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1. EINLEITUNG

Guter Fremdsprachenunterricht dreht sich nicht nur um die zu erlernende Sprache,
er versucht auch, die Personlichkeiten der Lernenden zu beriicksichtigen.

Der Verfasser

1.1. Motivation und Fragestellung

Die einleitend geduflerte Meinung beruht auf meinen Beobachtungen aus nunmehr
sechsjdhriger Unterrichtserfahrung im Bereich Deutsch als Fremd-/Zweitsprache (DaF/DaZ)
— sechs Jahre, wihrend derer ich immer wieder Kinder und Jugendliche, Berufstétige sowie
Studierende im In- und Ausland betreut und schitzen gelernt habe. Im Vergleich mit manchen
dabei getroffenen, oft seit Jahrzehnten ,,im Geschéft stehenden* Kolleglnnen, kann ich
natiirlich nur einen Bruchteil an Praxis aufweisen, doch reichte dies aus, um auf die

Bedeutsamkeit von interkultureller Kompetenz aufmerksam zu werden.

Fielen mir im Rahmen des zu Hause geleisteten DaF/DaZ-Unterrichts bereits gelegentlich
Missverstdndnisse oder unerwartete Reaktionen auf, wurde meine Wahrnehmung schlagartig
verscharft, als ich fiir vier Semester als Teaching Assistant an der University of Connecticut
(USA) tdtig war. Die Funktion als Lehrender war zwar dieselbe geblieben, aber nun stellte ich
die einzige kulturelle Minderheit in einem ansonsten homogenen Klassenzimmer dar. Daher
galt es unter anderem herauszufinden, welches Verhalten wann angebracht schien — eine
Beobachtung, die natiirlich nicht nur fiir den Unterricht, sondern ebenso das soziale
Zurechtfinden im neuen Umfeld galt. Dass man dabei nicht immer nur Erfolgserlebnisse

verzeichnet und schnell in ein Fettnépfchen treten kann, versteht sich von selbst.

Erfreulicherweise wurde in den Sprachkursen bald deutlich, dass sich mein eigenes Interesse
an US-amerikanischer Kultur direkt proportional zu dem der Studierenden in Bezug auf
meine Herkunft verhielt. Oft wurden AuBerungen wie ,,Jn Amerika macht man/haben wir ...
Ist das in Osterreich auch so0?* zum Impuls fiir kurze, dafiir umso spannendere,

kulturkontrastive Diskussionen.



Das in etwa zur Hélfte meines Auslandsaufenthalts besuchte Seminar ,,Language and Culture
in Comparison: National Identity and Intercultural Communication* passte daher nicht nur
ideal zu meinen Unterrichtserfahrungen, sondern o6ffnete zugleich das Tor zu ersten

wissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit der Thematik.

Als ich, wieder zuriick in Osterreich, das Angebot bekam, multikulturelle Gruppen in
einmonatigen DaF-/DaZ-Intensivkursen an der Universitdt Wien zu unterrichten, machte sich
schnell der Wunsch breit, meine praktische Arbeit mit einer wissenschaftlichen Untersuchung
zu kombinieren. Die ziindende Beobachtung war dabei folgende: Wihrend mir in mehreren
Beurteilungsbdgen von Sprachkursen Moglichkeiten zur Evaluation des Lernfortschritts in
den vier Fertigkeiten (Horen, Lesen, Schreiben, Sprechen) aufgefallen waren, konnte ich mich
an keinerlei Feedback-Maoglichkeit fiir den Erwerb interkultureller Kompetenz erinnern.
Wenn nicht danach gefragt wird, entsteht bei den Lernenden vielleicht der Eindruck, sie wére
nicht relevant oder im Programm, war meine logische Konsequenz. Aulerdem erfahren wir

als Lehrende so nicht, was in dem Bereich funktioniert hat oder verdndert werden muss.

Im Rahmen meiner Untersuchung wurden deshalb neun freiwillige Lernende jeweils am

Beginn und Ende ihres Sprachkurses befragt.

Die zentrale Fragestellung meiner Arbeit lautet:
Welche Einstellungen und Wahrnehmungen finden sich bei DaF/DaZ-Lernenden

in Bezug auf das Lernziel interkulturelle Kompetenz?

Daraus ergeben sich folgende Untersuchungsfragen:

1. Welchen Stellenwert hat die Vermittlung von kulturellem Wissen neben den vier
Fertigkeiten fiir Teilnehmende eines Intensivkurses in Deutsch als Fremd-/Zweitsprache?
1.1. Was verstehen DaF/DaZ-Lernende unter interkultureller Kompetenz? Inwiefern scheint

sie relevant?

2. Wie mochten DaF/DaZ-Studierende interkulturelle Kompetenz erwerben?

3. Fiihlen sich die Teilnehmenden am Ende des DaF/DaZ-Kurses fiir spétere interkulturelle
Zusammentreffen gut vorbereitet?

4. Welche Faktoren haben zur Entwicklung interkultureller Kompetenz beigetragen?
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1.2. Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit setzt sich aus einem theoretischen Teil (Kapitel 2-3) in Form einer
Literaturiibersicht und einem praktischen Teil (Kapitel 4-5) anhand einer empirischen
Untersuchung zusammen. Die theoretischen Kapitel haben die Funktion, die Grundlagen fiir

die spitere Untersuchung zu liefern.

Daher werden in Kapitel 2 mit ,,Kultur® und ,, Kompetenz*“ zunichst zwei Begriffe néher
betrachtet, die unmittelbar in Verbindung mit der Arbeit stehen. AnschlieBend soll anhand der
Auseinandersetzung mit dem mehrfach fassbaren Phdnomen der interkulturellen
Kommunikation der Ubergang zur Diskussion von interkultureller Kompetenz geebnet
werden. Das Kapitel schlie8t mit der Auswahl und Begriindung der fiir die Untersuchung am

geeignetsten erscheinenden Definition von interkultureller Kompetenz.

Kapitel 3 soll aufgrund seines starken Bezugs zu didaktisch-methodischen Aspekten als
Briicke zwischen Theorie und Empirie dienen. Daher wird nicht nur erldutert, was unter
interkulturellem Lernen zu verstehen ist, sondern auch wie es iiberhaupt dazu gekommen ist.
Es geht ebenso darum ein interdisziplindres Ziel aufzuzeigen, ehe mit interkultureller Fremd-

sprachendidaktik der Fokus in Richtung Fremdsprachenunterricht riickt.

Das mit ,,Aufbau und Durchfiihrung der Untersuchung® betitelte Kapitel 4 stellt den Beginn
des empirischen Teils dar. Darin wird neben der Beschreibung und Begriindung der
Forschungsmethode auch Einblick in den institutionellen Rahmen, in dem die Untersuchung
stattfand, gegeben. Des Weiteren soll der Ablauf der Interviews genauer geschildert werden.
Als Ubergang und fiir ein besseres Verstindnis des folgenden Kapitels steht eine Reflexion

zur Lernatmosphére der fiir die Untersuchung herangezogenen Kurse.

Kapitel 5 widmet sich der Darstellung und Auswertung des Datenmaterials. Dazu werden die

AuBerungen der Befragten priisentiert sowie interpretiert.

AbschlieBend werden im Fazit Antworten auf die Untersuchungsfragen gegeben und

Anregungen fiir spatere Forschungsvorhaben présentiert.
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2. THEORETISCHE GRUNDLAGEN

2.1. Kultur und Kompetenz,

2.1.1. Was versteht man unter Kultur?

Interkulturelle Kommunikation, Interkulturelle Kompetenz, Interkulturelles Lernen — ein
Blick in das Inhaltsverzeichnis der vorliegenden Arbeit prasentiert den Begriff Kultur in
unterschiedlichen, wenn doch sehr eng mit einander verbundenen Konzepten. Umso wichtiger

ist es daher, zuerst liber den isolierten Begriff der Kultur nachzudenken.

Obwohl zahlreiche Beitrdge vorliegen, die sich mit dem Thema auseinandersetzen, scheint es
schwierig zu definieren, was hierunter zu verstehen ist. So schreibt Goodenough: ,,(...) it is yet
not possible to state precisely just what we mean when we speak of a society’s
culture (Goodenough 1964: 36). Erklarungsansétze fiir das Phanomen finden sich jedoch

genug:

On the one hand, we want to talk about large groups of people and what they have
in common, from their history and worldview to their language or languages or
geographical location. There is some meaning to such constructs as ,the
Chinese*, ,the Japanese‘, ,Americans‘, ,British‘, or ,Koreans‘, which is recognized
by most, if not all, members of those groups. This common meaning often
emphasizes what members of these groups have in common and at the same time
plays down possible differences among members.

On the other hand, when we talk about such large cultural groups we want to
avoid the problem of overgeneralization by using the construct ,culture* where it
does not apply, especially in the discussion of discourse in intercultural
communication (Scollon & Scollon 1995: 125).

Scollon und Scollon sprechen damit das Problem an, nicht einen primér auf nationalen
Aspekten fundierten Kulturbegriff verwenden zu wollen, der leicht zur Bildung von
Vorurteilen verfiihrt. Gleichzeitig scheint es allerdings schwierig, das Kriterium der
Nationalitdt komplett aus der Diskussion zu streichen.

Bausinger geht sogar so weit, dass er die Herausforderung an der kulturellen Vielschichtigkeit

des Begriffs festmacht, indem das Schliisselwort je nach Kontext variiert: ,,.Der Begriff der
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Kultur ist alles andere als eindeutig oder unproblematisch, er ist selbst kultur-

abhingig* (Bausinger 2003: 271).

Der in letzter Zeit immer lauter gewordene Streit um die korrekte Verwendung des Worts
kann zumindest teilweise als Resultat des allgemeinen Ringens um eine addquate Definition
gesehen werden. Bausinger konstatiert diesbeziiglich zwei ganz entgegengesetzte Tendenzen:
Einerseits scheint es einen Trend darzustellen, das Wort an beliebige Worter anzufiigen: ,,Als
Aufhdnger dienen in der Regel besonders entlarvende Verbindungen — neben
die ,Mahnmalkultur® riickt die ,Biergartenkultur‘, neben die ,Gespriachskultur*

(113

die ,Misstrauenskultur* (ebd.). Andererseits reagieren aufgrund dieses Umstands viele
KritikerInnen mit dem ,,Appell, das Wort (...) nach Mdglichkeit ganz zu vermeiden (ebd.).
Beide Richtungen stehen zweifelsohne fiir Extreme.

Altmayer nimmt auf die Erscheinung des Modeworts ebenso Bezug, wenn er zwischen
Htraditionellem™ und ,.erweitertem® Kulturbegriff unterscheidet (Altmayer 2004: 78-82).
Ersterer deckt sich mit den Auffassungen Rehbeins, der schreibt: ,,Kultur® ist in den
Institutionen des Theaters, Bibliothekswesens, des literarischen Lebens (...)
manifest“ (Rehbein 1985: 27). Hierbei handelt es sich um eine Reduktion ,auf die
sogenannten schonen Kiinste (Altmayer 2004: 79). Die Erweiterung beendet zwar den

,hormativ-elitiren Anspruch® (ebd.), doch verliert der Begriff zugleich ,,seine Trennschérfe

und wird beliebig* (ebd.).

Es ist hilfreich, zundchst einen Ausschnitt des konkreten Definitionsangebots ndher zu

analysieren. Goodenough betrachtet Kultur folgendermalen:

(...) a society's culture consists of whatever it is one has to know or believe in
order to operate in a manner acceptable to its members, and do so in any role that
they accept for any one of themselves. Culture, being what people have to learn as
distinct from their biological heritage, must consist of the end product of learning:
knowledge, in a most general, if relative, sense of the term. By this definition, we
should note that culture is not a material phenomenon; it does not consist of
things, people, behavior, or emotions. It is rather an organization of these things
(Goodenough 1964: 36).

Daraus kann man zwei wesentliche Schlussfolgerungen ziehen. Hier wére zunichst der von

Goodenough betonte, nicht-materielle Zug von Kultur zu nennen. Es handelt sich dabei also
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nicht um einen Gebrauchsgegenstand, den wir einfach erfassen konnen — eine Tatsache, die
sich gleichermaBBen in der Herausforderung der sprachlichen Beschreibung widerspiegelt.
Umgekehrt wire es aber falsch zu behaupten, Kultur wiirde sich materiell iiberhaupt nicht
ausmachen lassen. Ein Buch kann beispielsweise als greifbares Stiick Kultur gesehen werden,
zumindest als Teil der Lesekultur. Einleitend definiert Goodenough den Begriff als

Grundwerkzeug fiir erfolgreiches Handeln in einer speziellen Gesellschaft.

Der zuletzt angesprochene Zusammenhang zwischen Kultur und Handeln findet sich in
mehreren Auffassungen wieder. Heringer schlieBt unter anderem daran an, wenn er schreibt:
,Kultur ist entstanden, sie ist geworden in gemeinsamem menschlichen Handeln* (Heringer
2007: 107). Dies impliziert zunichst, dass mit dem Analyseobjekt nicht etwas prinzipiell
Gegebenes vorliegt. Die Betonung von ,,gemeinsamem menschlichen Handeln* (ebd.)
signalisiert dariiber hinaus die Moglichkeit des Formens sowie Verdnderns von Kultur durch
den Menschen selbst.

Bei Thomas stoflen wir auf eine inhaltlich vergleichbare, obwohl anders formulierte Parallele
zu Goodenoughs (1967) Ansicht, indem er von einem ,,Orientierungssystem* (Thomas 2003:

112) spricht, das unter anderem Einfluss auf unser Handeln nimmt:

Kultur ist ein universelles, fiir eine Gesellschaft, Organisation und Gruppe aber
sehr typisches 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 Zugehorigkeit zur Gesellschaft (ebd.).

Damit wird klar, dass Kultur sehr viel mit Weitergabe und Tradition zu tun hat. Sie fungiert
auBBerdem als Briicke zwischen Individuum und Gesellschaft, wobei Letztere nicht
automatisch an der Nationalitit, wie sie im Pass eingetragen ist, festgemacht werden sollte.
Die Aufspaltung in ,,Gesellschaft, Organisation und Gruppe® (ebd.) zeigt ndmlich, dass
ebenso innerhalb eines politisch etablierten Systems von unterschiedlichen Kulturen

gesprochen werden muss:

Menschen sind heute nicht mehr primér an den Nationalstaat als die entscheidende
gesellschaftliche ,Formation‘ gebunden, sondern orientieren einerseits ihr
Handeln, Denken und Wahrnehmen an globalen und lokalen Einheiten und sind
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andererseits auch in bisher nicht bekanntem Ausmal} von globalen Ereignissen
selbst betroffen (Altmayer 2004: 103).

Altmayer schlieBt auBBerdem, dass ,,der Versuch, ,Kultur® als homogene und nationalstaatlich

definierte Einheit zu verstehen, vollends anachronistisch* (ebd.) scheint.

Es konnten an dieser Stelle noch eine Reihe weiterer Definitionen ndher diskutiert werden,
doch wiirde dies das zugedachte Ausmall des Kapitels sprengen. Stattdessen soll noch eine
Auffassung von Barkowski, die sehr passend zur Thematik meiner Arbeit erscheint, betrachtet

werden. Sie definieren den Begriff als

die Gesamtheit der Eingriffe des Menschen in seine Mitwelt zu Zwecken der
Befriedigung seiner materiellen und ideellen Bediirfnisse, einschlieBlich der diese
Eingriffe begleitenden korperlichen, geistigen und sprachlichen Handlungen und
der geistigen und stofflichen Manifestationen und Produkte (Barkowski 2010:
174).

So gelangt einerseits der Mensch als Kulturproduzent in das Zentrum des Diskurses,
andererseits wird die Wahrnehmbarkeit von Kultur in ihren zahlreichen Facetten samt
Ausdrucksformen illustriert. Der Grund, warum diese Betrachtung am geeignetsten erscheint,
liegt darin, dass sie zundchst sowohl Platz fiir die Vorstellungen von traditionellem und
erweitertem Kulturbegrift (vgl. Altmayer 2004: 78-82) liefert als auch den in diesem Kapitel
mehrfach betonten stark handlungsbezogenen Wirkungsbereich beleuchtet. Das Zentrum
dieser Arbeit — die interkulturelle Kompetenz — weist, wie im spdteren Verlauf dieses

Beitrags noch gezeigt wird, ebenso einen handlungsbetonten Zug auf.
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2.1.2. Der Begriff . Kompetenz*

Das Nomen ,,Kompetenz* erfreut sich in der heutigen Zeit grofer Beliebtheit, ist es doch ,,ein
in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen verwendeter Begriff, seit einigen Jahren aber
auch ein in der Bildungs- und Umgangssprache geldufiges Wort* (Straub 2007: 35). Je nach
fachspezifischer Zugehorigkeit der konsultierten Nachschlagewerke ergeben sich
unterschiedliche Definitionsschwerpunkte. So nennt das Fremdwdrterbuch der Dudenreihe

iiberblickend vier Bedeutungen:

Kompetenz die; -, -en: 1. a) Vermdgen, Fihigkeit; Ggs. 1 Inkompetenz (b); b)
Zustiandigkeit, Befugnis; Ggs. 1 Inkompetenz (a). 2. (ohne Plural; Sprachw.)
(idealisierte) Fahigkeit des Sprechers einer Sprache, mit einer begrenzten Anzahl
von Elementen u. Regeln eine unbegrenzte Zahl von AuBerungen zu bilden u. zu
verstehen sowie {iber die sprachliche Richtigkeit von AuBerungen zu entscheiden.
3. (Biol.) zeitlich begrenzte Reaktionsbereitschaft von Zellen gegeniiber einem
bestimmten Entwicklungsreiz. 4. (kath. Kirchenrecht) zum Unterhalt eines
Klerikers nétige, nicht pfandbare Mittel (Duden 5, 2001: 522).

Obwohl bei Punkt 2 die thematische Auseinandersetzung mit Sprache hervorsticht, sind fiir
die vorliegende Arbeit vor allem die unter Punkt 1 genannten Moglichkeiten von Bedeutung.
Das Verstindnis von Kompetenz als Vermodgen oder Fertigkeit spiegelt eine aktuelle
Entwicklung wider: ,,Von Kompetenz ist insbesondere in Zusammenhédngen die Rede, in
denen es um die Beschreibung von Berufsprofilen oder speziellen Anforderungen in
professionellen Handlungsfeldern geht™ (Straub 2007: 35). Im Unterschied zur Gegenwart
war die Verwendung in einem beruflichen Kontext frither ausschlieBlich auf juristische
Angelegenheiten begrenzt, worauf das etymologische Worterbuch der Dudenreihe (Duden 7,
1989: 368) aufmerksam macht. Auch im entsprechenden Artikel des ,,Fachlexikons fiir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache* wird einleitend auf die Trennung zwischen Fihigkeit
sowie rechtlicher Tatigkeit verwiesen: ,,(...) bezeichnet einerseits spezifische, fiir einen
Handlungsbereich grundlegende Féhigkeiten, andererseits juristisch die Zustdndigkeit flir

einen spezifischen Bereich® (Ehlich 2010: 160).
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2.2. Interkulturelle Kommunikation

Als Ausgangspunkt sowie grundlegenden Rahmen fiir die Beschiftigung mit interkultureller
Kompetenz betrachte ich den Bereich der interkulturellen Kommunikation. Der
Zusammenhang zeigt sich bei Rosch, wenn sie interkulturelle Kompetenz grob als ,,die
verfiigbaren oder erlernbaren kognitiven Fahig- und Fertigkeiten (Rdsch 2008: 95)

beschreibt, ,,um interkulturelle Kommunikation zu gestalten (ebd.).

Unter dem Begriff selbst ist ,,zugleich ein wissenschaftliches Fach (bzw. eine Teildisziplin),
ein Problemfeld der Lebens- und Alltagswelt (...) und ein Modebegriff (Liisebrink 2008: 1)
zu verstehen. Wihrend die zweite Dimension als Ausgangspunkt flir die erste dient, darf die
dritte wiederum als Konsequenz beider Formen gesehen werden. In der nun folgenden
Aufarbeitung sollen zundchst der Zusammenhang mit dem Alltag, danach die Erscheinung als

Modewort und abschlieflend das wissenschaftliche Fach ndher betrachtet werden.

Die Definition als ,,Problemfeld der Lebens- und Alltagswelt™ (ebd.) ist gegenwirtig speziell
im Kontext der Globalisierung zu betrachten, obwohl gleichzeitig ,,eine lange historische
Tradition® (ebd.) vorliegt. Nicht nur das internationale Handelsgeschehen zeichnet
verantwortlich fiir den starken Austausch zwischen den Kulturen, auch die radikale
Verdnderung der Medienlandschaft in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts hat wesentlich

dazu beigetragen:

Die weltumspannende Einfithrung des Radios seit Anfang der 1920er Jahre, dann
des Fernsehens seit dem Beginn der 1950er Jahre und schlieBlich des Internets seit
Mitte der 1990er Jahre hat zur Ausbildung einer globalen Informations- und
Mediengesellschaft gefiihrt, in der Angehorige sehr unterschiedlicher Kulturen
ungleich schneller und intensiver kommunizieren als in den Buchdruck und
Schriftlichkeit beherrschten Gesellschaften und Kulturen des 16. bis beginnenden
20. Jahrhunderts (ebd.: 2).

Im Kontext des Internets sei an dieser Stelle auch auf das soziale Netzwerk Facebook
verwiesen, das sowohl {iber die Option der nach Landern gefilterten Personensuche als auch

sogenannter Fan-Seiten sowie den darin enthaltenen Diskussionsforen einen ausschlielich
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schriftlichen Austausch der Kulturen zu einem bestimmten Thema initiieren kann, ohne dass
die Beteiligten einander je tatsdchlich begegnen. Auf diesem Weg lassen sich buchstéblich
virtuelle Freundschaften zwischen den Nationen schlieen. Dass dabei durch den Gebrauch
einer Verkehrssprache und kulturspezifisch verschiedene Schreibkonventionen Missverstind-

nisse auftreten konnen, liegt auf der Hand.

Neben der Globalisierung tragen auch zwei unterschiedlich motivierte Bevolkerungs-
bewegungen wesentlich zur wachsenden Bedeutung interkultureller Kommunikation bei. Die
Rede ist vom Phédnomen der Migration und damit ,,des zeitweisen oder definitiven Aufenthalts
von Personen in anderen Gesellschaften und Kulturen® (ebd.) sowie jenem des Massen-

tourismus (ebd.: 2-3).

Durch den kontinuierlichen Austausch und das Zusammentreffen von Individuen
unterschiedlichster sozialer Herkunft, Nationalitdt und Muttersprache kommt es nicht nur zu
Veridnderungen im demographischen oder zwischenmenschlichen Bereich. Es geht nun um die

nach wie vor bestehende Beliebtheit des Adjektivs ,,interkulturell* in der Gegenwartssprache:

Eine Fiille tautologischer Verwendungen von interkulturell hatte sich ausgebreitet,
deren Semantik sich eng am angelsdchsischen Konzept einer ,cross-cultural
activity® orientierte und eine Vielzahl unscharfer und tautologische (sic!)
Verwendungen generierte, wie ,interkulturelle Begegnung® oder ,interkulturelle
Differenzen‘ (Wierlacher 2003: 257).

Wierlacher kritisiert hier neben der Bandbreite auch die Unklarheit der plotzlich auftretenden
Bezeichnungen. Liisebrink geht sogar so weit, dass er der Voranstellung des Adjektivs die
Funktion des bloBen ,,Aufpolierens® von bereits ldnger existenten und somit womdglich

verstaubten Konzepten unterstellt:

So ist, obwohl teilweise dasselbe gemeint ist, hdufig von ,interkulturellem
Fremdsprachenunterricht® statt schlicht von ,Fremdsprachenunterricht® die Rede;
statt von ,Kulturvergleich® wird zunehmend von ,interkulturellem Vergleich®
gesprochen; und der eingebiirgerte, aber mittlerweile etwas abgenutzt wirkende
Begriff ,Landeskunde‘ wird gelegentlich durch die Voranstellung des
Adjektivs ,interkulturell* modisch aufgewertet, ohne dass hiermit im Allgemeinen
eine methodische oder inhaltliche Neuorientierung verkniipft wére (Liisebrink
2008: 1).
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Um hier nicht den Eindruck zu erwecken, dass Konzepte interkulturellen Fremdsprachen-
unterrichts oder interkultureller Landeskunde gar nicht existieren wiirden, sei an dieser Stelle

auf Krumm verwiesen!:

Nur wenn Sprachenlernen als ,Kulturlernen’ begriffen wird, 146t sich
Landeskunde als integraler Bestandteil von Sprachunterricht im Sinne eines
interkulturellen Lernens entwickeln, erhdlt der Deutschunterricht iiber die
Zielsetzung der kommunikativen Verwertbarkeit hinaus (...) wieder eine
zusitzliche Dimension: Kulturaufmerksamkeit (...) zu entwickeln und zum
Umgang mit Verschiedenheit beizutragen (Krumm 1998: 524).

