Sachverhalten die beiden Pole wahrzunehmen, zu reflektieren, miteinan-
der in Verbindung zu bringen und zu analysieren, um entsprechende Verhaltensstrategien
auswdhlen zu konnen. ,,Konstruktiv® hat in diesem Zusammenhang die Bedeutung von
,produktiv®, | forderlich®.

Schon die Aufzéhlung der erwiinschten Handlungen zeigt, dass diese Féahigkeit ein Sam-
melbegriff ist und eine Reihe von Teilkompetenzen erfordert.

Eine der wichtigsten ist die Féahigkeit zur Perspektiveniibernahme. Dazu ein Beispiel:
,Nein*“ wehrte der Mann erschrocken ab, als er in der Tiirkei gefragt wurde, ob er Auslin-
der sei. ,,Ich bin ein Deutscher* (vgl. Szablewski-Cavus o. J., S. 4).

In den Situationen, in denen Missverstidndnisse mit anderen Leuten entstehen, fehlt hiufig
der Blick von der anderen Seite. Dies gilt auch innerhalb einer Kultur, im besonderen
Malle ist es aber notwendig bei der Konfrontation von einer oder mehreren Kulturen. Es
liegt daran, dass die Betrachtungs- und Interpretationsweise der Kommunikationspartner
hiufig sehr weit auseinanderliegen. Die Féahigkeit, den eigenen kulturellen Standpunkt ge-
gen den des fremdkulturellen Kommunikationspartners zu wechseln, wird ,,Fahigkeit zur
Perspektiveniibernahme** genannt.

Der Unterricht in monokulturellen Gruppen ldsst wesentlich weniger Spielraum fiir solche
Ubungen als der Unterricht in internationalen Gruppen, wo die unterschiedlichen Perspek-
tiven ins Auge fallen. Trotzdem bietet eine gezielte Auswahl von Texten, Ubungen, Diskus-
sionsthemen und -fragen Moglichkeiten, die fremde Perspektive auszuprobieren. Man lernt
dabei, von den eigenen ,selbstverstindlichen® Standpunkten abzuweichen, keine vor-
schnellen Bewertungen oder Beurteilungen zu treffen, bei der Entstehung von interkultu-
rellen Missverstandnissen gezielt nach dem Hintergrund der Verhaltensweisen des fremd-
kulturellen Partners zu fragen.

Eng damit verbunden ist die Fihigkeit zur Rollendistanz. Um den Blick aus der fremden
Perspektive zu gewinnen, muss die Person fahig sein, sich von der eigenen Rolle zu distan-
zieren. Dank dieser Fahigkeit kann sie erkennen, dass der Einzelne in einer interkulturellen
Situation nicht nur die Rolle als Triger einer Kultur spielt, sondern auch viele weitere Rol-
len, wie z.B. die Rolle eines Studenten, eines Familienvaters, einer Frau etc. Mit jeder die-
ser Rollen sind unterschiedliche, oft auch widerspriichliche Sichtweisen verbunden. Dabei

sind auch die Erwartungen an den Menschen als Trager unterschiedlicher Rollen nicht ein-
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deutig. Es gibt unterschiedliche Erwartungen, was die Denkweise oder das Verhalten anbe-
trifft, an einen Studenten oder an einen Familienvater. Solche Einschitzungen basieren auf
vorhandenen Vorurteilen. Diese zu erkennen, sich von der kulturellen als der alleinigen
Rolle zu distanzieren (,,ich trete in einer interkulturellen Kommunikationssituation nicht
nur als eine Deutsche, eine Russin auf, sondern auch als Studentin, Mutter und Frau®), die
unterschiedlichen Rollen beim Gespriachspartner zu erkennen — das bedeutet die Fahigkeit
zur Rollendistanz.

,unter ,Rollendistanz‘ versteht man die Fahigkeit, sich gleichsam selbst ,auf den Kopf gu-
cken‘, sich also in seinem eigenen Handeln beobachten zu kénnen. Damit vergegenstind-
licht man in gewisser Weise natiirlich auch den gesamten (interkulturellen) Handlungskon-
text, was es erleichtert, die Differenz zwischen Eigenem und Fremdem zu reflektieren.
Selbstbeobachtung in diesem Sinne ist letztlich auch eine Grundlage fiir fremdkontrollier-
tes Handeln, was keineswegs auf Emotionslosigkeit hinauslaufen soll oder muss* (Bolton
2007, S. 143).

Die Fahigkeiten zur Perspektiveniibernahme und zur Rollendistanz fordern die reflektie-
rende Vergleichskompetenz. Im Unterschied zum Alltagsvergleich geht ein reflektiertes
Vergleichen iiber die Bewertungen und Beurteilungen hinaus. Bei reflektierendem Ver-
gleich sucht man sowohl nach den Unterschieden als auch nach den Gemeinsamkeiten. Da-
bei werden keine vorschnellen Entscheidungen getroffen, was das Verhalten des Kommu-
nikationspartners anbetrifft, sondern es wird auch der Versuch unternommen, das Hinter-
grundwissen iiber dieses Verhalten mit dem eigenen ,,selbstverstindlichen* Wissen zu ver-
gleichen. Die Entwicklung der Fahigkeit zum reflektierten Vergleich ist besonders wichtig,
aber auch besonders schwierig in einem Fremdsprachenunterricht im Ausland. Da fehlt oft
ein direkter Kontakt zur Sprachkultur, deshalb sind die Bilder der fremden Kultur, der
fremden Realitdt, die durch Medien wie Biicher, Videos oder Meinungen anderer Men-
schen vermittelt worden sind, durch Stereotype und Vorurteile verzerrt. Die aber haben ein-
deutig eine bewertende (manchmal auch abwertende) Funktion. Das Hinterfragen des Ur-
sprungs, der Grundposition erlaubt diese bewertende Wirkung zu schwichen oder ver-
schwinden zu lassen, was den Vergleich der kulturellen Verhaltensweisen sachlicher macht
und dann positiv weiter auf das gesamte Kommunikationsbild wirkt.

Als letzte in diesem Biindel der nah beieinanderliegenden Teilkompetenzen, die fiir eine
konstruktive Auseinandersetzung mit dem Fremden und dem Eigenen wichtig sind, ist die
Fahigkeit zur Vermittlung zwischen der fremden und der eigenen Kultur zu nennen. Nach

Schinschke (1995) setzt sie ,,ein Bewusstsein von mdglichen Gemeinsamkeiten, Ahnlich-
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keiten und Unterschieden voraus, nicht die Informiertheit iiber alle tatsdachlichen Differen-
zen“ (Schinschke 1995, S. 38). Diese Fahigkeit bezieht sich vor allem auf die Kommunika-
tion zwischen fremdkulturellen Gesprachspartnern. Um wie ein Vermittler zwischen der ei-
genen und der fremden Kultur agieren zu konnen, muss der zweiseitige Charakter solcher
Kommunikation beachtet werden. Vermitteln in diesem Sinne heif3t Aushandeln, und zwar
zwischen den unterschiedlichen Denk- und Verhaltensweisen, zwischen den unterschiedli-
chen Kommunikationsstilen. Nicht nur das Fremde wird als Eigenstdndiges erkannt, akzep-
tiert und grundsétzlich respektiert, und nicht nur das mit dem eigenen kulturellen Hinter-
grund Identische bleibt. Beim Aushandeln wird ein neuer Raum geschaffen, wo kommuni-
kations- und kulturbedingte Probleme thematisiert werden und nach gemeinsamen Wegen
zum Umgang mit ihnen gesucht wird.

Trotz gut entwickelter Kommunikationsfahigkeit und trotz der Fahigkeiten zur Selbstrefle-
xion und zum konstruktiven Umgang mit dem Fremden und dem Eigenen kann es in einer
interkulturellen Kommunikationssituation dazu kommen, dass die Gesprachspartner einan-
der nicht verstehen. Die Griinde dafiir liegen nicht nur im mangelhaften Beherrschen der
sprachlichen AuBerungen im engeren Sinne. Der gemeinsame Kontext, sei er beruflicher,
familidrer oder kultureller Natur, erleichtert die Kommunikation. Das Nichtvorhandensein
des gemeinsamen (kulturellen) Kontextes flihrt zu Missverstdndnissen. Sie dienen manch-
mal als Barometer fiir den Erfolg der interkulturellen Kommunikation. Deshalb ist auf der

Handlungsebene der interkulturellen Kompetenz eine weitere Fahigkeit erforderlich, die

Fiihigkeit zur Vermeidung und Klirung von Missverstindnissen

Diese Féhigkeit basiert in erster Linie auf der Kenntnis der potenziellen Quellen fiir Miss-
verstandnisse. Die Beherrschung der kulturspezifischen Kenntnisse, die schon im Kapitel
1.4.1.1 beschrieben wurden, und die Féahigkeit, diese Kenntnisse mit denen vergleichen zu
konnen, die zu den entsprechenden Themen in der Mutterkultur existieren, machen einen
Teil dieser Fahigkeiten aus. Es hilft den Gesprichspartnern, mit Themen sensibel umzuge-
hen, die zum Beispiel im Bereich von Tabus liegen. Eine andere Mdglichkeit, Missver-
standnisse zu vermeiden ist ein bewusster Umgang mit den Kommunikationsstilen. Die
Gesprichsstile der einzelnen Personen werden in Abhéngigkeit von dem Kulturkreis entwi-
ckelt und haben deshalb einen gewissen Einfluss auf den Erfolg der Kommunikation. ,,In
verschiedenen Kulturkreisen werden einzelne ,Parameter’ von Kommunikationen unter-
schiedlich gewichtet (Szablewski-Cavus, S. 7). Die Unterschiede im kommunikativen

Verhalten des Gespriachspartners zu erkennen und auf seine Kommunikation einzugehen,
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ist eine der Moglichkeiten, interkulturelle Missverstdndnisse zu vermeiden.
Wenn aber Missverstindnisse in einer interkulturellen Situation schon entstanden sind,
muss man fahig sein, sie als solche zu identifizieren und zu analysieren. Nicht selten wird
ein Missverstdndnis von einem der Gespriachspartner gar nicht erkannt. Eine noch schlim-
mere Moglichkeit ist, wenn eine misslungene Kommunikation den bdsen Absichten des
fremdkulturellen Partners zugeschrieben wird. Um solche Missinterpretationen zu vermei-
den, miissen die existierenden Unterschiede in den heimischen Kulturen bzw. ihre Auswir-
kungen auf kommunikatives Handeln und Verhalten anerkannt, analysiert und bearbeitet
werden. Ein weiterer Schritt in der Arbeit mit Missverstindnissen wiére die Erarbeitung
und Aneignung von Strategien zur Vermeidung und Kldrung von Missverstandnissen in der
Kommunikation (vgl. Knapp und Knapp-Potthof 1990, S. 84-85).
Zusammenfassend lédsst sich Folgendes sagen: Die verhaltensbezogene Komponente der
interkulturellen Kompetenz schlie3t Fahigkeiten ein, die die Lernenden erlauben, auf der
Grundlage der Kenntnisse und mit Hilfe der interkulturellen Sensibilitidt addquat und er-
folgreich in den Situationen interkultureller Kontakte zu kommunizieren Zu den Fihigkei-
ten, die im interkulturellen Kontext notwendig sind, gehdren:

* Kommunikationsfdhigkeit

» Fahigkeit zur Selbstreflexion

* Fiahigkeit zur konstruktiven Auseinandersetzung mit dem Eigenen und dem Frem-

den

* Fiahigkeit zur Vermeidung und Klarung von Missverstdndnissen

» Fahigkeit zum Umgang mit vorgefassten Meinungen (Stereotypenkompetenz).

5 Programm zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz

5.1 Einfithrung in das Programm: Ziel und Aufgaben

Im Kapitel 3 wurden die wichtigsten Bestandteile der interkulturellen Kompetenz disku-
tiert: Die kulturspezifischen und kulturiibergreifenden Kenntnisse stellen die kognitive
Komponente dar, die interkulturelle Sensibilitdt ist die Verwirklichung der affektiven Seite
und die interkulturellen Fahigkeiten und Fertigkeiten sind fiir die Realisierung des pragma-
tischen Aspekts verantwortlich. Das von der Autorin erarbeitete und diskutierte Puzzle-

Modell bildet den theoretischen Hintergrund fiir das Programm zur Entwicklung der inter-
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kulturellen Kompetenz. Es folgt nun der nédchste Schritt: die Umsetzung dieses Konzepts in
der Praxis.

Im vorigen Kapitel wurde bereits die Tatsache angesprochen, dass das Konzept der inter-
kulturellen Kompetenz in drei Bereichen eingesetzt wird: als eine Herausforderung der in-
terkulturellen Gesellschaft, als eine der wichtigsten Charakteristika von Mitarbeitern in in-
ternationalen Unternehmen und als neues Ziel des Fremdsprachenunterrichts. Die gut aus-
gearbeitete und erprobte praktische Umsetzung des Konzepts ist aber nur im Bereich des
interkulturellen Managements zu finden (vgl. Thomas 1993, Yoosefi und Thomas 2008;
Bolten 2007, Hall und Hall 1989, Brislin und Yoshida 1994). Die meisten Schulungsange-
bote, die zur Zeit auf dem freien Bildungsmarkt existieren, richten sich an Interessenten,
die in einem internationalen Unternehmen tétig sind oder durch ihre berufliche Tatigkeit
mit Vertretern anderer Nationen konfrontiert werden.

In den anderen zwei Bereichen sind einzelne Ausarbeitungen oder Projekte bekannt. So
wird der interkulturelle Gedanke in einer multinationalen Gesellschaft durch unterschiedli-
che Initiativen oder Projekte vermittelt. Die meisten davon sind jedoch entweder fiir Mit-
biirger ausldndischer Herkunft oder fiir deren Kinder bestimmt, sie agieren unter dem Mot-
to: ,,Lernen durch gemeinsames Handeln* und sind dennoch vorwiegend auf Wissensver-
mittlung ausgerichtet.

Was den Fremdsprachenunterricht anbetrifft, sieht die Situation folgendermallen aus: Das
Prinzip des interkulturellen Lernens im Rahmen des Sprachlernens hat sich in der Theorie
durchgesetzt. In der Praxis wird versucht, dieses Prinzip durch neue Inhalte und neue Ak-
zente umzusetzen. So haben landeskundliche Informationen eine neue Bedeutung als Kul-
turvermittler gewonnen. Der Schwerpunkt wird jetzt von allgemeinen Informationen {iber
Geografie, Geschichte etc. auf das Alltagswissen und die fremdkulturellen Orientierungs-
systeme wie Normen oder Einstellungen iibertragen. Es werden auch neue, fiir das inter-
kulturelle Lernen relevante Themen im Curriculum eingefiihrt, besonders deutlich ist dies
beim Thema ,,Stereotype* zu sehen, z.B. in den Lehrbiicher ,,Themen neu* (Aufderstral3e,
Bock, Miiller und Miiller 2000), ,,Schritte 6 (Hilpert et al., 2009).

Es gibt auch weitere Materialien im Bereich ,,Deutsch als Fremdsprache®, die sich mit der
Umsetzung des interkulturellen Gedankens im Deutschunterricht beschéftigen, z.B. unter
Themen wie: Sprachbriicke, Sichtwechsel, zwischen den Kulturen, typisch deutsch?

Eine weitere Anpassungsstrategie, die fiir das Ziel ,,Interkulturelle Kompetenz* in der Pra-
xis des modernen Fremdsprachenunterrichts immer mehr an Bedeutung gewinnt, ist das

Vergleichen als Arbeitsmethode. Kenntnisse aus dem Alltag der fremden Kultur werden
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nicht nur mitgeteilt, sondern auch mit dem Wissen aus dem eigenen kulturellen Alltag ver-
glichen, wie z.B. Verhaltensregeln bei einem Besuch oder beim Schenken/Bekommen ei-
nes BlumenstrauBles. Dies hat dazu gefiihrt, dass die eigene Kultur des Lernenden eine
neue Position im Unterricht gefunden hat.*

Auch die Gestaltung der Lehrbiicher hat sich dem interkulturellen Kontext angepasst.
Kenntnisse der fremden nationalen Kultur werden viel differenzierter vermittelt , d.h. es
werden verschiedene regionale Kulturen und auch deren Subkulturen in den Blick genom-
men, wie z.B. die Subkultur von Jugendlichen. Im Unterschied zu den alten Lernbiichern
achten die Verfasser immer mehr darauf, die vorhandenen Stereotype abzubauen und dabei
keine neuen Vorurteile zu vermitteln, so z.B. agieren in den Texten deutsche Biirger mit
Migrationshintergrund oder es werden verschiedene Arten des Alltagslebens gezeigt (Le-
ben in der Stadt oder auf dem Land).

Zusammenfassend kann man sagen, dass bereits einige praktische Erarbeitungen zum in-
terkulturellen Kontext im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts vorhanden sind. Sie griin-
den sich auf die fiir die Fremdsprachendidaktik typischen Methoden und Inhalte. Die Ori-
entierung auf die Sprache und die Landeskunde liegt diesen Erarbeitungen zugrunde.

Das reiche Potenzial an Lehransdtzen und Lehrmaterialien, die in der interkulturellen Di-
daktik und im interkulturellen Training géngig sind, wird im Fremdsprachenunterricht
meistens auBer Acht gelassen.

Diese Tatsache ldsst sich dadurch erkliren, dass die beiden Richtungen zwar interkulturelle
Kompetenz als Ziel anerkennen, aber unterschiedliche wissenschaftliche Hintergriinde ha-
ben: Wihrend die interkulturelle Didaktik ihren Ursprung in der Psychologie hat, basieren
die Arbeiten der Fremdsprachendidaktik auf Lehren aus der Sprachforschung, Linguistik,
Literaturwissenschaft und Pddagogik. Statt das gesamte Wissen der unterschiedlichen Ge-
biete zu vereinen und sich gegenseitig nicht nur durch Ideenwechsel, sondern auch Aus-
tausch von Arbeitsmethoden und Arbeitsmaterialien zu befruchten, weisen die beiden
Fachdisziplinen auf gegenseitige Nachteile und Méngel hin.

»The goal then, of intercultural competence, concerns both language and intercultural
areas. With rare exception, interculturalists often overlook (or leave it to language teachers)
the task of developing language competence, just as teachers overlook (or leave it to inter-

culturalists) the task of developing intercultural abilities despite wide acknowledgement

% Dies geschicht im Gegensatz zu den Konzepten der 80er Jahre, als Fremdsprachenlehrer dazu
aufgefordert waren, im Unterricht ausschlieBlich die Fremdsprache zu benutzen und sich keine
Anmerkungen in der Muttersprache zu erlauben. Das fiihrte automatisch zum Verdriangen der
Muttersprache aus dem Unterrichtsraum. Das Konzept aber war zum Scheitern verurteilt, weil es
unmoglich war, die eigene Kultur aus den Kopfen der Lernenden zu unterdriicken.
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that language and culture are dimensions of each other, interrelated and inseparable” (Fant-
ini 1995: 143, zitiert nach Bosse 2003, S. 158)

Da die beiden Fachbereiche sich schon auf der theoretischen Ebene als Rivalen sehen und
auf die Kooperation miteinander nicht eingehen wollen, nutzen sie auch ihre Potenziale fiir
die praktische Arbeit nicht aus. Die breite Palette von praktischen Materialien, die aus den
interkulturellen Trainingsmafnahmen bekannt sind, wird kaum fiir den Fremdsprachenun-
terricht eingesetzt. Die Ablehnung der Methoden des interkulturellen Trainings fiihrt dazu,
dass einige wichtige Aspekte der interkulturellen Kompetenz vernachlissigt werden. Wih-
rend bei den sprachlichen Informationen und der Landeskunde die Wissensvermittlung
ausreichend sein kann, bendtigen die interkulturellen Fahigkeiten und insbesondere die in-
terkulturelle Sensibilitdt andere Vorgehensweisen. Bei Letzterer sind z.B. die Analyse kriti-
scher Ereignisse und die Selbstreflexion als erprobte Methoden aus der interkulturellen Di-
daktik vonndten.

Das in dieser Dissertation vorgeschlagene Programm stellt den Versuch dar, die Methoden
und die Inhalte der interkulturellen Didaktik in den Fremdsprachenunterricht zu integrie-
ren. Der allgemeine Fremdsprachenunterricht, der bereits landeskundliche Informationen
aus der Kultur der erlernten Sprache in sich schlieft, wird durch zusdtzliche Materialien
aus den interkulturellen Trainings ergénzt.

Das Ziel des von der Verfasserin erarbeiteten Programms zur Entwicklung der interkultu-
rellen Kompetenz besteht darin, durch und mit Hilfe einer Fremdsprache und mit interkul-
turell bedeutsamen Informationen und Handlungen die Lernenden auf Situationen des in-
terkulturellen Kontakts vorzubereiten. Dabei miissen sie die eigenen kulturellen Einstellun-
gen reflektieren, die kulturellen Unterschiede und Gemeinsamkeiten wahrnehmen und sen-
sibel darauf reagieren, indem sie situations-, ziel- und partnergerecht kommunizieren und
handeln.

Die enge Verbindung und Wechselwirkung zwischen Sprache und Kultur ist bei der Erar-
beitung des Programms zu beriicksichtigen. Die Entwicklung der kommunikativen Féhig-
keiten, die durch Arbeit am Wortschatz, der Phonetik, den grammatikalischen Regeln er-
folgt, wird durch landeskundliche Informationen, wie z.B. situationsbezogene Verhaltens-
weisen, Kenntnisse {liber die BegriiBungs- oder Verabschiedungsformeln etc. ergdnzt. Dabei
wird eine besondere Aufmerksamkeit auf die eigene Kultur des Teilnehmers gelegt, indem
fremd Erscheinendes mit gewohntem Eigenen verglichen wird. Begleitend zu diesem fiir
den Sprachunterricht {iblichen Ablauf werden zusétzliche Informationen im Rahmen des

Programms angeboten, die mit Hilfe von Analysen, Diskussionen, Rollenspielen und Si-
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mulationen erarbeitet werden sollen. Diese zusitzlichen Informationen beziehen sich auf
interkulturelle Sachverhalte wie Verstindnis der nationalen Kultur, Fremdes und Eigenes,
kulturelle Stereotypen.
Das im dritten Teil dieser Arbeit ausgearbeitete Puzzle-Modell der interkulturellen Kompe-
tenz bildet die theoretische Grundlage fiir das Programm zur Entwicklung der interkultu-
rellen Kompetenz (PEIK). Dementsprechend sind die folgenden drei Lehrziele umzuset-
zen:
* Durch die Vermittlung von kulturspezifischen und kulturiibergreifenden Kenntnis-
sen wird die kognitive Kompetenz ausgebildet;
* durch die Entwicklung von kommunikativen und der interkulturellen Féhigkeiten
wird die pragmatische Komponente aufgebaut;
* durch die Sensibilisierung gegeniiber den Besonderheiten der interkulturellen Kom-
munikation wird die affektive Komponente der Kompetenz entwickelt.
Das Programm wurde im Fach ,,.Deutsch als Fremdsprache* fiir die weiterfithrenden Bil-
dungseinrichtungen ausgearbeitet und ist als begleitende MaBBnahme zu einem traditionel-
len nachschulischen Fremdsprachenunterricht gedacht. Dabei ist zu beachten, dass die
Sprachlernenden keine Anfénger sind, da sie wihrend der Schulausbildung mindestens sie-
ben Jahre Deutschunterricht hatten und deshalb schon ein bestimmtes Sprachniveau besit-
zen.*
Das Erlernen einer Fremdsprache in einer weiterfiihrenden Bildungseinrichtung bedeutet
auch, dass ein bestimmtes Ziel, wie z.B. die Entwicklung der fachbezogenen Kommunika-
tionsfahigkeit, gestellt wird. Im Hinblick auf dieses Ziel wird der traditionelle Fremdspra-
chenunterricht entsprechend umgestaltet. Da aber die Idee des Programms auf der gegen-
seitigen Beeinflussung beider Komponenten (der sprachlichen und der interkulturellen) be-
ruht, werden im traditionellen Unterricht auch neue Akzente gesetzt. Es wird immer ein
Bezug zur interkulturellen Thematik bei den traditionellen Inhalten gesucht. Hierbei
kommt die Vergleichsmethode zum Einsatz, die die Einbeziehung der eigenen Sprache und
der eigenen Kultur der Teilnehmer voraussetzt.
Das Programm ist in vier Themenbereiche aufgeteilt (28 Sitzungen):
* interkulturelles Missverstindnis

* Auto- und Heterostereotype

e kulturelle Selbstreflexion und Simulation

36 Das Sprachniveau der Lernenden wurde fiir das Programm nicht gemessen. Es ist aber zu beachten, dass

dieses Niveau bei den Teilnehmern sehr unterschiedlich ist.
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* Sprachiibungen und Landeskunde

Zur Einfithrung in das Programm werden einleitende Informationen angeboten, die die Zie-
le und zentralen Inhalte des Programms erkldren. Als Abschluss und Zusammenfassung
werden die interkulturellen Thesen zur Diskussion gestellt.

Die Frage nach der Sprache, in der die Inhalte des Programms im Unterricht eingebracht
werden sollten, wurde folgendermaBlen umgesetzt: Am Anfang des Programmablaufs, der
auch der Anfang des Deutschunterrichts an der Hochschule fiir die Teilnehmer bedeutet,
wird als Vermittlungssprache die Muttersprache der Teilnehmer ausgewihlt. Im weiteren
Verlauf des Programms kommt in einigen Teilen, wie z.B. in den Rollenspielen, auch
Deutsch als Kommunikationssprache zum Einsatz. Die Muttersprache wird aus dem Unter-
richt nicht verdrangt, so dass bei schwierigen Inhalten die Teilnehmer auch auf ihre Mut-
tersprache zuriickgreifen diirfen. Diese Festlegung ergab sich aus folgenden Griinden:

* Am Anfang des Programmablaufs fangen die Teilnehmer ihr Studium an der Hoch-
schule an. Obwohl sie keine Lernanféanger in der Sache Fremdsprachenlernen sind
(Deutsch wurde als Pflichtfach in jeder Mittelschule vermittelt), ist damit zu rech-
nen, dass das Sprachniveau der Teilnehmer unterschiedlich ist. Im Laufe des Pro-
gramms werden auch Sprachkenntnisse angeeignet, sodass davon auszugehen ist,
dass die Sprachkompetenzen der Teilnehmer zum Ende des Programmsablaufs hin
positive Verdnderungen aufweisen.

* Die Muttersprache als Kommunikationssprache wurde auch ausgewihlt, um den
Start in die unbekannten interkulturellen Inhalte zu erleichtern. Die Vortrdge und
die Aufgaben konnen besser verstanden werden, auch die Teilnahme an den Dis-
kussionen und die Analyse der Fille wird erleichtert. Die relativ komplizierten In-
halte des Programms konnen freier und genauer besprochen werden.

Da das Programm sich nach dem Puzzle-Modell der interkulturellen Kompetenz richtet,
die aus drei Komponenten besteht, ergeben sich folgende Aufgaben, die mit Hilfe des Pro-

gramms zu losen sind.

Bestandteile des Lernziels ,,in- | Aufgabe des Programms
terkulturelle Kompetenz*

Kenntnisse Die Vermittlung von kulturspezifischen Kenntnissen
iiber die deutsche Kultur parallel zu dem ,,reinen*
Fremdsprachenunterricht, wodurch eine Ausdifferenzie-
rung des Auslandsbildes durch zusitzliche Informatio-
nen vorgenommen wird.
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Die Vermittlung kulturiibergreifender Kenntnisse, wo-
durch das interkulturelle Bewusstsein zum Verhiltnis
zwischen dem Eigenen und dem Fremden entwickelt
wird.

Interkulturelle Sensibilitét Die Entwicklung kultureller Sensibilitit, indem

* positive Emotionen fiir die fremde Kultur ge-
weckt werden,

* bewusst mit den eigenen Emotionen in der inter-
kulturellen Situation umgegangen wird,

* Motivation fiir die gemeinsame Verstandigung
entwickelt wird.

Interkulturelle Fahigkeiten und |Die Entwicklung der interkulturell wichtigen Féhigkei-

Fertigkeiten ten und Fertigkeiten, und zwar:

* Kommunikationsféahigkeit

» Fahigkeit zur Selbstreflexion

» Fahigkeit zur konstruktiven Auseinandersetzung
mit dem Eigenen und dem Fremden

* Fahigkeit zur Vermeidung und Kliarung von
Missverstdndnissen

» Fahigkeit z7um Umgang mit vorgefassten Mei-
nungen (Stereotypenkompetenz)

Bei der Festlegung einzelner Aufgaben ist zu beachten, dass sie unterschiedliche Erfolgs-
aussichten haben. Es ist davon auszugehen, dass die Aneignung der Kenntnisse schneller
und unkomplizierter verlaufen wird, als die Arbeit an zwei anderen Aufgabengruppen. Al-
lein aus dem Grund, dass die Entwicklung von Einstellungen ein lebenslanger Prozess ist
und innerhalb eines kurzen Zeitrahmens nicht abgeschlossen werden kann, wird die Ent-
wicklung der interkulturellen Sensibilitdt schwieriger sein. Ob die Entwicklung der Fahig-
keiten und Fertigkeiten ,,ausschlaggebend* fiir das gesamte Lernergebnis sein wird, hingt
vor allem von der Personlichkeit und der interkulturellen Erfahrung jedes einzelnen Teil-
nehmers ab.

Es ist wichtig, die einzelnen Aufgaben des Programms zu bestimmen, weil die Auswahl
der Inhalte und Methoden davon abhéngig ist. Jede Arbeitsmethode zielt aber darauf ab,
alle drei Aufgabengruppen zu beachten. Dazu ein Beispiel: Bei der Bearbeitung des The-
mas ,,Andere Lénder in unseren Kopfen™ sind die Aufgaben aus allen drei Bereichen pri-
sent: kognitive Aufgaben sind, Wissen iiber die kulturellen Erscheinungen zu sammeln und

kulturelle Stereotype bewusst zu machen, die affektiven Aufgaben sind, Sensibilitdt gegen-
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iiber den vorgefassten Meinungen zu entwickeln und die emotionale Einstellung zu den ei-
genen Bildern zu reflektieren, die handlungsorientierte Aufgabe ist, Strategien zum Um-
gang mit Stereotypen zu erarbeiten, die jedem Einzelnen erlauben, den Einfluss der durch

eine dritte Person erworbenen Meinung iiber die fremde Kultur zu reduzieren.

5.2 Inhalte des Programms und Arbeitsmethodik

Fremdsprachenunterricht ist vor allem Erwerb einer Fremdsprache. Die interkulturelle Sei-
te des Unterrichts kann und darf davon nicht getrennt werden. Durch die Sprache und in
der Sprache wird die Kultur erlernt, aus diesem Grund sind interkulturelle Inhalte schon
teilweise durch die Bedingungen des Unterrichts®” vorprogrammiert, aber eben nur teilwei-
se. Obwohl im Unterrichtsprogramm schon Hinweise auf die Notwendigkeit der Einbezie-
hung von z.B. landeskundlichen Informationen zu finden sind, sind diese Inhalte immer
noch entfernt von denen, die die Teilnehmer auf die Situation eines interkulturellen Kon-
taktes vorbereiten konnen. In diesem Fall kommt es darauf an, unter welchem Aspekt die
Arbeit an diesen Unterrichtsinhalten erfolgt.

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die Themen (insgesamt 24) zur Umsetzung des Pro-
gramms PEIK gegeben: Die Themen und die neuen Begriffe werden in dem néichsten Ka-

pitel erklart.

1. Einfiihrung: Erklarung der Programmziele, Definition der Begriffe Interkulturel-
le Kompetenz und Kultur, Eisbergmodell der Kultur

2. Fall: ,,Deutsch-brasilianisches Gespréch in der Firma®. Kulturassimilator-Metho-
de

3. Fall: , Private* Kulturassimilatormethode

4. Referat: Kulturtheorien von Holl, Hofstede

5. Fall: ,,Polizei”. Methode des offenen Falls

6

7

Fall: ,,.Der russische Gast“. Methode des offenen Falls
Fallbeispiel aus den interkulturellen Erfahrungen des Lernenden. Methode: Ana-
lyse des kritischen Ereignisses.

8. Fallbeispiel aus den interkulturellen Erfahrungen des Lernenden. Methode des
offenen Falls (zwei Sitzungen)

9. Checkliste zur Erfassung der kulturellen Identitét

10. Satzergidnzungsiibung zur kulturellen Selbstbefragung

11. Fragebogen zur Erhebung von Kulturkontrasterfahrungen

12. Kulturelle Simulation
Fragebogen ,,Deutschland und Deutsche*
Einfiihrung ins Thema ,,Nationale Stereotype‘. Diskussionsrunde ,,Deutschland

7 Jeder gesteuerte Unterrichtsprozess lduft unter bestimmten Bedingungen wie Ort, Zeit, Ziel, Zielgruppe,
Leitziel der Unterrichtsanstalt, Lehrmaterial etc. ab. Néheres zu den Bedingungen im Kapitel 6.2
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und Deutsche*

13. Arbeit am Thema ,,Andere Lénder in unseren Kopfen

14. Unterrichtseinheit ,, Typisch Russisch?

15. Ein studentischer Vortrag zum Thema ,,Einheit der Verschiedenen* iiber die
Volksgruppen, Dialekte und Auslidnder in Deutschland. Meinungsaustausch

16. Spielstunde ,,Konferenz der Tiere*

17. Unterrichtssequenz ,,Spaghetti fiir zwei* (zwei Sitzungen)

18. Spielstunde ,,Dil Dominoso*

19. Unterrichtseinheit ,, Kulturelle Regeln und Tabus in Minidialogen®

20. Unterrichtsstunde ,, Korpersprache*

21. Vergleichsanalyse eines Mirchens ,,Der Wolf und die sieben Geifllein*

22. Phraseologische Redewendungen. Wettbewerb

23. Diskussion zum Thema ,,Mein Deutschland*

24. Arbeit an den Miinchener Thesen zum interkulturellen Lernen

Fir PEIK sind zwei Inhaltsbereiche zu beachten: die ,.traditionellen® landeskundlichen
Kenntnisse, die auch in den gédngigen Lehrbiichern zu finden sind, bekommen eine andere
Gewichtung und werden aus der neuen interkulturellen Perspektive heraus erlernt und erar-
beitet. Die ,,neuen® interkulturellen Inhalte bekommen einen Platz im Unterricht, den sie
frither nie hatten. Sie werden durch unterschiedliche Arbeitsmethoden vermittelt.
Im Kapitel 4.2 werden die Programminhalte zusammen mit den Arbeitsmethoden vorge-
stellt, und zwar in vier methodischen Blocks:

1. Fallbeispiele und kritische Ereignisse

2. Ubungen zu Stereotypen bzw. vorgefassten Bildern

3. Ubungen und Tests zur kulturellen Selbstreflexion

4. Landeskunde und Sprachiibungen
Die Auswabhl dieser vier Blocks wurde zum Teil durch Themen der interkulturellen Didak-
tik beeinflusst. So unterscheidet Flechsig (2001) acht Trainingsmethoden: Fallmethode, Si-
mulation, Kulturerkundung, Lernprojekt, Kleingruppen-Lerngespriache, Lern-Netzwerke,
Werkstattseminar und ,,Ubungen* (vgl. 61). Dabei setzt er fiinf Lerninhalte fest, die teil-
weise mit den Methoden iibereinstimmen: Fallmethode, Simulationen, kulturelle Selbster-
fahrungen und kulturelle Selbstreflexion und Verfremdungsiibungen. In Anlehnung an
Flechsig wurden in PEIK drei Gruppen interkultureller Inhalte iibernommen, da sie die Be-
ziehung zwischen dem Eigenen und dem Fremden gut darstellen, reflektieren und erleben
lassen. Das sind Testfille, Ubungen zur kulturellen Selbstreflexion und Simulationsspiele.
Alle drei lassen sich gut in den Kontext des Fremdsprachenunterrichts eingliedern.
AuBerdem wurden Ubungen zum Umgang mit Stereotypen und vorgefassten Meinungen

ins Programm aufgenommen. Das erwies sich aus folgendem Grunde als notwendig: Wie
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neurobiologische Untersuchungen festgestellt haben, ist die Bildung von Stereotypen ein
ganz natiirlicher Gehirnprozess (vgl. Keller 1991, 2007, Flechsig 2001). Die Stereotype
und die vorgefassten Meinungen iiber fremde Volker werden hauptsédchlich durch das in
der eigenen Kultur erworbene Wissen vermittelt. Ohne reflektiert zu sein, werden sie im
Fremdsprachunterricht eine Bestétigung und eine Verfestigung finden. Die fremde Kultur
wird hauptsédchlich nicht ,,live erlebt, sondern durch eine dritte Seite mitgeteilt, also durch
ein Lehrbuch, durch Lehrmaterialien, durch die Personlichkeit des Lehrers. Obwohl die
Lehrbiicher zur Zeit darauf orientiert sind, keine stereotypisierten Inhalte zu vermitteln und
nHinterkulturelles Lernen immer 6fter zum Bestandteil der Fortbildungen wird, kann man
nicht ausschlieBen, dass die dritte Seite selbst durch vorgefasste Meinungen vorbelastet ist
und sie weitergeben wird. AuBBerdem neigt der Sprachlernende wie jeder andere Mensch
dazu, die Bestitigung seiner Stereotype zu suchen, damit er neue Informationen iiber die
fremde Kultur in ein System einordnen kann. Aus diesen Uberlegungen wurden die Ubun-
gen zum Umgang mit Stereotypen und vorgefassten Meinungen in PEIK eingegliedert.
Die Auswahl der Programminhalte und Arbeitsmethoden sind den Anforderungen der
Gruppe angepasst. Es ist davon auszugehen, dass eine relativ homogene Gruppe an dem
Experiment teilnimmt. Es sind junge Leute im Alter von 18-19 Jahren, die auch das gleiche
Bildungsniveau haben, und zwar die abgeschlossene Schulausbildung, was im Deutschen
dem Abitur gleichgesetzt werden kann. Das bedeutet, dass die Teilnehmer bestimmte Fa-
higkeiten zur Analyse und zur Reflexion aus dem schulischen Unterricht schon mitbringen.
Die Aufgaben diirfen aber nicht mit Schwierigkeiten {iberlastet sein, weil es um Studieren-
de geht, die noch keine universitire Ausbildung und keine Erfahrungen im beruflichen Le-
ben haben.
Zusammenfassend lassen sich drei Prinzipien, die bei der Auswahl der Programminhalte
und deren Arbeitsmethoden beriicksichtigt wurden, benennen:

+ Inhalte und Methoden befinden sich in Ubereinstimmung mit den Zielen und Auf-

gaben des PEIK;
* Die meisten Programminhalte und Arbeitsmethoden sind der interkulturellen Di-
daktik entliehen und fiir den Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht adaptiert;
* Die Inhalte und Arbeitsmethoden sind auf die Anforderungen der Programmteilneh-

mer angepasst.