Interkulturelle Landeskunde ist somit klar vorhanden und als Abkehr von dem bloBen
Vermitteln geographischer oder historischer Fakten, wie es lange Zeit iiblich war, zu
verstehen. Dabei geht es in erster Linie darum, den Lernenden landeskundlichen Input anhand
unterschiedlicher Formate (Bilder, Hor-, Lesetexte, ...) zu liefern, die hinterher nicht
ausschlieBlich zur Reflexion iiber die Zielkultur, sondern auch zur bewussten
Auseinandersetzung mit dem eigenen kulturellen Hintergrund anregen.

Das Beispiel des Kulturvergleichs scheint hingegen wesentlich gelungener, da sich hier in der
Methodik nichts dndert: Es bleibt bei der Gegeniiberstellung von zwei oder mehreren
Kulturen. Die Umformulierung von ,Kulturvergleich® (Liisebrink 2008: 1) zu ,inter-
kulturellem Vergleich* (ebd.) geschieht ausschlieflich zugunsten einer zeitgendssischer
erscheinenden Terminologie.

Zusammenfassend besteht der zentrale Unterschied zwischen interkultureller Landeskunde
und interkulturellem Kulturvergleich also darin, dass erstere auf klaren, im Vergleich zur
traditionellen Variante neueren Vorstellungen beruht, wihrend zweiterer fiir sich steht und
immer mindestens zwei Perspektiven beriicksichtigt. Somit ist bei bloBem Vernehmen des
Adjektivs ,interkulturell” tatsdchlich kritisch zu tberpriifen, inwiefern es sich um eine

inhaltlich gerechtfertigte Klassifizierung oder doch nur leeren Wortschmuck handelt.

Der in dieser Abfolge dritte und letzte, bei Liisebrink allerdings an erster Stelle genannte
Bereich des wissenschaftlichen Faches wird jetzt in zwei Etappen betrachtet. Zunéchst soll

Einblick in die universitire Materie selbst gegeben werden: Seit wann existiert die

! Eine Aufschliisselung der Hintergriinde und Ziele interkultureller Fremdsprachendidaktik findet sich in 3.2.
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wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesem Gebiet? Welcher Disziplin bzw. welchen
Disziplinen ist der Bereich zuzuordnen? Worin bestehen die Forschungsinteressen?

Anschliefend geht es darum, direkt in die Fachliteratur einzutauchen und verschiedene
Differenzierungskriterien zur Bestimmung einer interkulturellen Kommunikationssituation zu

analysieren.

Die universitire Auseinandersetzung mit interkultureller Kommunikation findet ihren
Ursprung auf nordamerikanischem Boden: Sie ist ,,als wissenschaftliche Fachdisziplin (oder
Teildisziplin) (...) seit den 1960er Jahren in den Vereinigten Staaten und Kanada
entstanden® (ebd.: 3). Als ,,Anstof fiir interkulturelle Lehre und Forschung® (ebd.) galten ,,die
aus der Immigration und der Herausbildung einer multikulturellen Gesellschaft entstehenden
Probleme* (ebd.). Somit wurde eine Begleiterscheinung der Multikulturalitit, wie sie spéter
ebenso Einzug in den Alltag europdischer Lidnder wie Deutschland, Frankreich oder
Osterreich fand, zum Ausléser fiir die wissenschaftliche Auseinandersetzung. Die eigentliche
Begriffspragung erfolgte im Werk ,,7he Silent Language (1959) des US-amerikanischen
Ethnologen und Verhaltensforschers E. T. Hall* (ebd.).

Der zu Beginn erwdhnte Faktor der Teildisziplin ldsst sich damit erkldren, dass das Fach
Fragen behandelt, die allesamt in den Rahmen schon lédnger existierender Geistes-, Human-
und Sozialwissenschaften fallen, was zugleich das groBle Definitionsangebot erklart: ,,Auf
Interkulturelle Kommunikation richtet sich das Interesse zahlreicher Disziplinen, die ihren
gemeinsamen Gegenstand (...) fachspezifisch explizieren, fachterminologisch definieren,

fachhistorisch konturieren* (Hess-Liittich 2003: 75). Die Human- und Sozialwissenschaften

haben hier bis in die 1980er Jahre eine leitende Rolle eingenommen:

Scholars of wvarious disciplines of human sciences including psychology,
sociology, and anthropology (...) have joined in recent publications such
as ,Interethnic Communication® (Kim, 1986), ,Communication and Cross-Cultural
Adaptation® (Kim & Gudykunst, 1987), and the second edition of ,Handbook of
Intercultural Communication‘ (Asante & Gudykunst, in press) (Kim 1988: 11).

Das wachsende Interesse am Thema duBlerte sich schlieBlich in einer ,, Tendenz systematischer
Gebietsbildung bis hin zur akademischen Institutionalisierung* (Hess-Liittich 2003: 76). Die
auf diesem Gebiet bedeutendsten wissenschaftlichen Gesellschaften sind speziell fiir den

franzosischen Sprachraum die ARIC (4ssociation pour la Recherche Interculturelle) sowie im
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anglophonen Bereich die SIETAR (Society for Intercultural Education, Training and

Research).

Mittlerweile beschéftigt sich eine Reihe mehr oder weniger divergierender Bereiche mit
unterschiedlichen Fragestellungen zu interkultureller Kommunikation: Betriebswirtschaft,
Geschichte, Kultur- und Literaturwissenschaft, Pddagogik und Sprachwissenschaft gehdren
dazu (vgl. Liisebrink 2008: 5 und Abbildung 1). Zur besseren Ubersicht innerhalb der
jeweiligen Fachbereiche wird meist das Adjektiv ,,interkulturell vorangestellt, wodurch
Bereiche wie Interkulturelle Germanistik, Interkulturelle Romanistik oder Interkulturelle

Wirtschaftskommunikation namentlich erst entstehen.

Kulturwissenschaft

Speech Communication l Literaturwissenschaft

RN ¥

Interkulturelle < Geschichte
Padagogik 5 Kommunikation

T S

Sprachwissenschaft ——

~<— Anthropologie

Psychologie Soziologie

Betriebswirtschaftslehre

Abbildung 1: Wissenschaftsdiziplinen und Interkulturelle Kommunikation (ebd.).

Anhand der breitgeficherten Interessensverteilung kommt es zum Austausch zwischen den
einzelnen Disziplinen: Die wissenschaftliche Beschéftigung mit Fragen der Interkulturalitat
geschieht ,heute im transdisziplindren Dialog mit Linguisten, Ethnologen, Soziologen,
Padagogen, Psychologen, Text- und Medienwissenschaftlern® (ebd.).

Trotz des offensichtlich groflen Interesses der Geistes-, Human- und Sozialwissenschaften an
Fragen interkultureller Kommunikation wére es falsch zu denken, es gédbe keinerlei Beziige zu
den Naturwissenschaften: ,,Auch in den Schnittbereichen zwischen Natur- und Kultur-
wissenschaften finden interkulturelle Fragestellungen zunehmend Beriicksichtigung: so etwa
in der medizinischen Traumaforschung* (Liisebrink 2008: 4). Ein weiteres Beispiel liefert das
auch fir den Mathematikunterricht giiltige Prinzip interkulturellen Lernens (vgl. bm: ukk

2010), worauf spiter noch genauer eingegangen wird.

21



Diese Arbeit ist dem Bereich der Interkulturellen Germanistik zuzuordnen, die sich nach

Hess-Liittich mit folgenden Themengebieten beschiftigt:

der Rolle der Sprache in interkulturellen Kontakten und Kontexten, der
Verstindigung mit oder zwischen Ausldndern, der Fremdheitswahrnehmung und
ithrer xenologischen Untersuchung, dem Potential an Missverstdndnissen und den
Ursachen von Konflikten in interethnischer Kommunikation, den Problemen
interkulturellen Lernens und deren sprach(en)politischen Konsequenzen, den
Perspektiven interkulturellen Ubersetzens, dem Verhiltnis von Minderheits-
kulturen (Subkulturen) und Mehrheitskulturen, der Entwicklung von Aus- und
WeiterbildungsmaBBnahmen zur Vorbereitung auf Tétigkeiten im Ausland bzw. zur
Vermittlung interkulturellen Wissens im Inland, der interkulturellen
Kommunikation am Arbeitsplatz, den Funktionen und Wirkungen der schonen
Kiinste (Literatur, Theater, Film) in der Vermittlung zwischen den Kulturen, der
interkulturellen Kommunikation in und durch Massenmedien sowie den
Auswirkungen moderner Technologien auf internationale Kommunikation (Hess-
Liittich 2003: 77).

Derartige Aufzdhlungen kdnnen jedoch keinerlei Anspruch auf Vollstandigkeit erheben, da je
nach Forschungsinstitution unterschiedliche Schwerpunkte vorliegen und auch immer wieder
neue Aspekte entdeckt werden. Somit wurde nun ein Uberblick zur inhaltlichen Aufspaltung
des Schlagworts ,Interkultureller Kommunikation* gegeben und gegenseitige Be-
einflussungen sowie etwaige Gefahren der falschen Verwendung aufgezeigt. Im Folgenden
geht es darum, unterschiedliche Definitionen einer interkulturellen Kommunikationssituation

kritisch zu analysieren und miteinander zu vergleichen.

2.2.2. Definitionen

Interkulturelle Kommunikation steht bei Litters fiir ,,eine interpersonale Kommunikations-
situation zwischen Mitgliedern verschiedener kultureller Gruppen® (Litters 1995: 20).
Bemerkenswert an dieser Definition ist einerseits, wie das Prifix ,,inter-“ von Kultur geldst
und der Person vorangestellt wird, andererseits findet sich auch eine Hervorhebung von
Gruppen. Damit handelt es sich um einen stark modifizierten Ansatz im Vergleich zu élteren
Auffassungen: ,,The term (...) is conceived in the present theories primarily as direct, face-to-
face communication encounters between or among individuals with differing cultural
backgrounds* (Kim 1988: 12). Fundamentale Unterschiede lassen sich hier zweifach

festmachen. Wiahrend Litters den Gespriachsrahmen nicht ndher definiert, wodurch dieser
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neben mindlichen auch schriftliche Formen beinhalten kann, bezieht Kim sich klar auf
einander gegeniiberstehende Gespriachspartnerlnnen. Dariiber hinaus bietet der Verweis auf
kulturelle Gruppen (vgl. Litters 1995) ein weitaus breiteres Unterscheidungsspektrum als die

nicht ndher definierten ,,cultural backgrounds* (Kim 1988: 12):

Aus soziologischer Sicht liegt eine Differenzierung in gesellschaftliche Gruppen
bzw. Subkulturen nahe, die sich je nach Sprach-, Regional-, Schichten-,
Berufsgruppen- oder Geschlechtszugehdrigkeit konstituieren. Kulturelle
Trennungslinien herrschen also sowohl auf vertikaler Ebene innerhalb einer
Gesellschaft als auch auf horizontaler Ebene zwischen verschiedenen Gesell-
schaften (Litters 1995: 20).

Ladmiral und Lipiansky schlieen sich dieser Ansicht an, wenn sie betonen, dass ,,soziale
Gruppen (...) niemals vollig isoliert“ (Ladmiral & Lipiansky 2000: 20) erscheinen: ,,Sie
stehen stindig im Kontakt mit anderen Gruppen* (ebd.). Eine dazu passende Beschreibung

findet sich auch bei Kim:

All communication, thus, is viewed as ,intercultural to an extent, and the degree
of ,interculturalness® of a given communication encounter is considered to depend

on the degree of heterogeneity between the experiential backgrounds of the
individuals involved (Kim 1988: 13).

Damit wird gezeigt, dass interkulturelle Kommunikation nicht zwingend an den Austausch
von mindestens zwei Nationen gebunden sein muss und der Fokus vielmehr auf den Personen
liegen sollte: ,,Was miteinander in Kontakt tritt, sind nicht Kulturen oder nationale Identitdten:
Kommunikation impliziert immer Personen* (Ladmiral & Lipiansky 2000: 21). Oder wie
Scollon und Scollon schreiben: ,,Cultures do not talk to each other; individuals do*“ (Scollon
& Scollon 1995: 125). Es kann also festgehalten werden, dass individuals einen zentralen
Aspekt bei der Analyse interkulturellen Kommunikationsverhaltens einnehmen. Genau so
wichtig ist jedoch, in welcher Verbindung Letztere zueinander stehen: ,,Es ist das
Beziehungsmoment, das uns hier interessiert, gerade weil es sich auf dem Hintergrund von
Reprédsentationen, Codes, Lebensstilen, den Kulturen eigenen Denkensarten
vollzieht™ (Ladmiral & Lipiansky 2000: 21). Hier riickt nun wieder der Faktor Kultur als
wesentliche Komponente beim Austausch der sich im Interaktionsnetz befindenden Personen

in den Vordergrund.
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2.2.3. Herausforderungen in interkulturellen Kommunikationssituationen

Woran liegt es, dass interkulturelle Kommunikation so oft als Herausforderung
wahrgenommen wird? Welche Faktoren spielen dabei eine zentrale Rolle? Hess-Liittich

versucht das Grundproblem folgendermallen zu definieren:

In der Begegnung zwischen Angehdrigen verschiedener Kulturen wird das
Medium ihrer Verstdndigung problematisch, insofern die Regeln seines Gebrauchs
wechselseitig in Frage stehen. Gegenseitiges Verstehen kann dadurch
beeintrachtigt, aber auch bereichert werden (Hess-Liittich 2003: 75).

Zunichst fillt auf, dass ,,Kulturen* (ebd.) an dieser Stelle nicht ndher erklért werden, wodurch
keinerlei Aussagen in Bezug auf eine oder keine Ubereinstimmung mit dem Kulturbegriff,
wie er sich u.a. bei Ladmiral und Lipiansky (2000) bzw. Scollon und Scollon (1995) findet,
gemacht werden konnen. Das Betonen des ,,Mediums ihrer Verstindigung* (Hess-Liittich
2003: 75) verleitet aber aufgrund der unmittelbaren Assoziation mit Sprache zu der
Vermutung, dass es sich um eine auf nationaler Zugehdrigkeit basierende Differenzierung
handelt. Dadurch wird die Aussage keineswegs nutzlos, weil interkulturelle Kommunikation
nicht ausschlieBlich im Rahmen der Begegnung von Menschen unterschiedlicher Herkunft

und Muttersprache passiert.

Sprache stellt nach Hess-Liittich somit die Hauptquelle fiir Storungen dar. Damit liegt eine
Behauptung vor, die leicht nachzuvollziehen scheint, schielich gilt Sprache als ,,Grundlage
menschlicher Kommunikation® (Heringer 2007: 110). Dariiber hinaus ist sie ,,primér
Lautsprache* (ebd.: 127). Mit solchen Feststellungen muss gerade im vorliegenden Unter-
suchungsfeld vorsichtig umgegangen werden, da Sprache ebenso dem ,,Ausdruck sozialer
Repréisentationen, mentaler Strukturen und schlieBlich der Kultur (Ladmiral & Lipiansky
2000: 146) dient. Umso weniger iiberrascht es, wenn bei einem interkulturellen
Zusammentreffen eine/r der Beteiligten von ihren/seinen vorhandenen Fremdsprachen-
kenntnissen Gebrauch macht und dennoch Stérungen auftreten: ,,Millverstindnisse konnen
demnach auch trotz guter Kenntnisse der Fremdsprache und Beherrschung ihrer
metakommunikativen Strategien auftauchen® (Litters 1995: 35).

Um welche Bereiche handelt es sich nun, die neben Méngeln im Wortschatz und/oder in der
Grammatik, Schwierigkeiten beim Austausch verursachen konnen? Litters teilt zunichst
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dieselbe Ansicht wie Hess-Liittich: ,,Kommunikationsprobleme resultieren aus der
unterschiedlichen Interpretation von Zeichen® (ebd.: 32). SchlieBlich driickt man anhand von
Zeichen Sprache aus. Was jedoch falsch gedeutet werden kann, sind weniger die einzelnen
Bedeutungen der in einem Satz verwendeten Worter als vielmehr die Art und Weise, wie

Menschen abseits der lexikalischen Ebene miteinander in Kontakt treten:

Die Losung von Verstindnisschwierigkeiten — sei es durch die mangelnde
Fihigkeit, nonverbale Zeichen bzw. verbalsprachliche AuBerungen zu
entschliisseln (...) hédngt folglich nicht nur von der Sprachkompetenz des
Einzelnen ab, sondern erfordert eine sehr differenzierte Wahrnehmung (ebd.: 35).

Es gilt daher im Falle von Storungen nicht nur auf das Niveau der Sprachbeherrschung zu
achten, sondern auch non- sowie paraverbale Besonderheiten der jeweiligen Kultur zu
beriicksichtigen.? Auch Kim betont, dass interkulturelle Kommunikation ,,encoding and
decoding of verbal and nonverbal messages“ (Kim 1988: 12) beinhaltet. Misslingt das
Entschliisseln, kann es leicht zu Fehlinterpretationen kommen, welche wiederum inadéquates
Verhalten auszuldsen im Stande sind. Was jedoch iiber all den bisher genannten Formen und
Aspekten von Sprachbeherrschung steht, ist die Angst vor dem Fremden, die je nach

Individuum unterschiedlich starke Auspragungen findet:

Das Gefiihl der Unsicherheit entsteht durch den Bruch mit den Gewohnheiten und
den alltdglichen Beziehungen, durch die Bedrohung, die die anderen Denk-,
Ausdrucks- und Verhaltensweisen fiir die eigene Identitét darstellen, durch die
Existenz von Vorurteilen und mit ihnen einhergehenden Bildern, wie durch das
Bediirfnis, in der Gruppe anerkannt und in sie integriert zu sein (Ladmiral &
Lipiansky 2000: 148).

Zusammenfassend unterscheiden sich interkulturelle Kommunikationsprobleme mit Aus-
nahme des Sprechens in der Fremdsprache von zumindest einem/r der Beteiligten nicht

wirklich von Stérungen im intrakulturellen Konversationsverlauf: Das Missdeuten para- und

2 Im Bereich des Nonverbalen unterscheidet die Forschung zwischen Gestik und Mimik. Erstere untersucht
,Bewegungen der Hénde, Finger, Arme (auch des Kopfes)“ (Heringer 2007: 81), wihrend die Mimik speziell
das ,,Mienenspiel, als Ausdruck eigenen oder Nachahmung fremden seelischen Erlebens, zur Unterstiitzung der
eigenen Intentionen* (Homberger 2003: 335) studiert. Sie konzentriert sich daher auf das ,,Spiel der
Gesichtsmuskeln, besonders um Bewegungen der Mund-Nasenpartie, der Augenbrauen und der
Stirnpartie* (Heringer 2007: 81).

Paraverbales betrifft die sprachliche AuBerung selbst: ,,Paraverbale Merkmale fassen wir in Prosodie, Intonation,
Stimmlage, Stimmféarbung, Tempo, Rhythmus, Akzent, Intensitdt, Tonhohe, Lautstirke, usw.“ (ebd.: 96).
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nonverbaler AuBerungen samt der Missachtung von universell angenommenen
Konversationsregeln sowie Unsicherheiten gegeniiber dem/r Partner/in stehen oft einem

erfolgreichen Austausch im Wege.

2.3. Interkulturelle Kompetenz,

Mochte man einen Uberblick iiber das Konzept interkultureller Kompetenz erhalten, gestaltet
sich das Unterfangen nicht einfach. Das liegt einerseits an der hohen Trefferquote, die die
Eingabe der Wortabfolge in Bibliothekskatalogen sowie Internet-Suchmaschinen nach sich
zieht, andererseits wirken sich die zeitweise sehr unterschiedlichen Auffassungen zum Thema
nicht immer positiv auf den Verstehensprozess aus. Selbstverstidndlich gibt es neben den
Unterschieden jedoch ebenso eine Reihe von Gemeinsamkeiten. Die folgende
Gegeniiberstellung ausgewdhlter Definitionen soll das breite Spektrum des Begriffs
illustrieren und schlieBt mit der Auswahl samt Begriindung der flir diese Arbeit am

geeignetsten erscheinenden Ansicht.

2.3.1. Definitionen im Vergleich

Liisebrink betrachtet interkulturelle Kompetenz ,,als das Vermdgen (...), mit fremden Kulturen
und ihren Angehorigen in addquater, ihren Wertesystemen und Kommunikationsstilen
angemessener Weise zu handeln, mit ihnen zu kommunizieren und sie zu ver-
stehen* (Liisebrink 2008: 9). Dabei betont er neben der Bedeutsamkeit von Wissen iiber
kulturspezifisch geprigtes Kommunikationsverhalten sowie Kenntnis der jeweils
vorherrschenden Hierarchien gleichermaBlen die Fahigkeit, dieses Wissen in konkreten
Sprechsituationen einzusetzen. Eine Frage wirft jedoch die Formulierung ,mit fremden
Kulturen und ihren Angehorigen® (ebd.) auf: Beinhaltet Kulturen in diesem Kontext nicht
ohnehin bereits die ihr Zugehorigen? Entscheidend ist ebenso die Verbabfolge von ,,handeln,
(...) kommunizieren und (...) verstehen* (ebd.), zumal hiermit klar aufeinander folgende

Phasen im Kommunikationsprozess beschrieben werden.

Liisebrink prézisiert weiters seine Anschauung anhand einer Aufspaltung des Begriffs in drei

Kategorien, indem er von Verhaltens-, Kommunikations- und Verstehenskompetenz spricht
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(ebd.). Letztere steht dafiir ,,symbolische Zeichen anderer Kulturen lesen, verstehen und
interpretieren zu konnen, von der Literatur {iber Alltagsrituale bis hin zu Kleidungscodes und
Medien* (ebd.). Die Definition erinnert dabei stark an die durch Schwertfeger geprégte, fiinfte
Fertigkeit des Sehverstehens, der zufolge ,,Sprachverstehen erheblich von der visuellen
Wahrnehmung des Sprachbenutzers abhiangt® (Schwerdtfeger 1989: 24, Hervorhebungen laut
Original). Zusammenfassend versteht der Wissenschaftler unter dem néher betrachteten
Begriff ein Biindel von drei Kompetenzen, denen er sowohl aftektiven als auch kognitiven

Charakter zuordnet (ebd.: 9-10).

Antor definiert interkulturelle Kompetenz als ,,ein Profil von Féahigkeiten und Fertigkeiten,
die das Subjekt in die Lage versetzen, sich in Situationen des Kontaktes mit anderen Kulturen
angemessen zu verhalten (Antor 2007: 112). Im Gegensatz zu Liisebrink spricht er von
einem ,,Profil* (ebd.) und benutzt nicht das Nomen ,,Vermogen* (Liisebrink 2008: 9). Die
Wahl des Uberbegriffs weckt auf semantischer Ebene unterschiedliche Assoziationen. Beide
Worter finden besonders im wirtschaftlichen Kontext Verwendung, wobei ,,Vermdgen® in
erster Linie finanziellen Reichtum signalisiert und in der Alltagssprache oft synonym mit
»Konnen* beniitzt wird. ,,Profil“ wird im gegenwirtigen Sprachgebrauch verstirkt in
Stellenanzeigen gebraucht. Die Tatsache, dass beide Wissenschaftler in ihren Kern-
definitionen nicht auf den Einsatz eines stark wirtschaftlich konnotierten Nomens verzichten,
kann als Hinweis fiir die urspriingliche Auseinandersetzung mit interkultureller Kompetenz
dienen: ,,In den USA hat man das Thema bereits in den 60er Jahren aufgegriffen. Der Bedarf
ergab sich aus den ,Oversea‘-Aktivititen der Weltmacht, bei der Wirtschaft“ (Auernheimer

2008: 37). Antor erklart weiter Sinn und Zweck:

Das bedeutet, dass die Begegnung mit dem Anderen im Empfinden, Denken und
Verstehen sowie im Handeln des Subjekts friedfertig, verstindnisorientiert und
somit konstruktiv und produktiv ablduft, so dass am Ende ein positiver
interkultureller Austausch erfolgt (Antor 2007: 112).

Ahnlich wie bei Liisebrink finden sich auch hier mit ,Empfinden, Denken und Verstehen
sowie (...) Handeln* (ebd.) unterschiedliche Ebenen, die beim Kommunikationsprozess eine
wesentliche Rolle einnehmen. Als Konsequenz interkultureller Kompetenz steht am Ende ein

gelungenes Gespréch (ebd.).
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Gehen wir nun aber zuriick auf das zu Beginn der Beschiftigung mit Antors Konzept
erwdhnte ,,Profil von Féhigkeiten und Fertigkeiten“ (ebd.), zumal es aufgrund seiner
Positionierung die Basis fiir angemessenes Verhalten beim Kulturkontakt liefert. Einige
Zeilen spidter findet sich eine genauere Bestimmung als ,vielschichtiges Geflecht
unterschiedlicher Teilkompetenzen, die alle ausgebildet und miteinander vernetzt sein

miissen, um fruchtbare interkulturelle Interaktion zu ermdglichen® (ebd.).

Die zitierte Vielschichtigkeit wird anhand des Abschnitts zur ,,Dreidimensionalitét
interkultureller Kompetenz* (ebd.) néher beleuchtet: Antor nennt neben einer kognitiven auch

eine affektive sowie pragmatische Dimension (Antor 2007: 112-113). Erstere

setzt die Aneignung von Wissen voraus, wobei es einerseits um Kenntnisse der
fremden oder anderen Kultur geht, andererseits auch um Wissen {iber
anthropologische, psychologische, philosophische und soziologische Grundlagen
menschlichen Verhaltens in der Auseinandersetzung mit Alteritdt, und
schlieBlich auch um kritisches Wissen iiber die eigene Kultur (Antor 2007: 112).

Somit handelt es sich bei der ersten Dimension um die Organisation von Wissen in
unterschiedlichen Bereichen. Einer davon beinhaltet die Kenntnis evident vorhandener
Differenzen zwischen der eigenen und der fremden Kultur. Ein weiterer Bereich umfasst ein
interdisziplindres Wissensbiindel aus geistes- und humanwissenschaftlichen Fachern, dessen
Inhalt zu einem besseren Verstiandnis auf unterschiedlichen Kommunikationsebenen beitragen
soll. SchlieBlich erwdhnt Antor das von allen drei Stufen womoglich am schwierigsten zu

erwerbende, das kritische ,,Wissen iiber die eigene Kultur (ebd.).

Anhand der affektiven Dimension zeigt sich hier die oft nicht einfache Verbindung von
theoretischem Wissen und praktischer Anwendung. Selbst wenn man in einer interkulturellen
Austauschsituation bereits {liber ein betrdchtliches Ausmall an fremdkulturellem Wissen
verfligt, garantiert dies noch lange keinen Erfolg, weil immer noch Stérungen verschiedenster
Art im zwischenmenschlichen Bereich auftreten konnen: ,,Wissen allein geniigt allerdings
nicht, da die Konfrontation mit Andersartigkeit beim Menschen oftmals auch reflexartige und
stark affektive Reaktionen hervorruft, die von (...) xenophober Ablehnung bis hin zu (...)
unkritischer Schwérmerei reichen kénnen* (ebd.). Im Gegensatz zu Liisebrink, kommt dem

Klassenzimmer eine besondere Rolle zu:
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Es wird daher in einem auf die Ausbildung interkultureller Kompetenz hin
orientierten Unterricht wesentlich darauf ankommen, auf die Auspridgung einer
affektiven Gestimmtheit hinzuwirken, die die Bereitschaft zur vorurteilslosen
und benevolenten Offnung ermdglicht, welche eine unverzichtbare Grundlage
fiir Toleranz und interkulturellen Dialog aufweist (Antor 2007: 113).

Die gewihlte Textstelle beinhaltet zwei Schlagworter, die in meiner auf den Fremdsprachen-
unterricht fokussierten Auseinandersetzung mit dem Begriff erneut fallen werden: ,,Offnung*
und ,, Toleranz* (ebd.). Worauf es jedoch ankommt ist, dass hier nur ein Ziel beschrieben wird

und leider nicht, wie man als Lehrende/r dorthin gelangt.

Die Unterteilung in affektives und kognitives Wissen als wesentliche Bestandteile des
Konzepts stellt auBerdem eine wesentliche Parallele zu Liisebrink (2008) dar. Antor filigt
allerdings eine dritte Komponente hinzu, indem er eine pragmatische Dimension listet (ebd.).
Letztere dient vor allem als Parameter in der Evaluierung eines interkulturell
sensibilisierenden Unterrichts: ,,(...) so wird sich solchermallen orientierter Unterricht am
konkreten Agieren der Schiiler (...) und an dessen Erfolg messen lassen miissen (ebd.). Das
duBerst heikle Kriterium der Mess- und Testbarkeit interkultureller Kompetenz soll im

Anschluss an dieses Kapitel genauer betrachtet werden.

Eine in Worten zwar knappe, dafiir inhaltlich umso reichere Definition findet sich bei

Volkmann:

Der Begriff (...) ldsst sich (...) als Féhigkeit und Fertigkeit von
Fremdsprachenlernern, ja iiberhaupt von Akteuren einer interkulturellen
Begegnung begreifen, liber Differenzen zwischen der eigenen und der Zielkultur
zu wissen, diese in konkreten Situationen zu erkennen und Strategien zu
entwickeln, einfiihlsam auf Gepflogenheiten der anderen Kultur einzugehen.
Kurzum, es geht darum, Missverstindnissen vorzubeugen, eventuell auftretende
Komplikationen zu gldtten, liberhaupt die Kommunikation reibungsloser zu
gestalten (Volkmann 2002: 12-13).

Auffallend ist hier zunichst die anscheinend stille Ubereinkunft zwischen Antor und
Volkmann in Bezug auf eine inhaltlich grob definierte, lexikalisch ident beschriebene Summe
von Fihig- und Fertigkeiten (vgl. Antor 2007: 112, Volkmann 2002: 12). Wihrend sowohl
Antor (2007) als auch Liisebrink (2008) den/die Anwender/in nicht genauer definieren, stellt
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Volkmann sofort eine Verbindung zu Lernenden einer Fremdsprache her, ehe er durch den
Einsatz von ,,Akteuren einer interkulturellen Begegnung* (ebd.) den Adressatlnnenkreis
bedeutend erweitert. Der in der Definition klar gesetzte Schwerpunkt auf den Fremdsprachen-
erwerb lasst erkennen, dass es sich bei der Publikation um einen Beitrag aus dem Bereich der
methodisch-didaktischen Diskussionen handelt. Der direkte Bezug auf das Erlernen einer
unbekannten Sprache im Zusammenhang mit dem Erwerb interkultureller Kompetenz findet

sich auch bei Bernhard:

Dabei ist es nicht nur wichtig, liber Fremdsprachenkenntnisse zu verfiigen,
sondern gleichzeitig auch Einfiihlungsvermogen fiir den kulturellen Hintergrund
der Partner und Kollegen aufzubringen. Im Kontext der Internationalisierung
entstehen somit neue Qualifikationsanforderungen fiir die einzelnen Individuen,
welche meist unter dem Begriff der interkulturellen Kompetenz zusammengefasst
werden (Bernhard 2002: 193).

Die Verfasserin riickt damit den Fremdsprachenerwerb etwas mehr zur Seite um Platz fiir
Empathie als zweiten Eckpfeiler ihres Konzepts zu machen. In der Rahmenbeschreibung des
Fahig- und Fertigkeitenbedarfs beschrinkt sie sich nicht wie Antor auf eine grobe Schilderung
des Zusammentreffens kulturell unterschiedlich gepridgter Personen (Antor 2007: 112),
sondern nennt die Globalisierung als definierenden Rahmen: ,Insbesondere die
internationalen Verflechtungen im Wirtschaftsbereich haben zu einem enormen Anstieg
interkultureller Begegnungssituationen gefiihrt (Bernhard 2002: 193). Die von Bernhard
genannten ,,Qualifikationsanforderungen® (ebd.) passen lexikalisch in dasselbe Register, das
Antor (2007) sowie Liisebrink (2008) zur Beschreibung wihlen. Eine genaue Auflistung der

diversen Komponenten findet sich jedoch nicht in Bernhards Text.

Volkmann (2002) geht diesbeziiglich einen Schritt weiter und nimmt wie Antor (2007) eine
Dreiteilung vor, die jedoch eher priskriptiven als deskriptiven Charakter aufweist. Der
Wissenschaftler erreicht diese Wirkung insbesondere dadurch, dass er die Aufgabenbereiche
interkultureller Kompetenz in drei aufeinander folgende Etappen gliedert. Hierunter fallt
zunéchst die Bedeutsamkeit des Wissens liber ,,Differenzen zwischen der eigenen Kultur und
der Zielkultur* (Volkmann 2002: 12-13), das in Austauschsituationen entsprechend erkannt
werden muss, um situationsgerecht zu handeln. Die danach genannten Phasen stellen Stadien

im Kommunikationsverlauf dar, zwischen denen je nach Kontext (z. B. face-to-face) nur sehr
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kurze Reaktionszeit vorhanden sein kann, weshalb erhoéhter Reflexions-bedarf besteht. Findet
interkulturelle Kommunikation hingegen vorwiegend schriftlich statt, erhilt der/die am Zug

stehende Beteiligte mehr Handlungszeit und damit auch Gelegenheit zur Reflexion.

An dieser Stelle soll nun den SkeptikerInnen interkultureller Kompetenz Raum gegeben
werden. Sie befiirchten nidmlich, dass durch ein UbermaB an Fokussierung auf kulturelle
Unterschiede wesentliche andere Stérungsquellen im Kommunikationsbereich ausgeblendet
werden: ,,Die erhohte Storanfilligkeit, die man allgemein annimmt, wird auf die Differenz
kultureller Muster zuriickgefiihrt* (Auernheimer 2008: 35). Kommunikationsstorungen per se
konnen unterschiedlichste Griinde aufweisen. Eine ausfiihrlichere Behandlung allein dieses
Themas wiirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen. Zur Illustration mdge man sich
Folgendes vor Augen halten: ,Bezieht man die technischen Medien ein, gibt es drei
Ausgangspunkte fiir Kommunikationen und neun Felder, in denen Storungsarten auftreten
konnen* (Bartsch & Marquart 1999: 90). Die unter anderem von Auernheimer geduferte
Kritik steht zweifelsohne fiir einen inhaltlich nachvollziehbaren Einspruch, wenngleich sich
in den hier angefiihrten Quellen keinerlei Vollstandigkeit feststellen ldsst. So deklariert
Volkmann (2002) dhnlich wie Antor (2007) und Liisebrink (2008) das Ziel im direkten
Zusammenhang mit effektiven Kommunikationsrealisierungen: ,,(...) es geht darum,
Missverstdndnissen vorzubeugen, (...) iiberhaupt die Kommunikation reibungsloser zu
gestalten (Volkmann 2002: 13). Entscheidend ist hier der Gebrauch des Komparativs,
signalisiert dieser doch, dass interkulturelle Kompetenz kein Allheilmittel gegen
Kommunikationsstorungen liefert, sondern stets nur verbessern, nicht aber perfektionieren

kann, da, wie oben erwéhnt, auch andere Bereiche eine Rolle spielen.

Alle bisher behandelten Auffassungen entstammen aus Publikationen, die, mit Ausnahme von
Liisebrink, Sammelbdnde von Texten mehrere WissenschaftlerInnen darstellen, die sich mit
dem Phdnomen der Interkulturalitit auseinandersetzen. Ein Blick auf den jeweiligen Titel
oder ins Inhaltsverzeichnis ldsst schnell eine Verbindung mit Unterricht erkennen. Da die
konsultierten Werke keine Nachschlagewerke beinhalten, soll nun eine zunéchst aufgrund
threr Veroffentlichung im ,,Fachlexikon Deutsch als Fremd- und Zweisprache* (2010)

interessante Betrachtung analysiert werden:
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I. K. als die Fahigkeit, mit Angehorigen einer anderen Kultur moglichst sensibel,
respektvoll und konfliktfrei zu interagieren, setzt also eine kognitiv und emotional
offene Personlichkeit voraus, die bereit ist, die eigenen MaBstdbe und Vorurteile
zu reflektieren, das eigene Selbst- und Fremdbild zu durchdenken, mit
Ambiguitétstoleranz und Empathie auf die Erfahrung kultureller Andersartigkeit
zu reagieren und andere Kulturen als ebenbiirtig anzuerkennen (sofern sie nicht
gegen Grundwerte, wie z. B. die Menschenrechte, verstoen) (Grimm 2010: 140).

Sprechen Antor (2007) und Volkmann (2002) von einer Kombination aus Féhig- und
Fertigkeiten (Antor 2007: 112, Volkmann 2002: 12-13), beschrinkt sich Grimm auf eine
Fahigkeit in Singularform (wie auch Volkmann), was ihn allerdings nicht daran hindert, im
Merkmale aufzuzihlen, die dhnlich wie bei Antor (2007) und Liisebrink (2008) kognitive
sowie direkt personenbezogene Komponenten aufweisen. Daher entsteht bei interkultureller
Kompetenz einmal mehr der Eindruck, dass es sich um ein Zusammenspiel von faktischem
Wissen und individuell verschiedenen, komplexer beeinflussbaren Personlichkeitsziigen
handelt. Die Betonung das ,,Selbst- und Fremdbild zu durchdenken® (Grimm 2010: 140)
deckt sich inhaltlich mit Antors Ausfiihrungen zur ,,Auseinandersetzung mit Alteritit* (Antor
2007: 112). Gleichzeitig liefert die Hervorhebung der Empathie eine Parallele zu Bernhard
(2002: 193). Die Tatsache, dass sowohl Grimm (2010: 140) als auch Antor (2007) auf
Situationen verweisen, in denen kulturelle Unterschiede nicht einfach so zu akzeptieren sind,
stellt eine bedeutende Erweiterung des Konzepts dar, zumal es auf diese Weise nicht Gefahr

lauft, eine Philosophie der Nonchalance im Umgang mit dem Fremden zu suggerieren:

Bei aller Offenheit und Toleranz muss auch im Bemiihen um interkulturelle
Kompetenz (...) klar bleiben, wo die Grenzen der Akzeptabilitit zu ziehen sind.
An diese stoBt man immer dort, wo essentialistisch-normative Kulturpositionen
monopolistische Anspriiche auf Kosten anderer Kulturen stellen und in
fundamentalistischen Fanatismus abzugleiten drohen (Antor 2007: 121).

Ziel der Diskussion der vorangegangenen Zitate war es, einerseits einen Einblick in die
Bandbreite des Definitionsangebots zu interkultureller Kompetenz zu geben, andererseits eine
fiir die vorliegende Untersuchung passende Auswahl zu treffen. Die Auswabhl fillt dabei nicht
leicht, da sowohl Antor (2007) als auch Volkmann (2002) Ansichten vertreten, denen, wenn
auch in verschiedenen Bereichen, besonders viel abgewonnen werden kann. Um zu einer
endgiiltigen Entscheidung zu gelangen, erscheint es sinnvoll, an dieser Stelle die

Hauptaussagen einander gegeniiber zu stellen.

32



Volkmann beriicksichtigt in seiner Kerndefinition mit dem Nennen von ,,Fremdsprachen-
lernern® (Volkmann 2001: 12) sowie ,,Akteuren einer interkulturellen Begegnung* (ebd.) klar
den Unterrichtskontext. Dariiber hinaus ist die Wortwahl bei der Zweckbeschreibung so
sorgsam gewdhlt, dass das Zitat allein dem ofter geduBBerten Vorwurf der Kulturalisierung
standhalten kann (vgl. Auernheimer 2008). Gleichzeitig sind die Ziele klar und in

konsequenter Reihenfolge definiert.

Auch bei Antor geht es von Anfang an um den Fremdsprachenunterricht als Schulungsort der
Fahigkeit. Zur Erfassung des Konzepts schldgt er ein komplexes Modell der
Dreidimensionalitdt vor (Antor 2007: 112 ff.). Bei intensiverer Analyse ergeben sich daraus
wesentliche Implikationen fiir die Arbeit im Klassenzimmer: Sowohl die kognitive als auch
die pragmatische Dimension (ebd.) stellen Bereiche dar, deren Ausbau sich von dem/r
Lehrenden wesentlich steuern ldsst. Die Ebene der Affekte liegt im Gegensatz dazu eher
aullerhalb seiner/ihrer Reichweite. In einem internationalen Sprachkurs kann der/die Lehrer/in
beispielsweise Interaktion zwischen den einzelnen Kulturen initiieren sowie danach zur
Reflexion iiber die selbst erlebten Affekte im Umgang mit dem Fremden anregen. Die
Fruchtbarkeit solcher Aktivititen héngt stark von der Motivation der Lernenden ab.

Antors Definition erscheint, nicht zuletzt wegen der groflen Tragweite fiir den

Fremdsprachen-unterricht, am geeignetsten fiir diese Arbeit.
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2.3.2. Zur Mess- und Priifbarkeit von interkultureller Kompetenz?

Seit jeher gehoren Unterrichten und Priifen unabdingbar zueinander. Von manchen Lernenden
blo als Mittel zur Leistungsfeststellung wahrgenommen, sehen andere hierin ebenso ein
Druckmittel, die behandelten Inhalte tatsichlich zu verinnerlichen. Wer jedoch glaubt, die
Priifungssituation wiére nur fiir Priiflinge unangenehm, irrt: Schlechte Ergebnisse sind letztlich
nicht zwingend auf mangelnde Leistungsbereitschaft der Lernenden zuriickzufiihren, sondern
konnen ebenso im Lichte einer weniger effizienten Didaktik und Methodik des/r Lehrers/in
interpretiert werden. Nicht selten werden Priifungen auf beiden Seiten als unangenehmer
Bestandteil des Wissenserwerbs betrachtet: ,,Assessment is often seen by both teachers and

learners as a ,threat* to teaching and learning* (Byram, Morgan & colleagues 1994: 173).

Wie im vorangegangen Kapitel ausfiihrlich gezeigt wurde, fallt es nicht immer einfach, eine
Definition fiir interkulturelle Kompetenz zu finden. Ahnlich schwierig ist es auch, ,,geeignete
Testverfahren zur diagnostischen Erfassung dieser Kompetenz zu entwickeln® (Straub 2007:
44). Im Gegensatz zu den auf Performanz ausgerichteten Fertigkeiten Horen, Lesen,
Schreiben und Sprechen stellt Kompetenz ndmlich ,,eine personenabhidngige bzw. subjektive
Kategorie dar und beinhaltet nicht so sehr die tatsdchliche Anwendung von Kénnen, sondern
eine Dispositionsbestimmung, die Handlungsfahigkeit erst ermdoglicht (Yang 2007: 99).
Daher rit Koster, allgemein fiir die ,,Evaluation (...) als Uberpriifungsinstrumente (...)
konkrete Anforderungssituationen zu schaffen, deren Bewiltigung den Riickschluss auf
bestimmte Leistungsdispositionen erlaubt® (Koster 2008: 176).

Als Basis fiir die Erstellung von Priifungsmitteln dient das am Beginn einer Planungsphase
stehende Formulieren von Zielen: ,,Clearly formulated objectives are essential to proper
assessment (...)* (Byram 1997: 29). Hier macht sich auch schon die erste Herausforderung
bemerkbar, zumal nicht immer dieselben Auffassungen beziiglich der zu vermittelnden Inhalte
vorliegen: Oft ,.fehlt die Ubereinstimmung, was denn iiberhaupt die Inhalte, Vermittlungs-
weisen, Lernziele (...) dieses kulturellen Lernens im Kontext des Zweit- und Fremdsprachen-

unterrichts sind““ (Schulz 2008: 241). Die hier auftretenden Diskrepanzen haben meist mit den

3 Aufgrund der thematischen Zugehorigkeit der Arbeit befasst sich das Kapitel ausschlieBlich mit der
angegebenen Problematik im modernen Fremd- und Zweitsprachenunterricht. Test- und Messverfahren, wie sie
beispielsweise am Ende interkultureller Trainings stehen, werden nicht néher beriicksichtigt.
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unterschiedlichen Auffassungen des Uberpriifungsgegenstandes zu tun, worauf bereits weiter

oben ausfiihrlich eingegangen worden ist.

Sind die Ziele einmal als solche identifiziert und wirken manche davon schwer messbar,
besteht oft die Tendenz, letztere gar nicht zu beriicksichtigen: ,,One approach is to concentrate
only on those aspects of ICC (Intercultural Communicative Competence, Anmerkung des
Verfassers) which can be clearly designated and measured” (Byram 1997: 29). Die an-
gesprochene Auswahl an Lernzielen bezeichnet Schulz als problematisch, sofern der
Messbarkeitsgrad determinierend fiir den Stellenwert der einzelnen Aspekte wird: ,,.Lernziele,
die nicht irgendwie messbar sind (...) werden nicht als wichtig anerkannt* (Schulz 2008: 241).
Bei dem wihrend des Erwerbs von interkultureller Kompetenz eingesetzten Lernen geht es
also ,,weniger um konkrete Fakten als (...) einen dynamischen Entwicklungsprozess mit
kognitiven, verhaltenspriagenden und affektiven Komponenten* (ebd.: 243). Yang sieht dies
dhnlich, wenn er von dynamischer Besonderheit schreibt (Yang 2007: 100). Fiir die
Evaluation von interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht schldgt er ein am

Fortschritt der Lernenden orientiertes Konzept vor:

Den Anfangern sollten die grundlegenden Kulturkenntnisse und Handlungsregeln
der fremden Kultur vermittelt werden. Fiir Fortgeschrittene sollte gelten, dass sie
sich nicht nur addquat in interkulturellen Situationen verhalten kdnnen sollten,
sondern sollten sie auch in der Lage sein, Konflikte zu vermeiden. Bei der
Priifung kann man durch einen Situationstest einen Schlussstrich dariiber (sic!)
ziehen, ob die Lerner interkulturell kompetent sind (ebd.: 100-101).

Dass bei den Beurteilungsformen das sprachliche Niveau der Lernenden zu beriicksichtigen
ist, stellt einen wohl {iberlegten Ansatz dar. Es wire kaum zielfithrend, interkulturelle
Kompetenz erst ab dem Erreichen einer gewissen Stufe zu thematisieren, weil die
Auseinandersetzung hiermit nicht zwingend auf hohen Sprachkenntnissen aufbaut.* Die
Differenzierung zwischen Anfiangerlnnen und Fortgeschrittenen, wie Yang sie vornimmt,
verweist auf den asiatischen Forschungsrahmen der Arbeit und erschwert die Ubertragung in

westliche, am ,,Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen® orientierte

4 So konnen bzw. sollten z. B. US-amerikanische Deutschstudierende gleich zu Beginn mit dem Gebrauchsunter-
schied von ,Wie gehts?* und ,How are you?“ vertraut gemacht werden: ,Bekannt ist, dass das
amerikanische ,How do you do?‘ keine direkte Antwort, sondern einen Echo-Feedback nach sich
zieht* (Heringer 2007: 165), was einen grundlegenden Unterschied zum deutschen Sprachraum darstellt.
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Kurse.> AuBerdem fallt auf, dass besonders die Lerninhalte fiir die erste Gruppe sehr generell
formuliert sind: Was umfassen nun genau die ,.grundlegenden Kulturkenntnisse und
Handlungsregeln® (ebd.: 100)? Geht es dabei um traditionelle Landeskunde in Form von
geographisch-historischem Wissen, aufpoliert durch pragmatische Kommunikationsregeln?
Wo ist die thematische Grenze zu fortgeschrittenen Studierenden zu ziehen? Vielleicht wére
ein Muster-Situationstest aufschlussreich. Yang schldgt aber auch noch eine zweite

Moglichkeit vor:

Man kann z. B. eine Reflexionsphase einfiihren und die Lerner sich iiberlegen
lassen, ob sie kompetent sind. Dabei gibt es mehrere Formen, z. B. Fragebdgen, in
denen die Lerner eine Selbstevaluation durchfiihren; schriftliche Priifung, wobei
die Lerner auf Fragen beziiglich interkultureller Krisensituationen antworten
sollten. Eine andere Moglichkeit sehe ich in dem Lerntagebuch, in dem die Lerner
ihre Lernfortschritte notieren wiirden. AnschlieBend sollten die Lerner fiir
kritische Situationen bei der Priifung Losungsstrategien vorschlagen. Durch
Bewerten dieser Strategien kann man wissen, inwieweit die Lerner in der Lage
sind, interkulturell kompetent zu handeln (ebd.: 101).