111



5.2.1 Fallbeispiele:Arbeitsmethodik und Beispiele aus dem Programm

5.2.1.1 Ziele und Inhalte

Fallbeispiele bilden den Grundstein der meisten interkulturellen Trainingsmafnahmen. Un-
terschiedlich sind jeweils aber die Arbeitsmethoden, mit denen diese Fallbeispiele behan-
delt werden. In den folgenden Kapiteln wird vorgestellt, was unter Fallbeispielen oder kri-
tischen Ereignissen gemeint ist, welche Varianten der Arbeitsmethoden mit ihnen Anwen-
dung in der Praxis finden. Es werden auch einige Beispiele kritischer Ereignisse aus dem
Programm vorgestellt und die ausgewéhlten Arbeitsmethoden begriindet.
,unter einem Fall versteht man ein zeitlich und rdumlich zumeist eng begrenztes Ereignis,
an dem zwei oder mehrere Personen aus mindestens zwei verschiedenen Landern beteiligt
sind, bzw. die sich durch mindestens zwei unterschiedliche kulturelle Orientierungen aus-
zeichnen. Es kann sich um problematische, konflikthafte oder auch erfreuliche Ereignisse
handeln* (Flechsig 2001, S. 87).
In dieser Arbeit wird mit dem Begriff ,,Fallbeispiele” gearbeitet. In den unterschiedlichen
Quellen sind aber auch andere Namen zu finden, z.B. kritische Ereignisse, critical incident,
Kulturassimilator etc. Es handelt sich dabei um die gleichen Inhalte, aber um unterschiedli-
che Arbeitsweisen. Was stellt eigentlich ein kritisches Ereignis dar? Fast jeder Mensch, der
schon einen Auslandsaufenthalt erlebt oder mit Vertretern anderer Kulturen im Inland kom-
muniziert hat, hat eine Situation eines Missverstindnisses erlebt, wobei er das Verhalten
oder die Worte des Angehorigen der anderen Kultur ,,unverstindlich® fand. Wenn die
Griinde dafiir auf den kulturellen Hintergrund des Gegeniibers zuriickzufiihren sind, han-
delt es sich um ein interkulturelles Missverstandnis. Diese Griinde dienen als Ausgangsma-
terial fiir die Analyse des kritischen Ereignisses.
Jedem kritischen Ereignis liegt also ein tatsdchlich geschehenes Missverstindnis zugrunde,
welches fiir die beteiligten Kulturen charakteristisch ist. Hiufig sich wiederholende inter-
kulturelle Zwischenfille sind ideales Material fiir ein kritisches Ereignis. Bei der Auswahl
der kritischen Ereignisse ist es wichtig, dass sie typische Situationen darstellen. Die Situa-
tionen miissen im Idealfall kurz geschildert werden.
Nach Lacey und Trombridge (1995) werden bei der Bearbeitung kritischer Ereignisse fol-
gende Lernziele verfolgt:

1. Probleme zu identifizieren, die wenigstens teilweise auf kulturellen Unterschieden

beruhen;
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2. alternative Vorgehensweisen und Strategien zu entwickeln;

3. Entscheidungen zu treffen, die unterschiedliche kulturelle Perspektiven und Konse-
quenzen dieser Entscheidungen berticksichtigen;

4. Aufmerksamkeit und Anerkennung fiir kulturelle Unterschiede und fiir die Komple-
xitit typischer Probleme zu sichern, welche die Lernenden wahrscheinlich in inter-
kulturellen Situationen im Ausland und im Inland erfahren werden (zitiert nach

Flechsig 2001, S. 87).

5.2.1.2 Didaktisch-methodische Umsetzung

Im PEIK werden fiinf Félle prisentiert. Es geht dabei um interkulturelle Missverstdndnisse
zwischen Vertretern der deutschen und einer anderen Kultur. Es wird bewusst darauf ver-
zichtet, ausschliefllich Féille auszuwéhlen, die ein interkulturelles Missverstindnis zwi-
schen den Vertretern der russischen und der deutschen Kulturen priasentieren. In diesem
Fall werden die Lernenden unbewusst vorhandene Schemata aufgreifen, die vorgegebenen
Fille werden sie gewiss bestétigen. Solch stereotypes Denken aufzudecken scheint leichter
zu sein, wenn man mit fremden Nationen arbeitet. Es werden aber im Programm zwei ,,be-
sondere* Fille eingeschlossen, durch welche die Teilnehmer des Experiments eine person-

liche Beziehung aufbauen: ein deutsch-russischer Fall und ein Fall aus dem Polizeialltag.

Wie schon oben erwihnt, sind die Arbeitsmethoden fiir kritische Ereignisse unterschied-
lich. Am bekanntesten ist die Kultur-Assimilator-Methode (Cultural Assimilator). Sie
wird oft als grundlegende Trainingsmethode in den kulturspezifischen Trainings zur Vorbe-
reitung eines Auslandsaufenthalts verwendet. Im deutschsprachigen Raum wurde eine Rei-
he von Cultural-Assimilator-Trainings veroffentlicht, als deren Co-Verfasser jeweils Prof.

Dr. Thomas (z.B. Yoosefi und Thomas 2008) auftritt.

Die Arbeitsmethodik dieser Cultural Assimilator sieht folgendermaflen aus: Zu jedem Fall
wird ein Verhalten beschrieben, und es werden mehrere Erklarungsmdglichkeiten angebo-

ten. So beschreibt Bittner (0.J) weitere Vorgehensweise:

,Der Leser soll sich fiir eine davon entscheiden und die Riickmeldung zur gewdhlten Ant-
wort einsehen. Wenn die Auswahl des Lesers nicht der Intention des Autors entspricht, soll
er es noch einmal versuchen. Gegebenenfalls werden die zu vermittelnden Inhalte anschlie-

Bend noch einmal zusammengefasst™ (Bittner 0.J., S. 2).
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Jeder der angebotenen Riickmeldungen liegen Kulturstandards zugrunde. Unter Kultur-
standards werden die Werkzeuge verstanden, die im Prozess der Sozialisation erworben
wurden und mit denen der Vertreter einer Kultur sein Verhalten regelt. Das Ziel der Cultu-
ral Assimilator besteht darin, die Lernenden gegeniiber einer anderen kulturellen Prigung
zu sensibilisieren, indem sie Wissen {iber die fremden Kulturstandards und méglichen Un-

terschiede vermittelt.

Im PEIK werden zwei kritische Ereignisse mit dieser Methode bearbeitet, und zwar

,Deutsch-brasilianisches Gespréich in der Firma* und ,,Privat*.

Fallbeispiel ,,Privat™

,EIn junger Amerikaner, der gerade seinen Universitdtsabschluss hinter sich hat, arbeitet
als Sachbearbeiter. Wegen einer Unterschrift geht er ins Biiro seines deutschen Abteilungs-
leiters, der sich zufidllig gerade im Vorzimmer bei seiner Sekretdrin aufhélt. Der Abtei-
lungsleiter nimmt sein Anliegen auf und wechselt ein paar Worte mit ihm. Bei dieser Gele-
genheit fragt er ihn, woher er kdme, wie es ihm in Deutschland gefalle, wie lange er in
Deutschland bleiben wolle, was er hier vorhitte. Da der amerikanische Mitarbeiter den Ab-
teilungsleiter durchaus sympathisch findet, fragt er ihn, ob er am Abend nicht mit ihm zu
einer Party kommen wolle. Dieser antwortet, dass das nicht mdglich sei, weil er nach Miin-
chen fahren miisse. Als der Amerikaner darauthin wissen will, was er dort zu tun habe, be-
endet der Abteilungsleiter die Unterhaltung, indem er kurz und knapp antwortet: ,Privat’.
Der Amerikaner fiihlt sich zuriickgesto3en: Eben noch hatte er dem Abteilungsleiter bereit-
willig Auskunft liber sein Privatleben gegeben, da sich dieser ja offensichtlich mit ihm un-
terhalten wollte, und jetzt reagiert der Mann so abweisend.

Deutungen:
a) Der Abteilungsleiter fiihlt sich von dem Angebot seines Untergebenen beleidigt, mit ihm
zusammen zu einer Party zu gehen. Deshalb bricht er das Gespriach moglichst schnell ab.

b) Es gehort zu den Aufgaben eines deutschen Chefs, Interesse fiir neue Mitarbeiter zu zei-
gen. Dazu gehoren auch Informationen aus dem Privatleben des Mitarbeiters. Da das Ge-
sprich in Anwesenheit einer dritten Person stattgefunden hat, und zwar einer Sekretérin,
hat der deutsche Chef seine ,,Pflicht* getan. In der Tat hatte er gar kein Interesse an dem
Amerikaner. Nachdem die hoflichen Fragen gestellt und beantwortet wurden, halt er das
Gesprich fiir erfiillt und geht auf die weiteren Fragen des Amerikaners nicht ein.

¢) In Deutschland sind Fragen zum Privatleben der Kollegen mit Vorsicht zu stellen, das
gilt gegeniiber dem Chef ganz besonders. Der Abteilungsleiter hatte das Gefiihl, dass die
angebrachte Distanz zwischen ithm und seinem Mitarbeiter sich zu sehr verringern konnte,
was sich negativ auf das weitere Arbeitsverhdltnis auswirken kann.

Erlauterungen:
a) Diese Antwort ist unwahrscheinlich. Nichts spricht dafiir, dass der Abteilungsleiter

durch das Angebot des jiingeren Kollegen beleidigt wurde. Suchen Sie eine andere Ant-
wort.
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b) Es fillt schwer, diese Antwort zu verneinen, da diese Aussage sicherlich die Situation
aus einem anderen Blickwinkel erhellt. Um miteinander gut am Arbeitsplatz auszukommen
und den Arbeitsprozess zu beleben, versucht man Interesse an seinem Gespriachspartner zu
zeigen. Trotzdem ist es fiir den deutschen Abteilungsleiter kein Muss, er ist nicht verpflich-
tet, solche Konversationen mit seinem Mitarbeiter zu fiihren.

¢) Mit dieser Aussage haben Sie den Kern der Sache getroffen. ,,Chef-Mitarbeiter-Bezie-
hungen* bewegen sich iiblicherweise auf dem Distanzlevel von Bekannten. Und hier erhélt
die Anrede per ,Sie‘ eine wesentliche Bedeutung. Mit ihr wird die Aufgabenorientiertheit
sichergestellt, weil verhindert werden soll, dass sich Privates und Berufliches vermischt.
Bei einem Nédherkommen wiirde sich die Distanz verringern und die Mitarbeiterfiihrung
wire schwieriger, denn Freundlichkeit und Herzlichkeit sind im Privatleben angesiedelt
und verpflichten zu einer Beriicksichtigung personlicher und emotionaler Belange. Das
wiirde den Chef darin einschrinken, seinen Mitarbeitern das sachlich Optimale abzuverlan-
gen und den Mitarbeiter dazu ermutigen, weniger strikt die Erfordernisse der Rolle als viel-
mehr eigene (momentane) Befindlichkeiten im Auge zu haben* (Schroll-Mahl 2003, S.
150f).

Bei der Analyse jedes Falls ist es wichtig, dass die Diskussion {iber die moglichen Erkla-
rungen in kleinen Gruppen verlduft und dass jede Gruppe sich zuerst auf eine Erkldrung ei-
nigt, die ihren Mitgliedern besonders wahrscheinlich vorkommt. Die Entscheidung muss
begriindet werden. Im Weiteren werden die Riickmeldungen zu den ausgewihlten Erkla-
rungen gelesen, danach miissen sie aber auch reflektiert und ausdiskutiert werden. Die
moglichen Denkmuster aus der ersten Diskussion (besonders wenn sie zu den unwahr-
scheinlichen Erkldarungen gefiihrt haben) sind aufzudecken. Es geht im Prinzip nicht nur
darum, die fremden Kulturstandards kennenzulernen, sondern auch die eigene Einschit-
zung zu reflektieren.

In der Regel ist es auch so, dass keine eindeutige Erklarung zu jedem Fall existiert, son-
dern dass mehrere Erklarungsalternativen zutreffend sein konnen. Es wird dabei nur tiber
die Wahrscheinlichkeit jeder Erklarung gesprochen. Diese Tatsache, dass ein Missverstind-
nis nicht an einer Erkldrung festgemacht werden kann, vermittelt den Lernenden, dass zu
jeder nicht eindeutigen Situation zwischen Vertretern von zwei oder mehreren Kulturen
verschiedene Ursachen, hiufig auch solche nicht interkultureller Natur, zugrunde liegen
konnen.

Als nichste Methode wird die Methode des offenen Falls eingesetzt. Hier werden die Fil-
le aus der Perspektive eines auBBenstehenden Beobachters erzéhlt. Die Aufgabe des Lerners

besteht darin, den Fall aus den Perspektiven seiner Teilnehmer zu erzidhlen und im Weite-

ren eine Hypothese zu bilden, die die Griinde dieses Missverstdndnis erklért.
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Fallbeispiel ,,Ein russischer Gast*
Eine russische Mitarbeiterin in einer deutschen Firma in Deutschland wird in eine andere
Stadt versetzt. Da sie an ihrem fritheren Arbeitsort Freunde gefunden hat, féhrt sie ab und
zu ilibers Wochenende zu diesen Freunden zu Besuch. Sie wird dabei jedoch das Gefiihl
nicht los, dass sie diesen Freunden léstig ist. Zwar wird sie immer herzlich begriifit, und die
Freunde sagen jedes Mal, wie sehr sie sich freuen, sie wiederzusehen, doch dann iiberlegen
sie sich in ihrer Anwesenheit ungeniert, was jeder am Wochenende machen muss und tun
will. Sie stellen darauthin jeder fiir sich (teils mit und teils ohne ihren russischen Gast
(willst du mitmachen?) das Programm zusammen. Oft haben sie noch etwas zu erledigen,
tun das auch und lassen ihre russische Freundin dann allein. Sie kann ja einkaufen gehen
oder etwas anderes machen — sie kennt sich ja aus in der Stadt. Ihr Spruch heif3t: ,Fiihl dich
frei!* (Schroll-Mahl 2003, S.201).
Beim Versuch, den Fall aus der Perspektive eines Teilnehmers zu erzdhlen wird der Ler-
nende mit der Notwendigkeit konfrontiert, sich in das Verhalten eines anderen Menschen
hineinzudenken, dessen Worte und Verhalten durch plausible Griinde zu erkléren. Dadurch
werden vereinfachte Bewertungen wie ,,schlecht™ oder ,,gut vermieden, die kulturellen
Orientierungen der Person, deren Perspektive aufgenommen wird, konnen entdeckt wer-
den. Dabei ist selbst der Versuch wertvoll, sich von der Rolle des Vertreters seiner eigenen
Kultur abzul6sen, d.h. die Situation mit ,,fremden Augen* zu interpretieren.
Offene Félle konnen mit oder ohne Interpretationshilfen angeboten werden. Interpretati-
onshilfen enthalten Hinweise auf die Normen, Wertvorstellungen und Verhaltensmuster,
die dem Fall zugrunde liegen konnen. Als Interpretationshilfen konnen auch theoretische
Befunde dienen, die auf Unterschiede zwischen den Kulturgemeinschaften hinweisen. Sie
helfen auch bei der Bildung der Hypothesen zur Interpretation des Falls. Als Hilfe bei der
Bearbeitung der Fille mit dieser Methode werden Lernaufgaben gestellt.
Im PEIK werden vier offene Fille angeboten: Im Weiteren werden der Arbeitsablauf und
die Lernaufgaben vorgestellt, die jeden Fall begleitet haben.

* Einfilhrende Worte (von dem Fall abhingig),

* Vorstellung des Falls,

» Diskussion iiber die ersten Gedanken und Gefiihle, die nach der Vorstellung des
Falls aufgetreten sind,

* Vorstellung des Falls aus der Perspektive seiner Teilnehmer (die Vorbereitungsar-
beit wird in kleinen Gruppen durchgefiihrt und dann im Plenum vorgestellt),

* Ausarbeitung der gemeinsamen Interpretationshypothese im Plenum,

.Abschluss der Diskussion. (Besprechung der alternativen Verhaltensstrategien der
Teilnehmer, wie wird der Fall abgeschlossen?)

Als Interpretationshilfe werden im Voraus die Kulturtheorien von Hall und Hall (1989) und
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Hofstede (1980) présentiert. Diese Theorien bilden den theoretischen Teil des Programms.
Sie werden von einem Lernenden (mit der Unterstiitzung des Lehrers) als fakultative Auf-
gabe vorbereitet und vorgetragen. Dieser Referent iibernimmt dann bei der Aufstellung der

Hypothesen die Rolle eines Experten.

Als Abschluss wird ein Fall mit der Methode Analyse kritischer Ereignisse bearbeitet. Da-
fiir wird es den Lernenden angeboten, iiber personlich erlebte Ereignisse nachzudenken
und sich an die zu erinnern, die einen interkulturellen Hintergrund haben. Es ist davon aus-
zugehen, dass nicht alle Lernenden schon einen Auslandsaufenthalt erlebt haben. Aus die-
sem Grund wird darauf hingewiesen, dass das zu erinnernde Ereignis auch im Inland ge-
schehen sein konnte und dass der Gespriachspartner auch aus dem ,,nahen Ausland* kom-
men oder ein Vertreter einer anderen Nation sein konnte, der in Russland lebt.*® Dabei
muss es sich um eine Situation handeln, der ein Missverstindnis oder ein Konflikt zugrun-
de liegt, aus der der Lernende etwas gelernt hat, woran er sich oft erinnert.
Bei der Analyse kritischer Ereignis muss der Lernende versuchen, die ausgewéhlte Situati-
on moglichst genau zu beschreiben und dabei Bewertungen zu vermeiden. Fiir die Be-
schreibung der Situation wurde folgendes Formular angeboten, das den Lernenden hilft,
die Situation in ihrem gesamten Kontext zusammenzufassen.
Formular zur Erfassung von kritischen Ereignissen:

1. Uberschrift
Wo fand das Ereignis statt?
Wer war bei dem Ereignis in welcher Rolle anwesend?

Wann fand das Ereignis statt?

A

Welche Ereignisse, die mdglicherweise von Einfluss waren, waren der Situation
vorausgegangen?

Wie wurde die Situation erofthet?

6

7. Worin bestand das "kritische Ereignis"?
8. Wie wurde die Situation abgeschlossen?
9

Was geschah danach?
10. Welche Erfahrungen haben Sie dabei gemacht? (vgl. Flechsig 2001, S. 95).

% Nach dem Zerfall der Sowjetunion ist der Ausdruck ,,nahes Ausland*“ géingig. Damit sind die ehemaligen
sowjetischen Republiken gemeint wie WeiBrussland, Georgien, Kasachstan etc. Da in der Sowjetunion die
Politik des Internationalismus propagiert wurde, sind viele Menschen aus diesen Republiken nach
Russland gezogen, wo sie bis heute leben. Zur Multikulturalisation der Gesellschaft trigt auch die
Tatsache bei, dass sich auf dem Territorium des heutigen Russland mehrere nationale Kreise befinden, das
heiit mehrere unterschiedliche Volker leben. Auf dem Territorium des Irkutsker Verwaltungsgebiets
befindet sich z.B. der autonome Kreis der Ust-Ordynsker Burjaten.
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Es ist auch wichtig, dass der Lernende bewusst auf Bewertungen des Verhaltens seines
Kommunikationspartners verzichtet. Er muss versuchen, sich von der Situation zu distan-
zieren. Er darf zwar die eigenen Emotionen beschreiben, was auch eine Selbstreflexion
braucht. Der Lernende muss aber auf die Feststellung der Emotionen des Partners verzich-
ten, er darf lediglich seine eigenen Vermutungen iiber den emotionalen Zustand des Part-
ners ausdriicken.

In der nidchsten Arbeitsphase werden alle Beschreibungen ausgehdngt, und durch Abstim-
mung wird ein kritisches Ereignis ausgewéhlt, das am stirksten das Interesse der Lernen-
den geweckt hat. Der Autor dieser Beschreibung kann anonym bleiben, kann sich aber
auch in Laufe der weiteren Diskussion der Offentlichkeit prisentieren. Im Weiteren wird
dieser Fall mit der Methode des offenen Falls bearbeitet.

Der Sinn der Methode der Analyse kritischer Ereignis besteht darin, den Lernenden dazu
zu bringen, sich selbststidndig mit den eigenen Erfahrungen auseinandersetzen und sein ei-
genes Verhalten zu reflektieren. Durch die Distanzierung zum Geschehenen und zu den
Emotionen gewinnt er die Chance, iiber das Verhalten des Partners nachzudenken, ohne

dass es negativ bewertet wird.

In PEIK werden fiinf Félle préasentiert, die mit drei unterschiedlichen Arbeitsmethoden be-
arbeitet werden, und zwar der Kulturassimilator-Methode, der Methode des offenen Falls
und der Methode der Analyse des kritischen Ereignisses. Die Fallbeispiele bilden eine der
wichtigsten Elemente in jedem interkulturellen Training, weil sie leicht zu bearbeiten sind
und auf lebensrealen Angelegenheiten basieren. Sie enthalten auch relativ standardisierte
Erklarungen, die im Prinzip leicht in Handlungsanweisungen fiir bestimmte Lebenssitua-
tionen umzuwandeln sind. Bei der Arbeit mit Fallbeispielen besteht aber auch die Gefahr
der Stereotypenbildung. Da die kritischen Situationen bei der Bearbeitung standardisiert
werden, neigen die Lernenden dazu, bestimmte Verhaltensmuster den Vertretern einer an-
deren Kultur als starre Klischees zuzuordnen. Es bildet sich bei den Lernenden die Uber-
zeugung, dass Vertreter einer anderen Kultur in einer bestimmten Situation unbedingt ein
bestimmtes Verhaltensmuster einsetzen. Diese Meinung ist nicht unbedingt falsch, aber
entspricht auch nicht zu hundert Prozent die Wahrheit. Deshalb ist es wichtig, in einem
Programm nicht nur Fallbeispiele zu bearbeiten, sondern auch weitere Trainingsaspekte zu

verfolgen wie Selbstreflexion und Arbeit mit Stereotypen.
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5.2.2 Kulturelle Selbstreflexion: Arbeitsmethodik und Beispiele aus dem Programm

5.2.2.1 Ziele und Inhalte

Selbstreflexion bildet das zweite Grundelement unseres Programms. Der Begriff ,,Selbster-
fahrung®, der eigentlich aus der philosophischen und psychologischen Literatur stammt,
bezieht sich auf das Reflektieren iiber das Erleben und Verhalten der eigenen Person, des
eigenen Selbst. Es kann sich dabei um eigene Emotionen, eigene Worte, eigenes Handeln,
eigene Reaktionen handeln. Wenn wir aber iiber die kulturelle Selbsterfahrung sprechen,
,S0 geht es nicht in erster Linie um personliche Eigenschaften, Lebensweisen oder Verhal-
tensweisen (,den Charakter eines Menschen®), sondern um jene Lebensweisen, Verhaltens-
merkmale und Eigenschaften von Menschen, die kulturspezifisch sind; es sind dies Verhal-
tensweisen und Einstellungen, Weltbilder und Menschenbilder, die sie mit Menschen tei-
len, die in gleichen kulturellen Kontexten aufgewachsen sind und von ihnen geprégt wur-
den* (Flechsig 2001, S. 106).

Bei der kulturellen Selbstreflexion geht es um das Erkennen des eigenen kulturellen ,,Ich®.
Bei der Kommunikation mit Vertretern der eigenen Kultur erkennt der Mensch nicht, dass
er eigentlich durch die eigene Kultur mit allen ithren Werten und Einstellungen beeinflusst
ist. Thm bleibt dabei verborgen, dass seine Familie, Umgebung, Schule, Medien eine kul-
turgeprigte Spur bei der Entwicklung der personlichen Identitdt hinterlassen haben. Es
wird ihm erst bewusst, wenn er mit Vertretern anderer Kulturkreise kommuniziert. Dann
wird dem Menschen schnell klar, dass der fremdkulturelle Partner andere Vorstellungen
und Einstellungen hat und dass ein gemeinsamer kultureller Hintergrund fiir die Kommuni-
kation fehlt. Bei oberfldchlichen interkulturellen Begegnungen bleibt einem Menschen
aber oft das Bewusstsein ,,erspart®, dass er selbst nicht ,,neutral® in seinen Einschédtzungen
und Handlungen ist. Nur durch das Nachdenken iiber solche Kontrasterfahrungen und iiber
die eigene Rolle darin kann die kulturelle Selbstreflexion erreicht werden.

Bei der Thema ,,Selbstreflexion wird iiber solche Phidnomene wie . kulturelle Identitit*
gesprochen. Uhle (2006) definiert diesen Begriff folgendermalen:

,unter kultureller Identitdt wird die Gesamtheit der kulturell gepragten Werte samt der dar-
aus resultierenden Weltsichten und Denkweisen sowie der ebenfalls kulturell geprigten
Verhaltens- und Lebensweisen verstanden, die das Eigenbild einer Kulturgemeinschaft —
namentlich einer Nation — prigen. Die so verstandene kulturelle Identitit wird sowohl

durch Elemente der Zugehorigkeit zu einem (iibergeordneten) Kulturkreis, als auch durch
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Elemente der Zugehdrigkeit zu der individuellen Kultur der betreffenden Gemeinschaft be-
stimmt* (zitiert nach Scholz 2008, S. 35).

Im Laufe der kulturellen Selbsterfahrung wird dem Menschen die eigene kulturelle Identi-
tdt bewusst. Man muss aber immer darauf hinweisen, dass kulturelle Identitit keine starre
Erscheinung ist. Die moderne Gesellschaft ist ldngst nicht mehr homogen und schlie3t
mehrere Subkulturen ein. Der moderne Mensch vertritt nicht nur die eigene nationale Kul-
tur, sondern er ist auch ein Teil von mehreren anderen Subkulturen, die sowohl dhnliche als
auch gegensitzliche Werte priasentieren. Deshalb wird zur Zeit {iber das Aushandeln der ei-
genen Identitit gesprochen, wobei der Mensch sich nicht nur mit einer Nation identifiziert,
sondern auch bewusst wahrnimmt, dass er sich auch anderen Bezugssystemen zugehorig
fiihlt. Bei dem Aushandeln der kulturellen Identitit kann dariiber gesprochen werden, wel-
che Werte die Person fiir sich als Norm akzeptiert.

Die Aufgabe der Selbstreflexion ist es, ein Bewusstsein sowohl fiir die eigenen Werte und
Einstellungen als auch fiir ihre Entstehungsgeschichte zu entwickeln, d.h. den Einfluss der
kulturellen Umgebung auf die Entwicklung des eigenen Selbstbildes zu erkennen. Die Fa-
higkeit zur Selbstreflexion muss im Weiteren den Lernenden helfen, bei interkulturellen
Kontakten ihre eigene kulturelle Position wahrzunehmen. Dieses Bewusstsein sollte den
Lernenden erlauben, sich von der eigenen Position und den eigenen Emotionen zu distan-
zieren. In extremen Situationen, z.B. in der Situation des interkulturellen Missverstindnis-
ses, befdhigt es dazu, keine vorldufige Beurteilung zu treffen, sondern mit ,.klarem Kopf*
nach einer Losung zu suchen.

Bei der kulturellen Selbstreflexion geht es um die Beziehung zwischen dem ,,Fremden®

und dem ,,Eigenen®, wobei das ,,Eigene* in den Vordergrund riickt.

5.2.2.2 Didaktisch-methodische Umsetzung

Im PEIK wurde bereits im ersten Teil des Programms mit der kulturellen Selbstreflexion
begonnen. Obwohl die Methode ,, Analyse des kritischen Ereignisses “ offiziell in den Fall-
studien angewandt wird, stellt sie nichts anderes als eine Selbstreflexion iiber kulturelle
Kontrasterfahrungen vor. Durch das Erinnern einer interkulturellen Begegnung werden die
Lernenden zum einen dazu motiviert zu versuchen, das Verhalten des fremdkulturellen
Partners zu verstehen. Sie werden aullerdem dazu angeregt, iiber die eigenen Gefiihle und

eigenes Verhalten in dieser Situation nachzudenken. Durch die kulturellen Konstrukte, die

120



dem Lernenden dabei fremd und ungewohnlich vorkommen, wird er aufgefordert zu ver-
stehen, was fiir ihn/sie selbst in der angegebenen Situation normal ist, welche eigenen kul-
turellen Konstrukte er als tauglich ansieht.

In diesem Zusammenhang dient der letzte Fall, der mit der Methode ,,Analyse des kriti-
schen Ereignisses® bearbeitet wurde, als Bindeglied zum zweiten Teil des PEIK, ndmlich
»Selbstreflexion®™. Im zweiten Teil werden folgende Aufgaben bearbeitet: Checkliste zur
Erfassung der kulturellen Identitét, Satzergdnzungsiibung zur kulturellen Selbstbefragung,
Fragebogen zur Erhebung von Kulturkontrasterfahrungen und kulturelle Simulation.

Die Checkliste zur Erfassung der kulturellen Identitit besteht aus zwei Teilen. Im ersten
Teil werden die Lernenden aufgefordert, den Satz ,Ich bin ... flinfmal zu ergénzen. Im

Teil zwei fiillen die Lernenden folgende Tabelle aus:

Ich fithle mich als + %
- Weltbiirger

- Russe, Burjate, Jakute etc.
- Sibirjake

- Kursant/ Student des Militirinstituts

- Mitarbeiter des Innenministeriums

- orthodoxer Christ, Buddhist, Atheist etc.

- Mitglied einer politischen Partei
- Sportler (Musiker etc.)

- Mitglied eines Vereins

- einer von unserer Clique
- Sohn/Tochter

Ich fithle mich in erster Linie als eigenstindige Person.

Beim Ausfiillen der oben angegebenen Tabelle muss wie folgt vorgegangen werden:

1. Bestimmen Sie, zu welchen unten angegebenen Gruppen Sie sich zugehorig flihlen.
Kreuzen Sie diese Gruppen in der zweiten Spalte an.

2. Wenn eine flir Sie wichtige Bezugsgruppe fehlt, schreiben Sie sie in die freien Zei-
len.

3. Uberlegen Sie, welche Anteile jede Komponente hat. Verteilen Sie in der dritten
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Spalte die prozentualen Anteile, es miissen insgesamt 100% ergeben.
Nachdem die beiden Aufgaben zur kulturellen Identitdt erfiillt sind, werden zwei Experten-
gruppen aus allen Teilnehmern gebildet. Jede Gruppe bearbeitet die Ergebnisse einer Auf-
gabe und présentiert sie auf einer Folie oder einem Plakat. AnschlieBend werden die Ergeb-
nisse zusammengefasst und die eigene Meinung dazu ausgedriickt.
Der Sinn dieser Aufgaben ist es, wihrend der Selbstbefragung die Teilnehmer zum Nach-
denken tiber kulturelle Gruppen anzuregen, denen sie sich zugehorig fithlen. Es wird fest-
gestellt, dass sich ein Mensch innerhalb mehrerer kultureller Gruppen bewegt und dass
eine scheinbar ,,homogene* Gruppe in der Tat relativ bunt aus allen kulturellen Richtungen
gemischt ist. Es geht auch darum, die Teilnehmer darauf aufmerksam zu machen, dass der
Anteil der nationalen Kultur nicht als iberwiegend prasentiert ist.
Folgende Fragen konnen als Anregung bei der anschlieBenden Diskussion gestellt werden:

* Sie denken, Sie sind ein guter Sibirjak/ Weltblirger/ Sohn etc. Wie erkennen Sie
das?

*  Was ist Thnen als Sibirjak/ Weltbiirger/ Sohn wichtig?

* Kann es vorkommen, dass die unterschiedlichen Anteile von Thnen im Konflikt ge-
raten? z.B. Sie empfinden etwas als Weltbiirger fiir richtig, der orthodoxe Glaube
sieht es aber als falsch an. Konnen Sie eigene Beispiele nennen?

*  Welche Auswirkungen konnen die festgestellte Tatsachen auf die Kommunikation

mit Vertretern einer anderen nationalen Kultur haben?

Bei der Satzergiinzungsiibung zur kulturellen Selbstbefragung geht es sowohl um die Er-
fassung der kulturellen Identitdt als auch um die eigener Werte, die dem Teilnehmer beson-
ders wichtig sind. Die Ubung ist als Liickentext aufgebaut. Die Teilnehmer fiillen die
Liicken mit Wortern aus, die ihnen mdéglichst spontan einfallen. Im Weiteren werden die
Ergebnisse zusammengefasst und préisentiert. In der abschlieBen Diskussion werden so-
wohl die eigenen Gedanken der Teilnehmer bei dem Ausfiillen der Liicken als auch die ans
Licht gekommenen Werte besprochen. Hier ist die Satzergdnzungsiibung zur kulturellen

Selbstbefragung:

S ist die wichtigste Tugend.

e Meine Heimat iSt ....eveveeeeeeeeeeeeeeeeeeeee .
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e Ichbin....ccoooviiiiiiiii. Biirger meines Landes zu sein.
e Ichfithlemich .......ccccccveeniis zugehorig.

* Ich engagiere mich fiir .........cccceevveeennennne. .

Beim Fragebogen zur Erhebung von Kulturkontrasterfahrungen geht es vor allem um
die kulturelle Orientierung oder um Kulturstandards. In solchen Fragebdgen werden zu ei-
nem wichtigen kulturellen Konzept Fragen gestellt bzw. Aussagen getroffen wie z.B. zum
Umgang mit Zeit oder Raum. Dazu werden zwei oder mehrere Antwortalternativen ange-
boten, die unterschiedliche kulturellen Orientierungen widerspiegeln. Bei der Auswahl pas-
sender Beispiele, die einer kulturellen Norm entsprechen, geraten sofort die Alternativen in
das Blickfeld des Teilnehmers. Dadurch wird ihm nicht nur die eigene kulturelle Norm be-
wusst, sondern auch dass diese kulturellen Standards fiir Vertreter der anderen Kultur an-
ders sein kénnen. Hier sind einige Beispiele aus dem Fragebogen:

1. Welches der unten angegebenen Sprichwdrter passt zu mir:

. Zeit ist Geld

. Kommt Zeit, kommt Rat

2. Wenn ein Fremder mich {iber mein Land fragt, antworte ich ...
. eher ehrlich
. eher hoflich

3. Korperkontakte sind ...

. zu vermeiden

. aufzunehmen
In den oben angefiihrten Beispielen geht es um drei Kulturstandards, und zwar Umgang
mit der Zeit, Direktheit der Kommunikation und Angemessenheit taktiler Kontakte.
Wenn bei der Bearbeitung der Fallbeispiele iiber die ,,fremden* kulturellen Orientierungen
gesprochen wird, werden die eigenen kulturellen Orientierungen beim Ausfiillen dieses
Fragebogens zum Erkenntnisobjekt. Bei der Bearbeitung der Fille bleibt dfters die eigene
kulturelle Position im Schatten, da sie als ,,normales* Benechmen oder ,,normale* Reaktion
bezeichnet wird. Die Moglichkeit, zwischen zwei Alternativen auszuwihlen, verwirft den
Begrift ,,normal®, sie polarisiert die moglichen Verhaltensmuster und zwingt den Teilneh-
mer, sich an einem der Pole zu positionieren. Das Bewusstsein iiber die Existenz von zwei
Polen soll den Teilnehmer zur Sensibilitit gegeniiber dem Fremden fiihren. Die eigenen

kulturellen Muster werden bewusst, ,,um zu wissen, womit ein neuralgischer Punkt bei an-
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deren getroffen wird und sich selbst rechtzeitig, also vor Erreichen der Schmerzgrenze des
anderen, Einhalt zu gebieten* (Schroll-Mahl 2003, S. 25f).

In dem Fragebogen zur Erhebung von Kulturkontrasterfahrungen werden zwolf Fragen
oder Aussagen angeboten, die die wichtigsten kulturellen Orientierungen widerspiegeln:
Umgang mit Zeit und Raum, taktile Kontakte, schwache vs. starke Kontexte als Kommuni-

kationsstil*’

, nonverbale Kommunikation, starke vs. schwache Unsicherheitsvermeidung.
Nach Austiillen des Fragebogens werden die Ergebnisse auf einer Folie zusammengefasst
und prisentiert. AnschlieBend wird eine Diskussion mit den folgenden Leitfragen durchge-
fiihrt:

»  Welche Ubereinstimmungen/Differenzen sind festzustellen? Wie konnen die extre-
men Differenzen (wenn solche zu erkennen sind) innerhalb einer relativ kulturell
einheitlichen Gruppe erklart werden?

¢  Wieweit ldsst sich annehmen, dass die Ubereinstimmungen, die wir in unserer
Gruppe festgestellt haben, fiir die meisten Biirger Russlands oder die meisten Men-
schen gelten?.

*  Welche Situationen sind vorstellbar, in denen die am héufigsten angekreuzten Ori-
entierungen zur Geltung kommen? Welche Konsequenzen kann das fiir das Beneh-
men eines Menschen haben?

*  Welche Situationen sind vorstellbar, in denen Menschen mit gegensitzlichen kultu-

rellen Orientierungen einander kontaktieren? Welche Konflikte sind voraussehbar?

Ein weiteres Instrument, das im PEIK fiir die Selbstreflexion benutzt wird, ist ein Simula-
tionsspiel. Simulation stellt ein Rollenspiel dar, in dem eine Interaktion zwischen den Ver-
tretern von zwei oder mehreren Kulturen nachgestellt wird. Zwischen einem kulturspezifi-
schen und einem kulturunspezifischen Simulationsspiel wurde im PEIK zugunsten des
letzteren entschieden. In dieser Simulation wird eine Kommunikation zwischen zwei Grup-
pen nachgespielt, die zwei fiktive Kulturen vertreten. Die Tatsache, dass keine real existie-
rende Kultur nachgespielt wird, bezweckt den folgenden Effekt: die Teilnehmer orientieren

sich an keiner Kultur, d.h. der Zugriff auf nationale Stereotypen wird vermieden.

% Der Begriff schwacher und starker Kontext (high/ low context) wurde von Hall eingefiihrt (vgl. Hall/Hall
1989). Bei der Kommunikation in den Kulturen mit dem starken Kontext wird vorausgesetzt, dass die
meisten Informationen dem Gespréichspartner schon bekannt sind und dass die Erwéhnung von Details
iiberfliissig ist. Der nonverbalen Kommunikation und dem Beachten der Umstinde wird dabei eine grofle
Bedeutung beigemessen. Das Beispiel fiir die Kultur mit dem starken Kontext ist Japan. Die
Kommunikation in den Kulturen mit dem schwachen Kontext ist direkter und enthilt mehr Details, so
z.B. in den USA.
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Die Simulationsspiele haben zwei unbestrittene Vorteile: sie sind verhaltensorientiert und
sie appellieren sehr stark an die Emotionen der Teilnehmer. Nach den Spielregeln treten
zwei fiktive Kulturen in die Kommunikation mit dem Ziel, eine gemeinsame Aufgabe zu
l6sen. Aufgrund der vorgegebenen Verhaltensweisen sind die interkulturellen Konflikte
vorprogrammiert. Die Spieler sind gezwungen, einerseits sich kulturgebunden zu verhal-
ten, andererseits die entstehenden Konflikte zu erkennen und zu bearbeiten, damit das Ziel
des Spiels erreicht werden kann. Es erfordert ein auf Selbstreflexion basierendes Verhalten,
aufgrund dessen flexible Strategien entwickelt werden, um die Gegenseite (andere Kultur)
besser zu verstehen. Die Spieler sind dabei auch emotional stark betroffen, da sie einerseits
die Emotionen ausdriicken sollten, die ihren Vorstellungen oder Spielregeln entsprechen,
andererseits sich auf unsicherem Boden (dazu gehdren Angst, unerwartete Freude, Enttiu-
schung etc.) befinden, da sie den emotionalen Zustand der Gegenspieler nicht einschitzen
konnen.

»Ziel des Simulationsspiels ist es, bei den Schiilern/innen eine Sensibilisierung fiir die Ei-
genart von Kulturen, eine Reflexion iiber die Mechanismen der Vorurteilsbildung und erste
Strategien zum Handeln im interkulturellen Feld zu erarbeiten* (Ostendorf 2005, S. 8).

Das in PEIK zum FEinsatz gekommene Simulationsspiel heif3t ,,Poljane und Gorjane* und
wurde von der Verfasserin ausgearbeitet.*

Die Arbeit an dem Simulationsspiel wird in fiinf Phasen eingeteilt:

1. Einflihrung der Teilnehmer in das Szenario und die Aufgabenstellung.
Unter dem Szenario wird folgender Kontext verstanden:

Poljane und Gorjane treffen sich, um eine Veranstaltung zu organisieren. Es geht dabei um
eine Sportveranstaltung, etwas Ahnliches wie Olympische Spiele, aber im Kleinformat.
Die beiden Gruppen wurden von ihren Kulturen entsandt, um die ersten Vorbereitungen zu
treffen.