Die Teilnehmenden {iber ihre eigene interkulturelle Kompetenz reflektieren zu lassen, halte
ich fiir eine gewinnversprechende Aufgabe, sofern die Lernenden von sich aus den Eindruck
haben, an diesem Bereich gearbeitet zu haben. Hilfreich dafiir ist, wenn die Lehrkraft im
Vorfeld Aktivititen, die auf die Schulung interkultureller Kompetenz abzielen, als ebensolche
deklariert. So kann die Wahrnehmung der Lernenden zusétzlich geschirft werden. Die
Verwendung eines Lerntagebuchs konnte problematisch sein, da es einigen Teilnehmenden
eventuell schwerfillt, ihren Fortschritt an einzelnen Tagen zu messen. Mit einem
verpflichtenden Eintrag pro Woche ldsst sich ebenso langfristig eine Entwicklung feststellen.
Die eigentliche Priifungssituation samt dabei eingesetzter Materialien wird aber nicht néher
beschrieben, wodurch einige Fragen offen bleiben: Wie werden die Lernenden mit kritischen
Situationen konfrontiert? Ziehen sie z. B. Kértchen oder trifft der/die Lehrer/in eine spontane
Auswahl und schildert die Umstinde miindlich? Woher stammen die zu ldsenden

Herausforderungen?

Neben Straub (2007) und Yang (2007) haben sich auch Byram (1997) und Schulz (2008) mit

der Priif- sowie Messbarkeit von interkultureller Kompetenz auseinandergesetzt. Byram

> Da in dem zitierten Kapitel jedoch nicht speziell von China die Rede ist, hat der Vorschlag durchaus
Berechtigung, als landeriibergreifend verstanden sowie an dieser Stelle diskutiert zu werden.

36



betont in diesem Zusammenhang einmal mehr die Beriicksichtigung sdmtlicher Bestandteile

des Lernziels:

When assessment recognises all aspects of ICC, even if they cannot be quantified
and reduced to a single score, then the learner can see their efforts rewarded, and
the teacher and curriculum planner can give full attention to the whole
phenomenon of ICC rather than only that which can be represented statistically
(Byram 1997: 111).

Im Gegensatz zu Yang (2007) setzen sowohl Byram (1997) als auch Schulz (2008) den
Schwerpunkt auf ein einziges Uberpriifungsinstrument, das Portfolio. Wihrend Byrams
Beispiel aus den 1990er Jahren stammt und so in eine Zeit féllt, in welcher der didaktische
Gebrauch von Portfolios noch etwas besonders Innovatives darstellte, wahlt Schulz mehr als
zehn Jahre danach zwar dasselbe Format, jedoch nicht ohne auf damit verbundene Mingel zu
verweisen: ,,Es gibt nicht nur Validititsprobleme (...), da Lernende ja die Auswahl der
Aufgaben selbst bestimmen, sondern auch Reliabilitdtsprobleme, da es schwer ist, objektive
Kriterien zur Bewertung zu erstellen* (Schulz 2008: 248). Ahnlich wie Yang (2007) riumt sie
ein, dass im Rahmen der Anforderungen zwischen beginnenden und weiter im Spracherwerb
fortgeschrittenen Lernenden unterschieden werden muss: ,,Im Anfangerunterricht sollte man

vielleicht erlauben, dass die Lernenden die Aufgaben in der Muttersprache bearbeiten* (ebd.:

249).

Byram und Schulz prisentieren in ihren Texten die Inhalte des jeweiligen Portfolioauftrages,
wenn auch in unterschiedlicher Form (vgl. Byram 1997: 108, Schulz 2008: 253-257).
Auffallend ist dabei die Bandbreite der unterschiedlichen Ubungen, wodurch vermutlich die
Dimensionspalette interkultureller Kompetenz aufgezeigt werden soll. Im Gegensatz zu
Schulz ist bei Byram keine konkrete Aufgabenstellung abgedruckt, sondern lediglich eine
Auflistung der unterschiedlichen Testformate. Dariiber hinaus legt Schulz einen Bewertungs-
schliissel bei, wodurch der Beitrag sowohl theoretischen als auch praktischen Anspriichen

gerecht wird.

Zusammenfassend hat dieser Abschnitt gezeigt, dass die Evaluation von interkultureller
Kompetenz einer gesonderten Betrachtung bedarf, zumal sie aufgrund ihres dynamischen

Merkmals nicht auf derselben Stufe wie die Beurteilung der vier Fertigkeiten anzusiedeln ist.
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Das Grundverstindnis des Begriffs sowie die damit gesetzten Ziele dienen als Basis fiir die
Erstellung von Uberpriifungsmaterialien. Anhand der Gegeniiberstellung einer Auswahl von
Fachliteratur aus zwei Jahrzehnten wurde eine wesentliche Entwicklung im Bereich der
Messbarkeit interkultureller Kompetenz nachgewiesen: Die Forschung ist zu der Erkenntnis
gekommen, dass das Weglassen schwer greifbarer Komponenten keinen akzeptablen Ausweg
darstellt und sich die verschiedenen Dimensionen z. B. in variationsreichen Aufgaben-
stellungen im Rahmen eines Portfolios dokumentieren lassen. Dariiber hinaus liefern
Reflexionsarbeiten sowie die Fithrung von Lerntagebiichern ebenso wertvolle Instrumentarien
zu Uberpriifungszwecken. Sidmtliche Messverfahren miissen natiirlich dem sprachlichen

Niveau der zu beurteilenden Lernenden angepasst sein.
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3. KULTUR UND FREMDSPRACHENUNTERRICHT

3.1. Interkulturelles Lernen

Bisherige Auseinandersetzungen mit den Konzepten interkultureller Kommunikation und
Kompetenz ermoglichten, ihre vielfdltigen Anwendungs- und Interessensfelder aufzuzeigen.
Dartiber hinaus wurde durch den Einsatz einer mehrere Jahre umspannenden Literatur die
Auffassung als Modeerscheinung, wie sie speziell im Volksmund existiert, relativiert. Der
Anstof} fiir die Auseinandersetzung mit Fragen der Interkulturalitit im Zusammenhang mit
Fremdsprachenunterricht geht tatsdchlich noch weiter zurlick. So st6fft man erstmals im
Rahmen der 1988 aufgestellten, aber erst zwei Jahre spiter verdffentlichten ,,ABCD-

Thesen* (1990) auf die Forderung nach einer interkulturell ausgerichteten Landeskunde:

In der Begegnung mit fremden Kulturen wird dem Lernenden die eigene Kultur
bewuft. Der Landeskunde-Unterricht soll daher an Spuren der fremden Kultur im
eigenen Land ankniipfen, Vorkenntnisse und Klischees aufgreifen und Gelegen-
heit zu Uberpriifung und Korrektur geben, d. h. kontrastiv angelegt sein (ABCD-
Thesen 1990).

Der Grundstein fiir die Thematisierung interkulturellen Lernens wurde jedoch bereits in den

1960er Jahren gelegt:

Entscheidende Impulse fiir die Entwicklung von Konzepten und Verfahren des
interkulturellen Lernens hat die Erziehungswissenschaft — zundchst unter
Bezeichnungen wie Auslidnder- und Migrantenpiddagogik — als Antwort auf die
Migrationsbewegungen seit den 60er Jahren (...) entwickelt (Krumm 2003: 139).

Als Fundament fiir die Auseinandersetzung mit ,,kulturellen Aspekten des Lernens und der
Bildung® (Gogolin 2003: 97) dient heute ,,die Beobachtung, dass die zunehmende personliche
Mobilitdt der Menschen, ermoglicht durch und verbunden mit einer rasanten technischen
Entwicklung, zu gesteigerten Pluralititserfahrungen gefiihrt hat™ (ebd.). Damit wird klar, dass
die Bedeutung interkulturellen Lernens fiir das 21. Jahrhundert nicht nur eine Konsequenz der

Globalisierung und wachsenden Migration darstellt. Der zunehmende Gebrauch sowie die
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fortlaufende Entwicklung technischer Medien tragen hierzu ebenso bei. Was diese
Feststellung nun konkret fiir den Bildungsbereich bedeutet und welche Definitionen

interkulturellen Lernens vorliegen, wird im folgenden Abschnitt ndher diskutiert.

3.1.2. Grundlegende Beobachtungen

Lisebrink beschreibt interkulturelles Lernen als ,,eines der international am intensivsten
diskutierten Problemfelder des Bildungsbereichs* (Liisebrink 2008: 65), was zugleich erklart,
warum das Gebiet ,,in der wissenschaftlichen Literatur in erster Linie von Pddagoglnnen
beschrieben und definiert” (Binder & Daryabegi 2002: 33) wird. Daraus eine exklusive
,Aufgabe und Funktion von Schule und Schulbildung® (ebd.) abzuleiten, wire allerdings

voreilig:

Interkulturelle Lernangebote findet man gegenwartig auller in der Schule und der
Jugendarbeit (...) insbesondere in den Bereichen Wirtschaft und Politik. Im
Rahmen der Personalentwicklung geht es in der Regel darum, Fiihrungs- und
Nachwuchskréfte aus der Wirtschaft und dem diplomatischen Dienst sowie
Facharbeiter und Entwicklungshelfer auf Auslandsentsendungen vorzubereiten
(Bolten 2001: 88).

Liisebrink schligt eine Unterscheidung in zwei Formen vor, wobei der Lernort als definierend

fiir die Erwerbsform gilt:

Interkulturelles Lernen (...) kann sich innerhalb oder auBlerhalb von Institutionen
vollziehen und deckt sich im zweiten Fall mit der Verarbeitung interkultureller
Lebenserfahrung, die etwa durch Tourismus, Migration, Schiiler- und
Jugendaustausch, interkulturelle Partnerbeziehungen und Ehen, die
Auslandsentsendung von Arbeitskriften sowie die Begegnung mit Angehorigen
fremder Gesellschaften und Kulturen vermittelt und erworben werden kann
(Liisebrink 2008: 66).

Die Auflistung der unterschiedlichen Lernmoglichkeiten innerhalb von Berufs- und
Privatleben veranschaulicht die Bandbreite interkulturellen Lernens auflerhalb des Klassen-
zimmers. Gleichzeitig wird hier eine Trennlinie zwischen vorbereitendem Input und direkter

Konfrontation mit dem Lernziel gezogen. Idealerweise wiirden die genannten Typen jedoch
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nicht fiir unterschiedlichen Wissenserwerb stehen, sondern vielmehr aufeinander folgen, nach
dem Motto: Dem theoretischen Inhalt folgt eine praktische Lernsequenz.

Anders formuliert: Wéhrend bei der zuerst genannten Form das Vermitteln addquaten
interkulturellen Handelns den Fokus darstellt, befinden sich die vermeintlichen Lernerlnnen
bei der zweiten bereits im Kontakt und miissen schnellstmoglich selbst Strategien zur
erfolgreichen Bewiltigung entwickeln. Das Erlebte kann hinterher reflektiert werden und so
einen Lernprozess initiieren: ,,Sehr hédufig werden, ohne besonders nachzudenken, auch
Verhaltensweisen ergriffen, die zundchst durchaus angemessen erscheinen. Im Nachhinein
erweisen sie sich dann oft als kontraproduktiv (Bolten 2001: 80).

Dadurch wird deutlich, dass interkulturelles Lernen primér das Ziel einer adiquaten
interkulturellen Handlungskompetenz verfolgt, fiir deren Schulung direkter Kontakt
unverzichtbar ist: ,Im Prozess der Aneignung fungiert Begegnung, verstanden als
Aufeinandertreffen unterschiedlicher Weltsichten, Ausdrucks- und Handlungsweisen, als

Mittel der Erkenntnis® (Gogolin 2003: 98).

Nachdem nun aufgrund der Differenzierung von Erwerbsformen zumindest indirekt
Interpretationen von interkulturellem Lernen mit eingeflossen sind, sollen hier einige
Konzeptformulierungen explizit betrachtet werden. Liisebrinks Definition ,,als zielgerichtete
Aneignung interkultureller Kompetenz® (Liisebrink 2008: 67) erkldrt die Behandlung in
dieser Arbeit. Aufgrund der Verkniipfung ,mit lebensweltlichen Erfahrungen oder (...)
institutionalisierten Lernprozessen® (ebd.) ordnet der Wissenschaftler interkulturelles Lernen
dem sozialen Lernen unter. Die Klassifizierung ,,sozial* scheint dabei in zweifacher Hinsicht
treffend: Einerseits erfolgt das Lernen stets im Austausch mit anderen Individuen, andererseits
beinhalten die zu vermittelnden Inhalte Fahigkeiten, die fiir den zwischenmenschlichen
Austausch von Vorteil sind. Allen voran werden Einfiithlungsvermdgen, Toleranz und
Konfliktfahigkeit genannt (vgl. Auernheimer 2007: 128). Eine umfangreiche Auflistung samt
Erkldrung findet sich bei Bolten, der neben den oben genannten Fihigkeiten unter anderem
auch Ambiguitdtstoleranz, Akkomodationstfdahigkeit, Akkulturationsbereitschaft, das Erkennen
von Akzeptanzgrenzen, Dissensbewusstein, Flexibilitdt, Fremdsprachenkenntnis, inter-
kulturelle Lernbereitschaft, Kommunikationsfahigkeit, Kulturwissen sowie Rollendistanz
anfiihrt (vgl. Bolten 2001: 85-86). Damit schliefft sich auch der Kreis zu den in 2.3.2.

diskutierten Definitionen interkultureller Kompetenz, da, wie Liisebrink bereits dhnlich

41



formuliert hat, interkulturelles Lernen gerade dazu beitragen will, jene Eigenschaften

auszubilden, die zur Qualifikation fithren (Liisebrink 2008: 67).

1.3. Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht

Zu Beginn stellt sich die Frage, weshalb gerade im Fremdsprachenunterricht interkulturelles
Lernen stattfinden soll. Darauf finden sich unterschiedliche Antworten.

Krumm meint beispielsweise: ,,Fremdsprachenunterricht muss prinzipiell interkulturell sein,
insofern als sein Thema die Begegnung (die Konfrontation) mit einer anderen Sprache und
Kultur ist* (Krumm 2003: 139). Eine dhnliche Darstellung findet sich bei Binder und
Daryabegi: ,,Fremdsprachenunterricht ist grundsdtzlich interkulturell orientiert, zumindest
was die intensive Auseinandersetzung mit jenen Léndern betrifft, wo die betreffende Sprache
gesprochen wird”“ (Binder & Daryabegi 2002: 44). Gogolin sieht dies weniger klar: ,,Im
Extrem findet sich die Ansicht, dass jedes fremdsprachliche Lernen per se interkulturelles
Lernen sei“ (Gogolin 2003: 99).

Beide Standpunkte sind durchaus nachvollziehbar, da sie sich auf die Grundidee eines
Sprachkurses stiitzen: Einerseits stimmt es, dass beim Fremdsprachenerwerb eine fiir die
Lernenden noch un- oder wenig bekannte Sprache samt ihrer kulturellen Repréasentationen im
Zentrum steht, wodurch interkultureller Kontakt entsteht. Andererseits scheint dieser Umstand
ein fundamentales Merkmal von Fremdsprachenunterricht zu liefern, wodurch die
Bezeichnung redundant wirkt (vgl. Gogolin 2003). Doch so einfach ist die Situation nicht: Es
héngt in der Tat davon ab, welche Form von Interkulturalitit vorliegt. Handelt es sich z. B.
um ein muttersprachlich homogenes Franzosisch-Klassenzimmer in einem Privatgymnasium,
zeichnet sich die Interkulturalitit ausschlieBlich durch den von der Lehrkraft gesteuerten
Sprach- und Kulturinput aus. Eine grundlegend andere Struktur findet man hingegen in einem
VHS-DaZ-Kurs vor, zumal hier eine zusitzliche Form von Interkulturalitdt ins Spiel kommt:
Neben Kontakt mit der Zielsprache treffen die Lernenden mit anderen Kursteilnehmenden
unterschiedlichster nationaler und sozialer Herkunft samt Muttersprache aufeinander,

wodurch interkulturelles Lernen eine komplexere Dimension erhilt.

Umstidnde wie die soeben néher erlduterten sprechen also fiir eine Verankerung der Lernform

in den Fremdsprachenunterricht, was gleichzeitig mit einem Wandel in der Beurteilung
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einhergeht: ,,Korrektheit bemesse sich nicht allein am grammatischen oder orthographischen
Regelwerk fiir eine Sprache und der standardgeméfBen Aussprache, sondern auch an situativen

Faktoren® (ebd.: 100).

Fiir eine Integration der Lernform in den Fremdsprachenunterricht sprechen daher nicht nur
das Erlernen einer Zielsprache als Fremd- oder Zweitsprache, sondern auch die
Auseinandersetzung mit den damit verbundenen kulturellen Besonderheiten sowie dabei
eventuell zusdtzlich aufeinander treffende Sprachen und Kulturen.

Dem zufolge {iiberrascht es wenig, wenn Binder und Daryabegi (2002) meinen, dass
»geisteswissenschaftliche Féacher wie Geschichte und Sozialkunde und Geographie und
Wirtschaftskunde (...) besonders geeignet wirken. Hingegen werden Facher wie Mathematik,
Physik, Chemie, Biologie und andere fiir weniger geeignet erachtet (Binder & Daryabegi
2002: 44). Der Ansicht, dass die zu Beginn angefiihrten Facher als giinstig gelten, ist
besonders inhaltlich zuzustimmen, da beide einen globalen Fokus aufweisen. Die darin
stattfindende Vermittlung von geographisch-okonomischen oder historischen Daten kann als
Teilbereich von Landeskunde auflerhalb des Fremdsprachenunterrichts betrachtet werden.
Geht es nach Liisebrinks Zieldefinitionen interkulturellen Lernens, sind sie im Geschichte-

oder Geographieunterricht nur begrenzt umsetzbar:

Zusammenfassend lassen sich hinsichtlich der grundlegenden Zielsetzungen in
erster Linie vier systematisch miteinander verkniipfte Kompetenzen unter-
scheiden, die durch interkulturelles Lernen vermittelt und erworben werden
sollten:

1. sprachliche Kompetenz;

2. landeskundliche Kompetenz;

3. textsortenspezifische Handlungskompetenz (...)

4. interkulturelle Handlungskompetenz, die die Fahigkeit einschliefit, sich in
Kommunikations- und Interaktionssituationen mit Angehdrigen anderer
Kulturen in adédquater Weise zu verhalten (Liisebrink 2008: 69, Hervor-
hebungen laut Original).

Neben dem bereits zuvor angesprochenen Punkt 2 wire Punkt 4 ebenso moglich, sofern der
Unterricht in einem multikulturellen Klassenzimmer stattfindet und sowohl die Lehrkréfte als
auch SchilerInnen bereit sind, das damit vorhandene Potenzial zu nutzen. Nach einer
weiteren Uberlegung kann sogar die unter Punkt 1 gelistete ,,sprachliche Kompetenz* als

untergeordnetes Lernziel der beiden Nebenficher betrachtet werden: Ebenso wie

43



Sprachunterricht anhand der Behandlung spezifischer Themen Vorarbeit fiir andere
Disziplinen mit sich bringt, kann dort wesentliche Arbeit zugunsten des Ersteren erfolgen:
,»Jeder Umgang mit Fachinformation und Wissenschaft beinhaltet (fast) immer auch
sprachliche Aspekte* (Fluck 2002: 3). Der Erwerb textsortenspezifischer Handlungs-
kompetenz steht jedoch fiir einen Bereich, dem sich meist ausschlieBlich der Sprachunterricht

zuwendet.

Zu der Behauptung, naturwissenschaftliche Ficher seien fiir interkulturelles Lernen weniger
geeignet (vgl. Binder & Daryabegi 2002) soll abschlieBend noch kurz Stellung im Hinblick
auf Osterreichs Schulwesen bezogen werden. Interkulturelles Lernen stellt nimlich seit den
1990er Jahren ein fixes Unterrichtsprinzip in den Lehrpldnen fiir die Hauptschulen und AHS
dar (vgl. bm:ukk 2010). Aufgrund dieses Status beschriankt es ,sich nicht auf einen
bestimmten Gegenstand, sondern soll sich wie ein roter Faden durch alle Gegenstiinde ziehen
und LehrerInnen bei ihrer Arbeit unterstiitzen* (ebd.). Interkulturelles Lernen ist dariiber
hinaus nicht zwingend an die Anwesenheit von Schiilerlnnen mit nicht-Gsterreichischer
Herkunft und/oder Muttersprache gebunden (vgl. ebd.) und soll somit auch in Klassen-

zimmern ohne Migrantlnnen forciert werden.

Somit bleibt zu hoffen iibrig, dass als Konsequenz der beschriebenen MaB3nahme auch jene
Lehrenden, die bisher in Anbetracht ihrer Unterrichtsgegenstinde und Klassenzusammen-
setzungen interkulturelles Lernen nicht als ficheriibergreifendes Ziel betrachtet haben, ihre

Stundenbilder entsprechend @ndern.

3.2. Interkulturelle Fremdsprachendidaktik

3.2.1. Definition

Die immer wieder zitierten Phinomene der Globalisierung und Migration konnen schnell zu
voreiligen Schliissen beziiglich der Einstellungen des modernen Menschen gegeniiber dem
Fremden fiihren. Man mochte fast meinen, dass in Anbetracht des kontinuierlich steigenden
Kontakts mit Individuen verschiedener Kulturkreise — findet dieser nun im realen Leben

oder liber den Gebrauch digitaler Medien statt — quasi rassistische Haltungen von selbst
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verschwinden. Wihrend eine solche Behauptung fiir eine ausgewaihlte Bevolkerungsschicht
vielleicht Giiltigkeit beweist, stellt sie im Hinblick auf den Rest ein grofes Missverstindnis

dar (vgl. Krumm 2007: 414).

Die Beobachtung, ,,dass unsere immer internationaler werdende Gesellschaft zunehmend die
Fahigkeit verliert, mit Andersartigkeit, Fremdheit umzugehen* (ebd.) erkldrt unter anderem
die Erarbeitung einer interkulturellen Fremdsprachendidaktik. Im Kontrast zu é&lteren
Ansidtzen konzentriert sich diese nicht ausschlieBlich auf das Ideal des native speakers,
sondern mochte zusitzlich Platz fiir das Bewusstsein der Erstsprache sowie des eigenen
kulturellen Hintergrunds schaffen (vgl. Bredella & Delanoy 1999: 11, Krumm 2004: 416).
Dies ist insofern wichtig als ,,Fremdverstehen (...) das Verstehen des Eigenen* (Bredella &

Delanoy: 13) impliziert.

Fir die Erfassung interkultureller Fremdsprachendidaktik sind vor allem zwei Aspekte
essenziell: Sie steht zundchst fiir die Entwicklung eines didaktischen Handwerkzeugs
zugunsten der Vermittlung interkultureller Kompetenz (vgl. Krumm 2003: 142). Dariiber
hinaus kennzeichnet sie sich in diesem Prozess durch eine spezielle Beriicksichtigung der
, Vorerfahrungen der Lernenden® (Krumm 2007: 415-416). Thr Fokus auf dem Initiieren und
weiteren Ausfiihren interkultureller Kommunikationssituationen unter Berlicksichtigung dabei
auftretender Barrieren markiert ein wesentliches Charakteristikum im Gegensatz zu anderen

Ansitzen (vgl. ebd.: 416).