Der Lehrer stellt den Kontext vor. Im Folgenden erklirt er, dass alle Spielteilnehmer diese

Situation wie ein Theaterstiick nachspielen sollen.
2. Bildung von Kleingruppen, welche Kulturgemeinschaften repriasentieren, deren kulturel-
le Skripte*' durch Rollenkarten definiert sind.

Alle Spieler werden durch Zufallsverfahren*” in zwei Gruppen aufgeteilt, die zwei beteilig-

* Das bekannteste Simulationsspiel in dem Gebiet des interkulturellen Trainings heilt BaFa‘BaFa von

Shirts (1977). Darin wurde die Begegnung zwischen den zwei Kulturen Alpha (ménnlich,
kollektivistisch) und Beta (weiblich, individualistisch) simuliert. Unter anderem konnen folgende
Simulationen erwéhnt werden: Ecotonus von Hofner Saphiere (1995), ,Finf-Kulturen-Spiel“ und
,»,Modis und Trados“ von Flechsig (1995, 2001), ,,Honkas und Eugenikern® Hennig, Wahl & Welker
(2003), ,,Autobahnbau‘ von Béttcher M. u.a. (2003)

41 Kulturelle Skripte sind Rollenkarten, die die Aufgabenstellung und Spielregeln enthalten.

# Zwischen den Spielern werden die Kirtchen verteilt: auf einigen Kértchen werden Flussnamen
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te Kulturgemeinschaften ,,Poljane* und ,,Gorjane* priasentieren. Jede Gruppe bekommt ihre
eigenen kulturellen Skripte. Die kulturellen Skripte sind in schriftlicher Form mitgeteilt,

damit sie erlernt werden konnen. Hier ist das Skript-Beispiel fiir Poljane angefiihrt:

Poljane

Handlungsanweisungen:

Das ist Ihr erstes Treffen mit Thren Partnern. Es ist fiir Sie wichtig, einen guten Eindruck
zu machen und Ihre Partner besser kennenzulernen. Deshalb nutzen Sie die Gelegenheit,
ein gutes Arbeitsklima zu schaffen und ein paar private Informationen {iber sich preiszu-
geben. Sie erwarten es auch von Threm Partner. Sie sind sehr gastfreundlich und méchten
Ihre Géste zu sich in Thr Land einladen. Sowohl dieses Treffen als auch die zu organisie-
rende Sportveranstaltung sehen Sie als eine gute Chance, neue Leute kennenzulernen und
neue Kontakte zu kniipfen.

Korperkontakt:

Poljane beriihren einander, wenn sie miteinander sprechen. Selbst wenn sie aneinander
vorbeigehen, beriihren sie sich kurz. Den anderen nicht zu beriihren, bedeutet: ich mag
dich nicht.

GruBverhalten

Sie umrunden Thren Gespréachspartner links und rechts, um bdse Geister zu vertreiben.
Hierarchien und soziale Beziehungen:

Sie kennen keine Hierarchien. Jedes Mitglied ist gleichberechtigt. Von der Gruppenmehr-
heit abweichende Auffassungen werden akzeptiert, und konnen Fremden mitgeteilt wer-
den

Kommunikationsstil:

Sie sprechen viel und laut, fallen einander oft ins Wort. Sie sind freundlich und offen.

Zustimmung/Ablehnung

Ihre Zustimmung driicken Sie aus, indem Sie den Gespriachspartner auf die Schulter
klopfen. Wenn Sie etwas ablehnen, sagen Sie ,,Die Geister sehen alles!*

3. Kleingruppenarbeit: Erlernen der kulturellen Skripte und Entwicklung einer (Spiel-)Stra-
tegie.
Jede Gruppe bereitet sich auf das Treffen vor: Die Spieler lesen und eignen sich die kultu-

rellen Skripte an, verteilen die Rollen, arbeiten an einer Verhaltensstrategie. In jedem

geschrieben, auf die anderen die Namen von Stddten. Alle Spieler, die Flussnamen gezogen haben,
gehoren zu der Kulturgemeinschaft ,,Poljane®, die Besitzer der Stidtenamen sind die ,,Gorjane®.
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Skript sind die kulturspezifischen Informationen angegeben wie Kdorperkontakt, GruBBver-
halten, soziale Beziehungen und Hierarchien, Kommunikationsstil. Es sind aber auch eini-
ge Informationen dabei, die sich auf die gemeinsame Aufgabe beziehen, z.B. in der Hand-
lungsanweisung. Da steht, was die Vertreter einer Kulturgemeinschaft von dem Treffen mit
einer anderen Gemeinschaft erwarten und was sie unter der Losung dieser Ausgabe verste-
hen. Die Kleingruppenarbeit dauert 20 Minuten, die Gruppen bereiten sich in verschiede-
nen Rdumen vor, damit die Informationen iiber die Skripte der anderen Gruppe vorenthal-
ten bleiben.
4. Durchfiihrung des Spieles — Interaktion der Kleingruppen gemif3 Rollenkarten.
Die Simulation einer interkulturellen Kommunikation selbst dauert etwa 10 Minuten. Da
die kulturellen Skripte der beiden Gruppen haufig gegensitzliche Anweisungen beziiglich
des Verhaltens und der Losungswege enthalten, ist zu erwarten, dass die Aufgabenlésung
fiir alle Spieler nicht leicht fallen und zur Irritationen fiihren wird.
5. Auswertung und Diskussion des Verlaufs der Simulation und der dabei gewonnenen Ler-
nerfahrungen.
Obwohl ein selbstreflektierendes Verhalten der Spieler im Laufe der gesamten Simulation
erforderlich ist, bekommen sie nur in der fiinften Phase die Mdglichkeit, dariiber zu reden.
Ziele der Diskussion sind, die eigenen Gefiihle und Erfahrungen auszuwerten und die kul-
turellen Skripte der anderen Gruppe zu entschliisseln. Deshalb konzentriert sich die Dis-
kussion auf drei Bereiche: eigene Kultur, fremde Kultur und Konfliktbearbeitung. Hier
sind die Diskussionsfragen:
*  Wie ernsthaft haben Sie die Rolle wahrgenommen?
*  War es schwierig, die Rolle eines Poljanins/eines Gorjanins zu spielen?
* Wenn ja, welche Schwierigkeiten hatten Sie?
* Welche Gefiihle 16ste das Verhalten Thres Gespriachspartners bei Thnen aus? Wie
sind Sie mit diesen Emotionen umgegangen?
*  Welche kulturellen Skripte von den gegenseitigen Gruppen haben Sie wéhrend des
Spiels entschliisselt?
*  Welche Kommunikationsstorungen/Missverstindnisse haben Sie wahrgenommen?
Was waren die Griinde?
*  Wie haben Sie versucht, mit den Missverstdndnissen umzugehen?
Zusammenfassend lésst sich Folgendes sagen: Die Féahigkeit zur Selbstreflexion spielt eine

wichtige Rolle bei der Entwicklung der interkulturellen Identitit. Deshalb wurde ein Teil
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der Aufgaben im PEIK der Arbeit an der kulturellen Selbstreflexion gewidmet, und zwar
der Bewusstmachung der eigenen kulturellen Identitit und der Sensibilisierung gegeniiber
den eigenen kulturellen Einstellungen. Eine Checkliste zur Erfassung der kulturellen Iden-
titdt und Satzergdnzungsiibungen helfen den Teilnehmern, die Subkulturen anzusprechen,
mit denen sie sich identifizieren, und sich deren zentrale Werte bewusst zu machen. Der
Fragebogen zur Erhebung von Kulturkontrasterfahrungen macht die wichtigsten Kultur-
standards bewusst, die das Verhalten der Teilnehmer steuern und die ein grof3es Potenzial
an Differenzen gegeniiber Vertretern anderer Kulturen besitzen. Im Laufe des Simulati-
onsspieles ,,Poljane und Gorjane* erleben die Teilnehmer eine kiinstlich geschaffene Situa-
tion einer interkulturellen Begegnung, worin sie lernen, ihr Verhalten bewusst zu steuern,
ihre Gefiihle zu kontrollieren, die Griinde fiir interkulturelle Missverstdndnisse zu verste-
hen. Die wichtigste Arbeitsmethode beziiglich der Entwicklung der Selbstreflexion ist die
Diskussion, die von dem Lehrer eingefiihrt und moderiert wird. Die Anregungsfragen zu

jeder Diskussion sind in PEIK vorhanden.

5.2.3 Vorgefasste Meinungen und Stereotype. Arbeitsmethodik und Beispiele aus dem
Programm

5.2.3.1 Ziele und Inhalte

Nationale Stereotype sind anerkannte ,,Schadlinge* der Kommunikation zwischen Vertre-
tern unterschiedlicher Kulturen. Die Tatsache, dass wir die umgebende Welt durch die Bril-
le unserer schematisierten Vorstellungen wahrnehmen, spiegelt sich folgendermallen in un-
serer Ansicht {iber andere Vilker wider: Bei Beginn einer interkulturellen Kommunikation
sind wir schon mit bestimmten Vorurteilen gegeniiber dem Gesprachspartner vorbelastet,
die immer auch einen emotionalen Aspekt haben. Im ,,ungiinstigsten Fall droht die Kom-
munikation wegen der aufgrund dieses Vorurteils ausgewéhlten Verhaltensstrategie fehlzu-
schlagen. Im schlimmsten Fall sind Streit und Diskriminierung die Folgen der zu eifrigen
Fixierung auf Vorurteile und Stereotype. Also, die logische Schlussfolgerung wére: die Ste-
reotype miissen weggeschafft werden. So sind in der Fachliteratur die Ausdriicke ,,Stereo-
type abbauen‘ oder ,,Stereotype beseitigen* oft anzutreffen. Sind aber diese Ziele realisier-
bar, sowohl in der Praxis des Fremdsprachenunterrichts als auch allgemein?

Die Neigung zur Stereotypenbildung ist auf das Bediirfnis unseres Gehirns zuriickzufiih-

ren, die einzelnen Bilder der Wirklichkeit zusammenzufassen und in ein geordnetes System
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zu integrieren. Schemata zu bilden und mit ihrer Hilfe die dueren Einfliisse zu verarbei-
ten, sind natiirliche Vorginge menschlicher mentaler Prozesse. Der Mensch ist auf diese
Stereotypenbildung angewiesen, sonst konnte er die eigenen Eindriicke, seine einzelnen
zerstreuten Bilder der Wirklichkeit, nicht bearbeiten. Diese soziale Orientierungsfunktion
der Stereotype ist sehr wichtig fiir das Verstehen des anderen. Also: Schemata dienen dem
Verstehen einer Sache, Stereotype haben dariiber hinaus eine soziale Orientierungsfunkti-
on, sie dienen dem Verstidndnis der Menschen. Man kann Stereotype nicht komplett abbau-
en, das widerspricht der Orientierungsfdhigkeit des Gehirns. Man kann sie aber modifizie-
ren. Dies versteht die Verfasserin als Aufgabe bei der Arbeit mit Stereotypen.

In der vorliegender Arbeit geht es nicht um Stereotype allgemein (sie kdnnen sich im Prin-
zip auf alle Gruppen beziehen, die anders sind, z.B. Behinderte, Straffillige, Bewohner ei-
ner anderen Stadt oder eines anderen Viertels), sondern um nationale Stereotype. Der ge-
zielte Abbau nationaler Stereotype ist eine lobenswerte und nur bis zu einem bestimmten
Grad erreichbare Zielvorstellung. Ein langer Aufenthalt in einem anderen Land (vielleicht
auch in anderen Léndern) wire eine der Grundvoraussetzungen dazu. Da PEIK aber auf
den Hochschulunterricht zugeschnitten ist, ist die Moglichkeit, die vorhandenen Stereotype
abzubauen, eher gering.

Die Aufgabe dieses Teil des PEIK ist, vorhandene nationale Stereotype zu thematisieren,
sie und ihren Einfluss auf die interkulturelle Kommunikation bewusst zu machen und Stra-
tegien zu entwickeln, um im Weiteren mit nationalen Vorurteilen umgehen zu kénnen.

Bei der Arbeit mit nationalen Stereotypen ist es wichtig zu wissen, dass sie auf allen drei
Ebenen des Lernens bearbeitet werden sollten: Stereotypen existieren nicht nur auf kogniti-
ven Ebene, sondern sind auch emotional gefarbt und dienen als Anleitung fiir das weitere
Handeln. Ein Beispiel: Auf der emotionalen Ebene kann der Vertreter einer anderen Kultur
Ablehnung, Misstrauen oder Mitleid hervorrufen; diese Emotionen begleiten die Meinung
dariiber, dass der Fremde faul, dreckig, ungebildet, kriminell ist; als Folge ist folgendes
Verhalten zu beobachten: den Kontakt mit dem Fremden vermeiden, Informationen vorent-
halten, vorsichtig/ nicht ehrlich sein. Die Arbeit mit den Stereotypen sollte dann auf allen
drei Ebenen erfolgen.

Auf der kognitiven Ebene liegen die schematischen Bilder der fremden Kultur, die auf-
grund der mangelnden oder fehlenden individuellen Erfahrung von anderen Vertretern der
eigenen Kultur unkritisch ibernommen wurden. Die erste Aufgabe ist, diese Bilder aufzu-
decken und sie den Teilnehmern bewusst zu machen. Die Feststellung der moglichen Ent-

stehungsgeschichte der nationalen Stereotype wire der nichste Schritt der Arbeit. Die Fest-
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stellung der Tatsache, dass sie zu verallgemeinerte Informationen iiber Sachverhalte dar-
stellen, die dem Teilnehmer selbst unbekannt oder schlecht bekannt sind — wére die logi-
sche Schlussfolgerung dieser Arbeit. Die Mitteilung moglichst umfangreicher Informatio-
nen und dadurch die Ausdifferenzierung des bestehenden Auslandsbildes sind hier zu emp-
fehlen. ,,Die groben Verzerrungen der Fremdkultur durch die eingespeicherten Schemata
lassen sich durch zusitzliche, differenzierende Informationen relativieren, ergédnzen und er-
weitern® (Bredella 1990, S. 566). Die neuen Informationen bringen einige Unstimmigkei-
ten in ein eher einheitliches Auslandsbild, dadurch entstehen Widerspriiche, die zur Ausdif-
ferenzierung dieses Bildes beitragen und letztendlich ausgewertet und in das neue Bild in-
tegriert werden sollten.

Da das Beibehalten des einheitlichen Auslandsbildes enorm wichtig ist fiir das Gehirn der
Teilnehmer, sollten die neuen Informationen nicht vereinzelt mitgeteilt werden. Sie sollten
in ein System eingebettet werden, das einen Uberblick iiber die zeitlichen und kausalen
Hintergriinde dieser Informationen verschafft. Das ist durch die Vermittlung von geografi-
schen, geschichtlichen und soziokulturellen Zusammenhingen moglich. Diese Funktion im
Unterricht hat seit langem Landeskunde tibernommen.

»Nur durch wechselseitige, sich gegenseitig ergdnzende und oft sogar widersprechende
Einbettung unterschiedlicher emotionaler, sozialer, sachlicher und moralischer Kategorien
werden die kulturellen Stereotype in einem neutralen Wechselspiel der Module relativiert,
modifiziert, interpretiert und bewertet und dabei in addquate Verhaltensmuster umgesetzt*
(Keller 2007).

Eine besondere Bedeutung wird der Vermittlung von Einstellungen und Werten zugemes-
sen. Sie bilden ein Hintergrundwissen, ein ,,unsichtbares®, aber einflussreiches Netz, das
eine entscheidende Rolle bei der Rekonstruktion eines Auslandsbildes spielt. Die Frage
nach dem nationalen Charakter (Wie sind die Deutschen?) z.B. wird in diesem Zusammen-
hang in die Frage verwandelt: Welche Lebensgewohnheiten haben Jugendliche/ Dorfbe-
wohner/ Friesen? Durch welche 6konomischen, technischen, kulturellen Gegebenheiten ist
die Entstehung dieser Lebensgewohnheiten zu erklaren?

Stereotype haben einen emotionalen Charakter. Aus diesem Grund ist es wichtig, auch die-
se Ebene bei der Arbeit in Betracht zu ziehen. Die Bilder iiber Volker konnen negativ oder
positiv gefarbt sein. Im Regelfall sind Autostereotype (schematische Vorstellungen iiber
das eigene Volk) positiver beladen, wihrend Heterostereotype (schematische Vorstellungen
iiber andere Volker) sowohl negative als auch positive Charakteristiken aufweisen. Die

emotionale ,,Ladung* von Stereotypen scheint der Hauptgrund fiir Diskriminierungen zu
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sein und auch dafiir, dass vorhandene Schemata so schwer abzubauen sind. Als Aufgabe
fiir den Fremdsprachenunterricht ist die Weckung positiver Assoziationen fiir fremde Vol-
ker zu nennen. Dieser Vorgang ist eng mit der Motivierung der Teilnehmer verbunden:
durch die positive Einstellung zum Lerninhalt, in unserem Fall sind das die Fremdsprache
und die Fremdkultur, kann die Motivation zum Unterricht erh6ht werden.

Die bei der Entwicklung der interkulturellen Kompetenz bewéhrte Arbeitsmethode des
Kulturvergleichs ist bei der Arbeit mit den Stereotypen aufgrund folgender Uberlegung
einzusetzen: Teilnehmer mit fehlender oder geringer Auslandserfahrung werden das in der
eigenen Kultur erworbene Wissen iiber die fremde Kultur (das oft in Form von nationalen
Stereotypen existiert) bei dem Vergleich der beiden Kulturen einsetzen. Deshalb ist es
wichtig fir den Fremdsprachenlehrer, darauf zu achten und die Teilnehmer darauf auf-
merksam zu machen, dass die Schlussfolgerungen iiber das Fremde aufgrund von vorgetra-
genen Informationen und nicht aufgrund der vorgefassten Meinungen gemacht werden
sollten. Die Rekonstruktion der fremden Realitét aus der Sicht ihrer Vertreter durch authen-
tische Texte muss im Fremdsprachenunterricht angestrebt werden.

Eine andere Arbeitsweise ist, nach Gemeinsamkeiten zu suchen. Um von der Kategorisie-
rung nach der nationalen Zugehdorigkeit abzulenken, miissen andere Kategorien geschaffen
werden. So kann das Schaffen einer Uberschneidungskategorie wie z.B. ,,Wir Jugendliche*
oder ,,Wir Polizisten* in bestimmten Kontexten zur Auflosung der Kategorien ,,Wir Rus-

sen® und ,,Die Deutschen* fithren.

5.2.3.2 Didaktisch-methodische Umsetzung

In PEIK werden folgende Aufgaben zum Thema ,,Stereotype eingesetzt: Fragebogen
»Deutschland und die Deutschen®, Diskussionsrunde ,,Nationale Stereotype*, Unterrichts-
einheit ,,Andere Lander in unseren Kopfen®, Unterrichtseinheit ,, Typisch Russisch?*.

Als Einfiihrung dieses Teils des Programms wird ein Fragebogen ,,Deutschland und die
Deutschen“ eingesetzt, der gezielt nach den stereotypen Bildern iiber die Nation, deren

Sprache gelernt wird, fragt. Hier sind die Fragen:

* Nennen Sie Thre Assoziationen zu den Wortern ,,Die Deutschen®, ,,Deutschland®.
Nennen Sie nicht weniger als 10 Begriffe zu jedem Wort.
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*  Wurden Sie schon mit Vertretern der deutschen Nation konfrontiert? Wenn ja, be-
schreiben Sie Thren Kontakt.

*  Woher haben Sie Thre Information tiber die Deutschen (Deutschland). Nennen Sie
die Quellen.

*  Welche deutschen Filme und Fernsehprogramme haben Sie gesehen, welche deut-
schen Biicher, Zeitungen, Zeitschriften haben Sie gelesen?

*  Was halten Sie davon, wenn Thr Mitbewohner ein Deutscher wire?

In der ersten Frage werden die allgemeinen Stereotype zu den Wortern ,,Deutsche® und
»Deutschland abgefragt. Bei der zweiten Frage wird festgestellt, ob die vorher angefiihr-
ten Assoziationen meistens aus der eigenen Erfahrung gemacht wurden oder die in der ei-
genen Gesellschaft verbreiteten Bilder darstellen. Die Frage iiber die Art des interkulturel-
len Kontakts hat das Ziel, die Intensitdt des Kontakts zu priifen. Wichtig fiir die weitere
Diskussion ist die Frage drei: Das Nachdenken iiber die Quellen des Wissens iiber das
fremde Land ist selbst ein Lernprozess, die Teilnehmer lernen zu verstehen, wie sehr ihre
Assoziationen von dem Wissen abhingig sind, die sie aus den Medien bekommen haben,

und welcher Teil ihrer Assoziationen ,,aus der Luft*“*

gegriffen wurde. Um einen weiteren
Impuls in diese Richtung zu geben, wurde die Frage vier eingefiihrt. Die fiinfte Frage ist
auf die emotionale Einstellung der Teilnehmer zu den Deutschen ausgerichtet. Die Frage
nach dem Wunsch, mit einem Deutschen zusammenzuwohnen, misst das Interesse der Teil-
nehmer an einem niheren Kontakt mit Vertretern der Zielkultur.

Die Ergebnisse des Fragebogens werden von den drei Kleingruppen ausgewertet, von de-

nen jede sich mit zwei Fragen beschéftigt. Die Ergebnisse werden weiter im Plenum pré-

sentiert.

Der nichste Schritt fiir die Thematisierung der nationalen Stereotype ist die Diskussion zu
diesem Thema. Sie wird durch einen kleinen Vortrag eingeleitet, der die Definitionen der
Worter ,,Stereotyp®, ,,Vorurteil* und ,,Nationalcharakter* sowie allgemeine Informationen
dariiber enthélt. Der Vortrag wird von einem der Teilnehmer mit der Hilfe des Lehrers vor-

bereitet. Am Ende dieses Vortrages prisentiert der Referent die ,,Volkertafel“** mit einer

# Die Redewendung ,,aus der Luft“ stammt aus dem Russischen. In diesem Zusammenhang bedeutet das,

dass die Teilnehmer oft die Quelle vieler Informationen gar nicht nennen kénnen. Das bedeutet, sie haben
es aus der Umgebung, aus dem Alltag vermittelt bekommen. Im Grunde genommen kann gesagt werden,
der Vermittler dieser Informationen ist die eigene Kultur selbst.

# Volkertafel ist ein in der Steiermark im 18. Jahrhundert entstandenes Olgemilde eines unbekannten
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selbst erarbeiteten Ubersetzung.
Anschlieffend wird die vom Lehrer moderierte Diskussion durchgefiihrt. Zur Diskussion

werden folgende Fragen gestellt:

1. Was fillt Ihnen ein, wenn Sie die Volkertafel aus dem 18. Jahrhundert sehen? Erken-
nen Sie die eigenen Vorurteile gegeniiber anderen Volkern? Was denken Sie tiber die
Vorurteile gegeniiber den Russen?

2. Haben sich die nationalen Stereotype Threr Meinung nach im Laufe der Zeit geén-
dert? Was konnen die Griinde fiir diese Verdnderungen sein?

3. Was sind mogliche positive oder negative Folgen der nationalen Stereotype?

Die Aufgabe dieser Diskussionsrunde besteht darin, auf die theoretischen Grundlagen sol-
cher Stereotype aufmerksam zu machen, z.B. dass Nationalbilder relativ konstant sind,
auch dass einige geschichtliche Ereignisse darin ihre Spuren hinterlassen haben. Es wird
damit gerechnet, dass die Konfrontation mit nationalen Vorurteilen gegeniiber der eigenen
Gruppe emotional sehr bedeutsam sind, besonders weil Vorurteile gegeniiber Russen héu-
fig emotional negativ ausfallen. Diese Einsichten vermitteln den Teilnehmern Anregungen,

dariiber nachzudenken, welches Bild der eigenen Kultur in anderen Kulturen existiert.

Die Arbeit an der Thematisierung der nationalen Stereotype wird in der Unterrichtseinheit
wAndere Liinder in unseren Kopfen* fortgesetzt.”” Im ersten Teil des Unterrichts erraten
die Teilnehmer fiir verschiedene Nationen typische Gegenstinde und Verhaltensweisen.
Ein Arbeitsblatt mit kleinen Bildern dient als Vorlage. Auf einem weiteren Blatt ist die Ka-
rikatur eines Deutschen dargestellt. Der Arbeitsauftrag lautet: Was finden Sie typisch
deutsch? Was hat der Kiinstler iibertrieben? Im zweiten Teil der Unterrichtseinheit werden
alle Teilnehmer in zwei Kleingruppen aufgeteilt. Die erste Kleingruppe stellt eine Collage
zusammen, die ihre Vorstellungen iiber eine Nationalitdt darstellt. Die zweite Kleingruppe
bereitet ein kleines Theaterstliick zum Thema vor.
1. . Die erste Kleingruppe wihlt selbst ein Thema fiir ihre Collage aus: es geht um ein
konkretes Thema aus dem Alltag, z.B. ,,Familie®, ,,Arbeit“, , Freizeit” in Bezug auf

die Deutschen. Alle notwendigen Materialien wie Zeitungen, Zeitschriften, Stifte,

Malers, das heute als Quelle der nationalen Stereotypen betrachtet wird. Auf dem Gemélde sind einige
europdische Volker abgebildet, denen bestimmte Eigenschaften zugeschrieben sind.

4 Diese Unterrichtseinheit basiert auf den Materialien, die von Ivica Lencova (1997), Deutschlehrerin aus
der Slowakei, ausgearbeitet wurden.
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Schere sind vorhanden. Diese Collage bietet den Teilnehmern in einer spielerischen
und handlungsorientierten Form die Mdglichkeit, ihre Stereotype bewusst zu ma-
chen. Im weiteren Ablauf prasentiert sie der anderen Kleingruppe ihre Collage ohne
Kommentare. Die Teilnehmer der zweiten Gruppe versuchen, die Bilder zu entzif-
fern, was zu der Diskussion iliber den gemeinsamen Wissensstand fiihren sollte. Ei-
nige Bilder kdnnen vermutlich nicht entziffern werden, was als Anregung zur Dis-
kussion tliber die Subjektivitit der Wahrnehmung dienen kann.

2. . Die zweite Kleingruppe bereitet ein kleines Theaterstiick vor, in dem Vertreter ei-
niger Nationen dargestellt werden. In der Vorbereitungsphase werden sowohl das
Szenario als auch die Rollen erarbeitet. Die Teilnehmer wéhlen das Thema auch
selbst aus, es kann aber schon um ein Missverstidndnis oder einen Konflikt gehen.
Im Stiick sollten die nationalen Stereotype simuliert werden. Im Anschluss an die

beiden Priasentationen findet eine Diskussion statt.

Das nichste Arbeitsthema betrifft Auto- und Heterostereotype von Russen. Es wird in der
Unterrichtseinheit ,, Typisch Russisch?“ realisiert. Bei der Differenzierung der Stereotype
spielt die Perspektive des Betrachters eine wichtige Rolle: Vorurteile gegeniiber der eige-
nen Kultur bzw. {iber Vertreter der eigenen Gruppe werden Autostereotype genannt; Vorur-
teile, die eine ethnische Gruppe gegeniiber der anderen hegt, werden Heterostereotype ge-
nannt. In der Regel sind Autostereotype positiver belegt als Hetereostereotype, sie sind
auch oft differenzierter.

PEIK bereitet die Teilnehmer auf einen interkulturellen Kontakt vor, dabei ist die Kon-
frontation mit den Vorurteilen der Vertreter einer fremden Kultur gegeniiber der eigenen
Kultur unausweichlich. Da die Heterostereotype der Teilnehmer gegeniiber anderen Natio-
nen in den vorigen Unterrichtseinheiten schon thematisiert wurden, sind nun die Autoste-
reotype der Russen an der Reihe: Mit welchen Vorurteilen kann man bei einem interkultu-
rellen Kontakt rechnen? Die Autostereotype werden aber gezielt abgegrenzt, indem eine
Subgruppe innerhalb einer Nation besprochen wird. Die typisch russischen Studierenden
stehen im Vordergrund.

. Als erster Schritt wird den Teilnehmern angeboten, eine Liste der Eigenschaften zusam-
menzustellen, die sie als ,,typisch russisch® in Bezug auf die Studentenschaft definieren.
Die Arbeit erfolgt in zwei Kleingruppen. In der zweiten Etappe wird die folgende Tabelle
angeboten, bei der die angekreuzten Felder frei sind. Diese Tabelle stellt die Uberarbeitung

der Ergebnisse einer empirischen Untersuchung an der Universitdt Bielefeld zu Auto- und
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Heterostereotypen von deutschen und russischen Studierenden dar (vgl. Rosch 1998). Den

Teilnehmern wird aufgegeben, die Ubereinstimmungen zwischen der eigenen Aufzihlung

und der von deutschen Studierenden benannten Charakteristika von Russen herauszufin-

den. In der anschliefenden Diskussion wird gefragt, wodurch die Unterschiede zu erkliren

sind. In der dritten Etappe werden die Teilnehmer aufgefordert, in den Kleingruppen die

Gewichtung der einzelnen Eigenschaften einzuschétzen. Im Weiteren werden die Ergebnis-

se der Untersuchung auf einer Folie prasentiert:

©

© ©

© O

© O
©

offen

nationalistisch

frohlich

gastfreundlich

selbstbewusst

stolz

bescheiden

trinkfreudig

feiern gern

nicht strebsam

herzlich

traditionsbewusst

unkompliziert

gesellig

X

familidr

X

Im Anschluss findet eine Diskussion mit den folgenden Leitfragen statt:

1. Entsprachen Ihre Einschitzungen den Meinungen der deutschen Studenten? Was

hat Sie am meisten tiberrascht?

2. Wodurch sind die Unterschiede zwischen den Auto- und Heterostereotypen zu er-

klaren?

3. Wenn Sie schon einen interkulturellen Kontakt zu Deutschen hatten, haben Sie eine

Bestitigung Threr Vorurteile gefunden? Oder war Thr deutschsprachiger Partner ein

,untypischer* Deutscher?

4. In Laufe der interkulturellen Kommunikation merken Sie, dass Ihr fremdkultureller
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Partner sich auf Stereotype iiber die Russen bezieht. Welche Strategien konnen Sie

dagegen entwickeln?
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass kulturiibergreifende Kenntnisse iiber nationa-
le Stereotype und ihr Einfluss auf die interkulturelle Kommunikation in PEIK durch vier
Unterrichteinheiten vermittelt wird: Fragebogen ,,Deutschland und die Deutschen®, Dis-
kussionsrunde ,,Nationale Stereotype*, Unterrichtseinheit ,,Andere Lander in unseren Kop-
fen* Unterrichtseinheit ,, Typisch Russisch?‘. Dank der unterschiedlichen Aufgabenstellun-
gen und Arbeitsmethoden (Fragebogen, Diskussion, Erstellung von Collagen, Vortrag)
werden die Teilnehmer sowohl gegeniiber den vorgefassten Meinungen iiber die anderen
Nationen als auch iiber die eigene Nation sensibilisiert. Die russischen Autostereotype und
Heterostereotype gegeniiber den Deutschen werden thematisiert; in den Diskussionen wer-
den sowohl die Gefahren, die vorgefasste Meinungen fiir die interkulturelle Kommunikati-
on darstellen, als auch die Strategien fiir den Umgang mit Stereotypen besprochen. Dieser
Teil des Programms hat das Ziel, die Fahigkeit zum Umgang mit vorgefassten Meinungen

zu fordern.

5.2.4 Landeskunde und Sprachiibungen: Arbeitsmethodik und Beispiele aus dem
Programm

5.2.4.1 Ziele und Inhalte

Im letzten Teil des Programms werden die traditionellen Inhalte des Fremdsprachenunter-
richts prisentiert, die am meisten dazu beitragen, die interkulturelle Kompetenz der Teil-
nehmer zu entwickeln. Unter den traditionellen Inhalten werden die Informationen verstan-
den, denen tradionell im Fremdsprachenunterricht ein Platz eingerdumt ist, und zwar
Fremdsprache und Landeskunde des Ziellandes.

Im Gesprichen iiber die interkulturelle Kompetenz als neues Ziel des Fremdsprachenler-
nens ist nicht zu vergessen, dass eine interkulturelle Kommunikation ohne das Erlernen ei-
ner Fremdsprache gar nicht moglich wire. Um mit Vertretern einer anderen Kultur {iber-
haupt kommunizieren zu konnen, miissen die Teilnehmer in erster Linie einen fiir beide
Seiten verstindlichen Code beherrschen. Die gemeinsame Sprache ist ein Medium, ohne
das auch bei gut entwickelten kulturiibergreifenden Kenntnissen, interkultureller Sensibili-

tit und interkulturellen Fahigkeiten eine Kommunikation zwischen Vertretern zweier unter-
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schiedlicher nationaler Kulturen scheitern wird. Das Beherrschen einer Fremdsprache ist
ein wichtiger Teil der interkulturellen Kompetenz.

Jede Sprache ist, wie bekannt, kein neutrales Medium, sondern ,,Teil eines in Kultur einge-
betteten Kommunikationssystems* (Roche 2001, S. 4). Wie tief und in welchen Formen
die Kultur ihren Ausdruck in der Sprache fand, wurde im Kapitel 4.1.1. ,,Kulturspezifische
Kenntnisse® schon diskutiert. Die Vermittlung kulturspezifischer Kenntnisse war immer
ein Teil des Unterrichts, sie wurden aber in der Praxis als landeskundliche Informationen
,verkauft” und oft nur am Rande des Unterrichts. Unter dem interkulturellen Ansatz ge-
winnen sie aber einen besonderen Stellenwert. Aus dem ,,Kellerkind*““* Landeskunde ent-
wickeln sich kulturelle Informationen, die auch durch die Sprache vermittelt werden kon-
nen und die die Grenze ,,fact & figures* weit iiberschreiten. ,,Die kulturellen Lehransétze
konnen daher wesentlich effizienter und effektiver sein als traditionelle Unterrichtsverfah-
ren, die kulturelle Faktoren nur marginal behandeln* (Roche 2001, S. 4).

Neben der Arbeit an Selbstreflexion, kulturellen Missverstindnissen und nationalen Stereo-
typen wurden in PEIK auch neue Wege gesucht, durch die Sprache und durch die traditio-
nelle Landeskunde interkulturelles Wissen zu vermitteln. Im vierten Teil des PEIK sind
Ubungen enthalten, die nicht nur rein kommunikative Fihigkeiten der Teilnehmer entwi-
ckeln, sondern auch ihre interkulturelle Sensibilitit und andere interkulturelle Teilfdahigkei-
ten wie Stereotypenkompetenz, Fahigkeit zur Selbstreflexion oder Fahigkeit zur konstruk-

tiven Auseinandersetzung mit dem Eigenen und dem Fremden.

5.2.4.2 Didaktisch-methodische Umsetzung

Der vierte Teil des PEIK schlief3t folgende Arbeitsinhalte ein: Vortrag zum Thema ,, Einheit
des Verschiedenen®, Spielstunde , Konferenz der Tiere“, Sprachiibung , Spaghetti fiir
zwei “, Spielstunde ,, Dill Dominoso “, Unterrichtseinheit ,, Kulturelle Regeln und Tabus in
Minidialogen“, Unterrichtsstunde ,,Korpersprache*“, Vergleichsanalyse eines Mdrchens
,,Der Wolf und die sieben Geiflein*“, Vergleichsanalyse ,, Phraseologische Redewendun-
gen “ und Diskussion ,, Mein Deutschland “.

Vortrag zum Thema , Einheit des Verschiedenen®. Er hat als Ziel, die Vielfalt der in

Deutschland lebenden Subkulturen zu prisentieren. Die Informationen iiber die unter-

schiedlichen Volksgruppen, Dialekte und die nationalen Kulturen der in Deutschland le-

4 Der Begriff wurde von Volkmann (2002, S. 14) gebraucht.
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benden Auslinder sollen zusitzlich zu den im Lehrbuch schon enthaltenen landeskundli-
chen Informationen dazu verhelfen, das einheitliche Auslandsbild zu differenzieren. Ein
kurzer Geschichtsiiberblick stellt einen systematischen Zusammenhang zur modernen Rea-
litdt dar, wo innerhalb der deutschen Gesellschaft regionale (mit Bundeslédndern teilweise
korrespondierende) Bevolkerungsgruppen existieren. Dies 10st die monokulturellen Vor-
stellungen tliber Deutschland und ,,die Deutschen auf. Das Bild wird durch einen statisti-
schen Uberblick iiber die Einwanderung und die Verteilung der einzelnen Volksgruppen er-
ginzt. Der Vortrag wird von zwei Teilnehmern auf Grundlage von Internetmaterialien vor-

bereitet.

Unterrichtssequenz ,,Spaghetti fiir zwei“ stellt eine von Sonja Leban, Breda Premzl und
Elizabeta Puklavec ausgearbeitete Unterrichtseinheit zum Thema Missverstindnisse dar.
Die Autorinnen unternehmen den Versuch, aufgrund der Bearbeitung eines Textes interkul-
turelle Gedanken zu vermitteln. Thr Ziel definieren sie wie folgt: ,,Vorrangiges Anliegen bei
dieser Unterrichtssequenz ist, Textverstdndnis zu erzielen und die Thematik der Geschichte
,Vorurteile* bewusst zu machen* (Leban, Premzl und Puklavec 1998, S.1) Als Grundlage
fiir diese Spracharbeit dient ein Text, in dem die Begegnung eines Jungen mit dem Namen
Heinz mit einem afrikanischen Jungen (Marcel) in einem Selbstbedienungsrestaurant be-
schrieben ist. Der Text ist von Heinz® Gesichtspunkt erzédhlt. Im Grunde handelt es sich
hier um ein Missverstiandnis, das aufgrund nationaler Vorurteilen entstanden ist.

Die Unterrichtssequenz nimmt zwei Unterrichtseinheiten ein. Die Arbeit im ersten Teil
schlieft eine Vorentlastungsphase®, eine Lesephase und Nachiibungen ein. Der Text wird
zundchst nicht bis zum Ende gelesen, damit die Teilnehmer ihre Hypothesen iiber den wei-
teren Ablauf der Geschichte samt Ende der ersten Unterrichtseinheit in Form eines kurzen
miindlich vorgetragenen Textes bilden konnen. Im der zweiten Unterrichtseinheit verlagert
sich der Schwerpunkt der Arbeit von der sprachlichen Seite auf den interkulturellen
Aspekt. Nachdem die friiher vorgestellten Hypothesen auf einem Plakat gesammelt und da-
bei wiederholt wurden, lesen die Teilnehmer das Ende der Geschichte, die dieses Missver-
standnis aufkléart, und vergleichen es mit ihren Hypothesen. Danach folgt die Gruppenar-
beit mit den unterschiedlichen Aufgabenstellungen und die Diskussion. Abschlieend
schreiben die Teilnehmer diese Geschichte vom Gesichtspunkt des afrikanischen Jungen

im Form eines Briefes, den Marcel seinen Verwandten nach Afrika schickt.

7 Vorentlastung wird im Fremdsprachendidaktik eine Unterrichtsphase genannt, wo ein neues Thema unter
Nutzung des Vorwissens eingefiihrt wird.
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Diese Unterrichtssequenz stellt ein gutes Beispiel dafiir dar, wie durch den inhaltlich auf-
schlussreichen Text, durch passend ausgearbeitete Aufgaben und durch den Aufbau des
Unterrichts, der nach interkulturellen Gedanken konzipiert ist, die interkulturelle Kompe-

tenz auch durch die einfache Spracharbeit vermittelt werden kann.