3.2.2. Die Ziele interkultureller Fremdsprachendidaktik

Was die Diskussion von Kultur, interkultureller Kommunikation oder Kompetenz bisher
bedeutend erschwert hat, war die Tatsache, dass es sich dabei um Konzepte handelt, die auch
aullerhalb des Fremdsprachenunterrichts existieren und je nach betrachtender Disziplin
unterschiedliche Bedeutungen umfassen. Die Unterteilung in ,richtig” oder ,falsch® war
daher weniger angebracht als eine Uberpriifung des analysierenden Kontexts. Bei der
besprochenen Fremdsprachendidaktik fallt dies weg, weil der bearbeitete Rahmen schon
durch die Bezeichnung klar abgesteckt ist. Dennoch féllt es schwer, sdmtliche Ziele einer

solchen Unterrichtsform zu nennen. Der Anspruch auf Vollstindigkeit steht erneut
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unterschiedlichen Ansichten — wenn auch aus demselben Feld stammend — gegeniiber (vgl.
Apfelbaum 2003, Bredella & Delanoy 2007, Krumm 2003, Krumm 2007). Dariiber hinaus
kommt es zu einer Reihe von Uberschneidungen mit den weiter oben besprochenen Zielen
interkulturellen Lernens. Das iiberrascht wenig, da die interkulturelle Fremdsprachendidaktik
das methodische Werkzeug fiir interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht liefert.

Zwei zentrale Bereiche sollen hier dennoch explizit angesprochen werden.

Einer davon findet sich bei Bredella und Delanoy (1999), wenn sie von einer Verbesserung
der Verhiltnisse zwischen den kommunizierenden Kulturen sprechen: ,,Es ist die Aufgabe
interkulturellen Fremdsprachenunterrichts zum Aufbau von Sympathiebeziehungen zwischen
verschiedenen Kulturen und zum Abbau von negativen Stereotypen beizutragen* (Bredella &
Delanoy 1999: 14). Damit wird in wenigen Worten ein duflerst hoch gestecktes Ziel
formuliert. Um hierhin zu gelangen bedarf es neben dem Einsatz von Materialien, die den
Stempel interkultureller Fremdsprachendidaktik tragen, jedoch einer Reihe zusdtzlicher
Komponenten. Dabei gilt es zuerst abzukldren, welche Stereotypen iiberhaupt abgebaut
werden sollen: Lediglich jene im Hinblick auf die Sprecherlnnen der Zielsprache oder, sofern
es sich um eine Gruppe von Lernenden unterschiedlicher nationaler Herkunft handelt, auch
die zwischen den Kursteilnehmenden? Fir multikulturelle DaF/DaZ-Klassen wire es
besonders erstrebenswert, Stereotype in beiden Richtungen ndher zu betrachten und so zu
relativieren.

Ein solcher Auftrag stellt die Lehrenden vor eine grof8e Herausforderung, wenn sie verstarkt
mit Stereotypen arbeiten bzw. sogar die Lernenden dazu auffordern, sie explizit zu nennen.
Als Sinn und Zweck derartiger Aktivititen wird von vielen Lehrkriften oft nur ein
Ubungsangebot fiir die Fertigkeiten Sprechen und/oder Schreiben intendiert. Manche
Studierende begegnen der Ubungsform zurecht kritisch, verweigern vielleicht sogar die
Teilnahme, sofern der/die Lehrer/in die damit vorhandene Moglichkeit zur kritischen
Betrachtung nicht wahrnimmt. Dabei lieBe sich sogar schon auf Al-Niveau zumindest eine
kurze Reflexion iiber Stereotype der eigenen Nation durchfiihren. Grundvoraussetzung dafiir
ist neben dem sprachlichen Wissen vor allem die Bereitschaft und Einstellung der Lernenden,
wodurch sich die Komplexitdt des Ziels erneut verstirkt. Wichtig wire spitestens am Ende
der oben beschriebenen Aktivititen aufzuzeigen, dass stereotype Sichtweisen meist zur

Vereinfachung von ,.,komplexer Realitdt (Heringer 2007: 198) angewandt werden.
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Ein weiterer Punkt, der erneuter Kldarung bedarf, ist die Rolle der Zielsprache mit ihren
grammatikalischen, lexikalischen, morphologischen und syntaktischen Besonderheiten. Zu
vermuten, dass interkultureller Fremdsprachenunterricht diese aufgrund der kultur-
spezifischen Aspekte aus den Augen verliert, wire falsch (vgl. Bredella & Delanoy 1999: 17).
Im Gegenteil werden bewusst kulturelle Differenzen, die sich in Sprache manifestieren,
behandelt: ,,Besonderes Gewicht bekommen dabei u. a. jenen (sic!) sprachlichen Barrieren,
die interkulturelle Kommunikation ernsthaft behindern kénnen* (ebd.). Darunter fallen z. B.
die akkurate Verwendung von Schliisselwdrtern oder para- sowie nonverbale Besonderheiten
(vgl. ebd., Krumm 2003: 143). Ebenso hier anzusiedeln, sind Heringers hotspots, die ,,Stellen,
an denen in der Kommunikation héufiger Probleme auftreten” (Heringer 2008: 162)
beschreiben. Heringer definiert sie als eine modifizierte Form von Michael Agars rich points.
Sie liegen vor, sobald Schwierigkeiten in einem Gesprich auf ein individuelles Verhalten oder
ein kulturelles Muster zuriickzufiihren sind (vgl. ebd.). Die erste der beiden Ursachen zeigt,
dass rich points auch im intrakulturellen Bereich auftreten konnen. Typische hotspots finden
sich beim Begriilen, Vorstellen, Einladen, im Zuge einer Geschenksiibergabe oder bereits
beim blofen Anreden (vgl. ebd.: 165-168). Im Falle der soeben genannten Szenarien handelt
es sich um Gesprichssequenzen, deren Realisierung in der Regel nicht viel Zeit beansprucht.
Dennoch ist es wichtig, sie der kulturellen Norm entsprechend zu erfiillen, da es sonst schnell

zu Beleidigungen, Missverstidndnissen oder Streit kommen kann.
Die Erstellung sowie der Einsatz von Unterrichtsmaterialien, die den Prinzipien einer

interkulturellen Fremdsprachendidaktik folgen, stellen also wertvolle Schritte fiir die

Verwirklichung des Lernziels interkultureller Kompetenz dar.
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4. AUFBAU UND DURCHFUHRUNG DER UNTERSUCHUNG

4.1. Beschreibung und Begriindung der Forschungsmethode

Als Forschungsmethode habe ich fiir meine empirische Untersuchung auf die Form des
Interviews zuriickgegriffen, das ,.eine verabredete Zusammenkunft bezeichnet, die sich in der
Regel als direkte Interaktion zwischen zwei Personen gestaltet, die sich auf der Basis vorab
getroffener Vereinbarungen und damit festgelegter Rollenvorgaben als Interviewender und
Befragter begegnen* (Friebertshdauser 1997: 374). Der Schwerpunkt liegt bei dieser Definition
auf drei Schlagwortern, die den Kontext des Interviews erst konstituieren: Neben den
Aspekten der verabredeten Kommunikation zu einem vorher festgelegten Thema spielt auch
jener der Rollenverteilung eine zentrale Rolle, wobei hier angemerkt werden sollte, dass
Interviews nicht ausschlieSlich zu zweit, sondern auch unter Zusammenkunft mehrerer
Personen, wie sie beispielsweise in Gruppeninterviews (vgl. Beer 2007 oder Diekmann 2006)

vorkommen, stattfinden konnen.

Im Vergleich zu anderen Moglichkeiten der Datensammlung gilt das Interview als eine
»ausgesprochen reaktive Erhebungsmethode™ (Diekmann 2006: 371), weshalb ,,Vorsicht bei
der Durchfiihrung und spitere Reflexion* (Beer 2007: 334) als essenzielle Vorkehrungen im
Rahmen der Anwendung und Auswertung gelten. Dariiber hinaus handelt es sich bei der
miindlichen Befragungsform um den ,,,Konigsweg® der Sozialforschung® (Diekmann 2006:
371), was sich sowohl mit schnellen Zugriffsmoglichkeiten als auch einer potenziellen Fiille
an Dateninput erkldren lésst: ,,(...) erhdlt man doch auf diesem Weg einen raschen Zugang
zum Forschungsfeld, zu den interessierenden Personen und in der Regel reichlich Daten-

material“ (Friebertshduser 1997: 371).

Im Bereich der Interviewformen finden sich in der Fachliteratur nicht immer exakt
iibereinstimmende Unterteilungen sowie Bezeichnungen (vgl. Beer 2007, Diekmann 2006,
Friebertshauser 1997, Mayer 2009, Stigler & Felbinger 2005). Die Kategorien zur Unter-
scheidung variieren dementsprechend neben Form und Zahl gleichermaf3en im Inhalt. So geht
Diekmann z. B. von drei Typen aus, deren Differenzierungsskriterium ausschlielich im

jeweiligen Realisierungsrahmen liegt: ,,Nach der Art der Kommunikation konnen zunéchst
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drei Typen von Befragungen unterschieden werden: 1. das personliche Face-to-Face-
Interview, 2. das telephonische Interview, 3. die schriftliche Befragung
(questionnaire)* (Diekmann 2006: 373). Der zuerst genannte Typ galt dabei lange Zeit als
,,die am meisten verbreitete Befragungsmethode* (ebd.), ehe das Telefoninterview die oberste

Position einnahm (ebd.).

Eine weitere Moglichkeit zur Unterteilung basiert auf dem ,,Grad der Strukturierung oder
Standardisierung®™ (ebd.: 374) und stiitzt sich auf den Gedanken, ,,wie stark durch das
jeweilige Verfahren die Antworten vorstrukturiert werden (Friebertshduser 1997: 372). So
trennt Beer (2007) z. B. vier Formen der miindlichen Befragung: Sie nennt als erste Gruppe
informelle Gespréche, die sich von nicht standardisierten Interviews primér durch das Aus-
bleiben des Verabredungskriteriums abgrenzen (Beer 2007: 336). Als Untergruppen nicht
standardisierter Interviews werden nicht nur themen-, sondern auch problemzentrierte
Interviews gelistet (ebd.: 337). Neben dem Leitfaden-Interview als dritter Kategorie existiert

weiters die standardisierte Datensammlung (ebd.: 338).

Im Gegensatz zu dem soeben vorgestellten Modell ziehen sowohl Friebertshiuser als auch
Stigler und Felbinger die Trennlinie lediglich zwischen Formen, die auf einem bzw. keinen
Leitfaden basieren (Friebertshduser 1997: 372 ft., Stigler & Felbinger 2005: 129). Damit
nehmen sie eine Aufspaltung in quantitative und qualitative Methoden vor. Letztere sind in
erster Linie ,,an der Subjektperspektive, an den ,Sinndeutungen‘ des Befragten
interessiert (Diekmann 2006: 444). Dabei ,,versucht man (...), stirker in die Tiefe zu gehen,
die interviewten Personen ausfiihrlich zu Wort kommen zu lassen und das gewonnene
Material intensiver auszudeuten und nicht nur auf statistische Kennwerte zu

verdichten* (ebd.: 445).

Als Paradebeispiel qualitativer Forschung zihlt das Leitfaden-Interview: Es ,,orientiert sich an
der Forderung nach Offenheit* (Mayer 2009: 37). Das Instrument des Leitfadens wird dabei
als ,,ein mehr oder weniger strukturiertes schriftliches Frageschema® (Stigler & Felbinger
2005: 129) betrachtet, das einerseits dazu dient, ,,der Sichtweise der Befragten moglichst viel
Raum zu geben® (Beer 2007: 338) und andererseits hilft ,,sicherzustellen, dass nicht

wesentliche Aspekte der Forschungsfrage im Interview iibersehen werden (Mayer 2009: 37).
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Strukturierung, Anleitung und Absicherung im Sinne einer inhaltlichen Checkliste kdnnen
somit als besondere Charakteristika des Leitfadens verstanden werden: Er ,dient den
Interviewerlnnen bei der Interviewfiihrung als Orientierungshilfe (...) und enthélt sdmtliche
wichtige Fragen, sowie Hinweise, wie einzelne Frageblocke eingeleitet werden
sollten* (Stigler & Felbinger 1997: 129). Das sich besonders hervorhebende Checklisten-
Merkmal wird von den Gegnerlnnen des Leitfaden-Interviews als zentraler Kritikpunkt

wahrgenommen, sehen sie doch darin ,,einen Bruch mit dem Prinzip der ,Offenheit** (ebd.).

Erzédhlgenerierende Interviews grenzen sich von Leitfaden-Interviews ndmlich dadurch ab,
dass sie ,ausdriicklich nicht mit einem vorbereiteten Gespriachsleitfaden arbei-
ten” (Friebertshduser 1997: 373). Daraus kann sich im Zuge der Interviewfiihrung ein
gewinnbringender Vorteil entwickeln, sofern die beiden sprachlich handelnden Personen in
einen fiir den Forschungsbereich relevanten Zweig geraten, dessen Relevanz der/m
Forschenden bei ihrer/seinen bisherigen Vorbereitung entgangen ist. Umgekehrt konnte man
daraus jedoch schlieen, dass speziell die Arbeit mit dem Leitfaden eine tiefer gehende,
thematische Auseinandersetzung voraussetzt, als dies beim Einsatz der erzdhlgenerierenden
Methode der Fall ist. Die Bedeutsamkeit der Vorarbeit bei Untersuchungen, die auf einem
Leitfaden basieren, betonen unter anderem Stigler und Felbinger: ,,Die Formulierung und
Analyse eines Problems (bzw. Erkenntnisinteresses) sollte immer am Anfang stehen. Aus der
Vorbereitung der Themenstellung (= Theoriearbeit) werden dann die zentralen Aspekte fiir
den Interviewleitfaden entwickelt (Stigler & Felbinger 2005: 130). Dieselbe Ansicht teilt
auch Friebertshduser: ,,Erst auf der Basis fundierter, theoretischer oder empirischer

Kenntnisse lassen sich Leitfaden-Fragen formulieren* (Friebertshduser 1997: 375).

Daraus ergibt sich unmittelbar fiir die Arbeit mit Leitfaden-Interviews, dass ein/e
Untersuchender/e nach intensiver Auseinandersetzung mit seinem/ihrem Erkenntnisinteresse
zundchst iberpriifen muss, ob das von ihm/ihr behandelte Thema fiir die besagte
Forschungsmethode iiberhaupt geeignet scheint. Im Falle der Entscheidung zugunsten des
Leitfadens muss festgelegt werden, wie viel Freiraum sowohl dem/r Interviewer/in als auch

den interviewten Personen im Frage- bzw. Antwortbereich zustehen soll.
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Es gibt neben dem ,Muster fertig vorformulierter, detaillierter Fragen, die nach einer
festgelegten Reihenfolge (...) beantwortet werden* (ebd.) auch Verfahrensweisen, bei denen
die Reihenfolge keine Rolle spielt und ,,die Befragten eigene Themen ergénzen* (ebd.)
konnen. Hier findet sich ein interessanter Uberschneidungsbereich mit erziihlgenerierenden
Interviews, denen ,es im Kern darum geht, die Interviewten zu Erzdhlungen (...)
anzuregen® (ebd.: 386). Raum fiir Individuelleres kann also auch in Leitfaden-Interviews zu
finden sein, wobei der Unterschied darin liegt, dass erzédhlgenerierende Formen darauf
aufbauen, wihrend derartige Schilderungen im Leitfaden-Interview neue Aspekte einbringen

sowie zur Abrundung des Gesamteindrucks dienen.

Die grof3e Kunst bei der Durchfiihrung eines Leitfaden-Interviews liegt schlieBlich darin, dass
der/die Befragende nicht zu sehr am vorformulierten Wortlaut und den gesetzten Grenzen

klebt, zumal der Prozess sonst

zu einem Frage- und Antwort-Dialog verkiirzt wird, indem die Fragen des
Leitfadens der Reihe nach ,abgehakt® werden, ohne dass dem Befragten Raum fiir
seine (moglicherweise auch zusitzlichen) Themen und die Entfaltung seiner
Relevanzstruktur gelassen wird (ebd.: 337).

Der Vergleich des Leitfadens mit einer Checkliste kommt besonders in dieser Definition
erneut zum Tragen und ist auch fixer Bestandteil seiner Funktionspalette, wie sie Stigler und

Felbinger beschreiben:

(a) als die Erhebungssituation strukturierendes Element oder (b) als Checklist, um
wiahrend des Gespriachs abzukldren, ob alle relevanten Themen angesprochen
wurden. (c¢) Je nach Fachgebiet und umgebendem sozialen Milieu kann der
Interviewleitfaden u. U. schon vor dem Interview ausgesandt werden und damit
auch der Interviewvorbereitung (...) dienen (Stigler & Felbinger 2005: 133).

Neben dem bereits mehrfach betonten Zug der Strukturierung wird mit dem Einblick in den
Leitfaden eine Moglichkeit aufgezeigt, die sich speziell dann als brauchbar erweist, wenn man
keine spontane Assoziationen/Reaktionen sammeln mochte, was bei meinem Vorhaben jedoch
der Fall war: ,(...) zur Erforschung von Einstellungen und Meinungen ist die Methode der
Befragung aber wohl — trotz aller Kritik — unverzichtbar* (Diekmann 2006: 371).

Mit den in der Fachliteratur genannten Formen des Leitfaden-Interviews verhélt es sich

dhnlich wie mit den Interviewtypen, zumal hier wieder unterschiedliche Ansétze vorliegen.
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Beer (2007) betrachtet die Methode an sich als eigene Kategorie, wihrend Friebertshduser
(1997) eine Aufspaltung in fokussiertes, problemzentriertes und Dilemma-Interview
vornimmt (Beer 2007: 338, Friebertshiduser 1997: 378-382). Diekmann teilt wiederum die
ersten beiden Kategorien mit Friebertshiduser, nennt jedoch an dritter Stelle das ,,narrative

Interview* (Diekmann 2006: 449).

In meiner Untersuchung berufe ich mich auf die Form des fokussierten Interviews.
Grundvoraussetzung hierfiir ist, dass ,,die befragten Personen alle eine konkrete Situation
erlebt haben* (vgl. Merton und Kendall 1979: 171, zit. nach Diekmann 2006: 446), was in
meinem Fall der Besuch desselben Sprachkurses darstellt. Die ndchsten Bedingungen sehen
eine Analyse des Forschungsfeldes samt anschlieBender Erstellung des Leitfadens vor (ebd.).
Anhand des Interviews ,,sollen die subjektiven Erfahrungen der Personen im Hinblick auf die

erlebte Situation* (ebd.) gesammelt werden.

Ich habe mich aus unterschiedlichen Griinden fiir die Forschungsmethode des Leitfaden-
Interviews entschieden. Da alle an meiner Studie teilnehmenden Personen entweder Deutsch
als Fremd- oder Zweitsprache erlernten, wollte ich sowohl den Befragten als auch mir selbst
im Falle von sprachlichen Unklarheiten (in Bezug auf die Fragestellungen oder Antworten),
eine sofortige Mdglichkeit zum Nachfragen geben. Bei der alternativen Wahl von schriftlich
auszufiillenden Fragebogen wiren derartige Klirungsversuche vorerst auf der Strecke
geblieben und hétten womdglich in einem erneuten, nicht vorgesehenen Treffen resultiert.
Dariiber hinaus wurde mir die thematische Weite des Kerngebiets interkultureller Kompetenz
samt dessen Erwerb relativ schnell bewusst, weshalb die Untersuchungsform umso
eingrenzender wirken sollte. Da ich manche Fragen bewusst offen formulierte, um den
Befragten ein weites Antwortfeld zu ermdglichen, erschien die Wahl des Leitfadens besonders
geeignet: ,,Er ermoglicht (...) ein regelgeleitetes Vorgehen, das dann im weiteren Verlauf des
Interviews die Basis fiir die geforderte Offenheit und Flexibilitit der Gesprachsfithrung
bildet* (ebd.).

Hopf betont, dass dem Leitfaden neben seiner strukturierenden Stirken aber ebenso eine

flexible Seite zukommt: ,,(...) Forscher orientieren sich an einem Interview-Leitfaden, der (...)

52



viele Spielrdume in den Frageformulierungen, Nachfragestrategien und in der Abfolge der

Fragen hat* (Hopf 2003: 353).

Dartiiber hinaus unterstiitzt die Arbeit mit dem Leitfaden den spéteren Vergleich zwischen den
einzelnen Personen. Er besteht dabei nicht nur aus unterschiedlichen Teilbereichen, sondern
liefert ebenso die Basis fiir gegeniiberstellende Interpretationen: ,,Ein wortlich ausformulierter
Leitfaden kann entlastend wirken und zur Standardisierung beitragen, was spéter die
Vergleichbarkeit (...) erleichtert” (Friebertshduser 1997: 377). Da das Kriterium der
Gegeniiberstellung sowohl zwischen den einzelnen Befragten als auch den Teilnehmenden der
beiden Kurse einen zentralen Aspekt in der Interpretation meiner Untersuchung darstellt,
bekriftigte mich dieses Kennzeichen in der Methodenwahl. Zusammenfassend ermdglicht das
qualitative Leitfaden-Interview, theoretisches Wissen mit praktischer Anwendung zu
verkniipfen: Inhaltlich weitgehend von Theorie geprégt, jedoch zur praktischen Auswertung

konzipiert, wird es so zum Schliisselwerkzeug meines Vorhabens.

Aufgrund der Tatsache, dass die Untersuchung in zwei Phasen stattfand, grift ich im Zuge der
Datensammlung auf zwei verschiedene Leitfiden zuriick. Der erste Leitfaden kam dabei am
Beginn der beiden Sprachkurse zum Einsatz, wéhrend der zweite wenige Tage vor
Kursschluss Verwendung fand. Der gesamte Leitfaden inklusive Verteilung der Fragen fiir die
entsprechende Phase wurde erst wenige Tage vor der erstmaligen Verwendung im
Probeinterview fertig, zumal die Gestaltung ein groes Mal} an Vorarbeit erforderte. Dariiber
hinaus wird ,,ein Vorverstdndnis der Lebenswelt der Zielgruppe der Untersuchung® (Stigler &
Felbinger 2005: 131) in der einschldgigen Fachliteratur als giinstig betrachtet, was hier jedoch
nicht mdglich war, weil Herkunft und Motivation der Studierenden bis knapp vor Kursbeginn
nicht bekannt waren. Diekmann (2006) spricht sogar davon, dass ,,die Art der Fragestellung
(...) dem kulturellen Kontext angepallt werden* (Diekmann 2006: 377) sollte. Derartige
MaBnahmen gelten besonders, wenn die zu untersuchenden Personen aus demselben, fiir den/
die Forscher/in jedoch fremden kulturellen Feld kommen. In Fall des multikulturellen

Klassenzimmers wiirde eine solche Anforderung die Planungsphase bereits sprengen.

Als relevant, wenn auch nicht besonders schwierig, erwies sich die Auswahl potenzieller

Befragter: ,,(...) wie man zu seinen Interviewpartnern gelangt, legt den Grundstein fiir alle
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weiteren Forschungsschritte® (Friebertshduser 1997: 331). Hier plante ich, im Vorfeld,
freiwillige Studierende aus meinen Kursen zu rekrutieren, um dadurch die Effizienz der
empirischen Untersuchung um eine pddagogisch-personliche Komponente zu erweitern: Der
Umstand, dass ich hier Teilnehmende meiner eigenen Kurse befragte, mag auf den ersten
Blick etwas problematisch erscheinen speziell im Hinblick auf die spétere Auswertung. Doch
genau dieser Aspekt ist es, der die Untersuchung um eine wesentliche Komponente bereichert,
indem die Antworten der Befragten gleichzeitig Riickschluss iiber die Wirkung der
Kursgestaltung geben und somit zur Reflexion beziiglich der Mdglichkeiten von Lehrenden
zur Forderung interkultureller Kompetenz anregen. In der Vorbereitungsphase wurde auch die
Moglichkeit ins Auge gefasst, dass sich womdglich keine oder zu wenige Studierende melden

konnten, weshalb alternativ Studierende von KollegInnen befragt worden wéren.

Genauso wenig wie in der Planungsphase feststand, wie viele Freiwillige fiir die
Untersuchung zur Verfiigung stehen wiirden, konnte vonseiten der Institutsfithrung als
wahrscheinliches Lernniveau A2 nur angedeutet, wenn auch nicht garantiert werden.
Insbesondere der letzte Umstand spiegelte sich in der sprachlichen Umsetzung meines
Leitfadens wider, den ich aus zweifacher Motivation auf Deutsch formulierte.

Zunichst schien es mir aus sprachdidaktischen Griinden wichtig, die Gespridche in der
Zielsprache der Lernenden durchzufithren. Dies wiirde den Lernenden aufBlerhalb der
Kurszeiten eine weitere Kommunikationsmdglichkeit bieten sowie dariiber hinaus direkten
Austausch mit mir als Muttersprachler forcieren. Auflerdem ist der Aspekt des Deutschlernens
essenzieller Bestandteil meines Projekts, der somit auch in Form der Datensammlung
Ausdruck findet. Zum Zeitpunkt der Formulierung war klar, dass die Ubernahme eines
hoheren Niveaus nicht zwingend eine Modifizierung der gewdhlten Ausdrucksweise erfordern
wiirde, was im Falle einer Abstufung, sofern das Projekt dadurch nicht komplett gefdhrdet

schien, unumginglich gewesen wire.

In Bezug auf die empirische Forschung bedarf es nach Darstellung der Forschungsmethode
noch einer weiteren Form-Klassifizierung. Da es sich hierbei um qualitative Interviews
handelt, die zwischen Personen unterschiedlicher nationaler Herkunft gefiihrt wurden, gelten
sie als interkulturell. Dieser feine, aber doch entscheidende Bedeutungsunterschied zur

Gesprichsfiihrung zwischen VertreterInnen derselben nationalen Herkunft, wirkt sich im
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Konversationsprozess auf mehrere Bereiche aus, vor allem aber auf sprachlicher Ebene:

Speziell

wenn sie (interkulturelle Interviews, Anmerkung des Verfassers) in einer Sprache
gefiihrt werden, die nicht die Muttersprache eines oder aller beteiligten
Gesprachspartner ist, miissen mdgliche Missverstindnisse, inhaltliche

Verschiebungen und/oder Beeinflussungen sorgfiltig analysiert werden (Beer
2007: 334).

Das Spektrum der Herausforderung reicht somit vom stufenkonformen Formulieren {iber das
Meistern der Konversation bis hin zur spéteren Auswertung der Daten. An diesem Bogen ist
in erster Linie auffallend, dass die erfolgreiche Bewiltigung jeder einzelnen Station als Basis
fiir die jeweils nachfolgende Etappe dient. Die Entscheidung, die Interviews in deutscher
Sprache abzuhalten, erfolgte somit nicht nur in formaler Abstimmung zum Forschungsgebiet

DaF/DaZ, sondern ebenso unter dem didaktischen Aspekt der Sprachforderung.

Ahnlich wichtig wie die Wahl der Interviewsprache ist die Formulierung der Fragen: , Nicht
nur Meinungsforschern ist seit langem bekannt, daB3 die Art der ,Frageformulierung® die
Antwortreaktionen erheblich beeinflussen kann“ (Diekmann 2006: 391). In Bezug auf
Fragetypen wird meist zwischen dem Gegensatzpaar von offenen und geschlossenen Fragen
unterschieden: ,,.Bei geschlossenen Fragen sind die Antwortmoglichkeiten vorgegeben und
begrenzt® (Beer 2007: 338). Sie fordern unter anderem die ,,Vergleichbarkeit der
Antworten* (Diekmann 2006: 408) und ermdglichen eine ,leichtere Beantwortbarkeit fiir
Befragte mit Verbalisierungsproblemen (ebd.). Im Leitfaden finden sich sowohl offene als

auch geschlossene Fragen. Er soll nun néher vorgestellt und inhaltlich begriindet werden.
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Leitfaden aus Phase 1:

1. Wie lange lernen Sie schon Deutsch?

. In welchen Institutionen haben Sie zu Hause Deutsch studiert?

. Warum haben Sie sich fiir einen Deutschkurs in Wien entschieden?

. Was mochten Sie besonders gut lernen: Fertigkeiten, Grammatik, Kultur, ...?

. Haben Sie schon einmal von interkultureller Kompetenz gehdrt? Wenn ja, wo?
. Was ist damit gemeint? / Was verstehen Sie unter interkultureller Kompetenz?

. Ist interkulturelle Kompetenz fiir Sie wichtig? Warum?

(oI B e Y e N N S

. Wie mochten Sie interkulturelle Kompetenz lernen / erwerben?

Grob betrachtet ldsst sich der in Phase 1 der Befragung eingesetzte Leitfaden in zwei
thematisch voneinander abzugrenzende Blocke unterteilen.

Die ersten drei von insgesamt acht Fragen konnen zur Erhebung von Grunddaten dienen, da
die Befragten ihre lernbiographischen Hintergriinde (bisherige Dauer und Orte des
Deutschlernens, Motivation) darlegen. Im Anschluss steht die Erhebung von spezifischen
Vorstellungen zur Vermittlung von Kultur sowie interkultureller Kompetenz im aktuell
besuchten Kurs. Dabei geht es neben der Ermittlung des Interesses an Kultur per se ebenso
um das Sammeln von Definitionen interkultureller Kompetenz. Im Anschluss liegt der Fokus

auf Stellungnahmen zur Relevanz und zu den Erwerbswiinschen.

Hinter der soeben présentierten Darstellung verbirgt sich die Idee, beim Allgemeinen
anzufangen und allmédhlich in den spezifischen Bereich vorzudringen: ,,Grundsitzlich ist bei
Fragetypen, wie auch bei verschiedenen Interviewformen die Abfolge vom Allgemeinen hin
zum Spezifischen empfehlenswert* (Beer 2007: 337). Auch wenn die am Anfang formulierten
Fragen inhaltlich nichts mit interkultureller Kompetenz zu tun haben, sind sie von
grundlegender Bedeutsamkeit, da sie den Gesprachseinstieg erleichtern sollen. Da sie aber
keine Bedeutung fiir das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit aufweisen, werden sie

in der spéteren Auswertung nicht ndher berticksichtigt.

Der Frage nach dem Stellenwert von Kultur neben Fertigkeitstraining kommt eine besonders
groBe Bedeutung zu, da sie trotz ihrer sehr allgemeinen Formulierung den zentralen

Themenkomplex einleitet. Offene Fragen finden sich daraufhin vermehrt im Gegensatz zu
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geschlossenen, wobei letztere sich dadurch auszeichnen, dass ,,die Antwortmdoglichkeiten
vorgegeben und begrenzt sind“ (ebd.: 338). Ein Beispiel dafiir liefert die Frage zur
Bekanntheit des Ausdrucks interkultureller Kompetenz, die entweder bejaht oder verneint
werden kann. Neben einem sanften Eintauchen in die anschliefend detaillierter beleuchtete
Problematik mochte ich anhand meiner Fragestellung zeigen, inwiefern interkulturelle

Kompetenz tatsdchlich im Bewusstsein der Lernenden présent ist.

Leitfaden aus Phase 2:

1. Wie gefillt Thnen Wien?

2. Was denken Sie tiber die WienerInnen?

3. Haben Sie das Gefiihl, in Zukunft ein Zusammentreffen mit mehreren Kulturen gut
bewiltigen zu kénnen?

4. Wenn ja/nein, warum (nicht)?

5. Bei positiver Antwort: Was hat Thnen beim Erwerb interkultureller Kompetenz geholfen?
Bei negativer Antwort: Fiihlen Sie sich interkulturell kompetenter als zu Beginn des

Kurses?

Am Anfang des in Phase 2 eingesetzten Leitfadens findet sich die Frage nach spontanen
Eindriicken zur Stadt Wien. Um die ,Entwicklung einer notwendigen Gesprichs-
atmosphédre* (Stigler & Felbinger 2005: 131) zu begiinstigen, habe ich hier den offenen Typus
gewdhlt, der dhnlich wie eine kurze Einstiegsaktivitdt im Fremdsprachenunterricht nicht nur
an die Materie heranfiihren, sondern gleichzeitig auch die nun lédnger bendtigten Fertigkeiten
des Horens und Sprechens schulen soll. Wihrend die Befragten parallel dazu ihren bisherigen
Aufenthalt reflektieren und ihre Sprechfertigkeit trainieren, erhélt der Forscher einen ersten
Einblick in ihre erlebte Landeskunde. Der Aspekt kommt durch die nachfolgenden Fragen zur
Wahrnehmung von Wienerlnnen noch mehr zur Geltung. Dabei geht es besonders um

Impressionen, die durch direkten Kontakt entstanden sind.

Das Aussprechen der geschlossenen Frage ,,Haben Sie das Gefiihl, in Zukunft ein
Zusammentreffen mit mehreren Kulturen gut bewiltigen zu kdnnen?* leitet direkt in den
Untersuchungsbereich interkultureller Kompetenz iiber. AuBlerdem gibt die Antwort einen

ersten Aufschluss dariiber, inwiefern der/die Kursteilnehmer/in am Monatsende fiir das
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Thema sensibilisiert worden ist bzw. in welche Richtung das Interview gehen wird. Die im
Falle einer bejahenden Antwort geduBerte Aufforderung, Faktoren zu nennen, die das
Erlangen der Fihigkeit erleichtert haben, bezieht sich auf zwei potenzielle Erwerbsorte.
Einerseits geht es hier vor allem um den Kurs, andererseits ist das Leben auflerhalb des
Klassenzimmers von Interesse.

Im Falle verneinter interkultureller Kompetenz wird zuerst nach Faktoren gefragt, die den
Erwerb behinderten. Anhand der Frage ,,Fiihlen Sie sich interkulturell kompetenter als zu
Kursbeginn?“ soll dem/r Befragten Gelegenheit zum eventuellen Uberdenken oder
Relativieren der negativen Aussage gegeben werden, womit sich eventuell doch noch
fordernde Kursaspekte aufzeigen lassen. Sollte das Resultat nach wie vor bescheiden
ausfallen, konnen durch konkretes Nachfragen wie ,,Was miissen Sie Ihrer Meinung nach
noch lernen/machen, um sich wirklich interkulturell kompetent zu fiihlen?* alternative
Erwerbsformen gesammelt werden, die sich fiir einen Vergleich mit der abschliefenden Frage

der bejahenden Befragten eignen wiirden.

Den tibermittelten Antworten kommt dabei eine bedeutende Rolle zu: Sie liefern nicht nur
Antworten auf die Untersuchungsfragen, sondern ermdglichen es zusdtzlich dariiber nach-

zudenken, was in spiteren Kursen besser gemacht werden konnte.

Sowohl im Leitfaden von Phase 1 als auch dem aus Phase 2 dominieren offene Fragen im
Zusammenspiel mit geschlossenen Fragen. Es war wichtig, beide Fragetypen in das
Untersuchungswerkzeug zu integrieren, da ich mir davon nicht nur mehr Datenreichtum,
sondern auch Transparenz im Bereich der Auswertung verspreche. Dariliber hinaus vermute
ich, dass sich die Verwendung beider Typen fordernd auf den Kommunikationsprozess

auswirkt.
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4.2. Das Innovationszentrum der Universitit Wien

4.2.1. Vorbemerkung

Den institutionellen Rahmen fiir die Untersuchung liefern die seit fast 90 Jahren
veranstalteten Deutschkurse der Universitdit Wien. Der folgende historische wie
organisatorische Uberblick beruht vorwiegend auf einem im August 2010 gefiihrten Gesprich
mit Frau Mag. Sigrun Inmann-Trojer, der leitenden Geschiftsfiihrerin des Innovations-
zentrums, das die Kurse heute veranstaltet. Die Unterhaltung wurde zu ebendiesem Zweck
durchgefiihrt, da keine oOffentlich publizierten Beitrdge zu den gewiinschten Informationen

zuginglich waren.

4.2.2. Entstehung und Entwicklung der Deutschkurse

Der Beginn der Deutschkurse der Universitit Wien geht auf die frithen 1920er Jahre zuriick.
Unter Absprache mit der London School of Economics wurden unter der Bezeichnung
»Wiener Internationale Hochschulkurse® im September 1922 zundchst Vortragsreihen in
deutscher und englischer Sprache angeboten, die nach dem kiirzlich beendeten Ersten
Weltkrieg (1914-1918) der Volkerverstindigung dienen sollten. Inhaltlich umfasste das
Angebot kulturelle, wirtschaftliche sowie politische Themen. Dariiber hinaus bestand die
Moglichkeit an Freizeitprogrammen wie Theater- und Operbesuchen oder eben auch
deutschen Sprachkursen teilzunechmen.® Aufgrund des groBen Interesses an Deutschkursen hat
man diese ab dem darauffolgenden Jahr ebenso als Sommerkurse abgehalten, die initiierenden
Vortragsreihen liefen parallel weiter. Das gesamte Projekt wurde jedoch aus politischen
Griinden wéhrend des Zweiten Weltkriegs (1938-1945) eingestellt und erst 1954 wieder

aufgenommen.

Der Schwerpunkt der ,,Wiener Internationalen Hochschulkurse* lag in der Nachkriegszeit auf

dem Aspekt der Sprachvermittlung, sodass die Vortragsreihen, bei denen im Laufe der Jahre

6 Hierbei ist anzumerken, dass sich die Vorstellungen von gelungenem Fremdsprachenunterricht {iber die
Jahrzehnte hinweg mehrfach gewandelt haben. Die gegenwértige Gleichstellung von produktiven (Schreiben,
Sprechen) sowie rezeptiven (Horen, Lesen) Fertigkeiten fand sich noch nicht in den ausgehenden 1920er Jahren.
Das erkldrt auch den Fokus des damaligen Kursangebots: Lektiire deutschsprachiger Zeitungen mit
Erlduterungen in englischer Sprache.
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u.a. namhafte Politiker wie Bruno Kreisky (1911-1990) aufgetreten waren, immer mehr in den
Hintergrund traten, ehe sie in den 1970er Jahren endgiiltig eingestellt wurden. Organisatorisch
standen die Kurse von 1929 bis 2003 unter Patronanz des Akademischen Senats der
Universitdit Wien. Mit dem Jahr 2004 hat jedoch das Innovationszentrum, eine
hundertprozentige Tochtergesellschaft der Universitdit Wien, den Geschiftsbereich sowie

jenen des aus einem Universitdtsprojekt entstandenen Sprachenzentrums tibernommen.

4.2.3. Sommerkurse

Das Innovationszentrum bietet Deutschlernenden verschiedene Kursschienen: Sommer-,
Semester- und Trimesterkurse. Die Sommerkurse finden in drei Teilen im Juli, August und
September statt. Dabei handelt es sich um jeweils vier Wochen Unterricht, die je 57 Einheiten
umfassen. Neue Lernende stellen ihre Kenntnisse in einem schriftlichen Einstufungstest unter
Beweis, ehe sie an einem miindlichen Gesprich teilnehmen. Das Gesamtresultat ist
ausschlaggebend fiir die Kurszuteilung. Mit dem erfolgreichen Absolvieren eines
Sommerkurses schlieBen die Studierenden jeweils eine Teilstufe (z. B. A1/1 oder B1/2) des
,Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen® ab. Wihrend die Juli- und
Augustkurse tdglich drei Unterrichtseinheiten umfassen, sind es im September vier, was die
Gesamtdauer auf drei Wochen reduziert. Ein in allen vier Fertigkeiten positives
Abschlusszeugnis aus der Stufe B2/2 berechtigt schlieBlich zum Studium an den

Universitiaten Wiens.

Neben den klassischen Sprachkursen besteht fiir Interessierte auch eine gro3e Auswahl an
wochentlich ein- bis zweimal stattfindenden Sonderkursen: Neben Konversations-, Phonetik-
sowie Wirtschaftsdeutschtraining werden unter anderem ein Kommunikationsworkshop,

Schreibtraining sowie Einflihrungen in die medizinische Fachsprache angeboten.

In den letzten Jahren ist die Zahl der Teilnehmenden stark steigend. Wéhrend der

Sommerkurse 2009 wurden Deutschlernende aus ca. 120 Nationen registriert.

60



4.3. Beschreibung der Untersuchung

4.3.1. Vorbereitungen

Die aus zwei Phasen bestehende Untersuchung fand sowohl mit Studierenden eines Juli- als
auch Augustkurses statt. Beide Kurse wurden von mir geleitet. Die an der Studie
teilnehmenden StudentInnen waren mir daher je nach befragter Phase (Anfang oder Ende des
Sprachkurses) entsprechend bekannt. Bei der Auswahl der Befragten habe ich mich
ausschlieBlich auf Freiwillige berufen.

Zuvor hatte ich im Unterricht nach Lernenden gefragt, die bereit wiren, zu einem
vereinbarten Termin iiber ihren bisherigen Sprachkursbesuch zu reflektieren. Den
Schliisselbegriff der interkulturellen Kompetenz habe ich in den rekrutierenden Momenten
bewusst nicht erwédhnt, da mir klar war, dass allein die Lidnge des Wortes potenzielle
Interessentlnnen abschrecken konnte. Auf ein erneutes Treffen gegen Ende des Kurses wurde
jedoch von Anfang an verwiesen, weil dies eine essenzielle Komponente meines
Forschungsplans darstellte. Gleichzeitig bin ich mit der Bemerkung, dass die freiwillige
Teilnahme auch eine zusétzliche Sprechiibung mit sich bringt, kurz in die Rolle des Lehrers

zurlickgetreten.

In beiden Kursen fanden sich problemlos Freiwillige, wenn auch nicht gleicher Anzahl.
Wihrend sich in dem zuerst betreuten A2/1-Kurs insgesamt sechs Personen meldeten, stellte
sich einen Monat spéter gerade einmal die Hélfte an Probandlnnen zur Verfiigung. Auf
etwaige Griinde fiir die divergierende Bereitschaft zur Teilnahme an der Untersuchung soll
innerhalb des Folgekapitels eingegangen werden. Beziiglich des Sammelns von Freiwilligen
ist anzumerken, dass der Vorgang stets am Ende eines Unterrichtstags, genau genommen
zwischen Kursausklang und Bekanntgabe der Hausaufgabe erfolgte. Danach wurden die
Teilnehmerlnnen noch gebeten, kurz anwesend zu bleiben, um Termine fiir die erste
Befragung zu vereinbaren. Aufgrund der hohen Flexibilitit der zu interviewenden Lernenden
konnten fiir die erste Phase der im Juli stattfindenden Untersuchung bereits die drei folgenden
Tage fixiert werden, somit ergab sich eine Aufteilung von je zwei Studierenden pro Tag.

Im August verlief das Festlegen dhnlich, wobei fiir die erste Phase nur zwei Tage bendtigt

wurden. Ich habe mich gegen die Durchfiihrung sémtlicher Interviews an einem einzigen Tag
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entschieden. FEinerseits war mir die Technik des Interviewfithrens noch nicht so vertraut,
weshalb ich das Projekt zundchst behutsam angehen wollte, um etwaige Fehler in zukiinftigen
Befragungen zu vermeiden. Andererseits war klar, dass zu den vereinbarten Zeiten die
Beteiligten schon drei Stunden Arbeit in Form von Unterricht hinter sich haben wiirden und
dadurch ein wenig erschopft sein konnten, was die Qualitit einer Untersuchung negativ
beeinflussen kann. Umgekehrt kann sich die Tatsache, dass beide Seiten bereits ldnger aktiv
sind und nicht erst in den Arbeitsmodus bzw. die Fremd-/Zweitsprache finden miissen, auch
positiv auswirken. Die fiir manche Fragen besonders relevante Nihe zum Kursgeschehen
sowie die Tatsache, dass die Befragten moglichst flieBend in der Fremdsprache antworten
sollten, bewirkten schliefSlich die Entscheidung zugunsten von jeweils zwei direkt nach dem

Unterricht durchgefiihrten Interviews.

4.3.2. Untersuchungsablauf in Erhebungsphase 1

Als Ort der Befragung diente der flir beide Kurse von 9:15 Uhr bis 12 Uhr vorgesehene
Horsaal 21 des Instituts fiir Philosophie im Neuen Institutsgebdude (NIG) der Universitdt
Wien. Da dort anschliefend keinerlei Lehrveranstaltungen stattfanden und sich auf diese
Weise ein durch Ortswechsel entstehender Zeitverlust vermeiden lie3, schien die Wahl
besonders giinstig. Aullerdem handelte es sich hierbei um ein den Befragten vertrautes

Umfeld ohne stérende Nebengerdusche.

Der Interviewablauf sah so aus, dass ich zuerst eine/n der fiir den jeweiligen Zeitraum
eingeteilten Studierenden bat, auf der gegeniiberliegenden Seite des Tisches Platz zu nehmen,
die weitere Person wartete wihrenddessen vor der Tiir. Beziiglich der Antworten auf die
Einstiegsfragen zur bisherigen Lernbiographie hétte die/der danach zu befragende
Studierende ruhig anwesend sein konnen, zumal das Horen kaum Einfluss auf ihr/sein
spiteres Antwortverhalten genommen hitten. Anders verhielt es sich hingegen mit den
Schliisselfragen zu Bekanntheitsgrad, Definition und Relevanz von interkultureller
Kompetenz. Hier ging es, wie schon in 4.1. ausfiihrlicher erklart, speziell um personliche
Reaktionen, weshalb immer nur ein/e Proband/in im Raum sein sollte. Dariiber hinaus habe
ich bei simtlichen Teilnehmenden erst kurz vor Interviewbeginn gefragt, ob es in Ordnung

wire, ihre Antworten digital aufzuzeichnen. In diesem Kontext wurde gleichzeitig erneut
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betont, dass die AuBerungen spiter anonymisiert wiirden, woraufhin alle Befragten ihr
Einverstindnis gaben. Alternativ hétte ich bei absoluter Aufnahmeverweigerung wéhrend des
Gesprichs Notizen angefertigt. Der Verweis erwies sich als wichtig, weil manche Studierende
ansonsten vielleicht geglaubt hitten, die Qualitit ihrer Formulierungen konnte Einfluss auf
die spitere Kursbenotung im Bereich des Sprechens haben. Anhand der Beobachtung zeigt
sich, dass es fiir manche Teilnehmende nicht einfach war, mich pl6tzlich als Forscher
wahrzunehmen. Trotz der bereits genannten Vorteile der Befragung von bekannten

Studierenden bleiben die problematischen Aspekte einer solchen Situation bestehen.

Auf die vor Aufzeichnungsbeginn meist gestellte Frage, wofiir die Interviews spdter benotigt
wiirden, entgegnete ich, dass sie als Basis fiir eine wissenschaftliche Arbeit zu den
Einstellungen und Erfolgen der Lernenden in einem bestimmten Bereich dienen wiirden.
Anhand der Erklarung scheint es im Nachhinein deutlich plausibler, warum das verschobene
Rollenverhéltnis von manchen nicht sofort angenommen wurde. Vielleicht wére es besser
gewesen, den Lernerfolg vorldufig auszuklammern, da die Grundregel fiir den Interviewstart
ohnehin bereits erfiillt war: ,,Bei der Er6ffnung des Interviews ist es wichtig, dem Befragten,
soweit das geht, verstindlich zu machen, warum das Thema wichtig ist, warum gerade er dazu

befragt wird* (Beer 2007: 336).

Wihrend der Durchfiihrung des ersten Teils des Leitfaden-Interviews entstanden Gespréche
variabler Léinge und unterschiedlicher inhaltlicher Intensitit, was oft in direktem
Zusammenhang zueinander stand. Genauere Angaben und Interpretationen diesbeziiglich
finden sich in den Folgekapiteln. Zur besseren Illustration der Untersuchung soll allerdings
noch betont werden, dass die Frage nach der Bekanntheit von interkultureller Kompetenz in
mehreren Fillen in einer Wiederholungsaufforderung vonseiten der Befragten resultierte. Der
Umstand hatte meist damit zu tun, dass es sich um einen fiir die Lernenden neuen deutschen

Ausdruck handelte, der erst nach erneuter, langsamerer Aussprache klarer wurde.

Ein Student konnte beispielsweise mit dem Begriff sichtlich wenig anfangen und formulierte
daraufhin weder Fragen noch Erkldrungswiinsche. Er wirkte in seinem gesamten
Gespréachsverhalten sehr angespannt, was zu der Annahme verleitet, dass ihm die

Interviewsituation eher unangenehm war. Zwei Probandinnen baten mich dariiber hinaus, den
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Ausdruck an der Tafel festzuhalten, wodurch Forschungs- und Unterrichtssituation

ineinandergriffen.