,Dill Dominoso® ist ein Sprachdomino zum Erlernen einfacher Redemittel in verschiede-
nen Sprachen, das im Rahmen des Projektes LIFE* von Holscher (1997) entwickelt wurde.
Die Unterrichtseinheit Spielstunde ,,Dill Dominoso* ist in Form eines interkulturellen
Sprachspiels konzipiert. Spiele sind anerkannte Lernmethoden, die auf dem natiirlichen
Spieltrieb der Menschen griinden. Sie sprechen nicht die kognitiven Fiahigkeiten der Men-
schen an, sondern appellieren auch an andere Sinneskanéle, die Spielteilnehmer sind moti-
viert, was dauerhafte Verhaltens- und Einstellungséinderungen erzeugt.

»Das interkulturelle Spiel bietet nun die Moglichkeit, Alltagskulturerfahrungen anderer
Kulturen zu machen. Hieraus kann sich ein viel tieferes Verstindnis der eigenen, wie auch
den fremden Positionen entwickeln, als dies durch kulturelle Begegnungen alleine mdéglich
wére. Durch das spielerische Einnehmen fremder Rollen wird ein Perspektivenwechsel
vollzogen, der einen emotionalen Zugang zur Welt des anderen 6ffnet. Diese Erfahrungen
bieten dann die Mdglichkeit, unser eingefahrenes Verstindnis der Welt weiter zu 6ffnen
und eine neue Basis kultureller Wahrnehmung anzulegen. Der grof3e Vorteil des Spiels be-
steht darin, dass diese Erfahrungen gleichsam gefahrlos ausprobiert werden kénnen* (Hol-
scher 1997, S. 2).

Aus mehreren Kartensitzen, die in diesem Spiel zur Verfiigung stehen, wurden fiir PEIK
zwei ausgewihlt: ,,deutsch-russisch* und ,,deutsch-deutsch®. Die vorhandenen Redewen-
dungen werden zuerst im Unterricht eingeiibt, die Teilnehmer bekommen eine Ubersicht
vor dem Spiel. Gespielt wird in zwei Untergruppen, die spéter ihre Kartensétze austau-
schen. Die Spielregeln gleichen denen von Domino, wo jeder Teilnehmer versucht, aus den
vorhandenen Karten eine passende zu den schon auf dem Tisch aufgebauten ,,Karten-
schlangen* zu finden.

Ein weiteres interkulturelles Spiel, das auch auf den Gebrauch der Fremdsprache Deutsch

angewiesen ist und zum Teil in PEIK aufgenommen wurde, ist ,,Konferenz der Tiere* *.

% LIFE (Interkulturelle Erfahrungen durch handelndes Lernen) ist ein Kooperationsprojekt fiir
interkulturelles Lernen zwischen BMW Group und dem Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und
Bildungsforschung.

Das Spiel wurde aus dem LIFE entnommen. Seine Verfasser sind Behnken, Briickner, Grummes-Unruh,
Ilmberger, Karaduman, Stiirmer, Worframm.
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Es geht dabei um eine sprachliche Variation des Kartenspiels ,,Quartett*. Das Spielmaterial
besteht aus
20 Spielkarten, auf denen fiinf Tiere abgebildet sind. Auf den einzelnen Karten stehen zu-
sdtzlich Hauptworter, die diese Tiere in vier Sprachen benennen, und Interjektionen, Laute,
die die Tiere in dieser Sprache produzieren. Jeder Teilnehmer bekommt eine Karte, ver-
sucht das Tier, das dort abgebildet ist, nachzuahmen und seine Artgenossen zu finden. Das
Hauptziel dieses Spiels ist, ein gesamtes Tierquartett zu bilden.

Dieses Spiel ist fiir das interkulturelle Lernen insofern interessant, als nicht nur lustbeton-
tes Erlernen der Tiernamen in den verschiedenen Sprachen erzielt wird, sondern weil auch
in spielerischer Form erkennbar wird, dass in verschiedenen Sprachen die Wiedergabe von
Tierlauten unterschiedlich erfolgt. Eine weitere Anwendung des Spiels ist das Einiiben der

Strukturen zum AuBern von Wiinschen und des Akkusativs.*

Bei der Vergleichsanalyse des Mirchens ,,Der Wolf und die sieben Geifilein“ wurde eine
Textarbeit mit kontrastiven Methoden kombiniert. Mérchen stellen Gedankengut einer Na-
tion dar und erlauben dem Lernenden einen Einblick in die Kultur des Zielsprachlandes.
Mirchen sprechen immer Emotionen an, deshalb ldsst die Arbeit daran fast niemanden
gleichgiiltig. Ein anderer Grund, im Fremdsprachenunterricht Mérchen als Lerntexte zu
nehmen, liegt an ihrer leichten und verstindlichen Sprache. Das Marchen ,,.Der Wolf und
die sieben GeiBlein“ spricht die Teilnehmer auch deshalb an, weil sie es aus der frithen
Kindheit kennen. Das Mérchen existiert sowohl in der russischen als auch in der deutschen
Sprache. Es ist aber den Teilnehmern nicht immer bewusst, dass die Inhalte in unterschied-
lichen Sprachen auch unterschiedlich sein kdnnen. Die Erkenntnis, dass scheinbar Bekann-
te in der fremden Kultur anders aussieht und andere Akzente bekommt, ist das interkultu-
relle Ziel dieser Unterrichtseinheit.

Fiir die Vergleichsanalyse wurde die deutsche Version des Méarchens ausgewihlt, die von
den Briidern Grimm geschrieben wurde. Als russische Version wurde der von der Filmge-
sellschaft ,,Sojusmultfilm* 1957 produzierte Zeichentrickfilm mit dem gleichen Titel aus-
gewihlt. Im Titel dieses Films ist angezeigt, dass er nach dem russischen Volksmérchen
gezeichnet ist.

Als Einflihrung ins Thema erstellen die Teilnehmer einen Wortigel®' mit Assoziationen zum

% Es kann als Kartenspiel benutzt werden. Die auf den Karten vorgegeben Sprachstrukturen wie ,,Ich

brauche....“, ,,Gib mir bitte....“ etc. ermoglichen den Teilnehmern den Ausdruck der Wiinsche einzuiiben.
Die Aufgabe dabei besteht darin wie in dem ersten Spiel das gesamte Tierquartett zu bilden.

Wortigel ist eine Art Assoziogramm. Der umkreiste Ausgangsbegriff steht in der Mitte, von diesem Kreis
gehen ,igelformig” zahlreiche Striche, zu denen Begriffe geschrieben werden, die mit dem
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Thema ,,Méarchen®. In der ersten Phase wird die Textarbeit an der deutschen Variante des
Mairchens durchgefiihrt. Die Teilnehmer bekommen zwolf ungeordnete Bilder, die sie in
der richtigen Reihenfolge legen miissen. Danach bilden die Teilnehmer zwei Untergruppen,
von denen jede einige Teile von dem zerschnittenen Text bekommt. Die Teilnehmer miis-
sen die Teile lesen, verstehen und den Bildern zuordnen. Am Ende dieser Phase wird die
deutsche Version des Mirchens komplett gelesen. In der zweiten Phase des Unterrichts
wird der aus der Kindheit bekannte Zeichentrickfilm angesehen. In der letzten, fiir das in-
terkulturelle Lernen entscheidenden Phase werden die deutsche und die russische Version

des Mirchens in tabellarischer Form verglichen.

Arbeit an festen Redewendungen und Idiomen wird in der Unterrichtseinheit Wetthewerb
»Phraseologische Redewendungen* durchgefiihrt. Idiome bieten ein breites Potenzial an
Moglichkeiten, ins Fettndpfchen zu treten: sie brauchen nur wortlich iibersetzt zu werden.
Meistens bestehen sie aus einfachen Wortern, die in der Kombination fiir einen Nichtmut-
tersprachler oft keinen Sinn ergeben. Fiir den Muttersprachler sind sie selbstverstandlich,
er bemerkt die Problematik des Verstehens dieser Redewendungen oft nicht. Es ist ihm
auch nicht bewusst, dass bei einer misslungenen Kommunikation nicht die einzelnen Wor-
ter erklart werden sollten, sondern der Sinn der ganzen Redewendung.

Aus diesem Grund wird bei der Bearbeitung dieses Themas ein grof3er Teil der Arbeit an
russischen Redewendungen gewidmet. Die Aufgabe dieser Selbstreflexionsarbeit ist es, be-
sonders gebrduchliche, in der russischen Sprache idiomatische Redewendungen zu thema-
tisieren und die Tatsache bewusst zu machen, dass die wortliche Gestaltung solcher Aus-
driicke nicht mit ihrer Bedeutung gleichgesetzt werden kann. Eine weitere Aufgabe ist es,
russische und deutsche Redewendungen zu vergleichen. Durch diese Arbeit wird den Teil-
nehmern bewusst, dass die Bedeutung eines und desselben Sachverhaltes in verschiedenen
Sprachen durch unterschiedliche Redewendungen ausgedriickt werden kann.

Der Unterricht verlduft wie folgt: Die Teilnehmer bilden zwei Mannschaften, die im wech-
selnden Verfahren eine Antwortchance bekommen. Fiir die richtige Antwort bekommen sie
Punkte, bei einer falschen Antwort geht die Antwortchance an die andere Mannschaft. Am
Anfang werden die Bilder prasentiert, die die russischen Redewendungen préisentieren. Die
Mannschaften erraten, welches Idiom damit gemeint sein konnte. Danach miissen sie die
Bedeutung der Redewendung erkldren. In der zweiten Hélfte versuchen die Teilnehmer aus

der angebotenen Liste mit deutschen idiomatischen Redewendungen eine passende zu den

Ausgangswort assoziiert werden.
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russischen zu finden.
Nonverbale Kommunikation ist alles andere als eindeutig, deshalb darf dieser Aspekt der
Kommunikation bei der Arbeit an der interkulturellen Kompetenz der Teilnehmer nicht
vergessen werden. Mimik, Gestik, Korpersprache etc. ist ein wortloser Teil der Kommuni-
kation. Die Aufmerksamkeit der Teilnehmer wird auf diese Problematik durch die Unter-
richtseinheit ,, Korpersprache gelenkt.
Das Ziel dieser Unterrichtsstunde besteht darin, den Teilnehmern bewusst zu machen, dass
die eigenen Gesten von Vertretern der fremden Kultur anders als in der Heimatkultur inter-
pretiert werden konnen. Es ist unmoglich, die eigene Korpersprache ,,auszuschalten®, aber
es ist empfehlenswert, bei einer interkulturellen Kommunikation auf sie zu achten, genauso
wie auf die Reaktion des Gespréachspartners auf eigene Gesten und Korperhaltungen. Das
Ziel ist nicht, den Teilnehmern die Bedeutung aller Gesten des deutschsprachigen Raumes
in dieser Unterrichtseinheit beizubringen. Es ist wichtiger, sie fiir diesen Aspekt der Kom-
munikation zu sensibilisieren, damit sie das Verhalten eines fremdkulturellen Partners nicht
voreilig interpretieren.
Als Einfiihrung bereiten zwei Teilnehmer ein kurzes Referat iiber die nonverbale Kommu-
nikation vor. Der Inhalt des Referats muss die folgenden Punkte beinhalten:

1. Was gehort zur Korpersprache?

2. Beispiele von unterschiedlichen Interpretationen der gleichen Gesten in unter-

schiedlichen Kulturen
3. Beispiele von aufgrund fehlerhafter Interpretation misslungener interkultureller
Kommunikation.

Im weiteren Ablauf des Unterrichts bilden die Teilnehmer vier Kleingruppen, von denen
jede die Aufgabe bekommt, einen kleinen Dialog nachzuspielen. Im Aufgabenblatt ist auch
eine Geste aus dem deutschsprachigen Raum mit ihrer Interpretation angegeben. Nach der
Vorbereitungszeit werden die Dialoge nachgespielt, die Zuschauer erraten die Bedeutung
der Gesten. Zum Abschluss wird eine kleine Feedbackrunde mit folgender Leitfrage durch-

gefiihrt: Wie habe ich mich bei der Beobachtung der fremden Gestik gefiihlt?

Unterrichtseinheit ,,Kulturelle Regeln und Tabus in Minidialogen“. Sie befasst sich mit
Situationen des Alltagslebens, die ein Potenzial an aus kultureller Sicht der Muttersprachler
falschen Reaktionen haben. Dabei wird die Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf das akzep-
table Sprachverhalten fokussiert. In dieser Unterrichtseinheit werden Texte présentiert, in

denen Aspekte akzeptierten oder nicht akzeptierten Sprachverhaltens aufgezeigt und pro-
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blematisiert sind. ,,Die Ausstattung mit Fahigkeiten zur erfolgreichen Kommunikation in
interkulturellen Kontexten bedarf der Ergdnzung des auf Kulturwissen bezogenen Inhalts-
bereichs um solche Bestinde, die auf Kooperation und Akzeptanz der Lernenden bei kom-
munikativen Anldssen auf Englisch ausgerichtet sind“, so Gehring (2002, S.92) beziiglich
des ,Englisch als Fremdsprachenunterrichts‘. Das Ziel dieser Ubung ist es, die Teilnehmer
fiir das dem Etikett entsprechenden Sprachverhalten zu sensibilisieren. Die Ubung ist in
der Form von kleinen Situationen oder Minidialogen gefasst, wobei fiir die Ausgangssitua-
tion mehrere Alternativen angegeben sind Hier ist ein Beispiel dazu:
Sie sind zu Gast in einer deutschen Familie. Alle Giste werden zu Tisch gebeten, Sie miis-
sen aber zur Toilette. Was machen und was sagen Sie:

* ,Entschuldigung, wo ist hier die Toilette?*

* ..Wo kann ich meine Hiande waschen?*

o ,,Darfich Ihr Badezimmer benutzen?*

* Sie sagen nichts und versuchen selbst die Toilette zu finden

Zum interkulturellen Lernen gehort es nicht nur, die Unterschiede zwischen den zwei Kul-
turen zu zeigen, sondern auch die Gemeinsamkeiten. Im Laufe des Programms haben die
Teilnehmer unterschiedliche Erscheinungen aus der fremden Kultur kennengelernt, sie ha-
ben sich auch die eigene kulturelle Pragung bewusst gemacht, sie wurden fiir dieses ,,Ver-
schiedensein® sensibilisiert. Um den Perspektivenwechsel zu ermoglichen, der wichtig fiir
das interkulturelle Lernen ist, muss noch ein Aspekt des Lernens beachtet werden, und
zwar die Gemeinsamkeiten. Dieses Ziel wird bei der Diskussion ,,Mein Deutschland“ ver-
folgt. Die Gemeinsamkeiten zwischen der eigenen Kultur und der Kultur der Fremdsprache
zu erkennen, wire eine positive Einstellung zur Zielkultur wiinschenswert, das bedeutete
auch, dass die Motivation zum Erlernen der Fremdsprache wichst. Da davon ausgegangen
wurde, dass die Teilnehmer keine oder wenig personliche Erfahrung beziiglich des Ziellan-
des haben, wurde zwei Geschichte, ein deutsches und ein russisches fiir das oben genannte
Ziel ausgewihlt. Am Anfang findet ein Brainstorming statt, bei dem die Teilnehmer be-
kannte Personlichkeiten oder Ereignisse nennen, die die beiden Lénder in der Vergangen-
heit zusammenbrachten. Dann werden den Teilnehmern zwei Gedichte angeboten: zum
einen der Text der deutschen Nationalhymne, also das Lied der Deutschen, und zum ande-
ren das Gedicht der russischen Dichterin Marina Zwetaeva ,,Mein Deutschland®“. Das

Deutschlandlied wurde von August Heinrich Hoffmann von Fallersleben im Jahre 1841 ge-
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schrieben und im Jahre 1922 zur Nationalhymne erkldrt. Obwohl der Text von 1922 heute
nicht mehr gesungen wird, eignet er sich m.E. flir den Fremdsprachenunterricht (vgl. auch
Pjatschina 2002, S. 157). Die russische Dichterin Marina Zwetaeva, die sich schon seit ih-
rer Kindheit mit Deutschland verbunden fiihlte, von der deutschen Literatur begeistert war
und einige Monate in Berlin in der Verbannung verbrachte, schrieb 1914 das Gedicht
,»Mein Deutschland®. (Siehe Anhang 2)

In dem russischen Text berichtet die Dichterin iiber ihre Liebe zur deutschen Kultur und
nennt viele eigene Assoziationen dazu. Dabei kommen aber auch die doppelseitigen Ge-
filhle der Dichterin zum Ausdruck, weil viele Andeutungen auf die militirische Ausrich-
tung der damaligen deutschen Politik zu finden sind. Die Besprechung dieser Gedichte und
der anschlieBende Austausch iiber die gemeinsame Vergangenheit unserer Léander, die so-

wohl positive als auch negative Seiten, enthilt, schlieBen diesen Teil des Programms ab.

Zum Abschluss des Programms zur Entwicklung der Interkulturellen Kompetenz werden
den Teilnehmern die Miinchner Thesen zum interkulturellen Lernen angeboten. Diese
Thesen verstehen sich als Zusammenfassung fiir die Programminhalte, die im Laufe des
Experiments erlernt wurden. Die Thesen wurden von einem Arbeitskreis im Staatsinstitut
fiir Schulpadagogik und Bildungsforschung in Miinchen als Leitsdtze zum Profil einer in-
terkulturellen Schule entwickelt. Im PEIK werden sechs aus neun vorhandenen Thesen ein-
gesetzt, da das Problem der Interkulturalitdt hier innerhalb des Fremdsprachenunterrichts
behandelt wird und nicht die Spezifika einer multikulturellen deutschen Schule hat. Hier

sind die Thesen:

Menschen unterschiedlicher Herkunft, Sprache und Kultur leben in der heutigen Welt
nahe beieinander.

Interkulturelles Lernen ist deshalb eine selbstverstindliche Reaktion auf die veranderte
Wirklichkeit.

Wir sind offen fiir Begegnungen mit Fremden: sie erweitern und ergénzen unsere Erfah-
rungen.

Nicht alles verstehen wir. Wir respektieren aber auch das, was uns fremd bleibt.

Wir achten darauf, dass der Fremde selbst sprechen kann, und bringen dabei unsere eige-
ne Perspektive in den Dialog ein.

Die anerkannte Verschiedenheit fiihrt uns zu einer kooperativen und solidarischen
Haltung und bestimmt ganz selbstverstindlich unsere Arbeits- und Lernformen.

Quelle: Arbeitskreis Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und Bildungsforschung 1997.
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Die Arbeit an den Thesen wird in Form eines Stationsunterrichts durchgefiihrt. Jede These,
die auf einem einzelnen Faltblatt gedruckt ist, wird im Unterrichtsraum aufgehédngt. Die
Teilnehmer haben etwa 20 Minuten Zeit, alle Thesen durchzulesen und mit den anderen zu
besprechen. Dabei haben sie die Wahl, wie lange sie an jeder These arbeiten und welche
Sprache sie dabei verwenden. Danach findet eine gemeinsame Diskussion dariiber statt,
welche Themen bei den Gruppengesprichen entstanden sind. AnschlieBend wird die Frage
gestellt, was die Teilnehmer im Laufe des Programms gelernt haben und was sie fiir ihr

weiteres Leben davon mitnehmen werden.

Zusammenfassend zum Kapitel 4 14sst sich sagen, dass sich das hier vorgestellte Programm
zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz als ein Versuch versteht, den Unterricht
Deutsch als Fremdsprache neu zu gestalten, insbesondere im Hinblick auf das interkultu-
relle Lernen. Dabei werden die Arbeitsinhalte und die Arbeitsmethoden des interkulturellen
Trainings eingesetzt und die traditionellen Inhalte des Deutschunterrichts dem interkultu-

rellen Kontext angepasst.

6 Das Experiment zur Umsetzung des Puzzle-Modells im Fremdsprachenunterricht

6.1 Zielstellung des Experiments

Das im Kapitel 5 vorgestellte Programm richtet sich an Teilnehmer des Deutschunterrichts,
die die deutsche Sprache in einer weiterfiihrenden Bildungseinrichtung erlernen. PEIK ist
fiir Teilnehmer mit Vorkenntnissen einer Fremdsprache bestimmt, wird aber unter teilwei-
ser Einbeziehung der Muttersprache durchgefiihrt.

Dieses Programm wurde im Rahmen eines Experiments in einer russischen Hochschule
ausprobiert. Es fand 2004-2005 in dem Ost-Sibirischen Institut des Ministeriums des Inne-
ren in der Stadt Irkutsk statt. PEIK wurde im Unterricht ,,Deutsch als-Fremdsprache* im
Laufe eines Wintersemesters eingesetzt. Am experimentellen Unterricht nahmen zwei
Lerngruppen teil, die an der juristischen Fakultdt der Hochschule in den Fachrichtungen
»Recht und ,,Justiz*“ eingeschrieben waren.

Interkulturelles Lernen in einer Hochschule in Russland, die sich nicht mit dem Sprachen-

lernen, sondern mit dem Erlernen eines Berufes befasst, hat in den meisten Féllen keine
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Tradition. Keine Ausnahme bildet die fiir das Experiment ausgewéhlte Hochschule. Aus
folgenden Griinden wéren aber interkulturelle Informationen fiir die Studierenden von Vor-
teil:

* Die Studierenden sind unterschiedlicher nationaler Herkunft, neben Russen sind die
Ausbildungsteilnehmer Burjaten, Jakuten, Kasachen und Vertreter anderer Nationen
sowohl aus dem asiatischen als auch aus dem européischen Teil des Landes.

* Die weitere berufliche Tatigkeit der Studierenden wird der 6ffentliche Dienst sein.
Mit Sicherheit kann behauptet werden, dass sie in der Zukunft sowohl mit ausléndi-
schen Biirgern als auch mit russischen Biirgern unterschiedlicher nationaler Her-
kunft konfrontiert werden.

Aus diesen Griinden sollte die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz ein Teil der be-
ruflichen Ausbildung sein. Dieses Ziel verfolgt der Einsatz von PEIK im Unterricht
,Deutsch als Fremdsprache®.

Es wird vermutet, dass die interkulturellen Ziele von PEIK gut im Fremdsprachenunter-
richt eingegliedert werden konnen. Durch interkulturelle Inhalte soll das Entwicklungsni-
veau der interkulturellen Kompetenz steigen. Um dies zu iiberpriifen, werden die ersten
Messungen gemacht, und zwar nicht nur in den zwei experimentellen Gruppen, sondern
auch in zwei Kontrollgruppen vor und nach dem Experiment. Die Entwicklung der Kom-
petenz wurde mit drei Variablen gemessen: interkulturelle Kenntnisse, interkulturelle Sen-
sibilitdt und interkulturelle Fahigkeiten. Diese abhéngigen Variablen entsprechen den Be-
standteilen des Puzzle-Modells.

Die Hauptarbeitshypothese des Experiments kann wie folgt formuliert werden: PEIK kann
im Fremdsprachunterricht, der durch interkulturelle Ziele und Inhalte ergdnzt wird, ange-
wandt werden.

Es wird auBBerdem vermutet, dass das Niveau interkultureller Kompetenz der Lernenden
steigt, wenn im Unterricht gezielt daran gearbeitet wird, den Lernenden kulturspezifische
und kulturiibergreifende Kenntnisse beizubringen, dabei ihr Bewusstsein fiir die Besonder-
heiten einer interkulturellen Situation erweckt wird und sie fiir diese Besonderheiten sensi-
bilisiert sowie interkulturell bedeutsame Féahigkeiten entwickelt werden.

Die Verfasserin geht aber davon aus, dass die drei oben genannten Variablen sich nach dem
Einsatz des PEIK nicht gleichmifig entwickeln werden. Wie schon bei der Diskussion des
Modells beschrieben (vgl. Kapitel 4), gibt es unterschiedliche Griinde fiir solch ungleiche
Entwicklung. Folgende Punkte sollten im Laufe des Experiments bestitigt oder widerlegt

werden:
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1. Es wird erwartet, dass die Variable ,,Kenntnisse/Bewusstsein® die stérksten positi-
ven Verdnderungen erfahrt. Die Aneignung von Kenntnissen ist ein Prozess, dessen
Erfolg sich relativ gut bewerten lédsst. Da es im Deutschunterricht, der im Laufe des
Experiments durch Inhalte des PEIK erginzt wurde, immer darum ging, sowohl
kulturspezifische als auch kulturiibergreifende Kenntnisse zu vermitteln, kénnen
die Lernenden ihre Erfolge selbst gut wahrnehmen. Vermutlich werden sie diese
auch in ithrem Posttest registrieren.

2. Bei den Variablen ,,Sensibilitdt™ und ,,Fahigkeiten* sind Verdnderungen zu erwar-
ten, aber sie werden vermutlich nicht groB sein. Dies hat seinen Grund darin, dass
die Entwicklung von Emotionen ein lebenslanger Prozess ist. Die Zeitspanne eines
Semesters diirfte zu gering fiir bedeutsame Verdnderungen sein. Die Entwicklung
sowohl der Sensibilitét als auch der Féhigkeiten bendtigt aulerdem eine aktive Teil-
nahme an praktischen Handlungen, in unserem Fall an interkultureller Kommunika-
tion. Im Unterricht ,,Deutsch als Fremdsprache* besteht lediglich die Moglichkeit,
kiinstlich geschaffene Situationen interkultureller Begegnung mit Vertretern der
Zielkultur zu realisieren. Die Zielkultur wird nur bedingt erlebt, ndmlich durch die
Lehrmaterialien und die Personlichkeit des Lehrers.

Zu den Zielen des Experiments gehort es auch, die Auswirkungen von Auslandserfahrun-
gen und interkulturellen Erfahrungen, des Geschlechts und der Gruppenzugehorigkeit auf

die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz zu tiberpriifen.

6.2 Experimentelle Bedingungen: Fremdsprachenunterricht in einer
berufsorientierten Hochschule (am Beispiel einer beruflichen Militireinrichtung in
Russland)

Das Experiment zur Entwicklung interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht
wurde im Ost-Sibirischen Institut des Ministeriums des Inneren (Bocrouno - Cubupckuii
MHCTUTYT MunucrepctBa Buyrpennux nen Poccuiickoii @eneparnun) in Russland durchge-
fithrt. Das Institut stellt eine staatliche Bildungseinrichtung dar, wo Mitarbeiter des Innen-
ministeriums ausgebildet und weiterqualifiziert werden. Die Besonderheit dieser Einrich-
tung im Vergleich zu anderen staatlichen Hochschulen besteht darin, dass die Studierenden
nicht nur eine Ausbildung bekommen und einen Beruf erlernen, sondern zugleich Militér-

dienst leisten. Die Studierenden des Instituts haben seit Anfang ihres Studiums den Status
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von Staatsbeamten, und nehmen parallel zum Studium an den militdrischen Veranstaltun-
gen teil (z.B. Nacht- oder Kiichendienst, Sicherung 6ffentlicher Veranstaltungen). Die Stu-
dierenden des Instituts werden ,, Kursanten* genannt.’

Zur Zeit des Experiments bestand das Institut aus drei Fakultiten, und zwar der Juristi-
schen Fakultit, der Fakultit fiir Brandsicherheit und der Fakultét fiir Fernstudien. Das Ex-
periment zur Entwicklung interkultureller Kompetenz wurde an der Juristischen Fakultét
durchgefiihrt. Daran nahmen die Kursanten der zwei Fachrichtungen teil: 0203 ,,Rechts-
schutztétigkeit™ (mittlere Berufsausbildung) und 023100 ,,Rechtsschutztétigkeit: Qualifika-
tion — Jurist™ (hohere Berufsausbildung). Die Kursanten der mittleren Stufe studieren ins-
gesamt vier Jahre (die Ausbildung in dieser Fachrichtung ist zweistufig aufgebaut: zwei
Jahre und sechs Monate davon verbringen die Kursanten an der Hochschule, die restlichen
18 Monate absolvieren sie die Ausbildung als Fernstudium) und werden danach in den
Rechtsschutzorganen als Abschnittsinspektoren oder Ermittlungsbeamte angestellt. Die
Kursanten der hoheren Stufe studieren fiinf Jahre und werden spiter als Untersuchungsbe-
amte oder Ermittler eingesetzt.

Die Ausbildung an einer russischen Hochschule oder an einer Universitét richtet sich nach
zwei Kriterien: Zum einen ist es die Fortsetzung der schulischen Allgemeinbildung, zum
anderen sind fachbezogene Fécher eingeplant, die den Studierenden auf seine berufliche
Tatigkeit vorbereiten. Nach diesem System ist auch die Ausbildung am Ost-Sibirischen In-
stitut des MdI aufgebaut. Im ersten Studienjahr liegt der Schwerpunkt der Ausbildung bei
den allgemeinbildenden Fichern wie Mathematik, Russisch, Philosophie, Geschichte,
Fremdsprache etc., in den weiteren Studienjahren verlagert er sich auf die berufsbezogenen
Féacher wie Straf-, Strafprozess-, Zivil-, Arbeits-, Familienrecht etc. Die Auswahl der Fa-
cher ist nicht frei, sondern streng von den Anforderungen des Programms reglementiert.
Eine Fremdsprache gehort zu den allgemeinbildenden Féchern und wird in der Fachrich-
tung ,,Rechtsschutztitigkeit in den zwei ersten Semestern, in der Fachrichtung ,.Jura“ in
den ersten drei Semestern unterrichtet. Zur Auswahl stehen zwei Fremdsprachen: Deutsch
und Englisch. In den meisten Féllen wird von dem/der Studierenden die Fremdsprache aus-
gewdhlt, die er/sie in der Schule erlernt hat.

Das Experiment wurde in den Gruppen des ersten Studienjahres durchgefiihrt, und zwar im
Laufe des ersten Semesters. Das bedeutet, dass die allgemeinbildenden Themen dem Studi-

enplan entsprechend im Mittelpunkt des Lernens gestanden haben.

2 Da es sich beim Ost-Sibirischen Institut um eine militérische Einrichtung handelt, sind die Kursanten
verpflichtet, innerhalb der Hochschule eine Uniform zu tragen. Die ménnlichen Kursanten, die die
Mehrheit der Studierenden bilden, sind im ersten und zweiten Studienjahr kaserniert.
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6.2.1 Professionelle Kompetenz als iibergeordnetes Ziel der berufsbezogenen
Ausbildung.Die Bedeutung des interkulturellen Lernens fiir den weiteren beruflichen
Werdegang der Auszubildenden

Die Teilnehmer des Experiments erlernen in der Hochschule in erster Linie ihren zukiinfti-
gen Beruf. Die Entwicklung der professionellen Kompetenzen und das Beherrschen der
Fachkenntnisse stehen im Mittelpunkt ihrer Ausbildung. Da ein relativ kompliziertes Aus-
wahlverfahren fiir die Immatrikulation in die Ost-Sibirischen Hochschule der MdI voraus-
geht, ist die Entscheidung fiir diesen Beruf den meisten Kursanten durchaus bewusst und
verinnerlicht. Sehr viele setzen die Tradition ihrer Véter oder é&lteren Briider fort und
mochten Milizangehorige in der zweiten oder dritten Generation werden. Zwei weitere
Faktoren kennzeichnen die Einstellungen der Kursanten. Zu einem sind sie bestrebt, den
Beruf zu erlernen, weil sie danach einen sicheren Platz in den vom Staat finanzierten Ver-
waltungsorganen bekommen, was in der wirtschaftlich immer noch unsicheren Situation in
Russland von Vorteil ist. Zum anderen lockt das Studium an dieser militdrischen Hoch-
schule durch fiir andere Hochschuleinrichtungen untypische Reize wie Uniform, Schiel3-
iibungen oder Wachestehen. Aus der eigenen Erfahrung der Verfasserin lésst sich feststel-
len, dass die Kursanten des ersten Studienjahres motiviert und auf ihre beruflichen Ziele
konzentriert sind.

Die wihrend dieser Ausbildung angestrebten beruflichen Ziele sind als Anforderungen an
zukiinftige Juristen in den ,,Staatlichen Ausbildungsstandards fiir die Fachrichtungen
023100 und 0203 zusammengefasst. Unter anderem sind folgende Punkte zu finden:

1. Ein Jurist muss die Biirgerrechte, das Gesetz und die sozialen Werte eines Rechts-
staats akzeptieren, seine Berufspflicht erfiillen und sich gemafl den Normen der Be-
rufsethik verhalten.

2. Ein Jurist muss den unbestrittenen Vorrang solcher Werte wie Recht, Freiheit und
gesetzliche Interessen der Biirger, Rechtsordnung und Disziplin anerkennen.

3. Ein Jurist muss die Féhigkeit besitzen, die Sicherheit einer Person, die 6ffentliche
Ordnung und die 6ffentliche Sicherheit zu gewéhrleisten.

4. Ein Jurist muss die Zusammenarbeit mit Mitarbeitern anderer Staatsorgane, mit
Vertretern der Selbstverwaltung, 6ffentlicher Vereine, der Gewerkschaften, mit Biir-
gern und mit Medien organisieren.

5. Ein Jurist muss die Féhigkeit zur Kommunikation mit Biirgern verschiedener

Schichten besitzen.
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Das heif3t, professionelles Verhalten zukiinftiger Juristen verlangt Werte wie Recht, Frei-
heit, Schutz der gesetzlich berechtigten Interessen der Biirger und der 6ffentlichen Sicher-
heit. Diese Werte sind auch fiir die interkulturelle Ausbildung wichtig. Als eine fiir diesen
Beruf wichtige Kompetenz wird auch die kommunikative Fahigkeit hervorgehoben, die bei
der Arbeit sowohl mit 6ffentlichen Institutionen wie mit Biirgern unterschiedlicher Schich-
ten vonndten ist. Es wird in diesem Fall von muttersprachlicher kommunikativer Kompe-
tenz gesprochen.

Obwohl diese Anforderungen an zukiinftige Juristen interkulturell wichtige Werte und
kommunikative Kompetenz als Ausbildungsziel verlangen, ist die Notwendigkeit, die in-
terkulturelle Kompetenz zu entwickeln, in den ,,Staatlichen Ausbildungsstandards® nicht
erwéhnt. Es stellt sich daher die Frage, ob der interkulturellen Kompetenz die richtige Be-
deutung eingerdumt wird

Die professionelle Téatigkeit der Kursanten des Ost-Sibirischen Instituts des MdI ist mit der
Aufrechterhaltung der 6ffentlichen Ordnung und der Aufklarung von Straftaten verbunden.
Die staatlichen Beamten, und dazu gehdren auch die Juristen, sind diejenigen, die stindig
mit unterschiedlichen Schichten unserer mulikulturellen Gesellschaft zu tun haben. Auf3er
mit alltdglicher Kleinkriminalitét sind sie auch mit illegaler Migration und mit Feindselig-
keit gegen Ausldnder konfrontiert.

Im Jahre 2003 wurden 463 Verbrechen auf dem Territorium des Irkutsker Gebiets von aus-
landischen Biirgern begangen. Als die beiden hdufigsten Ursachen werden die Falschung
von Ausweisen und Drogenkriminalitidt genannt. Die Personen, die eine gesetzeswidrige
Handlung begangen haben, kommen am haufigsten aus Republiken der ehemaligen Sowje-
tunion: Tajikistan, Azerbaijan, Uzbekistan. Ein weiteres Problem fiir die juristischen Orga-
ne ist die illegale Migration. Die geografische Lage des Irkutsker Gebiets™ macht es zu ei-
ner wichtigen Station fiir einreisende Migranten aus asiatischen Landern. Nach Angaben
des Migrationsdienstes halten sich jdhrlich etwa 10- bis 12.000 illegale Migranten auf dem
Territorium des Gebiets auf. Das sind Gastarbeiter oder Fliichtlinge aus der Mongolei, Chi-
na, Vietnam, Nord- und Siidkorea, Afghanistan). (vgl. Irkutsker Forschungszentrum fiir or-
ganisierte Kriminalitét 0.J.)

Um alle diese Probleme bewiltigen zu konnen brauchen Juristen etwas mehr als kommuni-

kative Fahigkeit. Hier sind Fiahigkeiten im interkulturellen Bereich, und zwar in erster Li-

3 Das Irkutsker Gebiet liegt in der Nihe der Grenze zur Mongolei und zu China. Die Transsibirische
Einsenbahn, in dieser Region das wichtigste Verkehrsmittel sowohl fiir die Beforderung von Personen als
auch von Waren, verlduft durch das Gebiet, dabei dient der Eisenbahnstation ,,Irkutsk® als der wichtigste
Verbindungsknoten.

150


http://irkcenter.isea.ru/rezult/nauch_isled/20.htm

nie interkulturelle Sensibilitdt notig.

In der Sowjetunion, wo Internationalismus groBBgeschrieben wurde, wurden die Biirger im
Sinne der Gleichberechtigung aller Vilker und in Anerkennung des interkulturellen Gedan-
kens erzogen. Das Problem war m.E., dass die tatséchlich existierenden Unterschiede zwi-
schen Kulturen, politischen Systemen, Wertsystemen etc. ignoriert wurden. Solche Einstel-
lungen hatten gute Chancen, im relativ starren System der militdrischen Einrichtung zu
iiberleben. Ein Beamter, der sich fiir einen ausldnderfreundlichen Mitarbeiter des 6ffentli-
chen Dienstes hélt, schlieBt hdufig die Augen vor den tatséchlich existierenden kulturellen
Unterschieden. Bei seiner Arbeit unternimmt er keinen Versuch zu verstehen, was eigent-
lich der auslédndische Biirger oder der Biirger mit Migrationshintergrund denkt und fiihlt.
Solchen Mitarbeitern fehlt bei allem guten Willen die Sensibilitdt gegeniiber anderen Kul-
turen.

Es wird aber immer ofter Mitarbeitern der Mdl Feindseligkeit gegeniiber ausldndischen
Mitbiirgern vorgeworfen. So beklagt die Zeitung ,,Novie Izvestija“ vom 28.09.2006, dass
es niemanden gibt, der ,,gegen das Anwachsen der aggressiven nationalistischen Bewegung
kdmpfen wird, da immer mehr Mitarbeiter der Rechtsorgane die Einstellungen der nationa-
listischen Organisationen teilen®. Im Grunde genommen werden diejenigen, die die Einhal-
tung von Gesetzen und mit deren Hilfe Ordnung und Frieden auf den Stralen zu schiitzen
haben, selbst zum Ausldser nationaler Konflikte. Aufgrund der eigenen Einstellungen er-
mitteln Mitarbeiter der Milizorgane nicht mit voller Kraft bei Verbrechen mit nationalisti-
schem Hintergrund. AuBlerdem werden nationalistische Organisationen nicht nur erlaubt,
sondern sogar von den Personen, die an der Macht stehen, unterstiitzt (vgl. Zubtschenko
und Pankow 2006).

Um solche schweren Vorwiirfe der Unprofessionalitét und Voreingenommenheit zu vermei-
den, muss schon bei der Ausbildung zukiinftiger Mitarbeiter der Milizorgane mehr Wert
gelegt werden auf die Entwicklung solcher Werte wie Toleranz, Offenheit und Respekt im
Umgang mit anderen Kulturen, weltoffene Haltung, ehrliches Interesse am fremdkulturel-
len Partner, also das, was in dieser Arbeit unter der affektiven Komponente der interkultu-
rellen Kompetenz verstanden wird. Es ist aber auch wichtig, dass solche Themen wie inter-
kulturelle Beziehungen noch wéhrend des Studiums besprochen werden, da das Verdnde-
rungspotenzial junger Menschen grof3er ist als das Erwachsener. Dies hilft auch, mogliche
Konflikte innerhalb des multinationalen Kursantenkreises zu vermeiden.