4.3.2. Untersuchungsablauf in Erhebungsphase 2

Im Anschluss an das jeweilige Ende des ersten Interviews wurden bereits Termine fiir die
zweite Phase vereinbart. Ort und Zeit blieben ident mit den ersten Durchgingen, doch
aufgrund von zusitzlichen Verabredungen zweier Studentinnen musste ein Interview nicht
einzeln, sondern im Team durchgefiihrt werden. Die somit entstehende Abweichung von der
zuvor etablierten Gespriachsform wirkte sich aber gewinnbringend in Form einer kleinen
Gruppendiskussion aus: ,,Die Anwesenheit anderer Personen kann der Interviewer auch
gezielt fiir eine Gruppendiskussion nutzen® (ebd.: 335). Bei der so entstehenden Unterhaltung
nahmen die Studentinnen oft Bezug auf vorherige AuBerungen der jeweils anderen
Teilnehmerin, was zu einem datenreichen Gespriach fiihrte. Die Zusammenkunft gestaltete
sich iiberaus produktiv auf einer reflektierenden Ebene, weshalb ihr besondere

Aufmerksamkeit im Rahmen der Datenauswertung zukommen wird.

Lexikalische Herausforderungen konnten in der zweiten Erhebungsphase in beiden Gruppen
nicht verzeichnet werden, was fiir eine addquate Formulierung des Leitfadens spricht. Eine
einmalige Verdnderung in der sprachlichen Realisierung ergab sich jedoch aufgrund der
Unsicherheiten einer Teilnehmerin, die nach anfinglichen Schwierigkeiten darum bat, auf
Englisch zu antworten. Um den bereits begonnen Datensatz aus Erhebungsphase 1 nicht zu
gefahrden, willigte ich ein. Dadurch fiel offensichtlich Druck von der Befragten ab, was
neben einem zeitlich langeren Interview als dem ersten auch zu einem deutlich
inhaltstrachtigeren Gespréch fiihrte.

AbschlieBend sei hier noch vermerkt, dass die Teilnehmenden im zweiten Durchgang allesamt
bedeutend entspannter erschienen. Der Eindruck lésst sich wahrscheinlich mit der nun schon
vertrauteren Gesprachssituation und als Konsequenz des erfolgten Unterrichts sowie der darin

vollzogenen Verbesserung der Sprachkompetenz erkliren.
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4.4. Erliuterungen und Reflexionen zu den untersuchten Kursen’

4.4.1. Der Juli-Kurs

Der Juli-Kurs fand von 6.7. bis 31.7.2009 im Rahmen der Deutschkurse der Universitit Wien
statt. Es handelte sich dabei zwar nicht um den ersten von mir eigenstindig geleiteten Kurs,
doch markierte er meinen ersten Lehrauftrag an der Institution. Fiir die Lehrveranstaltung
vorgeschrieben war der zweite Band des Lehrwerks ,,Delfin® (Aufderstra3e, Miiller & Storz
2002) mit den Lektionen 11-15, woraus sich das Niveau A2/1 ergibt. Natiirlich habe ich mich
bei der Unterrichtsgestaltung nicht ausschlieBlich auf das Buch gestiitzt, sondern absichtlich

ergdnzende und/oder alternative Aktivitdten mit interkulturellem Schwerpunkt integriert.

Fir die Zusammensetzung des Sprachkurses ist wichtig, dass sich die flinfzehn Teil-
nehmenden auf insgesamt acht Nationen verteilten: Brasilien, Bosnien, China, Estland, Israel,
Rumaénien, Spanien, die Tiirkei und Ungarn waren allesamt im Klassenzimmer vertreten, mit
mir als Lehrkraft kam dann noch ein weiteres Land hinzu. Wihrend Israel, Spanien und die
Tirkei mehrfach anwesend waren, partizipierten die iibrigen Lidnder mit jeweils einem/r
Vertreter/in. Durch die hohe Anzahl an Nationen war bereits im Vorhinein eine Bereicherung,

wenn auch keine notwendige Rahmenbedingung fiir interkulturelles Lernen geschaffen.

In Anbetracht der Tatsache, dass der GroBteil der Studierenden nach maximal zwei Monaten
Osterreichaufenthalt wieder in ihre Heimat zuriickkehrte, um dort weiterzustudieren, scheint
eine Klassifizierung als DaZ-Kurs weniger passend. Dennoch ist die Bezeichnung nicht ganz
unberechtigt, da immerhin vier Studierende Migrantlnnen waren und durch die Absolvierung
der Sprachkurse die Berechtigung zum Studium an einer Fachhochschule oder Universitét zu
erwerben planten. Summa summarum ist hier von DaF-Unterricht im Land der Zielsprache zu

sprechen.

In Sachen Lernatmosphire hatte ich von dem als ,,G(rundstufe) 3* bezeichneten Kurs einen

sehr positiven Eindruck, was sich sowohl in Gespriachen mit den Studierenden als auch

7 Der folgende Text dient ausschlieBlich dazu, den Lesenden einen besseren Einblick in die fiir die Untersuchung
herangezogenen Kurse zu erméglichen. Die vorgenommene Trennung in Juli- bzw. Augustkurs hat keinerlei
Bedeutung fiir die spitere Auswertung der Untersuchung. Sie erfolgt lediglich aus Ubersichtsgriinden.
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wihrend der Interviews bestitigte. Speziell die von mir beigesteuerten Ubungen zur
interkulturellen Sensibilisierung fanden groflen Anklang - beinahe zu grof3en, so dass ich sie
manchmal in Anbetracht der schwindenden Unterrichtszeit und des noch nicht komplett
abgearbeiteten Curriculums verfritht abbrechen musste, obwohl noch geniigend
Wortmeldungen fiir weitere Diskussionen zur Verfiigung gestanden wéren. Ein weiteres Indiz
fiir allgemeines Wohlbefinden und gegenseitiges Schétzen zeigte sich am letzten Kurstag:
Emsig wurden E-Mail-Adressen ausgetauscht, um mit den neu gewonnen FreundInnen

zumindest virtuell in Kontakt bleiben zu konnen.

4.4.2. Der August-Kurs

Der August-Kurs fand von 3.8. bis 28.8.2009 statt und stellte inhaltlich eine Fortsetzung des
Juli-Kurses dar. Als kurstragendes Lehrwerk diente erneut ,,Delfin®, diesmal kamen jedoch
die Lektionen 16-20 zum Einsatz; das angestrebte Niveau lag bei A2/2. Die
Zusammensetzung der Teilnehmenden an ,,G(rundstufe) 4 unterschied sich wesentlich von
der im Juli, da eine Nation besonders stark vertreten war. Insgesamt befanden sich
Studierende aus Bosnien, China, Griechenland, Israel, Tschechien, der Tiirkei und die Ukraine

je einmal unter den Lernenden.

Ich versuchte auch hier, die sich im Vorgéngerkurs bewéhrte Technik ergdnzender Aktivititen
mit kulturellem Fokus einzusetzen, allerdings mit weitaus weniger Erfolg. Egal, welches
Ubungsformat im Zentrum stand, die neu zusammengesetzten StudentInnen schienen weder
groBes Interesse an der Kultur der Zielsprache noch der ihrer Kommilitonlnnen zu zeigen.
Der Eindruck traf dennoch nicht auf alle zu: Es fanden sich vereinzelt dafiir zu begeisternde
Lernende, die die {ibrige Menge allerdings ebenso wenig mitreilen konnten.

Als Lehrkraft habe ich mir diesbeziiglich mehrfach Gedanken gemacht und schlieBlich den
potenziellen Ausloser in der Motivation fiir den Besuch des Sprachkurses gefunden. Im
Gegensatz zum Monat Juli handelte es sich eindeutig um einen DaZ-Kurs, da bis auf zwei
Studierende alle ein Studium in Osterreich anstrebten und der Besuch aus existenziellen

Griinden erfolgte:

Deutsch als Zweitsprache fungiert (...) in erster Linie als Fachterminus fiir den
unterrichtlich unterstiitzten sowie den auBerunterrichtlichen Spracherwerb von
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Arbeitsmigranten (...) Dabei betont die Bezeichnung Zweitsprache, dass sich der
existentielle Status von Deutsch als Zweitsprache weit mehr mit der
Muttersprache, also der Erstsprache, vergleichen lésst als mit einer ersten, zweiten
oder x-ten Fremdsprache: die Zweitsprache ist ihrem Range nach die zweite
Sprache und folgt der Muttersprache hinsichtlich ihrer sozialen und
kommunikativen Bedeutung (Barkowski 2003: 525).

Das Problem an der Einstellung zu kulturellen Aspekten festzumachen, wire dennoch ein
groBBer Fehler. Die Ursache lag ndmlich, wie mir speziell in Gesprachen mit den schwicheren
Lernenden klar wurde, an der Einstellung zum Spracherwerb selbst: Wenn die fiir die
Zulassung zum Studium bendtigten Fremdsprachenkenntnisse blof als ein Mittel zum Zweck
gesehen werden, iiberrascht es auch nicht, dass kulturellen Bereichen weniger
Aufmerksamkeit zukommt. Eine Unterhaltung mit zwei Studierenden, die bereits am Juli-
Kurs teilgenommen hatten, bestdtigten meinen Eindruck: Auch sie teilten mit, eine nicht
ansatzweise so starke Lernmotivation wie einen Monat zuvor im Klassenzimmer vorzufinden.
Sie wiesen mich weiters darauf hin, dass ihrer Meinung nach ein bisschen weniger
Kulturdiskussionen stattfanden, was gegen Kursende nicht zuletzt aufgrund von Zeitdruck
gewiss zutraf. Damit wird klar, dass interkulturelles Lernen in ,,Delfin* nicht allzu sehr im
Mittelpunkt steht. Eine genauere Lehrwerk-Analyse wiirde jedoch den Rahmen dieser Arbeit
sprengen und war nicht Teil des Forschungsvorhabens.

Es soll abschliefend betont werden, dass dhnlich wie im Juli am letzten Kurstag Kontakt-
informationen ausgetauscht wurden und somit auch hier Bande zwischen den Kulturen

gekniipft werden konnten.
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S. DARSTELLUNG DER UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE

In diesem Kapitel werden die sinngemifBBen Aussagen der befragten Studierenden (S1, S2,
S3, ...) anhand von Tabellen prisentiert und hinterher interpretiert.® Die bereits in der
Einleitung formulierten Fragestellungen sollen hier zur besseren Ubersicht noch einmal Platz

finden.

Die zentrale Fragestellung meiner Arbeit lautet:
Welche Einstellungen und Wahrnehmungen finden sich bei DaF/DaZ-Lernenden

in Bezug auf das Lernziel interkulturelle Kompetenz?

Daraus ergeben sich folgende Untersuchungsfragen:

1. Welchen Stellenwert hat die Vermittlung von kulturellem Wissen neben den vier
Fertigkeiten fiir Teilnehmende eines Intensivkurses in Deutsch als Fremd-/Zweitsprache?

1.1. Was verstehen DaF/DaZ-Lernende unter interkultureller Kompetenz? Inwiefern scheint

sie relevant?

2. Wie mochten DaF/DaZ-Studierende interkulturelle Kompetenz erwerben?

3. Fiihlen sich die Teilnehmenden am Ende des DaF/DaZ-Kurses fiir spatere interkulturelle
Zusammentreffen gut vorbereitet?

4. Welche Faktoren haben zur Entwicklung interkultureller Kompetenz beigetragen?

5.1. Der Stellenwert von kulturellem Wissen neben den vier Fertigkeiten

Die erste Untersuchungsfrage gliedert sich in zwei Fragestellungen. Die erste davon lautet:
Welchen Stellenwert hat die Vermittlung von kulturellem Wissen neben den vier Fertigkeiten
fiir Teilnehmende eines Intensivkurses aus DaF/DaZ?

Zur Beantwortung sind die Reaktionen auf Frage 4 des ersten Leitfadens heranzuziehen:

- Was mochten Sie besonders gut lernen?

8 Als Abkiirzung flir Student/in steht dabei ein ,S“ die jeweils nachfolgende Zahl basiert auf der
chronologischen Reihenfolge der Interviews.
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Dabei ist anzumerken, dass ich mir, sofern Kultur nicht genannt wurde, erlaubt habe

diesbeziiglich explizit nachzufragen.

Tabelle 1: Der Stellenwert von kulturellem Wissen neben Fertigkeitstraining

S1 | Ich mochte besonders gut sprechen lernen. Kultur ist auch wichtig, weil ich aus dem Banat
komme. Dort gibt es viele Nationalitdten und Kulturen, z. B. ungarisch, ruménisch, deutsch,
kroatisch, serbisch.

S2 | Sprechen ist sehr wichtig und Kultur auch — als Lernbasis.

S3 | Ich mo6chte lesen und tiber Kultur lernen.

S4 | Sprechen und Lesen sind mir wichtig.

S5 | Ich muss besser sprechen lernen, weil ich jetzt schon seit sechs Jahren Deutsch studiere und
es immer noch nicht gut kann. Kultur und Geschichte sind auch interessant.

S6 | Mein Schreiben muss besser werden. Ein bisschen Kultur, ja, aber Schreiben ist besser.

S7 | Sprechen und Horen. Ich will auch tiber Kultur lernen.

S8 | Ich will alles lernen: die vier Fertigkeiten und Kultur.

S9 | Schreiben und Sprechen sind mir wichtig.

Es fillt zundchst auf, dass der Erwerb von kulturellem Wissen nicht an erster Stelle bei den
Kursbesuchenden steht. Dennoch findet er weitaus Ofter Erwédhnung als z. B. das rezeptive

Horen und/oder Lesen.

Es wird in den verschiedenen Antworten jeweils mindestens eine der vier Fertigkeiten speziell
hervorgehoben, oft sogar zwei. Zusétzliche Ausfiihrungen dazu finden sich allerdings nur in
zweil Aussagen, in denen die Befragten ihre Wahl anhand der damit verbundenen Schwéchen
begriinden. So meint S5: ,,Ich muss besser sprechen lernen, weil ich jetzt schon seit sechs
Jahren Deutsch studiere und es immer noch nicht gut kann“. Auch S6 rdumt ein: ,,Mein
Schreiben muss besser werden®. Die in Kreisen von Fremdsprachenlehrenden als Grundsatz
geltende Ansicht, dass alle Fertigkeiten gleichwertig gefordert werden miissen, scheint auf
Seite der Lernenden nur eine/r zu teilen: ,,Ich will alles lernen* (S8). Die Ubrigen stellen

iiberwiegend das produktive Sprechen in den Vordergrund (vgl. S1, S2, S4, S5, S7, S9).

Wie bereits erwihnt spielt Kultur fiir die meisten Befragten durchaus eine Rolle, wobei nicht

viele prézisieren, weshalb oder in welchem Ausmal3 derartiger Input erwiinscht ist. S6 stellt
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eine Ausnahme dar, indem Kultur offenkundig zweitrangig behandelt wird: ,,Ein bisschen
Kultur, ja, aber Schreiben ist besser”. Hingegen sieht S1 im kulturellen Wissenserwerb eine
Hilfe zur besseren Alltagsbewiltigung in der Heimat: ,,Kultur ist auch wichtig, weil ich aus
dem Banat komme. Dort gibt es viele Nationalitdten und Kulturen®. Ein an die Zielsetzungen
von interkulturellem Fremdsprachenunterricht erinnernder Vorschlag stammt von S2, die von

»Kultur (...) als Lernbasis* spricht.

Zusammenfassend stellt kulturelles Wissen durchaus ein in den Kopfen der Befragten
préasentes Ziel dar. Es kommt dennoch nicht so vorrangig zum Ausdruck wie die individuellen
Verbesserungswiinsche im Bereich einzelner, zumeist produktiver Fertigkeiten (Sprechen,
Schreiben). Multikulturelle Lebensumstinde scheinen das Interesse an kulturellem Wissen zu

bestarken.

S.1.1. Verstindnis und Relevanz von interkultureller Kompetenz

Der zweite Teil der ersten Fragestellung lautet: Was verstehen DaF/DaZ-Lernende unter

interkultureller Kompetenz? Inwiefern scheint sie relevant?

Zur Beantwortung miissen die Reaktionen auf die Fragen 5-7 der ersten Erhebungsphase
herangezogen werden:

-Haben Sie schon einmal von interkultureller Kompetenz gehort? Wenn ja, wo?

-Was ist damit gemeint? / Was verstehen Sie unter interkultureller Kompetenz?

-Ist interkulturelle Kompetenz fiir Sie wichtig? Warum?
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Tabelle 2: Versténdnis und Bedeutung von interkultureller Kompetenz (IK)

S1

Ich habe davon gehort. Ich glaube, es bedeutet, dass auf einem Platz viele Nationalititen
leben und untereinander die Kulturen kennen. Das ist wichtig fiir mich, weil ich in so einer
Region lebe. Ich habe dadurch viel iiber andere Leute und Mentalitdten gelernt.

S2

Ich kenne diesen Ausdruck nicht, aber ich glaube, ihn zu verstehen. Ich habe einen
interkulturellen Arbeitsplatz und brauche IK, um dort mit den anderen Personen gut sprechen
zu konnen. Deshalb ist IK fiir mich wichtig, aber auch weil ich mit einer Person aus einer
anderen Kultur zusammenlebe.

S3

Nein, davon habe ich nicht gehort. Ich denke, es hat damit zu tun, andere Kulturen zu
kennen ... IK ist fiir mich nicht wichtig, aber interessant.

S4

Kompetenz ...interkulturell ... Wer hat gewonnen? Ich verstehe nicht. (Nach Erkidrung) Ja,
das ist wichtig, weil wir in Europa leben und viel reisen. In Spanien haben wir zurzeit auch
viele Leute aus anderen Landern, aber es gibt Missverstidndnisse. Die Leute reisen, ohne fiir
die Welt offen zu sein.

S5

Davon habe ich noch nicht gehort. Wahrscheinlich steht es dafiir, mit anderen Kulturen leben
zu koénnen und sie zu verstehen. IK ist wichtig, weil man im Leben immer Kontakt mit
anderen hat und wissen muss, wie man sich in solchen Situationen verhilt.

S6

Ich habe bisher nicht von IK gehort und weill auch nicht, was das ist. (Nach Erkldrung) Ja,
das ist schon wichtig, schlieBlich gibt es so viele Kulturen auf der Welt.

S7

Ich habe noch nicht davon gehort, doch vermute, dass es damit zu tun hat, liber andere
Kulturen Bescheid zu wissen. Es ist eher interessant als wichtig fiir mich.

S8

Ich habe von IK in einem Sprachkurs gehdrt, weill was damit gemeint ist, aber kann den
Ausdruck nicht ndher definieren. IK ist wichtig, da siec mir dabei hilft, die deutsche,
englische, franzosische und tiirkische Kultur zu verstehen.

S9

Nein ... ja, ich habe davon gehort — kann mich aber nicht an den Zusammenhang erinnern.
Es geht um Kompetenz zwischen den Kulturen ... Ich will {iber andere Kulturen lernen.

Bevor ndher auf die verschiedenen Auffassungen von interkultureller Kompetenz

eingegangen wird, sei vermerkt, dass nur ein Drittel der Befragten angibt, den Ausdruck vor

dem Interview bereits gehort zu haben (vgl. S1, S8, S9). Von dieser kleinen Menge kann sich

allerdings wiederum nur eine Person (S8) an den Kontext eines absolvierten Sprachkurses

erinnern.

Im Rahmen der Auswertung zeigt sich, dass ein eingerdumtes Verstindnis nicht immer in

einem konkreten Definitionsvermogen resultiert (vgl. S8, S9). Obwohl die meisten

Studierenden sofort klar machen, vom Schliisselbegriff bisher nichts gehort zu haben, sind sie

sofort in der Lage, sich unter der Wortkombination etwas vorzustellen und zdgern nicht, eine

direkte Definition oder weiterfiihrende Erkldrung abzugeben. Die Beobachtung ist

wahrscheinlich auf den Bekanntheitsgrad der bedeutungsstiftenden Worter zuriickzufiihren.
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Fiir ein grobes Verstindnis reichen in der Regel Kenntnisse der Nomen ,Kultur® und
L»Kompetenz®“, die in dhnlicher Aussprache sowie Orthographie in anderen Sprachen ebenso
vorhanden sind (vgl. engl. competence, franz. compétence, ital./span. cultura), aus. Darliber
hinaus sollte ,,Kultur* bereits zum Grundwortschatz der Befragten zdhlen. Eine spezifischere
Bedeutung geht jedoch von dem Prifix ,,inter” aus. Am Verstehen des Letzteren kann die
interpretatorische Tiefe der jeweiligen Aussagen festgemacht werden.

So findet sich im Antwortpool mehrmals die sehr reduktionistische Ansicht, es ginge primir
darum, ,,andere Kulturen zu kennen“ (S3) bzw. ,jiiber andere Kulturen Bescheid zu
wissen (S7). Die folgende AuBerung passt ebenso dazu: ,,Es geht um Kompetenz zwischen
den Kulturen* (S9). Natiirlich befinden sich die Zitierten mit ihren Erkldarungen auf dem
richtigen Weg, doch fehlt es an Konkretheit im Sinne einer Anwendungsmdoglichkeit oder
Zielorientierung. Fairerweise muss eingerdumt werden, dass ,,nur nach einer Definition
gefragt wurde und deren Komponenten oft eine Geschmacksfrage darstellen.

Nichtsdestotrotz d&uBern sich manche DaF/DaZ-Lernende ausfiihrlicher, indem sie speziell den
Aspekt des Miteinanders betonen: ,,Wahrscheinlich steht es dafiir, mit anderen Kulturen leben
zu konnen und sie zu verstehen* (S5) oder ,,Ich glaube, es bedeutet, dass auf einem Platz viele

Nationalitdten leben und untereinander die Kulturen kennen® (S1).

Natiirlich weisen die Auffassungen der befragten Studierenden nicht ansatzweise die
Komplexitit der in 2.3.1. diskutierten Definitionen auf. Fiir diese Beobachtung kénnten nun
zahlreiche Griinden genannt werden, wobei vor allem der unterschiedliche Wissensstand und

die begrenzte Ausdrucksmoglichkeit eine zentrale Rolle spielen.

In Sachen personlicher Bedeutsamkeit von interkultureller Kompetenz lassen sich drei
verschiedene Einstellungen ermitteln. Das Spektrum reicht von ,,wichtig* (vgl. S1, S2, S4, S5,
S6, S8) iiber ,,interessant* (vgl. S3, S7) bis hin zu nicht wirklich kommentiert (S9). Unter den
Teilnehmenden, die die Fihigkeit als ,,wichtig® einstuften, kann zwischen zwei Gruppen
unterschieden werden: jene, die sofort einen direkten Bezug zu ihren lebensweltlichen
Erfahrungen (z. B. Heimat, Arbeitsplatz oder Privatleben) herstellten (vgl. S1, S2, S4) und

solche, die sich bei der Begriindung ihrer Einstellungen eher allgemein duferten (vgl. S5, S6).
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S2 fallt beispielsweise in die erste Gruppe, da die Relevanz des Schliisselbegriffs sowohl an
professionellen als auch privaten Kategorien festgemacht wird: ,JIch habe einen
interkulturellen Arbeitsplatz und brauche IK, um dort mit den anderen Personen gut sprechen
zu konnen (...) auch weil ich mit einer Person aus einer anderen Kultur zusammenlebe®. S4
spricht zundchst von einem generellen Bedarf, der in Zusammenhang mit dem Leben in
Europa gebracht wird. Man kann annehmen, dass dabei nicht nur das Phdnomen der
Globalisierung, sondern ebenso die soziokulturellen sowie wirtschaftlichen Gegebenheiten
innerhalb der Europdischen Union gemeint sind. AnschlieBend folgen Schilderungen
individueller Wahrnehmung von interkulturellen Missverstdndnissen, wie sie in der
spanischen Heimat der befragten Person scheinbar zur Tagesordnung gehdren. Die
personliche Relevanz kommt damit klar zum Ausdruck.

Jene Personen, die interkulturelle Kompetenz nicht als wichtig einstufen, rdumen zugleich
ein, sich dafiir zu interessieren. Inwiefern die Antworten tatsdchlich der Wahrheit entsprechen
oder eher auf dem Gedanken beruhen, dass man den Interviewer nicht komplett vor den Kopf
stoBen mochte, stellt eine Hypothese dar, die im Rahmen der Auswertung ebenso erwéhnt
werden muss.

Zu den allgemein gehaltenen Begriindungen ldsst sich nicht viel sagen, da sie ihrer
Klassifizierung gemaBl nicht wirklich in die Tiefe gehen. Sie stiitzen sich meist auf die
Tatsache, dass es schlichtweg eine Fiille an Kulturen gibt, mit denen man in der modernen
Zeit schnell zusammentreffen kann und daher wissen muss, welches Verhalten angebracht ist

(vgl. v.a. S5, S6, S8).