Die derzeit in verschiedenen Weltteilen gefiihrten Kriege haben auch ihre Auswirkungen

auf dieses Problem. Als UNO-Mitglied nimmt Russland zusammen mit den anderen Mit-

151



gliedsstaaten an MaBnahmen teil, die sich auf die Beilegung zwischennationaler Konflikte
aullerhalb des Territoriums der Russischen Fdderation richten. Wiahrend solche Einsétze
frither einen eher gelegentlichen Charakter hatten und keine grof3e Zahl von Einsatzkréften
forderten, dnderte sich ihre Dynamik in den letzten Jahren grundsétzlich. Es werden nicht
nur Streitkrifte gebraucht, die die beiden Kontrahenten eines zwischennationalen Konflik-
tes auseinanderbringen konnen. Es werden zurzeit vor allem interkulturelle Mediatoren ge-
braucht, die einen Konflikt an der Ausbreitung hindern und beilegen kénnen. Das stellt
ganz andere Anforderungen an die Vorbereitung der Einsatzkrifte.

Die nichste mogliche Situation, in der interkulturelle Fahigkeiten zukiinftiger Mitarbeiter
des MdI vonndoten sein kénnten, ist mit den bewaffneten Konflikten im Kaukasus verbun-
den. In den Republiken Tschetschenien oder Ossetien existieren z.B. mehrere Konflikte,
die nationale, politische oder religiose Hintergriinde haben oder als Machtkdmpfe zwischen
verschiedenen Clans betrachtet werden konnen. Regelméfig werden die Mitarbeiter der
russischen Miliz in sogenannte ,,Kampfdienststreifen” gesandt. Bei solchen Streifen kom-
men sie fast immer mit der Zivilbevolkerung in Kontakt. Das bietet schon in friedlichen
Zeiten ein weites Feld flir Missverstdndnisse, im Krieg aber wird dies zu einem ,,Minen-
feld”, das lebensbedrohende Situationen mit sich bringt, deren Ausgang sowohl fiir die Zi-
vilbevdlkerung als auch fiir die Einsatzkréifte unberechenbar ist.

Fazit: In der zukiinftigen beruflichen Tétigkeit der Kursanten des Ost-Sibirischen Instituts
des MdI wird es immer haufiger Situationen sowohl unmittelbar am Arbeitsplatz als auch
wihrend der Dienstreisen geben, die einen korrekten und respektvollen Umgang mit Men-
schen anderer kultureller und nationaler Herkunft verlangen. Aus diesem Grund muss die
interkulturelle Kompetenz der Milizmitarbeiter ein Teil ihrer beruflichen Kompetenz wer-

den, d.h. sie muss einen bedeutenden Platz in ihrer Ausbildung finden.

6.2.2. Ziele und Rahmen des Fremdsprachenunterrichts

Das Erlernen einer Fremdsprache in einer berufsorientierten Hochschule ist ein Teil des
Pflichtprogramms. Das Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist dem Ziel des gesamten Stu-
diums untergeordnet, und zwar der Ausbildung eines Studierenden fiir einen Beruf und sei-
ne Vorbereitung fiir die zukiinftige berufliche Tatigkeit. Das Ziel des Fremdsprachenunter-
richts wird wie folgt formuliert:

»Das Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts in der modernen Zeit ist die Entwicklung
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der fremdsprachlichen kommunikativen Kompetenz. Darunter wird ein bestimmtes Niveau
sowohl der Sprachbeherrschung als auch der Entwicklung der soziokulturellen Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden, die den Lernenden erlauben, addquat und gezielt
thr Sprachverhalten zu variieren. Entsprechend dem Programm fiir die Hochschulen fiir
nichtsprachliche Berufsfachrichtungen hat ein Fremdsprachenkurs einen kommunikativen
und einen berufsorientierten Charakter. Das bedeutet, dass ein Fremdsprachenkurs in einer
Hochschule die Beherrschung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu gewéhr-
leisten hat, die dem Lernenden erlauben, die interkulturelle Kommunikation im Bereich
der professionellen Tétigkeit zu flihren. Die professionelle Téatigkeit wird durch die Fach-
richtung der Hochschule bestimmt* (Pjantschina, Mosejtschuk und Paschkowa 2009).

Der gesamte Kurs einer Fremdsprache im Ost-Sibirischen Institut der MdI ist zweistufig
aufgebaut. Im ersten Teil wird der Schwerpunkt auf allgemeine Themen gelegt wie ,,Das
bin ich®, ,,Meine Familie“, ,,Zeit und Tagesablauf*, , Meine Hochschule®, ,,Hallo Deutsch-
land“. Als Hauptziel wird dabei die kommunikative Kompetenz der Studierenden hervor-
gehoben. Es wird die Fihigkeit entwickelt, sowohl monologische Aussagen zu personenbe-
zogenen, individuellen Themen zu machen als auch Gespréiche zu diesen Themen zu fiih-
ren, bei denen Regeln eingehalten werden. In diesem Kursteil werden die lexikalischen und
grammatikalischen Kenntnisse wiederholt und systematisiert, die im Schulunterricht schon
erlernt wurden. Sie bilden auch den Grundstein fiir weitere Themen.

Der zweite Teil des gesamten Kurses hat schon eine berufliche Orientierung. Neben der
kommunikativen Kompetenz wird hier auch eine Ubersetzungskompetenz entwickelt. Der
Schwerpunkt liegt auf berufsorientierten Themen wie ,,Am Tatort™, ,,Im Dienst der Sicher-
heit”, ,,Die deutsche Polizei“, ,Internationale polizeiliche Arbeit”. Es wird die Fahigkeit
entwickelt, Fachtexte zu verstehen und zu iibersetzen. Die Schwierigkeit dieser Texte be-
steht darin, dass sie oft in einer Fachsprache geschrieben sind, die durch spezielles Vokabu-
lar und schwierige grammatische Strukturen charakterisiert ist. Da aber die kommunikative
Kompetenz auch hier als Ziel des Unterrichts gilt, wird in ihrem Rahmen die Féahigkeit ent-
wickelt, Gespriache mit berufsorientierten Themen zu flihren.

Die Zahl der Unterrichtsstunden pro Woche variiert gemifl dem Stundenplan, der jede Wo-
che neu zusammengestellt wird. Im Durchschnitt sind es zwei bis drei Doppelstunden pro
Woche fiir beide Fachrichtungen, die an dem Experiment beteiligt waren.

Priifungen.

Laut den staatlichen Ausbildungsstandards fiir die mittlere Berufsausbildung vom

01.09.2002 betriagt die Gesamtzahl der Unterrichtsstunden in einer Fremdsprache fiir die
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Fachrichtung 0203 160 Stunden. Diese Stunden erstrecken sich iiber zwei Semester. Das
Studienfach ,,Fremdsprache® ist im Modul ,,Allgemeine humanitdre und sozial-wirtschaft-
liche Féacher* eingeschlossen. Die Anforderungen sind im Standard wie folgt formuliert:
1. Grundlagen einer Fremdsprachenkommunikation: Phonetik, Lexik, Phraseologie
und Grammatik;
2. Grundlagen einer Fachsprache: fachorientierter Wortschatz, Phraseologie und Fach-
ausdriicke;
3. Ubersetzungstechniken von beruflich orientierten Texten mit dem Wéorterbuch;
Fachkommunikation.*
Laut den staatlichen Ausbildungsstandards fiir die hohere Berufsausbildung vom
08.02.2001 ist die Gesamtzahl der Unterrichtsstunden im Fach ,,Fremdsprache* fiir die
Fachrichtung 023100 auf 340 Stunden festgelegt. Die Stunden sind auf vier Semester ver-
teilt. Unten wird das inhaltliche Minimum des Studienfaches ,,Fremdsprache* angefiihrt:
,»Die Spezifika der Lautartikulation, der Intonation, der Betonung und des Rhythmus in der
zu erlernenden Sprache; Besonderheiten der Aussprache, die fiir die Fachkommunikation
charakteristisch sind; Transkriptionsregeln; lexikalisches Wortschatzminimum von 4000
Spracheinheiten der allgemeinen und berufsorientierten Themen; Vorstellung iiber die Ein-
ordnung des Wortschatzes nach Anwendungsbereichen (wie z.B. alltdglich, wissenschaft-
lich, professionell, offiziell etc.); Vorstellung iiber freie und feste Wortverbindungen und
phraseologiesche Redewendungen; Wortbildung; grammatikalische Kenntnisse, die die all-
gemeine Kommunikation ohne Sinnverzdgerrung in der miindlichen und in der schriftli-
chen Form gewihrleisten; grammatische Erscheinungen, die fiir die Fachtexte charakteris-
tisch sind; Vorstellung tliber die Alltags-, Wissenschafts-, Fachsprache und Literaturstile;
Landeskunde und Traditionen der Lander, wo die zu erlernende Fremdsprache im Alltag
gesprochen wird, Sprachetikette; dialogische und monologische Aussagen in einigen offizi-
ellen und nicht offiziellen kommunikativen Situationen; Grundlage einer 6ffentlichen Aus-
sage (z.B. Vortrag); Horverstehen in den Bereichen Alltags- und Fachkommunikation Le-
severstehen von Texten pragmatischen und berufsorientierten Ursprungs; angemessener
schriftlicher Ausdruck bei Gutachten, Referat, Thesen, Mitteilung, privatem oder formel-
lem Brief, Lebenslauf.* ( Bildungsministerium der Russischen Foderation 2001a)
Aus den beiden Ausziigen ist zu ersehen, dass das Programm fiir eine Fremdsprache in der
berufsorientierten Hochschule alle vier vom Europdischen Gemeinschaftsrahmen festge-
legten Fertigkeiten einschlieit: Horverstehen, Leseverstehen, schriftlicher Ausdruck und

miindliche Kommunikation. Dabei werden zwei von diesen Bereichen deutlich bevorzugt,
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und zwar Leseverstehen und Sprechen.

Die Fortschritte der Kursanten werden kontrolliert. Innerhalb des Semesters werden bei
AbschlieBen eines Themas Kontrollarbeiten durchgefiihrt. Am Ende jedes Semesters fin-
den Priifungen statt, dabei wird nur die letzte am Ende aller Unterrichtsstunden mit einer

Note bewertet.

6.2.3 Unterrichtsmaterial und Lehrwerk

Die interkulturellen Inhalte des PEIK sind als Zusatzmodule zu einem reguldren Fremd-
sprachenunterricht gedacht. Jeder Unterricht stiitzt sich normalerweise auf ein oder mehre-
re Lehrwerke, die den Anforderungen des Programms und den Zielen des Fremdsprachen-
lernens in einer bestimmten (Hoch-)Schule entsprechen. In diesem Kapitel wird die Frage
behandelt, ob das in den experimentellen Gruppen eingesetzte Lehrwerk den interkulturel-
len Gedanken nachweislich fordert.

Fiir den Zeitraum des Experiments wurde ein fiir diese Fakultit neues Lehrbuch ,,Deutsch
fiir zukiinftige Brandschutzingenieure® (Pjatschina 2002) eingesetzt. Dieses Buch 16ste ein
anderes Lehrwerk, und zwar ,,Deutsch. Lehrwerk fiir die Hochschulen des MdI Russland“
von Maslowa, Slusarenko, Bisgeimer und Gorbunowa (1998) ab. Das neue Buch wurde
von einem russischen Autorenkollektiv zwar fiir eine andere Fakultit verfasst, enthielt aber
alle allgemeinen Themen, die vom Lehrprogramm vorgeschrieben wurden. Wie schon in
Kapitel 6.2.1. erwidhnt, fand das Experiment im ersten Semester statt, d.h. es wurden ledig-
lich allgemeine, nicht berufsorientiere Themen behandelt. Daher war es moglich, dieses
neue Lehrbuch als Hauptlehrwerk im Unterricht einzusetzen™.

Der interkulturelle Gedanke basiert auf dem Bewusstsein der Unterschiede zwischen der
fremden und der eigenen Kultur und auf der Akzeptanz des Fremden als Normalitét. Bei
der Analyse des Lehrwerkes wurde die Frage gestellt, ob die angebotenen Themen fiir die
Arbeit an dem interkulturellen Gedanken tauglich sind und ob sie den Lernenden eine posi-
tive Offnung fiir das Fremde ermédglichen (vgl. Volkmann 1999, S. 122). Analysiert wurden
der Einfiihrungskurs und die ersten drei Kapitel des Lehrwerks (,,Willkommen in unserer

Hochschule®, ,,Beruf und Arbeit“, ,,Hallo Deutschland*), da genau diese wahrend des Ex-

> Auf der Grundlage des Lehrbuches ,,Deutsch fiir zukiinftige Brandschutzingenieure* wurde ein weiteres
Lehrbuch ,,Deutsch fiir zukiinftige Milizbeamte des (fast) gleichen Autorenkollektivs einige Jahre spiter
ausgearbeitet. So konnten zugleich die allgemeinbildenden Themen aus dem Lehrbuch fiir die
Brandschutzingenieure auf ihre Tauglichkeit auch fiir den Unterricht in der Juristischen Fakultat gepriift
werden.
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periments im Unterricht eingesetzt wurden.
Die Normen und Kriterien fiir die Analyse des Lehrwerkes wurden aus den Artikeln von
Volkmann (1999) und Abendroth-Timmer (1997, 1999) entnommen. Zur Erfassung der im-
pliziten und expliziten Normen und Werte in Lehrwerken schlidgt Volkmann vier Komplexe
vor:
* Selektionsfrage: ,,Wie steht es mit Selektion, Répresentation, Stereotypik?“
* Homogenisierungsmethoden vs. Differenzstruktur: ,,Werden homogenisierende
Vorstellungen bevorzugt? Oder wird Differenz betont und geschaffen?*
*  Wertung und Konfiguration der Lebensformen: ,,Besteht die Koexistenz von unter-
schiedlichen Lebensformen?*
* Ausgewogenheit der Elemente: ,,Wie steht es mit dem ,ausgewogenen‘ Verhéltnis
der einzelnen Elemente?* (vgl. Volkmann 1999)
Diese Fragen lassen sich anhand von bestimmten ausgewéhlten Kriterien operationalisie-
ren. Bei der Analyse des eingesetzten Lehrwerkes ergaben sich anhand der oben angefiihr-
ten Kriterien folgende Schlussfolgerungen:
Ldnder, Regionen, Raum
Die alte Vorstellung, dass die Sprache einer festen kulturellen Gemeinschaft zugehort, ent-
spricht nicht dem interkulturellen Gedanken. Die nationale Kultur versteht sich als Bund
von mehreren Gemeinschaften und Individuen. Im Lehrbuch ist aber eindeutig zu sehen,
dass der Ausdruck ,,in Deutschland* bevorzugt wird. Es mangelt an Ausgewogenheit be-
ziiglich der Informationen iiber andere deutschsprechende Linder wie Osterreich, die
Schweiz, Luxemburg oder Liechtenstein. Selbst Deutschland wird als ein einheitliches
Konzept verstanden, ohne dass regionale Unterschiede oder Unterschiede zwischen der
Stadt und Land zum Ausdruck gebracht werden.
Ethnische Gruppen
Da im Lehrbuch Deutschland als ein einheitliches Konzept behandelt wird, wird auch die
ethnische Zusammensetzung des Landes nicht hervorgehoben. Leider sind keine Hinweise
auf die zahlreichen Bevdlkerungsgruppen zu finden wie Sachsen, Hessen, Bayern etc, die
innerhalb des Landes leben, dabei aber oft unterschiedliche Traditionen, Dialekte und
Brauche haben. Es gibt auch keine Versuche, die Beziehungen zwischen den ehemaligen
ost- und westdeutschen Biirgern anzusprechen. Das einzige Thema, das in Bezug auf natio-
nale Minderheiten aufgegriffen wurde, sind die in Deutschland lebenden Ausldnder. Aussa-

gen iiber sie haben meist informativen Charakter, dabei wird auch versucht, die Binnenper-
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spektive der Biirger mit Migrationshintergrund zu zeigen, was Verstidndnis und Sympathie
fiir solche Gruppen weckt (vgl. S. 37, 142-144). Es werden keine klischeehaften Charakte-
risierungen vermittelt, nationale Stereotype werden zum Teil aufgedeckt (vgl. S. 142-146).
Dariiber hinaus wird jedoch nicht das Bild einer multikulturellen Gesellschaft vermittelt,
die von ethnischer Vielfalt geprégt ist. Ausldnder mit ihren Einstellungen werden eher als
AuBenseiter prasentiert und den imagindren Deutschen gegeniibergestellt.
Geschlechterrollen/Geschlechterdifferenz

Genauso wenig Platz nehmen die feministischen Ideen in diesem Lehrbuch ein. Die Ge-
schlechterrollen sind traditionell zwischen Mann und Frau verteilt, wie z.B. beim Thema
»Zeit- und Tagesablauf* (S. 58), wo eine Mutter Friihstiick macht, Kinder in den Kinder-
garten bringt und der Vater lediglich zur Arbeit geht. Eine dhnliche Situation wird auch
beim Thema ,,Beruf und Arbeit* beobachtet, wo frauentypische Berufe wie Kranken-
schwester oder Sekretirin den durch die Mianner besetzten Berufen wie Pilot, Feuerwehr-
mann, Polizist gegeniibergestellt sind (Bild S. 111). Die patriarchalen Muster haben sich
auch in der Sprache durchgesetzt, indem weibliche Pronomina und Wortbildungen nicht
gebraucht wurden (Biirokaufmann, aber keine Biirokauffrau; Feuerwehrmann, aber keine
Feuerwehrfrau etc.) Die Genderproblematik wird nicht thematisiert, genauso wenig werden
die Leser des Lehrbuches fiir die neuen Konstrukte von Méannlichkeit oder Weiblichkeit in
der modernen Gesellschaft sensibilisiert.

Kulturelle Praktiken

Da dieser Aspekt breitgefdachert ist, ist die Zusammenfassung der Analyse kompliziert.
Nach der Meinung der Verfasserin fehlt diesem Lehrbuch ein einheitliches Konzept, dessen
Ziel es sein soll, die Fremdkultur als breite Palette unterschiedlicher Alltagspraktiken be-
wusst zu machen. Da die Texte und Ubungen aber aus authentischen Quellen entnommen
wurden, tauchen Differenzen und Kontraste des Alltags in Deutschland in unterschiedli-
chen Themenbereichen auf. So wird z.B. beim Thema ,,Hallo Deutschland“ die Binnen-
und die Fremdperspektive beim Blick auf Deutschland prisentiert, wobei die Diskussion
iiber typische/nicht typische Angewohnheiten und der Vergleich mit der eigenen Kultur an-
geregt wird. Zum gleichen Thema ist aber auch der Text tiber Weihnachten zu finden, der
alle Deutschen pauschalisiert, dabei entsteht der Eindruck der Gleichheit und der Ahnlich-
keit. Dieser Eindruck wird auch in den weiteren Ubungen nicht bearbeitet. Meistens tragen
die Texte und Ubungen einen informativen Charakter, es werden aber auch ab und zu eini-
ge Aspekte zwischenmenschlicher Beziehungen thematisiert, wie z.B. in der Ubung (S. 47)

zum Thema ,,Meine Familie* mit der Frage ,,Was ist fiir Sie eine Familie?* und den Multi-
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ple-Choice-Antworten oder dem Infopoint ,,So leben junge Erwachsene® (S. 52). Dieses
Bild ignoriert die Tatsache, dass ein ,,Mittelklassenleben‘ als ein implizites Ideal in diesem
Lehrbuch zu finden ist, wobei versdumt wird, Unterschiede und Verhiltnisse zwischen der
Elitekultur und der Massenkultur darzustellen.

Kommunikation

Dialoge finden sich in deutlich geringerer Anzahl als Texte und Ubungen. Die Kommuni-
kation darin ist sehr formell aufgebaut, passt meistens eher zum gedankenlosen Auswen-
diglernen, als dass sie zum eigenen Denken anregt. Die Dialoge haben meist eine geschlos-
sene Struktur und lassen keinen Platz fiir Variationen. Auf Seite 151 wird das Thema ,,non-
verbale Kommunikation* eingebracht, indem die auf den Bildern dargestellten Gesten von
Deutungsbeschreibungen begleitet sind. Es sind aber keine weiteren Infospots beziiglich
der Hoflichkeitsnormen oder Kommunikationsregeln zu finden.

Textvarianten und Textkorrelation

Bei den Textvarianten geht es um die Authentizitdt und die Reprédsentativitdt der Texte. Mit
wenigen Ausnahmen sind die Texte in dem analysierenden Lehrbuch authentisch. Sie pra-
sentieren meistens Erscheinungen aus dem Leben junger Menschen, deshalb werden die
Texte und ihre Sprache dem Alter und den Interessen der Studierenden gerecht. Die die
Texte begleitenden Bilder (gezeichnet, nicht farbig) decken sich nur zum Teil mit den Aus-
sagen der Texte. In anderen Fillen entsteht ein Spannungsverhéltnis zwischen den Infor-
mationen aus dem Bild und den Inhalten des Textes, indem verschiedene Meinungen iiber
ein Problem dargestellt werden, was die Studierenden zum Nachdenken und zu Diskussio-
nen animiert. Solche Darstellung von Vielfalt ist z.B. im Spannungsverhéltnis zwischen
dem Text tiber die Familie Bosse (S. 51) und dem bildlich dargestellten Infopoint ,,So le-
ben junge Erwachsene* (S. 52) zu beobachten. Ein gutes Zeichen fiir die Tauglichkeit des
Lehrbuches hinsichtlich des Ziels ,,Interkulturelle Kompetenz* ist, dass der Inhalt der Tex-
te meistens eine Problematik aufwirft, die spéter zu einer Kommunikation anregen soll. Es
sind die eigenen Meinungen der Kursteilnehmer zum jeweiligen Thema gefordert, was den
kreativen Umgang mit den Texten fordert. Zusétzlich wiinschenswert sind aber Fragen, in
denen der Bezug zur eigenen Kultur der Teilnehmer aufgenommen wird.

Ein Teil der Texte ist allerdings nicht authentisch. Dies betrifft das Thema ,,Willkommen in
unserer Hochschule®, wo sowohl einige Texte als auch einige Dialoge kiinstlich gemacht
sind. Diese Texte haben einen Beschreibungscharakter, sind geschlossen in ihrer Struktur
und regen eindeutig zum Auswendiglernen an.

Sprache
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Das Lehrbuch ist zweisprachig aufgebaut. Die Aufgabenstellungen werden am Anfang des
Buches auf Russisch und erst ab dem Thema ,,Willkommen in unserer Hochschule* auf
Deutsch geschrieben. AuBBerdem gibt es zu jedem Thema eine Wortschatzliste mit deutsch-
russischer Ubersetzung. Ab und zu sind auch einige Informationen beziiglich grammati-
scher und kultureller Erscheinungen auf Russisch zu finden. Diese und einige andere
Merkmale, wie z. B. nicht authentische Texte sind der lernerorientierten Funktion® als

Lehrbuch zuzuschreiben.

6.3 Planung und Durchfithrung des Experiments

Das Experiment zur Erprobung des PEIK im Fremdsprachenunterricht fand im ersten Se-
mester (Wintersemester) des Studienjahres 2004/2005 statt. Das Programm wurde als Er-
ginzung zum geplanten Fremdsprachenunterricht in zwei Gruppen des ersten Studienjah-
res von September 2004 bis Februar 2005 eingesetzt. Zur Evaluation der Wirksamkeit
von PEIK wurde vor der ersten Sitzung ein Prétest und nach der letzten Sitzung ein Post-
test durchgefiihrt. Pra- und Posttests wurden ebenso in zwei Kontrollgruppen durchge-
fiihrt, die innerhalb des oben genannten Zeitrahmens einen traditionellen Fremdsprachen-
unterricht erhielten.

Das Experiment wurde mit dem Einverstindnis der Leiterin des Lehrstuhls ,,Fremdspra-

chen und Sprachkultur Frau Prof. Dr. Pjatschina durchgefiihrt.

6.3.1 Experimentelle Methode

Zur Uberpriifung der im Kapitel 6.1. formulierten Hypothese, dass das Niveau interkultu-
reller Kompetenz der Lernenden steigt, wenn im Unterricht gezielt daran gearbeitet wird,
den Lernenden kulturspezifische und kulturiibergreifende Kenntnisse beizubringen, dabei
ihr Bewusstsein fiir die Besonderheiten einer interkulturellen Situation erweckt wird und
sie fiir diese Besonderheiten sensibilisiert sowie interkulturell bedeutsame Féhigkeiten ent-
wickelt werden, wurde zugunsten der experimentellen Methode entschieden.

Bei einem psychologischen oder pddagogischen Experiment geht es darum, die Bedingun-

gen zu variieren, um ihre Wirkung durch Vergleich der Versuchsergebnisse auf die zu un-

> Der Lernende mit seiner Sprache und seinen Interessen steht im Mittelpunkt des Lernprozesses.
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tersuchenden Vorgénge zu priifen.

Das Experiment zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz wird im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts an einer Hochschule durchgefiihrt, findet also in einem speziel-
len Untersuchungsraum statt. Dabei ist es den Teilnehmern bewusst, dass sie den Bedin-
gungen eines experimentellen Programms unterzogen werden. Es muss erwidhnt werden,
dass unterschiedliche Einflussfaktoren nicht ausgeschlossen werden kdnnen, z.B. dass Teil-
nehmer, die seit ihrer Kindheit emotionale Eigenschaften wie Empathie oder Offenheit gut
entwickelt haben, bessere Moglichkeiten haben, diese Eigenschaften auf die ,,neuen* inter-
kulturellen Bedingungen zu iibertragen und zugleich bessere Chancen, gerade in der Varia-
ble Sensibilitit ihre Ergebnisse zu verbessern. Der Deutschunterricht findet zwei- bis drei-
mal mit einer Doppelstunde statt, auflerhalb dieser Zeit studieren die Teilnehmer andere
Fécher und leisten gleichzeitig einen Militirdienst. Das bedeutet, dass sie unter dem Ein-
fluss zahlreicher anderer Faktoren stehen, die sich sowohl fordernd als auch storend auf
das Ergebnis auswirken konnen.

Es ist in der Forschungspraxis kaum moglich, die Einfliisse aller Storfaktoren zu kontrol-
lieren. So waren bei diesem Experiment die Versuchsgruppen bereits bestehende Studen-
tengruppen, d.h. die Gruppenzuteilung der Versuchspersonen erfolgte nicht nach bestimm-
ten Kriterien. Aufgrund dieser Tatsachen ist festzustellen, dass es sich hier, bezogen auf

die Kontrolle der Storvariablen, um ein Quasi-Experiment handelt.

6.3.2 Zielgruppendarstellungen

Das Experiment wurde in zwei Gruppen der Juristischen Fakultit des Ost-Sibirischen Insti-
tut des MdI durchgefiihrt.

Die Kursanten der Gruppe 2141 sind fiir die Fachrichtung 023100 ,,Rechtsschutztitigkeit:
Qualifikation — Jurist“ (hohere Berufsausbildung) immatrikuliert. Die durchschnittliche
Gruppe in dem oben genannten Institut besteht aus etwa 30 Kursanten, die im Fremdspra-
chenunterricht in zwei kleinere Gruppen aufgeteilt wird. EG1 wurde vom Anfang des Stu-
dienjahres an aufgeteilt, und zwar erlernte eine Gruppe die englische Sprache, die zweite
Deutsch. Fiir die Aufteilung der Kursanten waren zwei Griinde maB3geblich: welche Spra-
che sie in der Schule erlernt hatten und ihr eigenen Wunsch. Im Weiteren folgt die Be-

schreibung der Gruppe, die den Unterricht in der deutschen Sprache erhielt und diesbeziig-

¢ Im weiteren Textverlauf wird die Gruppe 2141 Experimentelle Gruppe 1 (EG1) genannt.
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lich am Experiment teilnahm. Sie bestand aus 14 Kursanten, darunter 12 Ménner und zwei
Frauen. Die geringere Zahl der weiblichen Teilnehmer ist bei diesem Beruf in Russland
nicht auflergewohnlich, so bilden nach den Beobachtungen der Autorin Teilnehmerinnen
etwa 15-20% aller Unterrichtsgruppen. In der Gruppe befanden sich 17- bis 21-J4hrige, die
meisten hatten im Juni 2004 ihr Abitur gemacht und nach den Aufnahmepriifungen direkt
mit dem Studium angefangen. 12 Teilnehmer hatten als Pflichtfach in der Schule Deutsch,
zwel Franzosisch, d.h. im ersten Semester waren zwei Teilnehmer der Gruppe Anfanger.
Nach den Fahigkeiten und den Leistungen der Teilnehmer kann EGI1 nicht als homogen
eingeschitzt werden: neben den Anfiangern gab es Teilnehmer, die sich schon am Anfang
des Semesters relativ frei zu einfachen Themen wie ,,Das bin ich* oder ,,Familie* duflern
konnten. Diese Unterschiede konnen durch folgende Tatsachen erkliren werden. Zum
einen sind Fahigkeiten und die Motivation zum Fremdsprachenlernen bei den Teilnehmern
unterschiedlich. Das spiegelt sich in der Note, die sie im Schulzeugnis nach Abschluss der
Schule haben. Zum anderen spielt der Status der Schule nach Meinung der Verfasserin eine
grof3e Rolle. Die Abiturienten aus stadtischen Gymnasien haben bessere Deutschkenntnisse
als diejenigen, die ihre Ausbildung in kleineren Schulen aus abgelegenen Dorfern beka-
men. Zum Ende des Semesters haben sich die Unterschiede etwas ausgeglichen, Homoge-
nitdt wurde aber kaum erreicht. Um die Leistungen der Teilnehmer innerhalb des Semes-
ters einzuschitzen, wurde eine Kontrollarbeit mit dem grammatischen und lexikalischen
Stoff der erlernten Themen durchgefiihrt, die Durchschnittsnote der Gruppe betrug 3,9.”

Die Gruppe 2121°* nahm auch an dem Experiment teil. Thre Kursanten gehoren zu der
Fachrichtung 0203 ,,Rechtsschutztitigkeit™ (mittlere Berufsausbildung). Die Aufteilung der
Gruppe fand wie bei EG1 statt, die ,,deutsche* Gruppe bestand aus 16 Teilnehmern, darun-
ter 15 Ménnern und einer Frau. Alle Teilnehmer dieser Gruppe hatten Deutsch in der Schu-
le gelernt, und obwohl das Sprachniveau der Kursanten relativ homogen war, waren die
Lernleistungen dieser Gruppe schwicher als die der EG1. Dabei spielte der zweite oben
genannte Grund nach Meinung der Verfasserin gerade in diesem Fall eine entscheidende
Rolle: die meisten Kursanten kamen aus entfernten Dorfern, wo der Sprachunterricht in
den kleineren Schulen nicht die gleichen Moglichkeiten und nicht die gleiche Bedeutung

hat wie in den stddtischen Schulen. Das hat sich auch auf die Ergebnisse der Semesterkon-

7 In Russland ist folgendes Benotungssystem in Schulen, Fach-, Hochschulen und Universititen tiblich: Die

besten Leistungen werden mit der Note ,,5° bewertet, was ,,sehr gut* entspricht. Weiter folgen: ,,4“- ,,gut®,
3 ,gentigend®, ,,2“ - ,mangelhaft“. Die Note ,,1“ bedeutet ,,nicht ausreichend “, wird aber in der
Unterrichtsrealitit kaum gebraucht.

58

Im weiteren Textverlauf wird die Gruppe 2121 Experimentelle Gruppe 2 (EG2) genannt.
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trollarbeit ausgewirkt: EG2 hat mit der Durchschnittsnote 3,7 schlechter abgeschnitten als
EGI1. Die Teilnehmer sind zwischen 17 und 22 Jahre alt, die meisten machten vor Kurzem
ihr Abitur. Es waren aber auch zwei dltere Kursanten dabei (21,22 Jahre alt), die schon ih-
ren Armeedienst hinter sich hatten®. Einer davon hatte die Funktionen eines Gruppenkom-
mandeurs®. Die Kursanten wurden zu diesem Posten vom militirischen Leiter des ersten
Studienjahres ernannt. Als eine Besonderheit dieser Gruppe ist auch ihre nationale Ge-
mischtheit zu nennen. Von 16 Teilnehmern sind fiinf burjatischer Herkunft. Das hatte meh-
rere Konsequenzen: Bedeutsam sind z.B. andere kulturelle Einstellungen, aber auch, dass

die Unterrichtssprache Russisch fiir einige burjatische Kursanten eine Zweitsprache war.

6.3.3 Ablauf des Experiments

Das Experiment wurde im Verlaufe von 28 Sitzungen durchgefiihrt, die folgende Inhalte

hatten:

Pritest

Einfiihrung: Erklirung des Ziels der Programm, Definition der Begriffe ,,Interkultu-
relle Kompetenz* und ,,Kultur® sowie des Eisbergmodells der Kultur

Fall: ,,Deutsch-brasilianisches Gesprich in der Firma“. Kulturassimilator-Methode
Fall: ,,Private* Kulturassimilatormethode

Referat: Kulturtheorien von Holl, Hofstede

Fall: ,,Polizei“. Methode des offenen Falls

Fall: ,,Ein russischer Gast“. Methode des offenen Falls

Fallbeispiel aus den interkulturellen Erfahrungen des Lernenden. Methode: Analyse
des kritischen Ereignisses

Fallbeispiel aus den interkulturellen Erfahrungen des Lernenden

Analyse des ausgewdhlten Fallbeispiels aus der interkulturellen Erfahrung eines
Lernenden. Methode des offenen Falls

Checkliste zur Erfassung der kulturellen Identitét

Satzerginzungsiibung zur kulturellen Selbstbefragung

Fragebogen zur Erhebung von Kulturkontrasterfahrungen

Kulturelle Simulation

Durchfiihrung des Fragebogens ,,Deutschland und Deutsche*

¥ Jeder méinnliche Biirger zwischen 18 und 27 ist in Russland verpflichtet, einen zweijihrigen Pflichtdienst
in der russischen Armee abzuleisten. Es gibt keine Alternative zum Militdrdienst. Nur aufgrund
gesundheitlicher Faktoren kann ein Mann von diesem Dienst befreit werden. Ausnahmen stellen aber
auch die Kursanten solcher Militareinrichtungen wie das Ost-Sibirische Institut des MdI dar, wo die
Kursanten gleichzeitig mit dem Studium ihren Militdrdiest leisten. Immatrikulationswillige, die einen
Armeedienst schon hinter sich haben, werden bei dem Auswahlverfahren bevorzugt.

% Da es hier um eine Militireinrichtung handelt, sind die Gruppen wie kleine militdrische Einheiten

gestaltet. D.h. ein  Kursant ist von der Kursleitung als Gruppenkommandeur ernannt, die anderen

Kursanten sind ihm unterordnet.
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Einfiihrung ins Thema ,,Nationale Stereotype®. Diskussionsrunde ,,Deutschland und
Deutsche*

Arbeit am Thema ,,Andere Lander in unseren Kopfen*

Unterrichtseinheit ,, Typisch Russisch?‘

Ein studentischer Vortrag zum Thema ,,Einheit der Verschiedenen® iiber die Volks-
gruppen, Dialekte und Auslédnder in Deutschland. Meinungsaustausch

Spielstunde ,,Konferenz der Tiere*

Interkulturelle Sprachiibungen ,,Spaghetti fiir zwei‘ (Teil 1)

Interkulturelle Sprachiibungen ,,Spaghetti fiir zwei* (Teil 2)

Spielstunde ,, Dill Dominoso*

Unterrichtseinheit ,,Kulturelle Regeln und Tabus in Minidialogen*

Unterrichtsstunde ,,Korpersprache

Vergleichsanalyse eines Marchens ,,Der Wolf und die sieben Geil3lein*

Phraseologische Redewendungen. Vergleichsanalyse

Diskussion ,,Mein Deutschland*

Arbeit an den Miinchener Thesen zum interkulturellen Lernen

Posttest

6.4 Auswertung der Ergebnisse des Experiments

Um Erfolge und Misserfolge des angewandten Programms evaluieren zu koénnen, wurde
vor Beginn des Experiments in einem Pritest und am Ende in einem Posttest das Niveau
der interkulturellen Kompetenz der Teilnehmer gemessen. In dem folgenden Kapitel wird
auf das Problem des Messinstruments fiir die interkulturelle Kompetenz eingegangen und
der von der Verfasserin entwickelte Puzzle-Fragebogen prisentiert. Im Weiteren werden
die angewandten Verfahren sowohl fiir die Datenanalyse als auch fiir die Uberpriifung der

statistischen Signifikanz beschrieben.

6.4.1 Instrument zur Evaluierung der Ergebnisse

Es existiert zurzeit kein anerkanntes Instrument zur Messung der interkulturellen Kompe-
tenz. Moderne Untersuchungen basieren auf unterschiedlichen Modellen und haben meis-
tens nur eine Seite der Kompetenz als Schwerpunkt. Da kein umfassendes theoretisches
Konzept der interkulturellen Kompetenz vorliegt, ist es schwierig, ein einheitliches Mess-
verfahren zu entwickeln. Dies bestétigt auch der Testkatalog 2008/09 der von der Testzen-
trale Gottingen anerkannten Tests, in dem kein Verfahren zur Messung der interkulturellen

Kompetenz zu finden ist. Daher entschied sich die Verfasserin, ein Evaluationsinstrument

163



in Anlehnung an den von Alvino Fantini im Jahre 2000 verdffentlichten ,,YOGA“-Test® zu
entwickeln. Dabei wurden die meisten Fragen zur Evaluierung von interkulturellen Kom-
petenzen dem ,,YOGA*“-Test entlichen; der Aufbau des Instruments beruht jedoch auf dem
von der Autorin entwickelten Puzzle-Modell. Im Weiteren wird dieses Instrument Puzz-
le-Fragebogen genannt. Zunichst folgen einige Uberlegungen allgemeiner Art zum Unter-
suchungsverfahren, dann zum YOGA-Test und seiner bisherigen Verwendung.

Der Puzzle-Fragebogen ist ein Selbstevaluationsinstrument, d. h. die Teilnehmer schitzen
selbst durch die Beantwortung vorgegebener Fragen das Entwicklungsniveau ihrer inter-
kulturellen Kompetenz. An dieser Stelle muss erwdhnt werden, dass die Selbstevaluation
nach Meinung von Experten (vgl. Deardorff 0.J., S. 31) nicht das einzige Instrumentarium
zur Messung der interkulturellen Kompetenz ist. Andere Bewertungsmethoden sind Inter-
views, qualitative Messungen, Beobachtungen durch andere etc. Dariiber hinaus ist die Ef-
fizienz von Pré-/ Posttestvergleichen unter Experten im interkulturellen Bereich umstritten.
Trotz dieser Kritik bleiben gerade die Selbstevaluationsinstrumente die am meisten ange-
wandten Messinstrumente in diesem Bereich. Das liegt m.E. an ihrer Handlichkeit und der
Aussagekraft ihrer Ergebnisse: Gesichtspunkte, die die Konstruktion und Verwendung des
YOGA-Tests leiteten.

YOGA-Test wurde als Pilotprojekt im Jahre 2000 veroffentlicht. Fantini definiert seine
Funktion wie folgt:

»It 1s designed to help you examine the development of your intercultural communicative
competence (ICC, or Intercultural Competence, for short). This pilot document should help
you to critically examine your intercultural objectives, serve as guidelines while undergo-
ing an intercultural experience, and provide an assessment tool at various stages of inter-
cultural development* (Fantini 2000, S. 34).

Da sich die Ergebnisse dieses Tests als ,,normative, formative, as well as summative* (Fan-
tini 2005, S. 3) erwiesen hatten, wurde er zum Jahr 2005 iiberarbeitet und im Projekt ,,Ex-
ploring and Assessing Intercultural Competence* (Juli 2005 — Dezember 2006) eingesetzt.
Dieses Projekt wurde im Rahmen der FEIL (Federation of The Experiment in International
Living)®* mit der Unterstiitzung des ,,Center for Social Development of the Global Service

Institute” (Washington University in St. Louis, Missouri) erstmals durchgefiihrt, weitere

81 Der Begriff ,,YOGA* steht fiir ,, Your Objectives, Guidelines, and Assessment*

62 Federation of The Experiment in International Living (FEIL) ist eine der dltesten, weltweit titigen
Organisationen, die im Bereich ,,interkulturelle Bildung* agiert. Sie wurde im Jahre 1932 gegriindet und
vereinigt autonome, nicht kommerziell orientierte Mitgliegsorganisationen in 22 Léndern. FEIL
unterstiitzt eine Reihe von Programmen und Projekten mit dem Ziel Ausbildung, Service und
Entwicklung im interkulturellen Bereich.
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Studien sollen folgen. In dieser Pilotphase waren drei Mitgliedsorganisationen von FEIL
(GroBbritannien, Ecuador und die Schweiz) beteiligt, weitere sind vorgesehen. Die Partizi-
panten des Projekts sind Menschen mit interkultureller Erfahrung, die sie wihrend eines
Auslandsaufenthaltes (Auslandsemester, Auslandseinsatz, Gruppenreise oder Sprachkurs)
gesammelt hatten. In der Pilotphase des Projektes wurden sowohl quantitative als auch
qualitative Daten gesammelt. Als quantitative Methode wurde der YOGA-Fragebogen ein-
gesetzt, zu den qualitativen zdhlen die Analyse der Kommentare, Interviews und Anekdo-
ten.

Der YOGA-Test wurde als Grundlage fiir den Puzzle-Fragebogen gewéhlt, weil die beiden
Instrumente auf dhnlichen theoretischen Modellen basieren. Wéhrend Fantinis Modell der
interkulturellen Kompetenz aus vier Komponenten (Kenntnisse, Haltungen, Fahigkeiten
und Bewusstsein) besteht, enthdlt das Puzzlemodell drei Komponenten, und zwar Kennt-
nisse auf der kognitiven Ebene, interkulturelle Sensibilitdt auf der affektiven Ebene und
Fahigkeiten auf der Handlungsebene.

Fantini priifte die Reliabilitdt des Messinstruments, indem er unterschiedliche Tests inner-
halb des Projektes ,,Exploring and Assessing Intercultural Competence® durchfiihrte, die
nicht nur der Evaluation der erhobenen Daten, sondern auch der Bewertung des Messin-
struments dienten. So wurde das Cronbach Alpha Verfahren angewandt, um die Reliabilitit
der einzelnen Komponenten zu messen. Im Weiteren wurde die Gewichtung jeder einzel-
nen Frage innerhalb der vier Komponenten mit Hilfe des Varimax Rotationsverfahrens aus-
gewertet. Mit dem durchschnittlichen Gewichtungsfaktor >0.6 und Crombach Alpha > 0.7
konnte er die Reliabilitit der einzelnen Komponenten feststellen (vgl. Fantini 2005, S. 17-
20).

Der Schwerpunkt dieser Dissertation liegt auf der Erarbeitung eines Programms zur Ent-
wicklung interkultureller Kompetenzen. Mit dem hier vorgelegten PEIK ist nach Meinung
der Verfasserin ein Trainingsprogramm entstanden, das nunmehr zur Erprobung genutzt
werden kann. Eine erste Erprobung der Wirksamkeit von PEIK wurde von der Verfasserin
durchgefiihrt, sie ist jedoch nur als Pilotuntersuchung zu verstehen. Mangels eines geeigne-
teten Instruments wurde ein vorhandenes Messinstrument — dessen Wirksamkeit innerhalb
des Projekts ,,Exploring and Assessing Intercultural Competence* bereits belegt worden ist
— adaptiert. Der von der Verfasserin entwickelte Puzzle-Fragebogen soll die Wirksamkeit
des Programms nachweisen, als informelles Verfahren Lernstand und -zuwachs in Bezug
auf die detaillierten Unterrichtsziele abbilden. Folglich betrachtet die Auswertung die Be-

antwortung jeder einzelnen Frage. Eine Evaluierung muss spiteren Untersuchungen {iber-
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lassen bleiben.
Der Puzzle-Test besteht aus einem Einfiihrungsteil und einem Hauptteil. Im Einfithrungs-

teil sind einige Informationen iiber die Person in Form geschlossener Fragen angefordert.

1. Geschlecht:
¢ weiblich ¢ minnlich
2. Waren Sie schon im Ausland?
¢ ja, weniger als 3 Monate ¢ ja, mehr als 3 Monate ¢ nein

3. Haben Sie Freunde aus anderen kulturellen Kreisen?

0 ja ¢ nein

Diese Fragen erfassen unabhéngige Einflussvariablen fiir die Analyse der Ergebnisse. Sie
erfragen sowohl personliche Daten als auch kulturelle Erfahrungen der Probanden (Fragen
2 und 3). Die Fragen sind nicht eindeutig zu definieren, sie sind so ausgelegt, dass jeder
Proband fiir sich selbst einzelne Begriffe wie ,,Ausland“® oder ,,Vertreter einer anderen
Nation*“** definieren muss.

Der Hauptteil des Tests besteht aus drei Teilen, entsprechend den drei Komponenten des
Puzzle-Modells. Es werden Kenntnisse und Féahigkeiten im interkulturellen Bereich, sowie
interkulturelle Sensibilitit gemessen.

Um die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz im kognitiven Bereich zu messen,
wurden weitere 11 Fragen zu kulturiibergreifenden Kenntnissen und interkulturellem Be-

wusstsein gestellt.

1.1. Ich kann den Begriff ,,Kultur* definieren und kulturelle Komponenten nennen.
1.2. Ich kann Aspekte nennen, die meine eigene Kultur von der anderen unterscheiden.
1.3. Ich kenne die wichtigsten Normen und Tabus der fremden Kultur, so wie Begrii-

Bungsrituale, Kleidung, Verhaltensregeln etc.

1.4. Ich kann mein eigenes Verhalten und das Verhalten meines fremdkulturellen Ge-

3 Nach dem Zerfall der Sowjetunion existieren in der russischen Sprache zwei Begriffe fiir das Wort

»Ausland“: ,ndheres Ausland“ und ,ferneres Ausland“. Unter dem ersten Begriff sind die ehemaligen
Republiken wie Kasachstan, Tatschikistan, Weillrussland etc. zu verstehen. Obwohl der Begriff ,,ndheres
Ausland® offiziell im Umgang ist, assoziieren die meisten Biirger mit dem Ausdruck ,,Ausland“ immer
noch die Lander auBlerhalb der ehemaligen Sowjetunion.
8 Unter dem Begriff ,,Vertreter einer anderen Nation“ konnen sowohl die Mitbiirger aus dem Ausland
verstanden werden als auch die nichsten Nachbarvilker wie Barjaten, Jakuten etc. Die Gesellschaft in
Irkutsk ist multikulturell, das ist geschichtlich bedingt. Was jeder einzelne Proband darunter versteht, ist
ein Zeichen seiner Wahrnehmung, seiner Sensibilitét.
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L.5.

1.6.

1.7.

1.8.

1.9.

1.10. Mein fremdkultureller Gesprachspartner nimmt mich anders wahr als die Vertreter

1.11. Es ist mir bewusst, dass ich als eine durch die eigene Kultur geprigte Person mit

sprachpartners erkliaren (soziales Verhalten, Zeitorientierungen,
Umweltorientierung).

Ich kann eigene historische und sozialpolitische Tatsachen nennen, die meine eigene
Kultur von anderen unterscheiden.

Ich kann ein Modell der interkulturellen Begegnung und die dabei entstehenden Ge-
filhle und Gedanken beschreiben.

Es ist mir bewusst, dass es Unterschiede sowohl zwischen den Sprachen als auch
zwischen den Kulturen gibt.

Es ist mir bewusst, dass ich manchmal negativ auf kulturelle Unterschiede reagiere
(dabei treten Emotionen wie Angst, Abneigung, Spott, Uberlegenheit auf).
Spezifische Umsténde und die Tatsache, dass mein Gespriachspartner zu einer ande-

ren Kultur gehort, wirken auf unsere Kommunikation und veréndern sie.

meiner eigenen Kultur.

den eigenen Vorlieben und Gewohnheiten agiere.

Zur Messung der Entwicklung der interkulturellen Sensibilitdt werden den Probanden sie-

ben Aussagen vorgelegt. Sie beziehen sich auf Offenheit und Respekt gegeniiber Vertretern

von anderen Kulturen; Empathievermdgen und Ambiguitétstoleranz sowie die Bereitschaft,

die eigenen kulturellen Normen zu relativieren.

2.1.

2.2.
2.3.

2.4.

2.5.

2.6.

Ich bin zur Kommunikation mit Vertretern der anderen Kultur bereit (ich vermeide
sie nicht, ich ziehe den Kreis meiner Landsleute nicht vor).

Ich interessiere mich fiir andere Sprachen und Kulturen.

Ich bemiihe mich, bei der Kommunikation mit dem fremdkulturellen Partner mich
entsprechend der Normen seiner Kultur zu benehmen.

Ich versuche die Griinde der negativen Emotionen, die im Laufe der interkulturellen
Kommunikation entstehen, zu verstehen und zu lernen, mit ihnen umzugehen.

Ich interessiere mich fiir solche Aspekte der anderen Kultur wie Einstellungen, Ver-
haltensregeln, Geschichte und Traditionen.

Ich bin bereit, mein eigenes Verhalten entsprechend den Normen der fremden Kultur

zu dndern (Sprache, Korpersprache, Verhaltensregeln in verschiedenen Situationen).
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2.7. Ich bin bereit, liber die Auswirkungen meines Verhaltens und meiner Worte auf mei-

nen fremdkulturellen Partner nachzudenken.

Um die eigene Einschédtzung der Probanden auf der Verhaltensebene zu messen, werden
die nichsten acht Aussagen im dritten Teil des Fragebogens gestellt. Sie betreffen die inter-
kulturellen Féhigkeiten der Probanden, und zwar ihre Flexibilitdt, Kommunikationsféhig-
keit, Fahigkeiten zur Selbstreflexion, zur konstruktiven Auseinandersetzung mit dem
Fremden und dem Eigenen, zur Vermeidung und zur Kldrung von Missverstandnissen und

zum Umgang mit dem Kulturschock.

3.1. Ich bin flexibel bei der Kommunikation mit dem fremdkulturellen Partner.

3.2. Ich kommuniziere entsprechend den Regeln der fremden Kultur, damit ich meinen
fremdkulturellen Partner durch mein Verhalten, meine Kleidung etc. nicht beleidige.

3.3. Ich kann meine eigene und die fremde Kultur miteinander vergleichen.

3.4. Bei der Kommunikation mit den Vertretern einer fremden Kultur benutze ich Strate-
gien zur Verringerung von Kulturschock.

3.5. Ich kann meine Fremdsprachen- und Fremdkulturkenntnisse verbessern.

3.6. Ich benutze eine Vielfalt von Verhaltensstrategien, wenn ich mit Leuten mit einem
anderen kulturellen Hintergrund kommuniziere.

3.7. Ich bin féhig, passende Verhaltensstrategien zu finden, wenn bei der interkulturellen
Kommunikation etwas falsch gelaufen ist.

3.8. Ich kann aufgrund der sozialpolitischen Faktoren erkldren, was meine Kultur von der

fremden unterscheidet.

Fiir die Selbsteinschidtzungen der Probanden wurde die Skala des YOGA iibernommen. Die
Probanden wurden gebeten, jede Frage mit O bis 5 zu bewerten: ,,0“ fiir keine Kompetenz,
,1¢ fiir ,,sehr schlecht®, ,,2* fur ,,schlecht®, ,,3 fiir ,,befriedigend®, ,,4* fiir ,,gut und ,,5%
fiir ,,sehr gut“. Eine weitere Uberlegung veranlasste die Verfasserin, diese Bewertungsskala
zu libernehmen. Sowohl in russischen Schulen als auch in Hochschulen und Universititen
(darunter auch in dem Ost-Sibirischen Institut des MdI) existiert ein Notensystem von 1 bis
5 fiir die Bewertung der Lernerfolge der Schiiler oder Studierenden durch Lehrer. Dieses
Bewertungssystem ist den Probanden vertraut. Alle Fragen wurden von der Verfasserin ins
Russische tibersetzt und den Probanden auf Russisch vorgelegt. Die Probanden konnten

den Fragebogen entweder mit eigenem Namen unterschreiben oder als Codewort den Ge-

168



burtstag der Mutter benutzen. Somit konnte der Puzzle-Fragebogen je nach Wunsch der

Probanden anonym ausgefiillt werden.

6.4.2 Datenbearbeitung und statistische Signifikanz

Nach dem Abschluss des Experiments wurden die aus den Prd- und Posttests erhobenen
Daten mit einem statistischen Programm bearbeitet. SPSS Statistik (Statistical Package for
the Social Sciences) stellt eine Software dar, die fiir die Bearbeitung und Analyse von sta-
tistischen Daten innerhalb der Sozialwissenschaften geeignet ist. Fiir die Bearbeitung wur-
de die Version 18 benutzt.

Fiir die Analyse der Ergebnisse wurden die Mittelwerte sowohl fiir jede einzelne Kompo-
nente des Puzzle-Modells als auch fiir das Gesamtergebnis ,,interkulturelle Kompetenz*
berechnet. Als einzelne Items wurden die im Puzzle-Test verwendeten Aussagen verwen-
det. Im Weiteren wurden auch die Differenzen zwischen den Mittelwerten der einzelnen
Komponenten und des Gesamtergebnisses ausgerechnet. Als unabhéngige Variablen wur-
den solche wie Gruppenzugehorigkeit, Teilnahme an dem Experiment, Geschlecht, Aus-
lands- und interkulturelle Erfahrungen eingefiihrt.

Um die Aussagekraft der erhobenen Daten zu iiberpriifen, wurde die statistische Signifi-
kanz gemessen®,

Fiir die Uberpriifung der Signifikanz wurde der T-Test® fiir gepaarte Stichproben verwen-
det. Mit diesem Test werden die Ergebnisse einer Stichprobe, die aus zwei Messungen ge-
wonnen worden sind, auf Signifikanz liberpriift. Da in der vorliegenden Arbeit mit den
Mittelwerten gearbeitet wurde, wurde die Mittelwertdifferenz als statistischer Kennwert fiir
die Uberpriifung der Unterschiedshypothesen verwendet, d.h. nach der Analyse der Ergeb-
nisse wurden die Mittelwertdifferenzen zwischen den Werten des Prd- und Posttests so-
wohl beziiglich der einzelnen Komponenten des Puzzle-Modells als auch des Gesamter-
gebnisses ,.interkulturelle Kompetenz“ in den experimentellen Gruppen auf ihre Signifi-

kanz gepriift. Zum Vergleich wurden auch die Wertedifferenzen in den Kontrollgruppen

% Der Signifikanztest ermittelt die Wahrscheinlichkeit, mit der das gefundene empirische Ergebnis sowie

Ergebnisse, diec noch extremer sind als das gefundene Ergebnis, auftreten konnen, wenn die
Populationsverhiltnisse der Nullhypothese entsprechen (vgl. Bortz und Déring, 2006, S. 494).
6 Als T-Test wird eine Gruppe von Hypothesentests mit t-verteilter TestpriifgroBe bezeichnet, die in der
Statistik verwendet werden. Anhand der Mittelwerte wird durch den Test gepriift, ob die Erwartungswerte
zweier Grundgesamtheiten einander gleich sind.
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dem T-Test unterzogen.

7 Analyse der Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse aus den Messungen der interkulturellen Kom-
petenz im Prd- und Posttest prasentiert und ausgewertet. Im Weiteren werden Unterschiede
zwischen Veridnderungen der einzelnen Komponenten der interkulturellen Kompetenz ver-
glichen und im Hinblick auf einige unabhéngige Variablen wie Teilnahme am Experiment,

Geschlecht, Auslandsaufenthalt etc. analysiert und diskutiert.

7.1 Ergebnisse des Priitests

Der Pritest wurde in EG1 und EG2 und in der Kontrollgruppe 2151 am 07.09.04 und in
der Kontrollgruppe 212257 am 09.09.04 durchgefiihrt.

Tabelle 3: Mittelwerte fiir die drei Komponenten der interkulturellen Kompetenz in der Ex-
perimental (EG)- und Kontrollgruppe (KG) im Prétest

EG (n=30) KG (n=23) Gesamt (n=53)
Kenntnisse 2.9 3,07 2,98
Sensibilitit 3,14 3,3 3,21
Fahigkeiten 3,34 3,55 3,43

Tabelle 3 enthilt die Mittelwerte fiir die drei Komponenten der interkulturellen Kompetenz
fiir die Experimental- und die Kontrollgruppe zusammengefasst. Die Mittelwerte der Kon-
trollgruppe liegen etwas hoher als die der Experimentalgruppe. Deren Teilnehmer schétzen
ihre kulturiibergreifenden Kenntnisse im Durchschnitt mit 2,9, ihre interkulturelle Sensibi-
litdt mit 3,14 und ihre interkulturellen Féhigkeiten mit 3,34. Nach dem Bewertungssystem,
in dem eine ,,3“ nur ,,befriedigend bedeutet, schitzen die Teilnehmer ihr interkulturelles

Potenzial als relativ gering ein.

7 Im weiteren Textverlauf werden die Kontrollgruppen 2151 und 2122 KG1 und KG2 genannt.
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Tabelle 4: Mittelwerte fiir die einzelnen Aussagen zur Komponente ,,Kenntnisse* in der
Experimental- (EG) und Kontrollgruppe (KG) im Prétest

Aussagen EG KG

1.1. Ich kann den Begriff ,Kultur definieren und kulturelle Komponenten nen- 27 2,78
nen.

1.2. Ich kann Aspekte nennen, die meine eigene Kultur von der anderen un- 3,33 3,73

terscheiden.

1.3. Ich kenne die wichtigsten Normen und Tabus der fremden Kultur, so wie 2,47 2,78

Begrifungsrituale, Kleidung, Verhaltensregeln etc.

1.4. Ich kann mein eigenes Verhalten und das Verhalten meines fremdkultu- 3,13 3,22
rellen Gesprachspartners erklaren (soziales Verhalten, Zeitorientierun-

gen, Umweltorientierung)

1.5. Ich kann einige historische und sozialpolitische Tatsachen nennen, die 3,5 3,57

meine eigene Kultur von einer anderen unterscheiden.

1.6. Ich kann ein Modell der interkulturellen Begegnung und die dabei entste- 2,83 2,65

henden Gefilihle und Gedanken beschreiben.

1.7. Es ist mir bewusst, dass es Unterschiede zwischen den Sprachen und 4,3 4,83

den Kulturen gibt.

1.8. Es ist mir bewusst, dass ich manchmal negativ auf kulturelle Unterschie- 1,67 1,91
de reagiere (dabei treten Emotionen wie Angst, Abneigung, Spott, Uber-

legenheit etc. auf)

1.9. Spezifische Umstande und die Tatsache, dass mein Gesprachspartner 1,7 1,83
zu einer anderen Kultur gehort, wirken auf unsere Kommunikation und

verandern sie.

1.10. Mein fremdkultureller Gesprachspartner nimmt mich anders wahr als 2,4 2,3

die Vertreter seiner eigenen Kultur.

1.11. Es ist mir bewusst, dass ich als eine durch die eigene Kultur gepragte 3,9 4,17

Person mit eigenen Vorlieben und Gewohnheiten agiere.

In Tabelle 4 sind die Mittelwerte fiir die einzelnen Aussagen der fachiibergreifenden
Kenntnisse, der Experimental- und der Kontrollgruppe angegeben.

Auch hier liegen die Werte der Kontrollgruppe fiir einige Aussagen hoher als die der Expe-
rimentalgruppe. Das betrifft z.B. die Fragen 1.2 und 1.7. Bei anderen Aussagen liegen die
beiden Gruppen mit einiger Relevanz auf gleichem Niveau. Bei verschiedenen Aussagen
sind die Differenzen groB3, z.B. bei der Aussage 1.7. Die Teilnehmer der beiden Gruppen
haben sich relativ hoch bewertet: mit Mittelwert ,,4,3“ in den EG und Mittelwert ,4,8 in
den KG.; auch beziiglich ihrer kulturellen Selbstreflexion in Aussage 1.11., und zwar mit
3,9 in den EG und 4,2 in den KG. Im Gegensatz dazu liegen die Selbstbewertungen der
Teilnehmer zu den Aussagen 1.8. und 1.9. sehr niedrig. Das heif3t, wihrend sie sich bei der

Selbstwahrnehmung relativ hoch bewertet haben, konnten sie die Auswirkungen der Zuge-
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horigkeit zu einer anderen Gruppe auf die interkulturelle Kommunikation nicht bewusst
wahrnehmen: So lassen sich die Werte zu Aussagen 1.9. und 1.8. interpretieren. Negative
Emotionen bei einem interkulturellen Kontakt wahrzunehmen und zu reflektieren, ist be-
kanntlich eine der schwersten Aufgaben sowohl bei der Ausfiillung dieses Fragebogens als
auch im realen Leben. Das ist m.E. durch zwei Tatsachen zu erkléren: Zum einen ist die
Natur des interkulturellen Bewusstseins relativ kompliziert, zum anderen sind solche Ein-
stellungen durch die in der Sowjetunion propagierte Haltung wie Gleichberechtigung der
Volker zu erkldren, die den Teilnehmern durch die Erziehung ihrer Eltern vermittelt wur-
den. Negative Emotionen gegeniiber Vertretern anderer Nationen zu hegen, wurde als Fol-
ge schlechter Erziechung bewertet.

Was die anderen Aussagen betrifft, liegen die Mittelwerte zwischen 2 und 4. Das ist ein re-

lativ niedriger Index auf der Bewertungsskala.

Tabelle 5: Mittelwerte fiir die einzelnen Aussagen zur Komponente ,,Sensibilitit” in der
Experimental- (EG) und Kontrollgruppe (KG) im Prétest

Aussagen EG KG

2.1. Ich bin zur Kommunikation mit Vertretern der anderen Kultur bereit (ich 3,73 4,00

vermeide sie nicht, ich ziehe den Kreis meiner Landsleute nicht vor).

2.1. Ich interessiere mich flr andere Sprachen und Kulturen. 3,37 3,61

2.3. Ich bemiihe mich, mich bei der Kommunikation mit dem fremdkulturel- 3,30 3,83

len Partner entsprechend den Normen seiner Kultur zu benehmen.

2.4. Ich versuche die Griinde der negativen Emotionen, die im Laufe der in- 2,83 2,65
terkulturellen Kommunikation entstehen, zu verstehen und zu lernen,

mit ihnen umzugehen.

2.5. Ich interessiere mich flir solche Aspekte der anderen Kultur wie Einstel- 3,33 3,48

lungen, Verhaltensregeln, Geschichte und Traditionen.

2.6. Ich bin bereit, mein eigenes Verhalten entsprechend den Normen der 2,43 2,52
fremden Kultur zu andern (Sprache, Kérpersprache, Verhaltensregeln in

verschiedenen Situationen).

2.7. Ich bin bereit, Uber die Auswirkungen meines Verhaltens und meiner 3,00 3,00

Worte auf meinen fremdkulturellen Partner nachzudenken.

In der Tabelle 5 sind die Ergebnisse des Pritests bezogen auf die affektive Seite der inter-
kulturellen Kompetenz, und zwar interkulturelle Sensibilitdt, prisentiert. Unter der inter-
kulturellen Sensibilitdt wird hier ein Komplex aus unterschiedlichen Gefiihlen, Einstellun-
gen und Fihigkeiten verstanden, die den Menschen dazu beféhigen, die Besonderheiten so-

wohl des Denkens, Fiithlens und Handels des fremdkulturellen Partners als auch der kom-
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munikativen Situation selbst wahrzunehmen und zu akzeptieren und davon abhingig sein
Verhalten und seine Gefiihle zu steuern. Die interkulturelle Sensibilitdt schliet folgende
Komponenten ein: Empathie; Bereitschaft, die eigenen kulturellen Normen zu relativieren;
Offenheit und Respekt; Ambiguitdtstoleranz.

Die Mittelwerte fiir die ersten drei Aussagen sind fiir die Kontrollgruppen hoher als fiir die
EG, bei den restlichen sind die Werte relativ gleich. Offenheit und Interesse gegeniiber Ver-
tretern der anderen Kulturen zeigten die Teilnehmer bei der Selbsteinschitzung zu den
Aussagen 2.1. und 2.2.. Die Mittelwerte liegen im Bereich 3,4 bis 4 Punkte. Das eigene
Emphatievermdgen wurde durchschnittlich mit 3,5 bewertet; dabei wiesen die beiden Pro-
bandengruppen die groBten Unterschiede auf. Das beweisen die Werte zur Aussage 2.3..
Am schwichsten ist die Bereitschaft, die eigenen kulturellen Normen zu relativieren, bei
den Probanden ausgeprigt. Die Mittelwerte zur Aussage 2.6. sind mit 2,4 in den EG und

mit 2,5 in den KG die niedrigsten, was die Sensibilitdt angeht.

Tabelle 6: Mittelwerte fiir die einzelnen Aussagen zur Komponente ,,Fahigkeiten* in der
Experimental- (EG) und Kontrollgruppe (KG) im Prétest

Aussagen EG KG
3.1. Ich bin flexibel bei der Kommunikation mit dem fremdkulturellen Partner. 2,87 3,17
3.2. Ich kommuniziere entsprechend den Regeln der fremden Kultur, damit 3,13 4,00

ich meinen fremdkulturellen Partner durch mein Verhalten, meine Klei-

dung etc. nicht beleidige.

3.3. Ich kann meine eigene und die fremde Kultur miteinander vergleichen. 4,30 3,78

3.4. Bei der Kommunikation mit den Vertretern einer fremden Kultur benutze 2,50 2,61

ich Strategien zur Verringerung von Kulturschok.

3.5. Ich kann meine Fremdsprachen- und Fremdkulturkenntnisse verbes- 3,80 4,04
sern.
3.6. Ich benutze eine Vielfalt von Verhaltensstrategien, wenn ich mit Leuten 2,43 2,61

mit einem anderen kulturellen Hintergrund kommuniziere.

3.7. Ich bin fahig, passende Verhaltensstrategien zu finden, wenn bei der in- 3,97 4,30

terkulturellen Kommunikation etwas falsch gelaufen ist.

3.8. Ich kann aufgrund der sozialpolitischen Faktoren erklaren, was meine 3,70 3,87

Kultur von der fremden unterscheidet.

In Tabelle 6 sind die Ergebnisse des Pritests beziiglich der verhaltensbezogenen Kompo-
nenten der interkulturellen Kompetenz, und zwar der interkulturellen Fahigkeiten, darge-
stellt. Diese Komponente schlieBt die Fahigkeiten des Lernenden ein, mit Hilfe seiner

Kenntnisse und seiner interkulturellen Sensibilitdt addquat und erfolgreich in Situationen
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interkultureller Kontakte zu kommunizieren.

Alle Mittelwerte liegen im Bereich zwischen 2,5 und 4,3, und genauso wie bei den ersten
Komponenten schneiden die Kontrollgruppen im Durchschnitt besser als die experimentel-
len Gruppen ab. Am niedrigsten waren die Ergebnisse zu den Aussagen 3.4. und 3.6. Dabei
geht es in beiden Féllen um das Vorhandensein von Strategien, im ersten Fall zur Verringe-
rung des Kulturschocks und im zweiten um die Verhaltensstrategien zur Vermeidung von
Missverstdndnissen. Die niedrigere Selbsteinschitzung der Teilnehmer in den beiden Aus-
sagen ist m.E. zum Teil durch die Benutzung relativ schwieriger Begriffe wie ,,Verhaltens-
strategien* und , kultureller Stress* in den Fragen zu erkldren. Wéhrend der Begriff ,,Ver-
haltensstrategie” noch aus dem Unterricht in der Psychologie bekannt ist, ist die Redewen-
dung , kultureller Stress* fiir einen Teil der Teilnehmer neu.

Die Selbsteinschitzungswerte fiir die Entwicklung der interkulturellen Kommunikationsfa-
higkeit streuen breit. Bei der Aussage 3.2., die neben der Kommunikationsfahigkeit auch
nach der Fahigkeit zur Selbstreflexion fragt, liegen die Mittelwerte wie folgt: 3,1 in den
EG und 4 in den KG. Die Frage 3.1., die auBler auf Kommunikationsfahigkeit auch auf Fle-
xibilitét abzielt, wurde mit 2,9 in den EG und mit 3,2 in den KG beantwortet.

Die Bewertung der Féahigkeit zur konstruktiven Auseinandersetzung mit dem Eigenen und
dem Fremden ist relativ hoch. Bei der Aussage 3.3. haben sich die Teilnehmer im Durch-
schnitt mit 4,3 in den EG und 3,8 in den KG bewertet. Diese relativ hohe Selbsteinschit-
zung bestdtigen auch die Ergebnisse zur Aussage 3.8. mit Mittelwerten von 3,7 (EG) und
3,9 (KG). Relativ hoch wurde auch die Féhigkeit zur Kldrung von Missverstdndnissen ein-
geschitzt. Zur Aussage 3.7. haben sich die Teilnehmer im Durchschnitt mit 4 (EG) und 4,3
(KG) bewertet.

7.2 Ergebnisse des Posttests

In Tabelle 7 sind die Ergebnisse des Posttests zusammengefasst. Hier sind Werte fiir die

drei Komponenten Interkultureller Kompetenz fiir KG und EG angegeben.

Tabelle 7: Mittelwerte fiir die drei Komponenten der interkulturellen Kompetenz in der Ex-
perimental- (EG) und Kontrollgruppe (KG) im Posttest

EG (n=30) KG (n=23) Gesamt (n=53)
Kenntnisse 3,49 2,89 3,23
Sensibilitit 3,66 3,34 3,52
Féhigkeiten 3,93 3,57 3,78
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Im Unterschied zu den Ergebnissen des Prétests, liegen die Mittelwerte der experimentel-
len Gruppen im Posttest deutlich hoher als in den Kontrollgruppen, auerdem liegen alle
Werte im Bereich 3,5 und hoher. Dabei schitzen die Teilnehmer ihre interkulturellen Fa-
higkeiten als besser entwickelt ein als ihre Kenntnisse oder interkulturelle Sensibilitt.

In den folgenden Tabellen werden die Ergebnisse fiir jede einzelne Komponente der inter-
kulturellen Kompetenz présentiert und anschlieBend diskutiert. In Tabelle 8 wird die kogni-
tive Seite der Kompetenz, kulturiibergreifende Kenntnisse und damit zusammenhéngendes
Bewusstsein préasentiert. Es folgt der Vergleich der Mittelwerte fiir die experimentelle und

fiir die Kontrollgruppen fiir jede der 13 Aussagen:

Tabelle 8: Mittelwerte flir die einzelnen Aussagen zur Komponente ,,Kenntnisse* in der
Experimental- (EG) und Kontrollgruppe (KG) im Posttest

Aussagen EG KG

1.1. Ich kann den Begriff ,Kultur” definieren und kulturelle Komponenten nen- 3,63 3,05
nen.

1.2. Ich kann Aspekte nennen, die meine eigene Kultur von der anderen un- 3,97 3,82

terscheiden.

1.3. Ich kenne die wichtigsten Normen und Tabus der fremden Kultur, so wie 3,70 3,23

BegruRungsrituale, Kleidung, Verhaltensregeln etc.

1.4. Ich kann mein eigenes Verhalten und das Verhalten meines fremdkultu- 3,77 3,32
rellen Gesprachspartners erklaren (soziales Verhalten, Zeitorientierun-

gen, Umweltorientierung)

1.5. Ich kann einige historische und sozialpolitische Tatsachen nennen, die 3,67 3,86

meine eigene Kultur von einer anderen unterscheiden.

1.6. Ich kann ein Modell der interkulturellen Begegnung und die dabei entste- 3,41 2,86

henden Gefiihle und Gedanken beschreiben.

1.7. Es ist mir bewusst, dass es Unterschiede zwischen den Sprachen und 4,88 4,48
den Kulturen gibt.

1.8. Es ist mir bewusst, dass ich manchmal negativ auf kulturelle Unterschie- 2,10 1,13
de reagiere (dabei treten Emotionen wie Angst, Abneigung, Spott, Uber-

legenheit etc. auf)

1.9. Spezifische Umstande und die Tatsache, dass mein Gesprachspartner 2,60 1,35
zu einer anderen Kultur gehért, wirken auf unsere Kommunikation und

verandern sie.

1.10. Mein fremdkultureller Gesprachspartner nimmt mich anders wahr als 3,33 1,61

die Vertreter seiner eigenen Kultur.

1.11. Es ist mir bewusst, dass ich als eine durch die eigene Kultur gepragte 4,07 4,04

Person mit eigenen Vorlieben und Gewohnheiten agiere.
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Bei der Aussage iiber den Begriff ,, Kultur* (Frage 1.1.) und tiber die kulturelle Komponen-
te (Aussage 1.2.) haben sich die Teilnehmer der EG relativ hoch eingeschétzt. Im Vergleich
zur KG (3,0) liegt der Mittelwert fiir die Aussage 1.1. bei 3,6. Etwas hoher liegt sogar der
Mittelwert fiir die Aussage 1.2.. Mit fast 4 Punkten iiberragt er das relativ gute Ergebnis
der Kontrollgruppe (3,8).

Auch bei der Einschitzung des Bewusstseins betreffend die Andersartigkeit schneiden die
Teilnehmer der experimentellen Gruppen relativ hoch ab. Das bestétigen die Werte zur
Aussage 1.7.. Auf den ersten Blick liegen die Werte iiberdurchschnittlich hoch, und mit fast
4.9 Punkten ist es der hochste Wert im Bereich ,,Kenntnisse“. Etwas niedriger, aber immer
noch mit hohen Werten schneidet die Aussage 1.4. ab: 3,8 ist der Durchschnittswert der EG
und 3,3 der der KG.

Dabei fillt es den Teilnehmern schwer, die Auswirkungen dieser Andersartigkeit des
fremdkulturellen Partners auf die interkulturelle Kommunikation zu akzeptieren. Die
Durchschnittswerte bei der Aussage 1.9. liegen auf relativ niedrigem Niveau: 2,6 in den
EG und 1,3 in den KG.

Ein dhnliches Bild ist bei den Kenntnissen und der Bewusstheit fiir die eigene kulturelle
Priagung zu beobachten. Obwohl die Teilnehmer die eigene kulturelle Prigung bewusst
wahrnehmen (Aussage 1.11.: 4 EG und 4 KG) und auch Kenntnisse iiber den eigenen kul-
turellen Hintergrund haben (Aussage 1.5.: 3,7 EG und 3,9 KG), sind ihre Auswirkungen
auf die Kommunikation nicht ganz klar. Das ist bei den Werten zu den Aussagen 1.10. und
1.8. zu sehen. Bei der Aussage 1.10. weist aber der Wert in den EG (3,3) einen groflen Ab-
stand zu dem Wert der KG (1,6) auf. Die eigenen, besonders die negativen Emotionen zu
reflektieren, fallt den Teilnehmern am schwersten. Die Werte zu Aussage 1.8. sind immer
sehr niedrig: 2,1 in den EG und 1,1 in den KG.

Die affektive Komponente der interkulturellen Kompetenz ist mit den postexperimentellen

Werten in der Tabelle 9 prisentiert:

Tabelle 9: Mittelwerte fiir die einzelnen Aussagen zur Komponente ,,Sensibilitit™ in der
Experimental- (EG) und Kontrollgruppe (KG) im Posttest

Aussagen EG KG

2.1. Ich bin zur Kommunikation mit Vertretern der anderen Kultur bereit (ich 4,17 3,91

vermeide sie nicht, ich ziehe den Kreis meiner Landsleute nicht vor).

2.2. Ich interessiere mich fiir andere Sprachen und Kulturen. 4,03 3,39

2.3. Ich bemihe mich, mich bei der Kommunikation mit dem fremdkulturel- 4,00 3,65

len Partner entsprechend der Normen seiner Kultur zu benehmen.
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2.4. Ich versuche die Griinde der negativen Emotionen, die im Laufe der in- 2,93 2,22
terkulturellen Kommunikation entstehen, zu verstehen und zu lernen,

mit ihnen umzugehen.

2.5. Ich interessiere mich fiir solche Aspekte der anderen Kultur wie Einstel- 3,67 3,48

lungen, Verhaltensregeln, Geschichte und Traditionen.

2.6. Ich bin bereit, mein eigenes Verhalten entsprechend den Normen der 3,13 3,30
fremden Kultur zu andern (Sprache, Kérpersprache, Verhaltensregeln in

verschiedenen Situationen).

2.7. Ich bin bereit, Uber die Auswirkungen meines Verhaltens und meiner 3,67 3,45

Worte auf meinen fremdkulturellen Partner nachzudenken.

Beim ersten Blick fallt auf, dass die Werte der EG relativ hoch sind und bei den drei ersten
Aussagen sogar iiber 4 Punkten liegen. D.h. bei den Aussagen iiber Interesse und Offenheit
gegeniiber anderen Kulturen gaben sich die Teilnehmer recht gute Noten. So z.B. liegt der
Mittelwert fiir die Aussage 2.1. fiir die EG bei 4,2 und die KG bei 3.9, fiir Aussage 2.2.:
fiir die EG bei 4. Wenn es in Frage darauf ankommt zu beantworten, auf welche Aspekte
der fremden Kultur sich dieses Interesse bezieht, relativiert sich der Mittelwert um einige
Punkte. Aussage 2.5. wurde in den EG mit 3,7 und in den KG mit 3,5 bewertet. Die Ergeb-
nisse in der EG liegen immer noch hoher als die der KG, besonders grof} ist der Unter-
schied in den Mittelwerten zu Aussage 2.2..

Relativ hoch bewerten sich die Teilnehmer bei der Aussage iiber Empathie. Sie zeigen sich
bereit, die Perspektive des fremdkulturellen Partners im Gesprach anzunehmen. (Aussage
2.3.: 4 (EG) und 3,6 (KG). Dass dies aber mit Verzicht auf die eigene kulturelle Position
verbunden ist, z.B. auf die als ,,normal*“ empfundenen Verhaltensregeln oder Korperspra-
che, ist den Teilnehmern weniger klar (Aussage 2.6.: 3,1 (EG) und 3,3 (KG). Bei der Be-
wertung dieser Aussage haben die Teilnehmer der EG sogar schlechter abgeschnitten als
die Teilnehmer der KG.

Genauso niedrig wie die Bereitschaft, die eigenen kulturellen Normen zu relativieren, be-
werten die Teilnehmer die eigene Bereitschaft, mit negativen Emotionen umzugehen. Zu
den Angaben zur Aussage 2.4. liegt der Mittelwert der EG bei 2,9 und damit immer noch
wesentlich hoher als der der KG mit 2,2.
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Tabelle 10: Mittelwerte fiir die einzelnen Aussagen zur Komponente ,,Féhigkeiten* in der

Experimental- (EG) und Kontrollgruppe (KG) im Posttest

Aussagen EG KG
3.1. Ich bin flexibel bei der Kommunikation mit dem fremdkulturellen Partner. 3,67 3,17
3.2. Ich kommuniziere entsprechend den Regeln der fremden Kultur, damit 3,90 3,74

ich meinen fremdkulturellen Partner durch mein Verhalten, meine Klei-

dung etc. nicht beleidige.

3.3. Ich kann meine eigene und die fremde Kultur miteinander vergleichen. 4,50 4,09

3.4. Bei der Kommunikation mit Vertretern einer fremden Kultur benutze ich 2,83 2,96

Strategien zur Verringerung von Kulturschock.

3.5. Ich kann meine Fremdsprachen- und Fremdkulturkenntnisse verbes- 4,23 3,52
sern.
3.6. Ich benutze eine Vielfalt von Verhaltensstrategien, wenn ich mit Leuten 3,63 3,26

mit einem anderen kulturellen Hintergrund kommuniziere.

3.7. Ich bin fahig, passende Verhaltensstrategien zu finden, wenn bei der in- 4,60 4,22

terkulturellen Kommunikation etwas falsch gelaufen ist.

3.8. Ich kann aufgrund der sozialpolitischen Faktoren erklaren, was meine 4,10 3,61

Kultur von der fremden unterscheidet.