Zusammenfassend umspannt das sich hier abzeichnende Verstindnis von interkultureller
Kompetenz einen weiten Bogen von sehr allgemeinen und nicht wirklich am Kern kratzenden
Auffassungen bis hin zu praxisbezogeneren Formulierungen. Ahnlich unterschiedlich fallen
auch die Einstellungen zur Relevanz des Gebiets aus: Viele Studierende erkennen darin eine
bedeutsame Fahigkeit speziell fiir das Leben in multikulturellen Gesellschaften, wéhrend
andere interkulturelle Kompetenz vor allem als interessant, jedoch nicht unbedingt wichtig

betrachten.
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5.2. Erwerbswiinsche fiir interkulturelle Kompetenz

Die zweite Untersuchungsfrage lautet: Wie mochten Studierende eines DaF/DaZ-

Intensivkurses interkulturelle Kompetenz erwerben?

Zur Veranschaulichung der Erwerbswiinsche sind die Antworten auf Frage 9 heranzuziehen:

-Wie mochten Sie interkulturelle Kompetenz erwerben?

Tabelle 3: Erwerbswiinsche fiir interkulturelle Kompetenz

S1 | Vielleicht im realen Leben, durch Kontakt mit Menschen. Fiir mich sind die Leute
wichtig, weil ich Priester werden mdchte und viel mit ihnen sprechen muss.

S2 | Ich mag lesen ... Und warum nicht im Sprachkurs!?

S3 | Durch Sprechen mit Leuten aus anderen Kulturen: im Deutschkurs, auf der Strafe, ...

S4 | Durch Interaktion im Kurs und beim Reisen.

S5 | Uberall — im Kurs, auf der StraBe, daheim, in den Ferien, in der Presse, ...

S6 | Egal, im Kurs, auf der Strafe, ...

S7 | Im Unterricht, durch Kontakt mit Osterreichern, ...

S8 | Siehe S7.

S9 | Durch den Besuch von Sprachkursen ... Hier habe ich schon viele Freunde gefunden. Sie
kommen aus Bosnien, China, Italien, der Tiirkei und den USA. Wir sprechen viel {iber
kulturelle Unterschiede.

Im Zuge der Auswertung wird klar, dass der Erwerb interkultureller Kompetenz im direkten
Austausch mit anderen Kulturen und nicht durch theoretische Vermittlung erfolgen soll. Wie
bereits bei der Analyse zuvor bearbeiteter Fragen deutlich geworden ist, machen sich auch
hier immer wieder unterschiedliche Antwortverhalten breit, indem personlichere
Informationen zur Veranschaulichung des jeweiligen Standpunktes einflieBen (vgl. vor allem
S1, S9).

Abgesehen von S1, wo der Sprachkurs zwar nicht explizit genannt wird, aber durchaus Teil
des interpretatorischen Spektrums ist, nennen alle Befragten diesen Ort an erster Stelle ihrer
Erwerbswiinsche. Die Beobachtung kann als Indiz dafiir dienen, dass die Entwicklung
interkultureller Kompetenz mittlerweile nicht mehr nur ein Anliegen vonseiten der

Lehrenden, sondern ebenso der Lernenden darstellt.
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AuBlerdem liefert S9 ein gelungenes Beispiel fiir kulturverbindenden Unterricht, wenn sie die
Nationen ihrer bisher im Rahmen von Sprachkursen gefundenen Freunde aufzdhlt. Zwei
Studierende fiihren zusitzlich den ,,Kontakt mit Osterreichern” (S7, S8) an, was auf ein fiir
diese Untersuchung beinahe zu enges Spektrum ihrer Auffassung von Interkulturalitéit

schlieBen lisst und damit gleichzeitig die Validitiit der gesamten AuBerung infrage stellt.

Uberblickend fiihrt also der multikulturelle Sprachkurs die Liste der Erwerbswiinsche an, von
spontanen Stralen- oder Reisekontakten scheinen sich die Befragten eben so viel zu
versprechen. Da speziell Moglichkeiten wie die beiden letzten in Betracht gezogen werden,

kann man annehmen, dass es sich um sehr kontaktfreudige Personlichkeiten handelt.

3.3. Selbsteinschdtzung interkultureller Kompetenz kurz vor Kursende

Die dritte Untersuchungsfrage lautet: Fiihlen sich die Teilnehmenden am Kursende fiir

spatere, interkulturelle Zusammentreffen gut vorbereitet?

Ob jemand als interkulturell kompetent eingestuft werden kann oder nicht, ist in der Tat nicht
einfach. Entscheidend sind bei solchen Uberlegungen vor allem die jeweilige Auffassung des
Begriffs mitsamt den darauf basierenden Ermittlungsverfahren.” Was jedoch auch nicht auBer
Acht gelassen werden sollte, ist die Moglichkeit der Selbsteinschitzung, wie sie den
Befragten in Form der Fragen 3-4 innerhalb der zwei Erhebungsphase gegeben wurde:
- Haben Sie das Gefiihl, in Zukunft Zusammentreffen mit mehreren Kulturen gut bewiltigen
zu kdnnen?

-Wenn ja/nein, warum (nicht)?

° Eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit der Problematik findet sich in Abschnitt 2.3.2.
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Tabelle 4: Selbsteinschitzung interkultureller Kompetenz kurz vor Kursende

S1 | Ja, ich habe das Gefiihl, mit vielen Kulturen gut umgehen zu kénnen.

S2 | Ja, das denke ich. Es ist nicht gut, einen sehr kleinen Kulturraum zu haben. Ich glaube,
viele Wienerlnnen haben keinen Kontakt mit AusldnderInnen und denken, dass sie bdse
und schlecht sind. Deshalb finde ich es wichtig, einen groBeren Kulturraum zu haben, um
andere Kulturen kennenzulernen und zu sehen: ,,Das sind Leute wie ich®.

S3 | Yes, although I have to say that the language is always a problem when you are trying to
communicate with other people. It is hard to meet people and get to know other cultures in
German. Especially for me because I can only understand a little and try to do it. I think I
can handle it but I would like a bit more.

S4 | Ich finde es schwierig mit Menschen aus anderen Kulturen zu arbeiten, besonders wenn es
dabei zu Glaubensdiskussionen kommt.

S5 | Ich finde das nicht schwierig.

S6 | Ja, warum nicht?

S7 | Ja, ich habe kein Problem mit anderen Leuten. Ich wollte auch andere Kulturen
kennenlernen. Wir kommen aus mehreren Kulturen mit unterschiedlichen Gewohnheiten.
Manche davon sind schlecht, aber es gibt auch so viele gute Gewohnheiten ...

S8 | Ja, ich fithle mich jetzt interkulturell kompetent. Wir waren so viele Kulturen in der
Klasse. Ich habe mit den anderen gesprochen und gelemnt.

S9 | Ja, das ist kein Problem. Ich kann mit vielen Kulturen kommunizieren. Meine Familie
kommt aus Griechenland und oft gibt es Spannungen zwischen Tiirklnnen und
Griechlnnen wegen der Geschichte. Ich kann auch gut mit TiirkInnen auskommen — alle,
die ich kenne, sind Freunde.

Die Lernenden bezeichnen sich groBteils als interkulturell kompetent, jedoch nicht immer
uneingeschrankt. S3 markiert beispielsweise die eigenen Fremdsprachenkenntnisse als
Hindernis in der Zusammenarbeit mit anderen Kulturen: ,,/¢ is hard to meet people and get to
know cultures in German®. Die Aussage lasst vermuten, dass die befragte Person auch im
Unterricht bei sprachlichen Schwierigkeiten schnell ins Englische verfillt. Damit blitzt die
zentrale Rolle von Fremdsprachenkenntnissen einmal mehr hervor: ,,Wer interkulturell
kompetent werden will, muss also Fremdsprachen lernen* (Antor 2007: 122). Die finale
Antwort auf die Untersuchungsfrage ,,/ think I can handle it but I would like a bit more* birgt
auBBerdem die entscheidende Feststellung, dass die eigene interkulturelle Kompetenz noch
ausbaufihig ist und es sich bei ihrer Formung um einen lingeren Prozess handelt. S4 stuft
sich ebenso nicht leichtfertig als interkulturell kompetent ein, indem auf eine erlebte
Kommunikationsstorung verwiesen wird. Den Ausldser dafiir lieferte mit Religion ein Thema,

das auch im intrakulturellen Bereich schnell zu Auseinandersetzungen fiihren kann.
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In den Stellungnahmen anderer DaF/DaZ-Lernender st6f3t man insgesamt auf weitaus weniger
Skepsis (vgl. S1, S2, S5, S6), nicht immer kommt es zu Begriindungen oder Erklarungen fiir
die vorgenommene Selbsteinschdtzung. Umso erfreulicher ist es daher, wenn bei S9
interkulturelle Kompetenz durch den Abbau von Vorurteilen gegeniiber einer bestimmten
Nation Bestitigung findet. Auch bei S7 macht sich eine ausgesprochen positive Haltung in
Bezug auf fremde Kulturen spiirbar: ,,Wir kommen aus mehreren Kulturen mit
unterschiedlichen Gewohnheiten. Manche davon sind schlecht, aber es gibt auch so viele gute

Gewohnheiten ...*.

Interessant ist auflerdem, dass sich keine Person unter den Befragten als interkulturell
inkompetent einstuft. Die Feststellung konnte auf den ersten Blick erfreulich gewertet
werden, wirft aber ebenso Fragen auf. Da wire jene nach der tatsdchlichen Korrektheit der
Aussage: Glauben manche Lernende vielleicht, eine negative Selbsteinschdtzung konnte dem
Interviewer missfallen und Einfluss auf die Benotung im Kurs haben? Inwiefern wirken sich
sprachliche Einschrankungen auf die Einstufungen aus? Wo beginnt iiberhaupt interkulturelle
Kompetenz? Selbst wenn es sich um einen sehr langen Prozess handelt, miissten die ersten
Grundsteine doch relativ schnell gelegt und damit zumindest ein Grad an interkultureller

Kompetenz vorhanden sein, oder nicht?

Insgesamt tendiert der Grofteil der Befragten dazu, sich als interkulturell kompetent zu
betrachten. Ausfiihrliche Begriindungen bleiben eher im Hintergrund, dafiir kommen
vereinzelt Schwichen in Sachen sprachlicher Kompetenz und Herausforderungen in
spezifischen Situationen zum Ausdruck. Das Betonen des erfolgreichen Abbaus von
Vorurteilen sowie die Erkenntnis, dass es sich bei dem Schliisselbegriff um eine langfristig
aufzubauende Fidhigkeit handelt, die nach vier Wochen einfach noch nicht vollkommen
ausgeprigt sein kann, verstirken den Eindruck, dass interkulturelle Sensibilisierung

stattgefunden hat.

5.4. Begiinstigende Faktoren fiir den Kompetenzerwerb

Die vierte und letzte Untersuchungsfrage lautet: Welche Faktoren haben zur Schulung

interkultureller Kompetenz beigetragen?
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Zur Beantwortung miissen die Antworten auf Frage 5 des zweiten Leitfadens herangezogen
werden:

-Was hat Thnen beim Erwerb interkultureller Kompetenz geholfen?

Tabelle 5: Begiinstigende Faktoren fiir den Kompetenzerwerb

S1 | Die Interaktion mit anderen Studierenden im Kurs ... Ich habe gefragt, wie spezielle Aspekte
in ihrem Land sind. Manche Ubungen haben mir dabei geholfen zu verstehen, dass es in
jedem Land eine andere Mentalitét gibt.

S2 | Ich glaube, schon vor dem Kurs interkulturelle Kompetenz gehabt zu haben.

S3 | Of course by talking to people in class during discussions.

S4 [ Dass ich viel mit Menschen aus anderen Kulturen gearbeitet habe. Es wire gut gewesen,
wenn wir einen Tag mit Kulturprdsentationen gehabt hétten.

S5 | Ich finde, dass die Leute zu wenig von ihrer Heimat gesprochen haben.

S6 Ich weil3 nicht.

S7 | Mir haben die Ubungen im Kurs geholfen.

S8 Es gab so viele Menschen aus unterschiedlichen Kulturen im Kurs. Ich habe mit ihnen
gesprochen und gelernt.

S9 | Ich bin interkulturell kompetent, weil ich schon so viele Sprachkurse besucht habe, in denen
Menschen aus vielen Landern waren.

Das Sammeln begiinstigender Faktoren fiir den spezifischen Kompetenzerwerb stellt das
finale Ziel der empirischen Untersuchung dar. Die Antworten lassen sich folgendermallen
interpretieren: Offensichtlich haben die meisten DaF/DaZ-Lernenden von der internationalen
Zusammensetzung ihres Sprachkurses profitiert, da in beiden Kursen auf den lehrreichen
Kontakt mit Menschen aus anderen Lindern verwiesen wird. Das Ergebnis deckt sich mit
Boeckmanns Auffassung, ,,dass mit der Zahl fremder Kulturen, mit denen wir vertraut sind,
unsere Flexibilitdit im Umgang mit Fremdheit steigt und wir dann mit weiteren Kulturen

leichter und schneller vertraut werden® (Boeckmann 2006: 2).

Manche Studierende betonen dariiber hinaus den Effekt von speziellen Aktivititen oder
Diskussionen. Erfreulicherweise findet sich unter den Antworten ebenso konstruktives
Feedback fiir die Unterrichtsgestaltung: Der Wunsch nach Kulturprisentationen kommt dabei

zweimal zur Sprache.
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6. FAZIT

Die vorliegende Arbeit beschiftigte sich mit dem Thema des Erwerbs interkultureller
Kompetenz im Klassenzimmer. Dazu wurde folgende Forschungsfrage entwickelt: Welche
Einstellungen und Wahrnehmungen finden sich bei DaF/DaZ-Lernenden im Hinblick auf das

Lernziel interkulturelle Kompetenz?

Zur Beantwortung wurden die mit der Untersuchung in Verbindung stehenden Begriffe
zunichst theoretisch aufgearbeitet. Dies beinhaltete neben der Diskussion der entsprechenden
Kultur- und Kompetenzbegriffe auch die Auseinandersetzung mit dem situationsdefinierenden
Rahmen der interkulturellen Kommunikation sowie den damit verbundenen Heraus-
forderungen. Dabei wurde klar, dass sich die Ausldser fiir interkulturelle Kommunikations-

probleme nicht immer von jenen des intrakulturellen Bereichs unterscheiden.

Davon ausgehend konnte das im Zentrum stehende Konzept interkultureller Kompetenz néher
betrachtet werden. Nach einigen Vergleichen fiel die Entscheidung schlieBlich zugunsten der
Auftassung, dass es sich um eine Féahigkeit handelt, die affektive, kognitive und pragmatische
Dimensionen beinhaltet. Doch lassen sich diese iiberhaupt messen? Die Antwort lautet ja,
sofern man auf ein facettenreiches Uberpriifungsmaterial zuriickgreift, z. B. in Form von

Portfolio-Aufgaben mit reflexivem Charakter.

Es wurde dariiber hinaus gezeigt, dass interkulturelles Lernen nicht nur ein Ziel des
Fremdsprachenunterrichts, sondern ebenso anderer Ficher sein muss. Das in Osterreich
etablierte Unterrichtsprinzip interkulturellen Lernens sieht beispielsweise eine Integration in
alle Disziplinen vor. Der Einsatz von Lehrmaterialien, die unter interkulturelle
Fremdsprachendidaktik fallen, ermoglicht interkulturelles Lernen im Fremdsprachen-

unterricht zu unterstiitzen und unter anderem den Abbau von Vorurteilen zu initiieren.
Anhand der Befragung von insgesamt 9 DaF/DaZ-Lernenden wurde Einblick in deren

Einstellungen und Wahrnehmungen zum Erwerb von interkultureller Kompetenz im

Unterricht gewonnen.
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Die Antwort auf die Forschungsfrage lautet:
Die Einstellungen und Wahrnehmungen der Lernenden lassen neben allgemeiner Offenheit
und Interesse gegeniiber fremden Kulturen ebenso auf interkulturelle Sensibilisierung im

Rahmen des Sprachkurses schlie3en.

Die Antworten auf meine Untersuchungsfragen lauten:
1. Kultur spielt fiir die Befragten eine nennenswerte Rolle, wird aber der Verbesserung
einzelner Fertigkeiten nachgestellt.

1.1. Die Definitionen weisen ein breites Spektrum auf. Oft handelt es sich um
begrenzte Sichtweisen, manchmal aber auch um komplexere Auffassungen.
Interkulturelle Kompetenz wird als relevant oder zumindest interessant eingeschétzt.

2. Der Sprachkurs stellt die Nummer 1 unter den Erwerbswiinschen fiir interkulturelle

Kompetenz dar. Interaktion auf der Strafle wird ebenso genannt.

3. Die Befragten stufen sich am Ende des Kurses mit Einschrankungen als interkulturell
kompetent ein.
4. Einzelne Aktivitdten, kulturvergleichende Diskussionen sowie eine internationale Teil-

nehmerschaft haben zur Entwicklung von interkultureller Kompetenz beigetragen.

Zusammenfassend fordert das iiberwiegende Interesse an der Begegnung sowie die
regelmiBig stattfindende Arbeit mit anderen Kulturen interkulturelles Lernen. Gemeinsam mit
bewusst eingesetzten Aktivititen, die auf interkulturelle Sensibilisierung abzielten, konnte die

Basis fiir eine weiter zu entwickelnde interkulturelle Kompetenz geschaffen werden.

Obwohl nun Antworten auf die eingangs gestellte Forschungsfrage sowie die darauf
basierenden Untersuchungsfragen gefunden werden konnten, erscheinen manche Aspekte

noch diskussions- und/oder verbesserungswiirdig.

Dabei mdchte ich vor allem auf den exemplarischen Charakter der Untersuchung aufmerksam
machen. Da fast nur ein Drittel der in beiden Kursen anwesenden DaF/DaZ-Lernenden
befragt wurde, weisen die Ergebnisse nur beschriankt Giiltigkeit auf und konnen lediglich fiir

einen Ausschnitt des gesamten Kurses sprechen. Im Falle der Befragung einer héheren oder
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niedrigeren Zahl von Studierenden aus beiden Lehrveranstaltungen hitte sich eventuell ein

komplett anderes Ergebnis abgezeichnet.

Auflerdem fillt bei der Frage nach den Erwerbswiinschen fiir interkulturelle Kompetenz auf,
dass die Studierenden aufgrund der konstanten Aufzdhlungen von Orten ausschlieBlich das

WO an Stelle des gewiinschten WIES thematisierten.

Ahnlich iiberraschend fielen die Reaktionen auf die letzte Frage aus, zumal ich mir hier mehr
Feedback fiir meinen Unterricht erwartet hatte. Der Grund fiir die gelieferten Aussagen liegt
wahrscheinlich zum einen an den noch im fortgeschrittenen Anfiangerbereich anzusiedelnden
Fremdsprachenkenntnissen, andererseits bei der Methode selbst. Vielleicht wére es in Zukunft
fiir dhnliche Erkenntnisinteressen hilfreich, Aktivititen, die speziell auf interkulturelle
Sensibilisierung abzielen, schriftlich im Hinblick auf das Erfiillen ihres Zwecks evaluieren zu
lassen. Dies kann z. B. in Form eines Fragebogens, den die Studierenden zu Beginn des
Kurses erhalten und stets bei sich haben miissen, stattfinden. Ein alternativer Vorgang wire
auch das Fiihren von auf die Entwicklung interkultureller Kompetenz fokussierter
Lerntagebiicher — wie sie in der Literatur bereits vorgeschlagen wurden (vgl. Yang 2007:

101) — um so Einblicke in den jeweiligen Lernfortschritt zu bekommen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit legen nahe, die Diskussion {iiber interkulturelle
Kompetenz nicht nur zwischen Forschenden und Lehrenden, sondern vor allem auch mit den
Lernenden zu fithren. Auf diesem Weg kann die Unterrichtsqualitdt entscheidend verbessert
werden. Die Erstellung eines Curriculums zur langfristigen Vermittlung von interkultureller

Kompetenz kdnnte somit ein weiterfithrendes Projekt darstellen.
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ANHANG

ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Diplomarbeit beschéftigte sich mit dem Erwerb interkultureller Kompetenz
im DaF/DaZ-Unterricht. Ausloser dafiir war die Feststellung, dass in Feedback-Bogen fiir
gewohnlich primdr nach dem Lernerfolg in den vier Fertigkeiten (Horen, Lesen, Schreiben,
Sprechen) gefragt wird, die in der methodisch-didaktischen Fachliteratur stark thematisierte
interkulturelle Kompetenz bleibt hingegen meist auf der Strecke. Um einen Wechsel
einzuleiten und nicht zuletzt Antworten auf die Forschungsfrage ,,Welche Einstellungen und
Wahrnehmungen finden sich bei DaF/DaZ-Lernenden in Bezug auf das Lernziel
interkulturelle Kompetenz?* - zu finden, wurden Freiwillige am Beginn und Ende ihrer Kurse

an der Universitit Wien befragt.

Die Untersuchungsfragen lauteten:

1. Welchen Stellenwert hat die Vermittlung von kulturellem Wissen neben den vier
Fertigkeiten fiir Teilnehmende eines Intensivkurses in DaF/DaZ?

1.1. Was verstehen DaF/DaZ-Lernende unter interkultureller Kompetenz? Inwiefern scheint

sie relevant?

2. Wie mochten DaF/DaZ-Studierende interkulturelle Kompetenz erwerben?

3. Fiihlen sich die Teilnehmenden am Ende des DaF/DaZ-Kurses fiir spétere interkulturelle
Zusammentreffen gut vorbereitet?

4. Welche Faktoren haben zur Entwicklung interkultureller Kompetenz beigetragen?

Nach einer ausfiihrlichen Diskussion der fiir die Untersuchung relevanten theoretischen
Grundlagen wie dem Kulturbegriff oder der Auswahl einer passenden Auffassung von
interkultureller Kompetenz konnten im Rahmen der Auswertung folgende Erkenntnisse

gewonnen werden:

1. Kultur spielt fiir die Befragten eine nennenswerte Rolle, wird aber der Verbesserung

einzelner Fertigkeiten nachgestellt.
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1.1. Die Definitionen weisen ein breites Spektrum auf. Oft handelt es sich um
begrenzte Sichtweisen, manchmal aber auch komplexere Auffassungen.
Interkulturelle Kompetenz wird als relevant oder zumindest interessant eingeschétzt.

2. Der Sprachkurs stellt die Nummer 1 unter den Erwerbswiinschen fiir interkulturelle

Kompetenz dar. Interaktion auf der Strafle wird ebenso genannt.

3. Die Befragten stufen sich am Ende des Kurses mit Einschrinkungen als interkulturell
kompetent ein.
4. Einzelne Aktivititen, kulturvergleichende Diskussionen sowie eine internationale

Teilnehmerschaft haben zur Entwicklung von interkultureller Kompetenz beigetragen.

Summa summarum lassen die Einstellungen und Wahrnehmungen der Befragten neben
allgemeiner Offenheit und vorhandenem Interesse gegeniiber fremden Kulturen ebenso auf

interkulturelle Sensibilisierung im Rahmen des Sprachkurses schlie3en.
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Abstract

This M. A. thesis focusses on a topic often discussed in theory but hardly looked at in practice:
the acquisition of cross-cultural competence in the foreign language classroom. What kind of
attitudes and perceptions can be found among students of German as a foreign/second
language concerning the educational objective of cross-cultural competence? In order to get
an answer to this question, I developped four research questions and interviewed several
students of German as a foreign/second language enrolled in two different summer courses
taught at Vienna University:

1. How important is culture compared to the four skills (listening, reading, speaking, writing)?
2. How do students define cross-cultural competence? Does it seem relevant to them?

3. How do students wish to acquire cross-cultural competence?

4. Do students consider themselves cross-culturally competent at the end of their courses?

5. Which components helped to attain a certain level of cross-cultural competence?

After looking more closely at some theoretical concepts of culture and intercultural
communication, the study of cross-cultural competence finally led to the choice of a model
suggesting three different dimensions which also seem relevant for the modern language
classroom: affection, cognition and pragmatics. I conclude that students are interested in
developing cross-cultural competence especially through attending an international language
course. Nevertheless, improving one or two selected skills seems to represent an even bigger
objective. By the end of the class, most students actually considered themselves ready for
more cross-cultural contact due to their daily environment but also thanks to the use of

specific activities aiming at the development of cross-cultural competence.
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