Am besten haben die Teilnehmer der EG ihre Fahigkeit zur konstruktiven Auseinanderset-
zung mit dem Eigenen und dem Fremden bewertet. Bei dieser Fahigkeit geht es darum, in
unterschiedlichen Sachverhalten die beiden Pole ,,Fremdes* und ,,Eigenes* wahrzuneh-
men, zu reflektieren, miteinander in Verbindung zu bringen, zu analysieren, um weiter ent-
sprechende Verhaltensstrategien auswéhlen zu konnen. Mit 4,5 in den EG und mit 4 in den
KG haben die Teilnehmer ihre Féhigkeit, die zwei Kulturen (eigene und fremde) zu ver-
gleichen, bewertet (Aussage 3.3.). Die Fahigkeit, die beiden Kulturen in Verbindung zu set-
zen und zu analysieren scheint in der durchschnittlichen Bewertung mit 4,1 (EG) und 3,6
(KG) auch gut entwickelt zu sein (Aussage 3.8.).

Aus Sicht der Teilnehmer beherrschen sie Strategien zur Klarung von Missverstdndnissen
besser als Strategien zu ithrer Vermeidung. Das beweist das Vergleich der Ergebnisse zu
den Fragen 3.6. und 3.7.. Wéhrend die Mittelwerte zu der Frage 3.7. sehr hoch sind, und
zwar 4,6 (EG) und 4,2 (KG), schneiden die Teilnehmer bei der Frage 3.6. eher mittelméBig
ab (3,6 fiir die EG und 3,3 fiir die KG).

Auch die Aussage 3.1. iiber die Flexibilitdt in der interkulturellen Kommunikation wurde
von den Teilnehmern der EG auf dem gleichen Niveau bewertet. Die Ergebnisse der EG

(3,7) liegen eindeutig iiber den Ergebnissen der KG (3,2). Auch die kommunikativen Kom-
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petenzen im Bereich des interkulturellen Diskurses konnen als ,,gut entwickelt bewertet
werden, das belegen die Ergebnisse zur Aussage 3.2.: 3,9 (EG) und 3,7 (KG).

Die Ergebnisse zu der Aussage 3.4. fallen aus dem gesamten Bild heraus. Mit 2,9 liegen
die Teilnehmer der EG auf dem gleichen Niveau wie die Teilnehmer der KG, und dieses
Niveau ist relativ niedrig. Es ist damit zu erkldren, dass auf den Begriff , kultureller Stress*
im PEIK nicht eingegangen wurde, und die Teilnehmer der EG keinerlei Moglichkeiten

hatten, ihre Féhigkeiten in diesem Bereich zu entwickeln.

7.3 Verinderungen der interkulturellen Kompetenz entsprechend der drei
Komponenten des Puzzle-Modells

Die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz ist ein komplexer und langfristiger Vor-
gang. Innerhalb des oben vorgestellten Experiments und mithilfe des PEIK wurde versucht,
im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts wihrend eines begrenzten Zeitraums gezielt
daran zu arbeiten. Als theoretische Grundlage wurde das Puzzle-Modell der interkulturel-
len Kompetenz benutzt, die aus drei Komponenten: Kenntnissen, Fahigkeiten und interkul-
tureller Sensibilitdt besteht. Entsprechend dieser Komponenten wurde auch das Niveau der
Kompetenzentwicklung der Teilnehmer vor und nach dem Experiment gemessen. In die-
sem Kapitel wird festgestellt, ob das von der Verfasserin entwickelte Programm tatséchlich
Auswirkungen auf die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz der Teilnehmer hat.
Zum Vergleich wurden Pra- und Posttest auch in der KG durchgefiihrt, deren Teilnehmer
an dem oben erwdhnten Experiment nicht teilgenommen haben. Im vorliegenden Kapitel
werden die Ergebnisse der beiden Tests verglichen. Die zu iiberpriifende Annahme ist, dass
der Lernzuwachs der EG-Teilnehmer grofer ist als der der KG, und zwar in allen Kompo-
nenten des Puzzle-Modells. AnschlieBend werden Verdnderungen diskutiert und entspre-

chende Schlussfolgerungen gezogen.

7.3.1 Verinderungen der Komponente ,,Kenntnisse*

Die kognitive Komponente des Puzzle-Modells umfasst kulturiibergreifende Kenntnisse
und interkulturelles Bewusstsein. Die Vermittlung interkultureller Kenntnisse ist seit lan-

gem ein anerkanntes Teilziel des Sprachunterrichts Der Lernzuwachs in diesem Bereich ist
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relativ leicht nachvollziehbar und auch fiir die Teilnehmer selbst zu bemerken und im Post-
test zu benennen. Unter der Bedingung, dass die Inhalte des Programms wirksam sind,
werden gerade in diesem Bereich die deutlichsten Verdnderungen erwartet.

In der folgenden Abbildung sind die Verdnderungen im Bereich ,,Kenntnisse/Bewusstsein®
dargestellt. Das Niveau der Kenntnisse vor dem Experiment ist in beiden Gruppen nahezu
gleich mit einem geringfiigig hoheren Durchschnittswert der KG mit 3.07, bei 2,9 der EG.
Bei der experimentellen Gruppen sind deutliche Verdnderungen zu sehen: Der Mittelwert
steigt um 0,65 auf 3,56 Punkte, dagegen sinkt der Wert der KG geringfiigig. Das bestétigt
die Annahme, dass die Inhalte des PEIK positive Verdnderungen im Kenntnisstand der

Teilnehmer bewirken konnen.

Abbildung 7: Pri-/Posttest-Vergleich zur Komponente ,,Kenntnisse“: EG versus KG

3,5

2,5

O Pratest: Kenntnisse
O Posttest: Kenntnisse

1,5

0,5

Experimentelle Gruppen Kontrollgruppen

Im Weiteren wird untersucht, welche Einzelaspekte der Komponente ,,Kenntnisse* sich

verandert haben.
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Tabelle 11: Mittelwerte fiir die einzelnen Aussagen zur Komponente ,,Kenntnisse* in der
Experimentalgruppe

Aussagen

Prétest

Posttest

Differenz

1.1.

Ich kann den Begriff ,Kultur® definieren und kulturelle Kom-

ponenten nennen.

2,70

3,63

0,93

1.2.

Ich kann Aspekte nennen, die meine eigene Kultur von der

anderen unterscheiden.

3,33

3,97

0,63

1.3.

Ich kenne die wichtigsten Normen und Tabus der fremden
Kultur, so wie BegriRungsrituale, Kleidung, Verhaltensregeln

etc.

2,47

3,70

1,23

1.4.

Ich kann mein eigenes Verhalten und das Verhalten meines
fremdkulturellen Gesprachspartners erklaren (soziales Ver-

halten, Zeitorientierungen, Umweltorientierung).

3,13

3,77

0,63

1.5.

Ich kann einige historische und sozialpolitische Tatsachen
nennen, die meine eigene Kultur von einer anderen unter-

scheiden.

3,50

3,67

0,17

1.6.

Ich kann ein Modell der interkulturellen Begegnung und die

dabei entstehenden Gefiihle und Gedanken beschreiben.

2,83

3.41

0,59

1.7.

Es ist mir bewusst, dass es Unterschiede zwischen den

Sprachen und den Kulturen gibt.

4,30

4,87

0,57

1.8.

Es ist mir bewusst, dass ich manchmal negativ auf kulturelle
Unterschiede reagiere (dabei treten Emotionen wie Angst,
Abneigung, Spott, Uberlegenheit etc. auf).

1,67

2,10

0,43

1.9.

Spezifische Umstande und die Tatsache, dass mein Ge-
sprachspartner zu einer anderen Kultur gehért, wirken auf

unsere Kommunikation und verandern sie.

1,70

2,6

0,90

1.10.Mein fremdkultureller Gesprachspartner nimmt mich anders

wahr als die Vertreter seiner eigenen Kultur.

2,40

3,33

0,93

1.11. Es ist mit bewusst, dass ich als eine durch die eigene Kul-

tur gepragte Person mit den eigenen Vorlieben und Ge-

wohnheiten agiere.

3,9

4,07

0,17

Wie in Tabelle 11 zu sehen ist, liegen die Verdnderungen im positiven Bereich, d.h. bei je-

dem Punkt hat sich der Stand der Kenntnisse verbessert. Zum Vergleich sind die Differen-

zen zwischen den Pré- und Posttests in den Kontrollgruppen nicht immer positiv. Der Zu-

wachs der Durchschnittswerte betrédgt fiir die einzelnen Fragen 0,17 bis 1,23 Punkte. Um

die Ergebnisse der EG zu veranschaulichen; wurde das folgende Diagramm erstellt.
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Abbildung 8: Verdnderungen der Mittelwerte der einzelnen Aussagen zur Komponente
,,Kenntnisse*

4,5

7
35 2 Z
2,5 | 7 O Pratest

O Posttest

1,5

0,5

Frage 1.2 Frage 1.4 Frage 1.6 Frage 1.8 Frage 1.10
Frage 1.1 Frage 1.3 Frage 1.5 Frage 1.7 Frage 1.9 Frage 1.11

Die grofiten Fortschritte haben die Teilnehmer der EG in den Kenntnissen iiber die Kultur
und Kulturtheorien gemacht, siche Aussagen 1.1. und 1.3. In der Aussage 1.1. geht es um
die Definition des Begriffs ,, Kultur und um die kulturelle Komponente, das Thema des
ersten Blocks des PEIK, Hier steigen die Kenntnisse um 0,93 Punkte. In der Aussage 1.3
geht es um die Normen und Tabus der fremden Kultur, was sowohl innerhalb des PEIK als
auch im Laufe des normalen Fremdsprachenunterrichts vermittelt wird. Hier steigt das Ni-
veau der Kenntnisse am meisten um 1,23 Punkte.

Das Bewusstsein iiber wechselseitige Beziehungen des Fremden und des Eigenen und ihrer
Auswirkung auf die interkulturelle Kommunikation zeigt ebenfalls positive Verdnderun-
gen. Die Aussage 1.9, die sich darauf bezieht, sowohl den speziellen kulturellen Hinter-
grund des fremdkulturellen Gespréachspartners als auch seine Auswirkung auf die Kommu-
nikation zu erkennen, zeigt einen Zuwachs von 0,9 Punkten. Auch die Tatsache, dass jeder
Teilnehmer von dem fremdkulturellen Partner anders wahrgenommen wird als ein Ge-
sprachspartner gleicher Herkunft, wurde bewusster. Dieses Wissen iiber die verdnderte

Wahrnehmung seitens des Gespriachspartners wurde in der Frage 1.10 abgefragt, es erga-
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ben sich positive Verdnderungen um 0,93 Punkte.

Dabei weist die kulturelle Selbstreflexion der Teilnehmer wenig positive Verdnderungen
auf. Obwohl in verschiedenen Ubungen des PEIK versucht wurde, die Bewusstheit iiber
die eigene kulturelle Pragung zu wecken und auf eigene kulturelle Einstellungen aufmerk-
sam zu machen, zeigten die Mittelwerte zu den Aussagen 1.5 und 1.11 die geringsten Ver-
dnderungen, nur je 0.17 Punkte. Die Aussage 1.5, die sich auf die Hintergriinde der eigenen
kulturellen Einstellungen bezieht, wurde im Durchschnitt im Posttest nur um 0,17 Punkte
besser beantwortet. Ein dhnliches Ergebnis ist bei der Aussage 1.11 zu beobachten. Die
Mittelwerte der Aussage zum Wissen um die eigene kulturelle Prigung steigen nur um 0,17
Punkte.

Aussage 1.8, die in beiden Tests die niedrigsten Bewertungen erhielt, die unmittelbar mit
der Selbstreflexion der Teilnehmer verbunden ist und auf die Bewusstheit tiber ihre Emo-
tionen und Gefiihle wihrend der interkulturellen Begegnung abzielt, zeigte ebenfalls posi-
tive, allerdings nur geringe Verdnderungen. Die Bewusstheit der Teilnehmer steigt um 0,43
Punkte. Es fillt den Teilnehmern anscheinend schwer, tiber die affektive Seite des interkul-
turellen Kontakts nachzudenken. MittelmiBig sind auch die Ergebnisse, nur ein Zuwachs
von 0.59, zu der Aussage 1.6. Hier werden die Teilnehmer gefragt, ob sie die wihrend ei-
ner interkulturellen Begegnung entstandenen Gefiihle und Gedanken beschreiben konnen.
Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass es Verdnderungen im kognitiven Bereich gab.
Die Teilnehmer verbesserten sowohl ihre Kenntnisse iiber kulturelle Erscheinungen als
auch ihre Bewusstheit {iber Besonderheiten der interkulturellen Kommunikation. Am bes-
ten haben sich die Kenntnisse iiber kulturelle Einstellungen und das Bewusstsein iiber das
Phinomen der Andersartigkeit entwickelt. Dabei haben die Teilnehmer Probleme mit der
Bewusstheit der eigenen kulturellen Prigung und mit den Kenntnissen iiber das eigene kul-
turelle ,,Ich, d.h. den Teilnehmern fehlt immer noch die Fahigkeit zur Selbstreflexion iiber

die eigene Kulturzugehdorigkeit.

7.3.2 Verinderungen in der Komponente ,,interkulturelle Sensibilitit*

Die Entwicklung der interkulturellen Sensibilitét ist ein lebenslanger Prozess, der mit der
Entwicklung der Personlichkeit eng verbunden ist. Bei der Entwicklung der interkulturel-
len Sensibilitit sind zwar Verdnderungen der Einstellungen zu erwarten, diese Verdnderun-

gen im affektiven Bereich bediirfen aber nicht nur theoretischer Arbeit, sondern vor allem
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praktischer Erfahrungen. Die wihrend des Experiments mit Hilfe des PEIK durchgefiihrte
Arbeit sollte durch regelméBig stattfindende interkulturelle Begegnungen unterstiitzt wer-
den. Diese Treffen zu organisieren und deren Einfluss auf die Einstellungen der Teilnehmer
zu kontrollieren, hitte den Rahmen dieses Experiments gesprengt, deshalb wurde darauf
verzichtet. Aus diesem Grund wurde in den Hypothesen zu dieser Arbeit vermutet, dass die

Entwicklungen im Bereich ,,interkulturelle Sensibilitét™ nicht gravierend sein werden.

Abbildung 9: Pri-/Posttest-Vergleich zur Komponente ,,Sensibilitidt: EG versus KG

3,5

2,5

O Pratest
O Posttest

1,5

0,5

Experimentelle Gruppen Kontrollgruppen

Abbildung 9 zeigt die Verdnderungen im Bereich ,,Interkulturelle Sensibilitét™ bei der Ex-
perimental- und Kontrollgruppe. In dem Diagramm ist der Unterschied zwischen den Er-
gebnissen der beiden Tests in den experimentellen Gruppen deutlich zu sehen (3,15 auf
3,66), in den Kontrollgruppen ist der Unterschied sehr gering (3,3 auf 3,34). Den Ergebnis-
sen nach hat sich die interkulturelle Sensibilitdt der Teilnehmer der EG um 0,51 Punkte
verbessert, dagegen schitzen die Teilnehmer der KG ihre Sensibilitdt in diesem Bereich
unverdndert ein.

Die Ergebnisse lassen feststellen, dass Verdnderungen im affektiven Bereich innerhalb ei-
nes kurzen Zeitabschnitts moglich sind. Es widerlegt die oben angefiihrte Hypothese. Die
Mittelwerte zur Komponente ,,Sensibilitdt der EG sind wesentlich hoher im Posttest. Es

stellt sich die Frage, welche Einstellungen verdnderten sich zum Positiven. Diese Ergebnis-
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se werden in den folgenden Tabellen préisentiert.

Tabelle 12: Mittelwerte flir die einzelnen Aussagen zur Komponente ,,Sensibilitdt” in der

Experimentalgruppe

Aussagen

Prétest

Posttest

Differenz

bereit (ich vermeide sie nicht, ich ziehe den Kreis meiner

Landsleute nicht vor)

2.1. Ich bin zur Kommunikation mit Vertretern der anderen Kultur

3,73

4,17

0,43

2.2. Ich interessiere mich flr andere Sprachen und Kulturen.

3,37

4,03

0,67

2.3. Ich bemiihe mich, mich bei der Kommunikation mit dem

Kultur zu benehmen.

fremdkulturellen Partner entsprechend den Normen seiner

3,30

4,00

0,70

2.4. Ich versuche die Griinde der negativen Emotionen, die im

stehen und zu lernen, mit ihnen umzugehen.

Laufe der interkulturellen Kommunikation entstehen, zu ver-

2,83

2,93

0,10

tionen.

2.5. Ich interessiere mich fur solche Aspekte der anderen Kultur

wie Einstellungen, Verhaltensregeln, Geschichte und Tradi-

3,33

3,67

0,33

2.6. Ich bin bereit, mein eigenes Verhalten entsprechend den
Normen der fremden Kultur zu dndern (Sprache, Kdrper-

sprache, Verhaltensregeln in verschiedenen Situationen).

2,43

3,13

0,70

2.7. Ich bin bereit, Uber die Auswirkungen meines Verhaltens
und meiner Worte auf meinen fremdkulturellen Partner

nachzudenken.

3,00

3,67

0,67

Wie aus der Tabelle zu ersehen ist, sind die Differenzen zwischen den Mittelwerten des

Prd- und Posttests ausschlieBlich positiv, sie liegen zwischen 0,4 und 0,7 Punkten, niedri-

ger lediglich die zu Frage 4. Die Ergebnisse veranschaulicht das folgende Diagramm.
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Abbildung 10: Verdnderungen der Mittelwerte zu den einzelnen Aussagen zur Komponente
LHinterkulturelle Sensibilitat™
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Die Teilnehmer der EG bekunden ein gestiegenes Interesse an fremden Sprachen und Kul-
turen. Die Mittelwerte zur Aussage 2.2 sind um 0,7 Punkte gestiegen, was auch vermuten
lasst, dass die Motivation der Teilnehmer im Fremdsprachenunterricht durch zusitzliches
interkulturelles Material verbessert werden kann. Dass thnen aber die interkulturellen In-
halte noch relativ ,,fremd* sind, zeigt ihre Selbsteinschitzung zur Frage 2.5. Thr Interesse
fiir spezifische interkulturelle Begriffe ist zwar gestiegen, aber wesentlich weniger als ihr
allgemeines Interesse. Die Differenz zwischen den Mittelwerten zur Aussage iliber das In-
teresse an fremdkulturellen Einstellungen, Verhaltensregeln, Traditionen und Geschichte
betrdgt 0,33 Punkte.

Was die Inhalte des Programms bewirken konnten, sind solche Einstellungen wie Empathie
und eine eng damit verbundene Ambiguitétstoleranz. Die Teilnehmer erklédren sich bereit,
sich in die Welt des fremdkulturellen Gespréachspartners einzufiihlen und entsprechend sei-
nen Normen zu handeln. Das bestitigt Aussage 2.3: das Empathievermdgen ist um 0,7
Punkte gestiegen. Genauso sehen die Teilnehmer der EG die Notwendigkeit, das eigene
Verhalten entsprechend der fremden Normen zu steuern, d.h. sie sind bereit, die eigenen

kulturellen Normen zu relativieren. Das bestétigen die Ergebnisse zur Aussage 2.6, die eine
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positive Differenz von 0,7 Punkten zwischen dem Pré- und dem Posttests zeigen.

Leider funktioniert die Selbstreflexion der Teilnehmer der EG nicht in allen Richtungen so
gleichméBig. Wenn es darum geht, die eigenen Gefiihle, besonders die negativen, zu reflek-
tieren und zu akzeptieren, scheitern die Teilnehmer. Wie schon im Prétest erkennen die
Teilnehmer auch im Posttest nicht an, dass negative Gefiihle, ebenso wie Spannungen und
Missverstindnisse, in einer interkulturellen Situation unausweichlich sind. Mittelwerte zur

Aussage 2.4 zeigten kaum Differenzen zwischen Pré- und Posttest.

7.3.3 Verinderungen in der Komponente ,interkulturelle Fihigkeiten*

Die verhaltensbezogene Komponente der interkulturellen Kompetenz schliet die Fahig-
keit ein, mit Hilfe von Kenntnissen und interkultureller Sensibilitdt addquat und erfolgreich
in Situationen interkultureller Kontakte zu kommunizieren. Auf der Handlungsebene kom-
men zweierlei Teilfdhigkeiten zum Tragen: sowohl auf die handelnde Person bezogen als
auch auf den fremdkulturellen Partner gerichtet. Erfolgreich zu agieren bedeutet in diesem
Zusammenhang nicht nur Erreichen der eigenen Ziele, sondern auch Achtung des Kommu-
nikationspartners.

Die interkulturellen Fahigkeiten brauchen fiir ihre Entwicklung die praktischen Erfahrun-
gen. Kenntnisse konnen theoretisch erlernt oder durch Nachdenken angeeignet werden,
durch Auseinandersetzung mit interkulturellen Inhalten kann die Sensibilitdt entwickelt
werden, die Entwicklung der Fiahigkeiten bedarf der Praxis. Aus diesem Grund wurde in
den Thesen zu dieser Arbeit davon ausgegangen, dass sich nach dem Einsatz des PEIK die
interkulturellen Fihigkeiten der Teilnehmer nur wenig verdndern, da im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts keine authentischen Kontakte mit Vertretern der fremdsprachli-
chen Kultur organisiert werden konnten.

In Diagramm 5 sind die Verdnderungen im Bereich ,,interkulturelle Fahigkeiten® fiir EG

und KG veranschaulicht.
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Abbildung 11: Pri-/Posttest-Vergleich zur Komponente ,,Féhigkeiten*: EG versus KG
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Trotz der oben aufgestellten These sind die Verdnderungen in den experimentellen Grup-

pen ganz deutlich zu sehen (3,34 auf 3,93). Dabei sind die Ergebnisse der Kontrollgruppen

wie erwartet auf dem gleichen Niveau geblieben (3,55 auf 3,57). Die Differenz in den ex-

perimentellen Gruppen erreicht 0,6 Punkte. Die Differenz von 0,2 Punkten in den Kontroll-

gruppen kann vernachldssigt werden.

In der folgenden Tabelle sind die Verdnderungen innerhalb der einzelnen Fragen zusam-

mengefasst.

Tabelle 13: Mittelwerte fiir die einzelnen Aussagen zur Komponente ,,Féhigkeiten* in der

Experimentalgruppe

Aussagen Pritest Posttest | Differenz

3.1. Ich bin flexibel bei der Kommunikation mit dem fremdkultu- 2,87 3,67 0,80
rellen Partner.

3.2. Ich kommuniziere entsprechend den Regeln der fremden 3,13 3,90 0,77
Kultur, damit ich meinen fremdkulturellen Partner durch mein
Verhalten, meine Kleidung etc. nicht beleidige.

3.3. Ich kann meine eigene und die fremde Kultur miteinander 4,30 4,50 0,20

vergleichen.
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3.4.

Bei der Kommunikation mit den Vertretern einer fremden
Kultur benutze ich Strategien zur Verringerung von Kultur-
schock7k.

2,50

2,83

0,33

3.5.

Ich kann meine Fremdsprachen- und Fremdkulturkenntnisse

verbessern.

3,80

4,23

0,43

3.6.

Ich benutze eine Vielfalt von Verhaltensstrategien, wenn ich
mit Leuten mit einem anderen kulturellen Hintergrund kom-

muniziere.

2,43

3,63

1,20

3.7.

Ich bin fahig, passende Verhaltensstrategien zu finden,
wenn bei der interkulturellen Kommunikation etwas falsch

gelaufen ist.

3,97

4,60

0,63

3.8.

Ich kann aufgrund der sozialpolitischen Faktoren erklaren,

was meine Kultur von der fremden unterscheidet.

3,70

4,10

0,40

Wie zu sehen ist, sind alle Verdnderungen in den EG positiv, d.h. die Inhalte des PEIK ha-

ben zur Verbesserung der interkulturellen Féhigkeiten nach der Selbsteinschétzung der

Teilnehmer gefiihrt. Das Niveau der Verdnderungen variiert abhingig von der Frage und

liegt im Bereich von 0,2 bis 1,2 (siche Diagramm 6).

Abbildung 12: Veridnderungen der Mittelwerte der einzelnen Fragen zur Komponente ,,Fa-
higkeiten*
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Den hochsten Grad an Verdnderungen innerhalb dieses Experiments (1,2 Punkte) hat die
Selbsteinschiatzung der Teilnehmer zur Aussage 3.6 iiber die benutzten Verhaltensstrategien
innerhalb der interkulturellen Kommunikation. Bei dieser Aussage schétzen sie ihre Fahig-
keit zur Vermeidung von Missverstdndnissen ein. Es ist bemerkenswert, dass die Ergebnis-
se zu dieser Aussage im Pritest eine der niedrigsten war; im Posttest zeigen die Teilnehmer
ein mittleres Niveau im Vergleich zu den anderen Fahigkeiten. Dabei war die Aussage 3.7
iiber die Féahigkeit zur Vermeidung von Missverstindnissen schon im Prétest relativ hoch
(3,97) bewertet, diese Féahigkeit hat sich aber trotzdem nach dem Experiment um 0,6 Punk-
te verbessert. Diese zwei Teilfdhigkeiten, die im Puzzle-Modell zur Fahigkeit zur Vermei-
dung und Kldrung von Missverstindnissen zusammengefasst sind, haben sich gut entwi-
ckelt. Dabei haben die Teilnehmer Folgendes gelernt: Nicht nur bei misslungener oder
fehlgelaufener Kommunikation ist ihr Einsatz wichtig. Vielmehr werden Selbstreflexion,
Flexibilitit und Empathie bendtigt, um Fehler bei der interkulturellen Kommunikation zu
vermeiden und sie befriedigend fiir beide Seiten in Gang zu halten.

Positive Verdnderungen zeigt auch die Kommunikationsfahigkeit der Teilnehmer. Da die
Sprachkenntnisse in diesem Test nicht gemessen werden, wird hier {iber au3ersprachliche
Erscheinungen wie nonverbale Elemente, Flexibilitit, Dressingcode, Regeln fiir soziale
Beziehungen gesprochen. So geht es bei Aussage 3.1 um Flexibilitét bei der interkulturel-
len Kommunikation, die Prid-Posttestdifferenz betrdgt 0,8 Punkte. Bei der Aussage 3.2,
Kommunikationsregeln mit dem fremdkulturellen Partner, betrdgt sie 0,77. Dies zeigt, dass
die Teilnehmer gelernt haben, nicht nur die sprachliche Seite der Kommunikation, sondern
auch die oft verdeckte Seite, die durch die Kultur der Teilnehmer bedingt ist, zu sehen
und sie bei der Kommunikation zu beachten.

Leider bleibt die Entwicklung der Féhigkeit zur konstruktiven Auseinandersetzung mit
Fremdem und Eigenem auf einem mittelméaBigen Niveau. Diese Féhigkeit, die untrennbar
mit der Fahigkeit zur Selbstreflexion verbunden ist, zeigt die wenigsten Verdnderungen. So
schitzen die Teilnehmer in Aussage 3.3 ihre Fihigkeit, die eigene mit einer fremden Kultur
zu vergleichen, im Posttest nur 0,2 Punkte besser als im Pritest. Die Aussage 3.8 iiber die
Fahigkeit, aufgrund der sozialen oder politischen Erscheinung die Unterschiede zu erklé-
ren, wurde im Posttest um 0,4 Punkte besser bewertet. Dies liegt vielleicht daran, dass das
Entwicklungsniveau dieser Féahigkeit schon vor dem Anfang des Experiments relativ hoch
war, so dass es wenig Spielraum fiir den weiteren Fortschritt geblieben ist.

Auf mittelmdBigem bis niedrigem Niveau liegen die Verdnderungen in der Lernfahigkeit

und in der Féahigkeit zur Verringerung von Kulturstress. Das ist bei den Aussagen 3.4 und
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3.5 zu sehen. Die Differenz zwischen den Werten des Pra- und Posttests zur Aussage 3.4
iiber die Strategien zur Verringerung des Kulturstresses betriagt 0,3, zur Aussage 3.5 tliber
die Fahigkeit zur Verbesserung der Fremdsprachen- und Kulturkenntnisse 0,4. Das diirfte
daran liegen, dass diese beiden Fahigkeiten nicht im Inhalt des Programms eingeschlossen
waren, d.h. es wurde im PEIK nicht vermittelt, dass die Teilnehmer selbststédndig ihre kul-
turellen Kenntnisse erweitern konnen. Auf das Thema , Kulturstress® wurde auch nicht ein-

gegangen.

7.4 Pri- und Posttest-Vergleich — Gesamtergebnis

Im folgenden Kapitel werden die Gesamtergebnisse présentiert und auf die Signifikanz
mithilfe des T-Tests flir gepaarte Variablen iiberpriift. Im Weiteren werden die Ergebnisse
beziiglich einiger unabhéngiger Daten iiber die Teilnehmer des Experiments bewertet. Hier
soll gepriift werden, wie Art und Dauer des Fremdkulturkontakts, Sprachleistung, Ge-
schlecht und Kurszugehorigkeit die interkulturelle Kompetenz und den Lerngewinn beein-
flussen. Anzunehmen ist, dass groBBere Vorerfahrung (1.) sich bereits durch hohere Werte
im Vortest fiir alle Komponenten abbildet; (2.) Lerngewinne in allen drei Kompetenzberei-
chen durch die Kursteilnahme zeitigt und im Pri-Posttest-Vergleich abbildet; (3.) dass gro-
ere Vorerfahrung sich vor allem im Handlungsbereich abbildet — sowohl vor als auch nach
dem Kurs. Ob das Geschlecht der Teilnehmer einen Einfluss auf die Entwicklung der in-
terkulturellen Kompetenz hat, soll als offene Frage diskutiert werden, ebenso mogliche

Griinde fiir Unterschiede zwischen den vier untersuchten Kursgruppen.

7.4.1 Gesamtergebnis: interkulturelle Kompetenz — Zusammenfassung

In der Abbildung 13 sind die Gesamtergebnisse des Experiments angezeigt. Dort wird
sichtbar, dass sich das Niveau der interkulturellen Kompetenz der Experimentteilnehmer
positiv verdndert hat, im Durchschnitt von 3,13 im Prétest auf 3,72 im Posttest, also um
0,59 Punkte. Die Ergebnisse der Kontrollgruppe zeigen dagegen 3,31 in Pré- und 3,28 im
Posttest.
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Abbildung 13: Pré-/Posttest-Vergleich zum Gesamtergebnis ,,interkulturelle Kompetenz*:

EG versus KG
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Im Kapitel 7.3. wurden die Mittelwerte fiir die experimentellen Gruppen beziiglich der Be-

standteile der interkulturellen Kompetenz im Einzelnen analysiert. In den folgenden Tabel-

len werden diese Werte zusammengefasst.

Tabelle 14: Mittelwerte und Mittelwertdifferenzen fiir die drei Komponenten der interkul-

turellen Kompetenz in der Experimentalgruppe (n=30)

Komponente der IK Pritest Posttest Mittelwertdiffe-
renz

Kenntnisse 2,90 3,56 0,65

Interkulturelle Sensibilitét 3,14 3,66 0,51

Interkulturelle Féhigkeiten 3,34 3,93 0,60

Wie in Tabelle 14 zu sehen ist, sind die Verbesserungen im Bereich ,,Kenntnisse* und ,,Fa-

higkeiten* etwas deutlicher als im affektiven Bereich. Dabei war Ausgangsniveau der

Kenntnisse niedriger als dieses von der Sensibilitdt oder Fidhigkeiten. Das ist auch der

Grund, warum die interkulturellen Féhigkeiten bei den Endergebnissen besser entwickelt

sind als Kenntnisse und die interkulturelle Sensibilitit. Zur Veranschaulichung wird hier
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die folgende Grafik présentiert.

Abbildung 14: Pra-/Posttest-Vergleich: Veranderungen zu den einzelnen Komponenten der
interkulturellen Kompetenz in der EG
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7.4.2 Gesamtergebnis: Signifikanziiberpriifung

Die Ergebnisse wurden mithilfe des T-Tests fiir gepaarte Stichproben auf Signifikanz {iber-

priift.

Tabelle 15: T-Test und Signifikanzpriifung der Ergebnisse des Prd- und Posttestvergleichs
in den EG

Gepaarte Differenzen T Sig. (2-
seitig)
Mittelwert | Standardab | 95% Konfidenzintervall
-weichung der Differenz
Untere Obere
Kenntnisse |0,65 0,46 0,46 0,82 7,82 0,000
Sensibilitidt | 0,51 0,61 0,29 0,74 4,64 0,000
Fahigkeiten 0,6 0,57 0,38 0,81 5,7 0,000

Bei allen drei Komponenten betrdgt das Signifikanzniveau 0,000, das bedeutet, dass das

Ergebnis hochsignifikant ist. Fiir die vorliegende Untersuchung kann dieses Ergebnis fol-
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gendermallen interpretiert werden: Die Wahrscheinlichkeit, dass die Inhalte von PEIK po-
sitiv die Entwicklung aller drei Komponenten der interkulturellen Kompetenz beeinflusst
haben, ist sehr hoch. Damit wird die in Kapitel 6.1. aufgestellte Hypothese bestitigt.

Zum Vergleich wird das Signifikanzniveau der Ergebnisse in den Kontrollgruppen gerech-

net.

Tabelle 16: T-Test und Signifikanziiberpriifung der Ergebnisse des Prd- und Posttestverge-
leich in den KG

Gepaarte Differenzen T Sig. (2-
seitig)
Mittelwert | Standardab | 95% Konfidenzintervall
-weichung der Differenz
Untere Obere
Kenntnisse -0,13 0,78 -0,47 0,21 -0,81 0,430
Sensibilitét 0,04 0,88 -0,34 0,42 0,22 0,825
Féhigkeiten 0,02 0,72 -0,29 0,33 0,15 0,886

Wie aus der Tabelle ersichtlich ist, zeigen sich Signifikanzniveaus aller Komponenten
>0,05. Das bedeutet, dass die Mittelwertdifferenzen zwischen den Ergebnissen des Pra-
und Posttests in den Kontrollgruppen keinen wesentlichen Unterschied aufweisen und des-

halb nicht signifikant sind.

7.4.3 Vergleich der Verinderungen in den Gruppen mit unterschiedlichen
Ausgangsbedingungen

Im Weiteren werden die Gesamtergebnisse des Experiments beziiglich einiger Daten iiber

die Teilnehmer préasentiert und analysiert.

Interkulturelle Kompetenz und Kurszugehorigkeit

An dem Experiment haben die zwei im Kapitel 6.3.2. beschriebenen Gruppen teilgenom-
men. Die Verdnderungen der interkulturellen Kompetenz sind in beiden Gruppen gleich
und betragen 0,58 Punkte. Dabei war das Ausgangsniveau der EG1 hoher, die Endergeb-
nisse dieser Gruppe liegen im Bereich 3,92, die der EG2 sind 3,53 Punkte (siche folgende
Abbildung).
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Abbildung 15: Prid-/Posttest-Vergleich: Verdnderungen der interkulturellen Kompetenz in
den EG: EG1 vs. EG2
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Wie aus Kapitel 6.3.2. folgt, waren die Durchschnittsleistungen in der Fremdsprache der
EG1 besser als die der EG2. Es ergibt sich die Schlussfolgerung, dass der Lernerfolg im
Fremdsprachenunterricht auch die Erfolge in der Entwicklung der interkulturellen Kompe-
tenz beeinflusst. Dabei ist aber zu bemerken, dass die EG2 eine gemischte nationale Zu-
sammensetzung hatte, d.h. von 16 Teilnehmern waren fiinf Teilnehmer burjatischer und 11
russischer Herkunft. Es wére zu erwarten gewesen, dass die interkulturelle Kompetenz die-
ser Gruppe im Durchschnitt hoher sein sollte, da die Burjaten ihr Leben bikulturell und

manchmal bilingual gestalten. Diese Annahme wurde aber nicht bestétigt.

Interkulturelle Kompetenz und Geschlecht

Von den 30 Teilnehmern am Experiment waren 27 Ménner. Wegen dieser Ungleichvertei-
lung der Geschlechter sind statistische Vergleiche nicht sinnvoll, dennoch einige Anmer-
kungen zur Variable Geschlecht im Experiment. Bei gleicher Ausgangslage vor Kursbe-
ginn, hatten die drei Frauen besonders grof3e Fortschritte bei der Entwicklung der interkul-
turellen Kompetenz gemacht. Die Durchschnittsnote im Posttest hat sich bei den Ménnern
um 0,56, bei den Frauen um 0,81 verbessert. GroBere Lernerfolge von Frauen beim Spra-

chenlernen sind in der Literatur hdufig belegt. Ob die Frauen erfolgreicher in der Entwick-
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lung der interkulturellen Kompetenz sind, bleibt hier offen. Die Verfasserin hat folgende
Erfahrungen gemacht: An der Ost-Sibirischen Hochschule des MdI studieren sehr zielstre-
bige und lernfdhige Frauen. Sie erlernen einen ,,ménnlichen Beruf und sind meist dazu ge-
zwungen, sich in einem ménnlichen Studienkollektiv durchzusetzen. Dazu nutzen sie Ler-
nerfolge im Studium. Dies diirfte auch fiir die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz

relevant sein.

Abbildung 16: Pri-/Posttest-Vergleich: Verdnderungen der interkulturellen Kompetenz in
den EG nach Geschlecht
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Interkulturelle Kompetenz und Auslandserfahrungen

Im Einfiihrungsteil des Fragebogens wird die Frage: ,,Waren Sie schon im Ausland?*. mit
drei Antwortalternativen gestellt: ,,ja, weniger als 3 Monate®, ,,ja, mehr als 3 Monate®,
»hein®“. Hier wurde bewusst nicht nach interkulturellen Erfahrungen, die ja innerhalb des
eigenen Landes durchaus moglich sind, gefragt, sondern nach Auslandserfahrungen, nim-
lich der tatsdchlichen Konfrontation mit einer anderen Kultur. Von 30 Experimentteilneh-
mern gaben nur vier an, in einem anderen Land gewesen zu sein, und zwar alle weniger als
drei Monate. Es handelt sich dabei also um kurzfristige Aufenthalte, etwa eine Urlaubsrei-
se, einen kurzen Gastbesuch oder eine Studienreise. Zwei Fragen sind zu priifen: 1. Erzie-
len Studierende der KG mit Auslandserfahrung, selbst wenn sie nur kurzfristig ist, hdhere

IK-Werte, und 2. Haben die Erfahrenen durch das Experiment einen grof3eren Gewinn als
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andere Kursanten?

Abbildung 17: Pri-/Posttest-Vergleich: Verdnderungen der interkulturellen Kompetenz in
den EG nach Auslandserfahrungen
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Wegen der geringen Anzahl ist eine statistische Uberpriifung nicht angebracht, dennoch

zeigt das Diagramm, dass bei fast gleichen Ausgangsbewertungen (3,18 fiir die Teilnehmer

mit Auslandserfahrungen und 3,12 fiir die Teilnehmer ohne solche Erfahrungen) die inter-

kulturelle Kompetenz der Teilnehmer mit Auslandserfahrungen nach dem Experiment ein

hoheres Niveau (3,97) erreicht als die der Teilnehmer ohne Auslandserfahrungen (3,68).

Tabelle 17: Mittelwerte und Mittelwertdifferenzen fiir die drei Komponenten der interkul-
turellen Kompetenz in der EG (n=30): Teilnehmer mit geringeren Auslandserfahrungen vs.
Teilnehmer ohne Auslandserfahrungen

Ja, weniger als 3 Monate Nein
Pritest Posttest | Differenz | Pritest Posttest | Differenz
Kenntnisse 2,93 3,89 0,95 2,90 3,51 0,61
Interkulturelle 3,04 3,96 0,93 3,16 3,61 0,45
Sensibilitét
Interkulturelle Fa- 3,56 4,06 0,50 3,30 3,91 0,61
higkeiten
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Unabhéngig von den Auslandserfahrungen zeigten beide Gruppen der Teilnehmer &hnliche
Ergebnisse im Pritest. Anders sieht es im Posttest aus. Die erfahreneren Teilnehmer haben
thre Qualitdten in den Bereichen ,, Kenntnisse* und ,,Sensibilitdt* eindeutig stirker verbes-
sert als unerfahrene Teilnehmer. Besonders gravierend ist dieser Unterschied bei der inter-
kulturellen Sensibilitit. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Auslandserfahrungen
keine Garantie fiir eine besser entwickelte interkulturelle Kompetenz sind. Allerdings ver-
bessern sich die interkulturellen Kompetenzen bei der gezielten Arbeit an diesem Kon-

strukt, wie es im PEIK erfolgt.

Interkulturelle Kompetenz und interkulturelle Kontakte

Eine andere Moglichkeit, iiber interkulturelle Erfahrungen der Teilnehmer etwas zu erfah-
ren, sind die Angaben zur Frage ,,Haben Sie Freunde aus anderen kulturellen Kreisen?** Bei
dieser Frage geht es um interkulturelle Kontakte innerhalb der eigenen Kultur. Dabei sind
nicht nur Kontakte mit Ausldndern gemeint, sondern auch mit Vertretern anderer Kulturen,
die innerhalb der eigenen Gesellschaft leben. Kontakte zu solchen Personen kénnen in Ir-
kutsk nicht vermieden werden, weil viele Auswanderer aus ehemaligen Sowjetrepubliken
und Vertreter von nordlichen asiatischen Volkern wie Burjaten, Jakuten, Tofen etc. in der
Stadt leben. Einige Vertreter der oben erwihnten Volker waren auch Teilnehmer des Expe-
riments.

Diese Frage spricht auch die Einstellungen der Teilnehmer an, da es hier um solche Kon-
takte wie Freundschaft geht, was ein emotionales Engagement der Kursanten fiir interkul-
turelle Kontakte erfordert. Von 30 Experimentteilnehmern haben 20 angegeben, einen
fremdkulturellen Freund zu haben, unter diesen 20 sind auch die vier Personen, die schon
Auslandserfahrungen hatten. 10 Kursanten haben die Frage negativ beantwortet. Wie sich
der Kontakt zum fremdkulturellen Partner auf die Entwicklung der interkulturellen Kom-

petenz ausgewirkt hat, zeigt Abbildung 18.
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Abbildung 18: Prd-/Posttest-Vergleich: Verdnderungen der interkulturellen Kompetenz in
den EG nach Angaben iiber interkulturelle Freundschaften

3,5

2,5

O Pratest

O Posttest
1,5

0,5

Teilnehmer ohne interkulturelle Kontakte
Teilnehmer mit interkulturellen Kontakten

Wie aus der Abbildung ersichtlich, hat die Freundschaft mit einem Vertreter einer anderen
Kultur keine Auswirkungen auf die Ergebnisse des Experiments. Beide Gruppen unter-
scheiden sich weder im Pri- noch im Posttest kaum voneinander. Im Priétest zeigen beide
Gruppen ein relativ dhnliches Ergebnis (3,17 fiir die Personen mit interkulturellen Freund-
schaften und 3,04 fiir die Personen ohne solche Freundschaften). Zum Abschluss des Expe-
riments zeigen die beiden Gruppen im Posttest dhnliche Verdnderungen: 3,78 fiir die erste
Gruppe und 3,59 fiir die zweite Gruppe. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der nahe-
re Kontakt mit Vertretern einer anderen Kultur innerhalb der eigenen Gesellschaft keine

Auswirkungen auf die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz hat.

Zusammenfassung: In den Kapiteln 7.1 und 7.2 wurden die Ergebnisse des Prd- und Post-
tests prasentiert und analysiert. Es wurden Vergleiche zwischen den Daten der experimen-
tellen Gruppen und den Kontrollgruppen gezogen mit dem Ergebnis, dass die Ersteren eine
bessere Entwicklung der interkulturellen Kompetenz gezeigt haben als die Letzteren. Im
Kapitel 7.3. wurde darauf eingegangen, wie sich die drei Bestandteile der interkulturellen

Kompetenz (Kenntnisse, Sensibilitit und Fahigkeiten) verdndert haben, ebenso welche von
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den Teilkompetenzen eine hohere Stufe der Entwicklung erreicht haben und wo die Experi-
mentteilnehmer Schwierigkeiten hatten. Zum Schluss wurden im Kapitel 7.4. die Erfolge
der experimentellen Gruppen beziiglich unabhéngiger Faktoren wie Gruppenzugehdrigkeit,

Geschlecht und interkulturelle Erfahrungen prisentiert und analysiert.

7.5 Diskussion der Ergebnisse

Ein Ziel der vorliegenden Dissertation war festzustellen, ob die Entwicklung der interkul-
turellen Kompetenz innerhalb des Fremdsprachenunterrichts mithilfe des von der Autorin
ausgearbeiteten Programms (PEIK) mdglich ist. Das im Rahmen der Untersuchung durch-
geflihrte Experiment hat bewiesen, dass der Fremdsprachenunterricht durch PEIK ergénzt
werden kann. Die erste Erprobung des Programms hat gezeigt, dass der interkulturelle
Gedanke durch Arbeit an interkulturellen Missverstidndnissen, an der Selbstreflexion und
an nationalen Stereotypen an die Sprachlernenden transportiert werden kann, was zur Ent-
wicklung der interkulturellen Kompetenz beitrégt. Der Unterricht soll nicht nur die Ver-
mittlung theoretischer Kenntnisse, sondern auch die praktische Auseinandersetzung mit in-
terkulturellen Inhalten gewéhrleisten. Dazu wurden unterschiedliche Unterrichtsformen
eingesetzt: Vortrage, Diskussionen, Spiele, Simulationen etc.

Die ersten Messungen haben gezeigt, dass das Niveau der interkulturellen Kompetenz in
den Gruppen, die am Experiment teilgenommen haben, gestiegen ist. In den Kontrollgrup-
pen, deren Fremdsprachenunterricht nach den tiblichen Plénen ablief, wurden keine Verdn-
derungen festgestellt. Dies bestitigt die Haupthypothese dieser Arbeit. Da es sich in diesem
Fall um ein Feldexperiment handelt, das im Unterschied zu einem Laborexperiment unter
natiirlichen Bedingungen durchgefiihrt wurde, konnten die Wirkungen aller duleren Ein-
fliisse auf die Ergebnisse nicht gemessen werden. Die Begegnungen mit Vertretern anderer
nationaler Kulturen oder die Unterrichtsmaterialien, die in anderen Fachern bearbeitet wur-
den, konnten zum Beispiel bestimmte Wirkungen auf die Entwicklung der interkulturellen
Kompetenz ausgetiibt haben.

Ein anderer Aspekt, der diese Ergebnisse in Frage stellen konnte, ist das Messinstrument
selbst. Der von der Autorin auf der Grundlage von Fantinis ,,)YOGA-Test* ausgearbeitete
Fragebogen stellt kein ideales Messinstrument dar. Genauso wie der Ursprungstest ist der
Fragebogen nicht auf alle vier Giitekriterien gepriift.

In den Zielsetzungen des Experiments wurden noch zwei weitere Hypothesen aufgestellt.
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So wurde vermutet, dass eine der Teilkomponenten der interkulturellen Kompetenz, und
zwar die Komponente ,,Kenntnisse®“, sich besser entwickeln wiirde als die zwei anderen.
Bei der ,,interkulturellen Sensibilitdt und den ,,interkulturellen Féhigkeiten* waren zwar
Verdnderungen zu erwarten, das Mal} dieser Verdnderungen sollte aber geringer im Ver-
gleich zu den Verdnderungen im Bereich ,,Kenntnisse* sein. Es wurde angenommen, dass
die Entwicklung der affektiven Seite Zeit und die Entwicklung der Fahigkeiten Praxis
braucht. Diese Hypothesen fanden keine Bestétigung durch das Experiment — im Gegenteil
haben die Ergebnisse gezeigt, dass sich alle drei Komponenten der Kompetenz relativ
gleichmdfig entwickelt haben. Im Unterricht wurde viel Wert darauf gelegt, das erlernte
Wissen in die Praxis umzusetzen. Da authentische Kontakte fehlten (es wurden innerhalb
des Experimentes keine Treffen mit fremdkulturellen Gesprachspartnern organisiert), wur-
de versucht, mithilfe von ,,Fremdheit darstellenden* Lernsituationen und aufgrund der ei-
genen Erfahrungen der Teilnehmer die moglichen praktischen Potenziale auszunutzen und
dadurch praktische Fahigkeiten zu entwickeln. Auch der Versuch, die Einstellungen der
Teilnehmer zu dndern, scheint erfolgreich zu sein. Die interkulturelle Sensibilitdt erfuhr am
wenigsten Verdnderung im Vergleich zu den Kenntnissen und Fahigkeiten, diese Verdnde-
rungen waren aber dennoch bedeutsam.

Das Programm zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz beinhaltet vier Themen,
und zwar kritische Ereignisse (interkulturellen Missverstdndnisse), Selbstreflexion, natio-
nale Stereotype und Landeskunde. Im Fragebogen, der in der vorliegenden Arbeit benutzt
wurde, wurden nur Fragen zu drei Themenbereichen gestellt. Fragen iiber nationale Stereo-
type wurden in allen drei Teilen des Fragebogens nicht gestellt. Die Kenntnisse der Teil-
nehmer liber vorgefasste Meinungen, ihre Sensibilitit und die Féhigkeit zum Umgang mit
Stereotypen wurden im Puzzle-Fragebogen direkt nicht bewertet. Da aber die interkulturel-
le Kompetenz hier als ein komplexes Phdnomen verstanden wurde, wurden einige Einstel-
lungen und Féhigkeiten erfasst, die einen direkten Einfluss auf den Umgang der Teilneh-
mer mit dem Thema ,,Stereotype* haben. So wurde zum Beispiel das Empathievermodgen
innerhalb der affektiven Einstellungen gemessen.

Bei der Beschiftigung mit kritischen Ereignissen wurden sowohl Kenntnisse {iber den Be-
griff | Kultur” als auch tliber Kulturtheorien erworben, auf Grundlage dieser Kenntnisse
wurden einige interkulturelle Missverstdndnisse analysiert und {iber eigene Erlebnisse re-
flektiert und diskutiert. Diese Ubungen haben nach der Selbstbewertung der Teilnehmer
Verbesserungen innerhalb aller drei Komponenten der interkulturellen Kompetenz erzielt.

Die Teilnehmer konnten danach besser den Begriff ,,Kultur definieren, einige kulturelle
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Einstellungen und Werte nennen, aber auch ihr Einfluss auf die interkulturelle Kommuni-
kation wurde den Teilnehmern bewusster. Auf dem Einstellungsniveau sind sowohl das ge-
wachsene Interesse nicht nur fiir die Sprache, sondern auch fiir Verhaltensregeln, nonverba-
le Kommunikation und die Bereitschaft, auf den fremdkulturellen Partner einzugehen, zu
beobachten. Die Kenntnisse und affektiven Einstellungen zeigen sich in der Féahigkeit zu
Vergleich und Analyse der interkulturellen Situation, in der Fahigkeit, die Griinde fiir inter-
kulturelle Missverstidndnisse zu erkennen und in den kulturellen Einstellungen und frem-
den Werten zu suchen, in der Fahigkeit, liber die misslungene interkulturelle Kommunika-
tion nachzudenken.

Es ist nicht ausgeschlossen, dass die eigenen Erfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen in-
nerhalb des experimentellen Zeitraums auch dazu beigetragen haben, einige der oben er-
wihnten Féhigkeiten und Einstellungen zu entwickeln. Solche Eigenschaften wie Em-
pathievermdgen oder Ambiguitdtstoleranz, die fiir die interkulturelle Kompetenz von be-
sonderer Bedeutung sind, konnten auch auBerhalb des experimentellen Rahmens entwi-
ckelt werden, z.B. in Situationen in studentischen Wohnheimen oder in der Lerngruppe.
Ebenso konnte die Fahigkeit zu Vergleich und Analyse allgemein auch in anderen Lernfa-
chern entwickelt worden sein. Die Experimentteilnehmer konnten auch misslungene Kom-
munikationen innerhalb der eigenen Kultur erlebt und dariiber nachgedacht haben, was si-
cherlich auch einen Einfluss auf die positive Entwicklung ihrer Féhigkeiten hinterlassen
hat. Auch wenn andere Faktoren fiir den Lernerfolg mitverantwortlich sind, wurden die
Veridnderungen mittels der Programminhalte auf den ,,interkulturellen* Punkt gebracht, d.h.
fiir die Situationen des interkulturellen Kontakts spezifiziert.

Einen weiteren Beitrag zur Sensibilisierung gegeniiber kulturellen Unterschieden und zur
Entwicklung der Féhigkeiten im Umgang mit interkulturellen Situationen sollte die Arbeit
mit landeskundlichen und sprachlichen Ubungen liefern. Sie bilden den vierten Teil des
PEIK. Diese traditionellen Inhalte des Fremdsprachenunterrichts sind unter dem neuen in-
terkulturellen Blickwinkel zu sehen. Es geht dabei um Kenntnisse iiber die Kultur, deren
Sprache erlernt wird, im Fall des Experiments um die deutsche Kultur. Sie wurden im Fra-
gebogen nicht direkt erfasst, stattdessen wurden Verdnderungen in den Einstellungen und
den entsprechenden Fahigkeiten diagnostiziert. Die neue Akzentuierung, in diesem Fall die
interkulturellen Aspekte der landeskundlichen und sprachlichen Informationen, die die Ein-
beziehung der Informationen iiber die eigene Kultur erfordern, scheint positiv auf die Mo-
tivation der Teilnehmer zum Erlernen der Fremdsprache gewirkt zu haben.. Die Teilnehmer

der experimentellen Gruppen berichteten {iiber ein gewachsenes Interesses zum Erlernen
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einer Fremdsprache und ihrer Kultur. Dabei bestdtigten sie auch die Entwicklung der eige-
nen Fihigkeiten, diese Kenntnisse verbessern zu kdnnen.

Die These, dass sich die Einfiihrung von interkulturellen Inhalten positiv auf die Motivati-
on zum Erlernen einer Fremdsprache auswirkt, konnte nur aufgrund der indirekten Indizien
aufgestellt werden. Da es nicht in den Aufgabenbereich des Fragebogens fiel, wurde die
Motivation der Teilnehmer vor und nach dem Experiment nicht gemessen.

Am schwersten fiel den Teilnehmern der Umgang mit der Selbstreflexion. Obwohl mehre-
re Ubungen dazu sowohl in der theoretischen als auch der praktischen Ausrichtung im Pro-
gramm eingeschlossen waren, waren die Erfolge der Teilnehmer in diesem Bereich nicht
eindeutig. Auf der einen Seite gaben die Teilnehmer in allen drei Verhaltensbereichen
(Kenntnisse, Sensibilitdt und Fahigkeiten) an, dass sie interkulturelle Begegnungen als eine
Situation betrachten, die durch beide Gesprichspartner kulturell geprégt ist. Das driickt
sich in der Bereitschaft aus, iiber die eigenen kulturellen Einstellungen nachzudenken und
sie wihrend der interkulturellen Kommunikation in den Hintergrund zu riicken, und in der
Uberzeugung, passende Strategien bei misslungener Kommunikation finden zu kdénnen.
Dies erfordert einen gewissen Grad an Selbstreflexion.

Auf der anderen Seite, scheiterte die Selbstreflexion, wenn es um Emotionen geht. Schon
am Anfang des Experiments zeigten die Teilnehmer sowohl auf dem Bewusstseins- als
auch auf dem Einstellungsniveau geringe Kompetenzen im Umgang mit Emotionen. Die
Ergebnisse des Fragebogens zeigten, dass sie auf die mogliche Existenz negativer Emotio-
nen nicht eingegangen sind. Im Grunde genommen sind die Teilnehmer davon {iberzeugt,
dass sie emotionsméBig jede Situation des interkulturellen Kontakts bewiltigen konnen
oder bei einem Fehler durch unterschiedliche Strategien diese Situation korrigieren kon-
nen. Es zeigte sich , dass sie die Rolle der Emotionen, sowohl der fremden aber auch der
eigenen, in realen Kommunikationssituation unterschétzen.

An dieser Stelle ist zu unterstreichen, dass gerade die kulturelle Selbstreflexion eine der
schwersten Aufgaben ist, die ein Teilnehmer der interkulturellen Kommunikation zu 16sen
hat. Es ist zwar mdglich, innerhalb des Lernprogramms darauf hinaufzuweisen, dariiber zu
sprechen und die vorliegenden Situationen aus dem eigenen kulturellen Gesichtspunkt zu
analysieren. In der realen Situation des interkulturellen Kontaktes ist das nicht immer mog-
lich. Nicht alles kann mit dem fremdkulturellen Partner besprochen werden, es werden im-
mer Liicken gelassen, deren Griinde durch Selbstreflexionen vermutet werden konnen, aber
Sicherheit und Antworten gibt es nicht immer. Emotionen spielen dabei keine geringe Rol-

le. Der Kommunikationsteilnehmer mag die besten Absichten gegeniiber dem fremdkultu-
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rellen Partner haben, wenn er aber auf dem emotionalen Niveau betroffen ist, werden sdmt-
liche Einstellungen und Fahigkeiten fiir eine Weile blockiert. Deshalb ist es wichtig fiir den
Teilnehmer zu begreifen, dass eine Selbstreflexionen im affektiven Bereich genauso bedeu-
tungsvoll ist wie die kulturelle, aber auch sie kann keine Erfolgsgarantie im Fall der inter-
kulturellen Kommunikation sein. Dabei wiren eigene interkulturelle Erfahrungen der Teil-
nehmer von Bedeutung, besonders solche, die mit Misserfolgen verbunden waren.

Die Frage, ob und wie die eigene Erfahrung im interkulturellen Bereich die Entwicklung
der interkulturellen Kompetenz beeinflusst, wurde in diesem Experiment nicht griindlich
erforscht. Jedoch lassen die Ergebnisse der Untersuchung folgende These zu: Erfahrungen
im Bereich der interkulturellen Kommunikation wie ein kurzfristiger Auslandsaufenthalt
oder die Existenz fremdkultureller Freundschaften machen den Menschen nicht automa-
tisch interkulturell kompetent. Unter dem Einfluss der interkulturellen Lerninhalte haben
aber solche Menschen bessere Entwicklungsmdoglichkeiten.

Es ldsst sich vermuten, dass Menschen mit interkulturellen Erfahrungen ein inneres Poten-
zial haben, worauf sie bei der Aufhahme kulturiibergreifender Informationen und bei inter-
kulturell orientierten Ubungen Zugriff haben. Solche Menschen scheinen ihre Sensibilitiit
besser entwickeln zu kdnnen als diejenigen, die keine interkulturelle Erfahrung haben. Fa-
zit: Interkulturelle Kontakte zu erleben ist etwas anderes, als dariiber auf Grundlage von
theoretischen Kenntnissen nachzudenken.

An diesem Punkt wire die Frage angebracht, wie positiv oder negativ die interkulturellen
Erfahrungen der Teilnehmer gewesen sind. Wenn die Ergebnisse beziiglich des Umgangs
mit Emotionen in interkulturellen Situationen betrachtet werden, 14sst sich vermuten, dass
die Teilnehmer des Experiments {iberwiegend positive Erfahrungen gemacht haben. Unter
der Wirkung des interkulturellen Lernens entwickeln sich positive Voraussetzungen, indem
solche Einstellungen wie Empathie, Offenheit und Toleranz verbessert werden. Da die Teil-
nehmer selbst wahrscheinlich keine negativen Erfahrungen in der Situation des interkultu-
rellen Kontakts gemacht haben, wurden die Informationen iiber die negativen Emotionen
beziiglich des fremdkulturellen Partners von den interkulturellen Lerninhalten nicht beein-
flusst und nicht verarbeitet.

Eine weitere These konnte nach Ansicht der Verfasserin nach der Analyse der Ergebnisse
aufgestellt werden. Es ldsst sich vermuten, dass die Entwicklung der interkulturellen Kom-
petenz von den Lernerfolgen der Teilnehmer abhédngig ist. Diejenigen, die bessere Noten
im Fach ,,Fremdsprache* haben, zeigen auch eine bessere Entwicklung der interkulturellen

Kompetenz. Sie iibertragen quasi ihre Lernerfolge auch in den interkulturellen Bereich.
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Diese Annahme kann durch Folgendes erkldrt werden: Das Puzzle-Modell wird in dieser
Arbeit als Lernmodell betrachtet, also die interkulturellen Informationen und Ubungen
sollten dazu beitragen, bestimmte Kenntnisse und Fahigkeiten zu entwickeln. Der Teilneh-
mer, der durch eigenen Lernwillen und gute Voraussetzungen beim Erlernen einer Fremd-
sprache gut vorankommt, ist auch bei der Entwicklung der interkulturellen Kompetenz er-
folgreich.

Alle Thesen, die in der oben angefiihrten Diskussion aufgestellt und besprochen wurden,
sind nur mit Vorbehalt zu verallgemeinern. Der Hauptgrund ist die geringe Zahl der Pro-
banden, die an dem Experiment teilgenommen haben.

Das Programm zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz wurde zum ersten Mal er-
probt und in einem Experiment evaluiert. Die Ergebnisse der Messungen bestanden den Si-
gnifikanztest, was zur weiteren Arbeit mit diesem Programm ermutigt. Das Hauptziel der
vorliegenden Arbeit bestand jedoch nicht darin, die Wirksamkeit von PEIK auf die Ent-
wicklung der interkulturellen Kompetenz der Sprachlernenden zu beweisen. Viel mehr
Wert wurde darauf gelegt zu iiberpriifen, ob PEIK durchfiihrbar ist, ob es von den Studie-
renden angenommen wird und Lehrkridfte damit arbeiten konnen. In der weiteren Perspek-
tive ist die Anwendung des Programms in weiteren Gruppen von der Verfasserin vorgese-

hen, was logischerweise zu einer grof3ere Anzahl an Probanden fiihrt.

8 Zusammenfassung und Ausblick

Die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz gehort zukiinftig zur Aufgabe jeder Bil-
dungseinrichtung, vom Kindergarten bis zur Hochschule. Neben der Gewéhrleistung der
Biirgerrechte und Verabschiedung der Gesetze gegen Rassismus muss die Entwicklung der
interkulturellen Kompetenz auch als politische Aufgabe verstanden werden. Das verlangt
sowohl Unterstiitzung 6ffentlicher Initiativen und Mafinahmen als auch entsprechende Pro-
jekte in der interkulturellen Marktwirtschaft. Interkulturelle Kompetenz muss als Schliis-
selqualifikation in den Anforderungsprofilen nicht nur fiir international tétige Mitarbeiter,
sondern auch fiir die Mitarbeiter sozialer Einrichtungen wie Krankenhiuser, soziale Diens-
te, Verwaltung gefordert werden.

Der Entwicklung interkultureller Kompetenz sollte in Ausbildungsstétten und Lerneinrich-
tungen grofle Bedeutung beigemessen werden. In Kindergérten, Schulen, Fach- und Hoch-

schulen, Universititen etc. ist eine Atmosphére notwendig, in der Kinder und Jugendliche
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gefordert werden, um die Natur und die Bedeutung der Globalisierung zu verstehen und
Fahigkeiten zur effektiven Kommunikation mit Vertretern anderer kultureller Kreise zu
entwickeln. Zudem tragt die interkulturelle Kompetenz viel zur weiteren Lebensplanung
der Kinder und Jugendlichen bei, da ihre Berufschancen durch ihre sozialen Kompetenzen
steigen.

Da die Bedeutung der interkulturelle Kompetenz in der modernen Gesellschaft immer
mehr steigt, steht sie zur Zeit im Mittelpunkt wissenschaftlichen Interesses. Neben vielen
praktischen Projekten und Ausarbeitungen ist eine Zunahme unterschiedlicher theoreti-
scher Konzepte zu beobachten. Die meisten Arbeiten werden entweder im Bereich des in-
terkulturellen Managements oder in der interkulturellen Pidagogik zu den Problemen der
multikulturellen Gesellschaft veroffentlicht. Zunehmende Bedeutung gewinnt jedoch das
angesprochene Konzept im Fremdsprachenunterricht. Dabei geht es nicht nur um den Un-
terricht innerhalb des Landes der zu erlernenden Sprache (z.B. um Deutsch als Zweitspra-
che in Deutschland), sondern auch um den Unterricht im Ausland (z.B. Deutsch als Fremd-
sprache in Russland). Wie sich die Zielvorstellungen iiber den Fremdsprachenunterricht
entwickelt haben, wird in der vorliegenden n Arbeit erldutert und diskutiert.

Theoretische Erkldrungsansidtze wie die von Fischer (2005), Fantini (2000) und Byram
(1997) stellen unterschiedliche Sichtweisen auf das umstrittene und vielseitige Konzept
,jnterkulturelle Kompetenz‘ dar. Die Verfasserin diskutiert diese Theorien, entwickelt in
der vorliegenden Arbeit jedoch ein eigenes Modell, das in der weiteren Arbeit als Puzzle-
Modell bezeichnet wird. Die Besonderheit des Modells besteht darin, dass es auf die Ent-
wicklung der interkulturellen Kompetenz im Sprachlernprozess abgestimmt ist. Die Verfas-
serin sieht die angesprochene Kompetenz als eine Art Puzzle, dessen drei Grundbestandtei-
le Kenntnisse, Sensibilitdt und Fahigkeiten sind. Zusétzlich wird die interkulturelle Kom-
petenz durch andere Kompetenzen, Fahigkeiten und Einstellungen wie durch Puzzle-
Stiickchen an der Peripherie ergénzt.

In der Arbeit werden die einzelnen Bestandteile des Puzzle-Modells prasentiert und Bei-
spiele aus dem Fremdsprachenunterricht angefiihrt. Die erste Komponente betrifft die ko-
gnitive Seite, kulturspezifische und kulturiibergreifende Kenntnisse. Die zweite betriftt die
affektive Seite der Kompetenz, die Einstellung der Lernenden zur Interkulturalitit. Sie
wird im Puzzle-Modell durch interkulturelle Sensibilitdt prasentiert, die sich zeigt in Em-
pathie und der Bereitschaft, die eigenen kulturellen Normen zu hinterfragen und zu relati-
vieren. Weitere Aspekte der interkulturellen Sensibilitit sind nach Auffassung der Verfasse-

rin Offenheit, Respekt und Ambiguititstoleranz. Auf der Ebene des Verhaltens, der dritten
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Komponente, wird die interkulturelle Kompetenz durch interkulturelle Fahigkeiten préasen-
tiert, die bei den Lernenden Voraussetzungen dazu schaffen, auf Grundlage der Kenntnisse
und mit Hilfe der interkulturellen Sensibilitit in den Situationen interkultureller Kontakte
addquat und erfolgreich zu kommunizieren.

Die wenigsten in der Literatur zu findenden Konzepte der interkulturellen Kompetenz ge-
ben eine Anleitung zur praktischen Umsetzung. Dies gilt auch in Bezug auf den Fremd-
sprachenunterricht: Obwohl interkulturelle Kompetenz als ein Ziel des Unterrichts erklért
wird, fehlen Programme zur Umsetzung in der Praxis. Dabei bieten die interkulturellen
Trainings, die fiir das interkulturelle Management ausgearbeitet worden sind, gute Mate-
rialien und Ideen. In dem von der Verfasserin ausgearbeiteten Programm zur Entwicklung
der interkulturellen Kompetenz (PEIK), das sich am Puzzle-Modell orientiert, wird ver-
sucht, das Gedankengut der interkulturellen Didaktik zugunsten der Aufgaben des Fremd-
sprachenunterricht zu nutzen.

Um zu iiberpriifen, ob PEIK durchfiihrbar ist und ob die Lehrkrifte damit in Zukunft arbei-
ten konnen, wurde das Programm im Rahmen eines Experimentes in dem Ost-Sibirischen
Institut des Ministeriums des Inneren (Irkutsk, Russland) eingesetzt. Vor der Einfiihrung
und nach dem Abschluss des Programms wurde das Niveau der interkulturellen Kompe-
tenz sowohl in den experimentellen als auch in Kontrollgruppen gemessen. Dazu wurde
von der Verfasserin der Puzzle-Fragebogen entwickelt, der auf dem Puzzle-Modell beruht
ist.

Das wichtigste Ergebnis ist die Feststellung, dass das Programm gut in den Fremdspra-
chenunterricht integriert werden kann. Die interkulturellen Inhalte des Programms ergén-
zen die traditionelle Sprachvermittlung und werden von den Lernenden angenommen.

Die erste Erprobung hat auch gezeigt, dass das Niveau der interkulturellen Kompetenz in
den experimentellen Gruppen deutlich gewachsen ist im Vergleich zu dem der Kontroll-
gruppen. Dabei betreffen die positiven Verdnderungen alle drei Komponenten des Puzzle-
Modells, d.h. Kenntnisse, Sensibilitdt und Fahigkeiten. Bei der Evaluation wurden die ein-
zelnen Fragen ausgewertet, was ermdglichte, die Schwierigkeiten und die Erfolge beim
Einsatz des Programms herauszufinden. Es wurde auch analysiert, welchen Einfluss unab-
hingige Faktoren wie Gruppenzugehorigkeit, Geschlecht und interkulturelle Erfahrungen
auf die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz haben.

Die Unterschiede zwischen den Préd- und den Posttests erwiesen sich als signifikant, aber
ihre Aussagekraft darf aufgrund der kleinen Stichprobe nicht tiberbewertet werden. Die Er-

gebnisse ermutigen jedoch dazu, mit dem Programm weiterzuarbeiten, um es anhand gro-
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Berer Stichproben zu evaluieren.

Die vorliegende Arbeit stellt einen wichtigen Schritt zur Erforschung der Thematik des in-

terkulturellen Lernens dar. Die Verfasserin betrachtet ihre Arbeit an dieser Problematik je-

doch nicht als abgeschlossen. Deshalb soll zunéchst kritisch angemerkt werden, welche

Grenzen bzw. Probleme sich bei der Arbeit gezeigt haben, um daraus Schlussfolgerungen

fiir weitere Forschungen zu diesem Thema zu ziehen.

Im Folgenden werden die Grenzen der vorliegenden Arbeit aufgezeigt:

1.

Die erste Erprobung des Programms zur Entwicklung interkultureller Kompetenz
(PEIK) hat gezeigt, dass das Programm gut einsetzbar ist und die angestrebten Zie-
le im Fremdsprachenunterricht damit erreicht werden konnen. Die Verfasserin
selbst hat innerhalb eines Semesters als Lehrkraft in zwei Gruppen das Experiment
durchgefiihrt. Obwohl die Effektivitit experimentell in diesen Gruppe nachgewie-
sen werden konnte, kdnnen die Ergebnisse nicht verallgemeinert werden.

Das Programm zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz (PEIK) wird in
dieser Arbeit lediglich in Ausziigen présentiert. [hre Aufgabe sah die Verfasserin
darin, einen Uberblick iiber die Struktur und den Aufbau des Programms zu geben,
weshalb lediglich Beispiele aus PEIK zur Veranschaulichung dargestellt werden.
Wihrend der ersten Erprobung wurden auch ,,Schwachstellen des Programms, wie
z.B. Probleme bei der Ubersetzung der Programminhalten ins Russische oder bei
der Formulierung der Diskussionsfragen, entdeckt, die der weiteren Uberarbeitung
bediirfen.

Ein weiterer Kritikpunkt betrifft den Puzzle-Fragebogen, der fiir die Messung der
interkulturellen Kompetenz eingesetzt wurde. Es ist notwendig, die einzelnen Fra-
gen zukiinftig auf ihre Tauglichkeit zu iiberpriifen und das Instrument auf Giitekri-
terien zu untersuchen.

Obwohl die Messungen nach dem FEinsatz des Programms einen Fortschritt in der
Entwicklung der interkulturellen Kompetenz gezeigt haben, wurden sie nicht als
Hauptziel der vorliegenden Arbeit betrachtet. Viel mehr Wert wurde darauf gelegt
zu iiberpriifen, ob das Programm durchfiihrbar ist, und ob sie von Lehrkrifte und

Studenten angenommen wird.

Die vorliegenden Ergebnisse ermutigen dazu, weiter an dem Programm zu arbeiten. Die

Korrektur der Programminhalte und die Uberarbeitung seiner ,,Schwachstellen® ist vorge-

sehen. Anschlieend ist die Veroffentlichung von PEIK geplant.

Nach der Veroffentlichung von PEIK ist sein weiterer Einsatz im Fremdsprachen-
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unterricht vorgesehen. Die Veroffentlichung des Programms ermoglicht die Einbe-
ziehung weiterer Lehrkrifte, die nach der Bekanntmachung mit den Zielen von
PEIK diese mithilfe des angebotenen Materials in threm Unterricht verwirklichen
konnen.

e Damit die Ergebnisse evaluiert werden konnen, muss die Arbeit an dem Messin-
strument fortgesetzt werden. Der Puzzle-Fragebogen kann als Grundlage dafiir ver-
wendet werden.

* Nach der Verdffentlichung von PEIK und der Verbesserung des Puzzle-Fragebo-
gens ist es moglich, im Rahmen eines Projekts weitere Stichproben durchzufiihren.
Diese Weiterentwicklung von Unterrichtsprogramm und Messinstrument erlauben
im ndchsten Schritt, die Tauglichkeit des PEIK fiir die Entwicklung der interkultu-
rellen Kompetenz nachzuweisen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass in der vorliegenden Arbeit die interkultu-
relle Kompetenz unter padagogischem Gesichtspunkt betrachtet wurde. Sie ist aber auch
Gegenstand fachlicher Diskussionen in anderen Wissensgebieten und wird mittlerweile als
eine Schliisselkompetenz sowohl fiir die meisten Fachkrifte als auch fiir jedes Mitglied ei-
ner multikulturellen Gesellschaft betrachtet. Umstritten sind jedoch die Konzepte in den
unterschiedlichen Wissensgebieten, d.h. dass ein theoretisches Konzept zur interkulturellen
Kompetenz noch aussteht. Es wire zu wiinschen, dass aus einem Schlagwort, zu dem ,,in-
terkulturelle Kompetenz* geworden ist, ein wissenschaftlich begriindetes vereinheitlichtes
Konzept entsteht, dessen inhaltliche Bedeutung und Dimensionen fiir alle giiltig und ver-
stdndlich sein sollten.

Die iiberwiegende Zahl der praktischen Ausarbeitungen und Verdffentlichungen zu dem
angesprochenen Thema beschéftigt sich mit der interkulturellen Kompetenz im binationa-
len Bereich. Es handelt sich vorwiegend um Programme und Projekte im interkulturellen
Management, die die Mitarbeiter eines international titigen Unternehmens fiir den Aufent-
halt in einer fremden Kultur vorbereiten. Die iibliche, relativ einfache Methode ist, die Un-
terschiede zwischen nur zwei Kulturen hervorzuheben. Dieses Konzept ist beziiglich der
multikulturellen Gesellschaft nicht tauglich. Mit der Vereinheitlichung des gesamten prak-
tischen Konzepts konnen die vielfdltigen zur Zeit laufenden Projekte dann unter einem
Dach vereint werden. Die einheitliche Linie kann m.E mehr zur Verwirklichung des Ziels
LHinterkulturelle Kompetenz* beitragen.

Ein einheitliches Konzept der interkulturellen Kompetenz wird letztendlich auch die um-

strittene Frage des Messverfahrens 10sen. Die zur Zeit existierenden Messinstrumente rich-
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ten sich immer an einem bestimmten Modell aus, das, wie oben schon erwihnt, meistens
einseitig ist, und diese werden logischerweise von den Vertretern anderer Modelle als man-
gelhaft kritisiert. Die Schliisselkompetenz des 21. Jahrhundert braucht m.E. ihr eigenes
Messverfahren, das nicht nur auf die Selbsteinschitzung des Probanden zuriickgreift, son-
dern auch die Bewertung anderer Personen einbezieht.

Obwohl das Konzept der interkulturellen Kompetenz noch viele Mingel und Liicken auf-
weist, ist seine Bedeutung unbestritten. Um weiter in der modernen Gesellschaft, die im-
mer reicher an unterschiedlichen Nationalitdten und Kulturen wird, zu leben, wird interkul-
turelle Kompetenz gebraucht. Hier ist an die Metapher vom ,,Raumschiff Erde* des ameri-
kanischen Okonomen Boulding (1966) zu erinnern. Um in einem geschlossenen Raum
iiberleben zu konnen, muss die Besatzung des Schiffes nicht nur an den eigenen Profit den-
ken, sondern die Probleme gemeinsam I6sen. Das ist aber nur unter solchen Bedingungen
wie Solidaritit, Akzeptanz und Zusammenhalt moglich. Die Situation betrifft auch alle
Mitglieder der modernen Gesellschaft. Die Féhigkeit, miteinander adiquat kommunizieren
zu konnen, was unter den Bedingungen der modernen Gesellschaft interkulturelle Kompe-

tenz voraussetzt, ist die Uberlebenschance fiir ihre Mitglieder. (vgl. Biihler 1996, S. 62)
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Anhang 2

Deutschland, Deutschland iiber alles,
Uber alles in der Welt,

Wenn es stets zu Schutz und Trutze
Briiderlich zusammenbhilt,

Von der Maas bis an die Memel,

Von der Etsch bis an den Belt —
Deutschland, Deutschland iiber alles,
Uber alles in der Welt!

Deutsche Frauen, deutsche Treue,
Deutscher Wein und deutscher Sang
Sollen in der Welt behalten

Ihren alten schénen Klang,

Uns zu edler Tat begeistern

Unser ganzes Leben lang —
Deutsche Frauen, deutsche Treue,
Deutscher Wein und deutscher Sang!

Einigkeit und Recht und Freiheit
Fiir das deutsche Vaterland!
Danach lasst uns alle streben
Briiderlich mit Herz und Hand!
Einigkeit und Recht und Freiheit
Sind des Gliickes Unterpfand —
Blith im Glanze dieses Gliickes,
Bliihe, deutsches Vaterland!

Tel MUpY OTHaHA HA TPABIIIO,
U cuera HeT TBOMM Bparam,
Hy, xak xe s Te0st ocraBmto?
Hy, xak xe st TeOst mpenam?

U e Bo3bMy Graropazymbe:
"3a 0K0-0KO, KPOBB-32 KPOBB'",
I'epmanuns-moe 6e3ymbe!
T'epmanns-mMost 10O0BB!

Hy, kak e 51 Te0st OTBEprHY,
Motii croms ronumslit Vaterland?
I'ne Bce emte o Kenurcoepry
[TpoxomuT y3konuupiit Kanr,

T'ne ®aycra HOBOTO JIenest

B apyrom 3a0bITOM ropojke-
Geheimrath Goethe? no amee
IIpoxoauT ¢ TPOCTOUKOM B PYKE.

Hy, kak e st Te0sl IOKUHY,
Mos repmaHckast 38€3/1a,
Korzaa mo6uts HamonoBuHy
41 He HaydeHa, -- KOraa, --

-- OT meceHoK TBOMX B BOCTOPTE --
He capiiny nefiTeHaHTCKUX ILITIOP,
Korna mue car cBsroit ['eopruit
Bo ®peiibypre, Ha Schwabenthor?.

Korma mens He gymmT 31002

Ha Kaiizepa B3nereBmuii yc,
Korma B BrobieHHOCTH 10 Tpoba
Tebe, I'epmanms, KISHYCB.

Her vy BommeOHeH, HU pemyapeit
Tebs1, GnaroyxaHHbIN Kpaii,

I'ne gyewrer 3010ThIE KyIpH

Hap Beunbim Pelinom-Jlopeneii.
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