Interkulturell ausgerichfetes Lehrmaterial
Deutsch als Fremdsprache

Dietmar R()'sler, London

1 Einleitung

Uben Sie erweiterte Partizipialattribute:

Beispiel: Interkulturell ausgerichtetes Lehrmaterial
Und_nun Sie: '
Kommunikativ ...

Grammatisch ...

Eine ,,I"Jbung” wie diese und der Titel dieses Aufsatzes konnten den Ver-
dacht aufkommen lassen, mit interkulturell sei nun eine neue Schublade —
ein neuer Ansatz, eine neue Methode - gedffnet worden, fiir die die DaF-
ler in den ndchsten Jahren ihre akademischen Diskussionen fiihren diirfen.
Die Konzentration auf einen bestimmten Ansatz, durch die noch allzu
haufig die Erfassung der Komplexitit des Lehr- und Lernprozesses
unnétig reduziert wird, war fiir die Lehrmaterialanalyse und -produktion
durch die vorgebliche Dichotomie , grammatisch vs. kommunikativ” hin-
derlich genug. Fiir eine interkulturelle Ausrichtung von Lehrmaterial
jedoch, so. mochte ich in diesem Aufsatz zeigen,-fiihrte eine vorschnelle
Etikettierung bestimmter Aspekte des Materials als interkulturell in eine
Sackgasse. :

Ich werde deshalb im folgenden zuerst drei Herangehensweisen an eine
interkulturelle Ausrichtung von DaF-Lehrmaterial, die m.E. Kurzschliisse
darstellen, diskutieren, danach beschreiben, was eine umfassend interkul-
turelle Ausrichtung von Lehrmaterial beriicksichtigen muf; und schlie-
lich anhand eines lingeren Beispiels demonstrieren, wie ich mir die Um-
setzung dieser umfassenden interkulturellen Ausrichtung vorstelle. Da es
sich dabei um einen Materialausschnitt handelt, an dessen Erstellung ich
beteiligt war, wird der Leser um besonders kritische Distanz gebeten.



2 Mbigliche Kurzschliisse

2.1 Interkulturell im Kontext Deutsch als Fremdsprache ist nicht gleich inter-
kulturell im Kontext Deutsch als Zweitsprache

Arbeiten zum interkulturellen Fremdsprachenlernen mit {iberwiegend im
Land der Ausgangssprache gesteuert ablaufenden Lernvorgéngen diirfen
nicht aufgrund allgemeiner Ahnlichkeiten Konzepte und Forderungen
einfach iibernehmen, die in’ der Auseinandersetzung um interkulturelle
Erziehung bzw. um eine multiculturaljanti-racist education im Kontext des
oft ungesteuerten oder gemischt gesteuert/ungesteuert ablaufenden
Zweitsprachenerwerbs im Land der Zielsprache entwickelt worden sind.
Auf der allgemeinen Ebene aufkldrerischer Zielsetzungen ist eine Paral-
lelsetzung moglich;' diese wird jedoch problematisch, wenn es an die Er-
arbeitung praktischer Konsequenzen geht. Interkulturelles Fremdsprachen-
lernen geht, auch bei evtl. gleichen oder dhnlichen allgemeinen politischen
und bildenden Zielen, von anderen Voraussetzungen aus, — beim Fremd-
sprachenlernen im Land der Ausgangssprache kommt es nur in den sel-
tensten Fillen zum Lernzeitpunkt zu einer existentiellen Funktion der
Zielsprache — die in der Forschung entsprechend ihren Niederschlag
finden miissen. _

Auch die konkreten Vermittlungsschritte bei einem interkulturellen Her-
angehen an das Fremdsprachenlernen im Ausland miissen aufgrund der
andersartigen Ausgangssituation anders sein als z.B. die, die in der Inter-
national Association for Intercultural Education (IAIE) erarbeitet werden,”
auch wenn hier auf der allgemeinen Ebene ebenfalls Ubertragungen statt-
finden kénnen. Feststellungen wie die von Hegele/Pommerin (1983):

Ein ausschlieflliches Lernen in , Ernstfallsituationen” hétte zwangslaufig einen

Verlust an Reflexion tiber Sprache und Sprachgebrauch zur Folge, der Heran-
wachsenden gegeniiber grundsatzhch nicht zu verantworten ist. (ebd S. 63)

und

Ausgangspunkt und Zielsetzuhg eines erfahrungsentfaltenden Sprachunter-
richts sind konkrete Prozesse des sprachlichen Handelns in Lebenssituationen,
die fiir die derzeitige und zukiinftige Lebenspraxis der Heranwachsenden be-
deutsam sind. (ebd., S. 98f.)

gelten fiir interkulturelles Lernen in beiden Bereichen; ihre Konkretisie-

rungen werden jedoch jeweils sehr verschieden ausfallen.> Arbeiten zum

interkulturellen Lemen fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache konnen

voneinander profitieren, solange sie 1hre unterschiedliche Ausgangslage
nicht aus den Augen verlieren.

2.2 Interkulturelles Deutschlernen ist keine heue Methode

Die bisherige Methodendiskussion krankt daran, da jeweils ein Faktor
des Fremdsprachenlernens oder einige wenige Faktoren, die zum Diskus-
sionszeitpunkt in der Theorie und/oder der Praxis vernachldssigt sind,
hervorgehoben werden. Diese vernachlissigten Aspekte werden sodann
nicht sinnvoll in das komplexe Gesamt des Fremdsprachenlernens inte-
griert; vielmehr scheinen die neu entdeckten Faktoren verselbstindigt zu
werden, was dazu fiihrt, da8 andere Aspekte des Lernens vernachlassigt
werden, die dann ,, wiederentdeckt” werden miissen usw. Dies kann ich
in diesem Aufsatz nur als Behauptung in den Raum stellen; in Rosler
(1983) habe ich dieses Dichotomie-Spiel* am Beispiel der Kontroverse
,,grammatisch vs. kommunikativ ausfithrlich dokumentiert.

Solange sich die Diskussion um neue Ansitze und Methoden darauf
beschrénkt, bestimmte vereinzelte Aspekte aufzugreifen, ist es wenig sinn-
voll, von einem interkulturellen Ansatz oder einer interkulturellen
Methode zu sprechen: Eine interkulturelle Ausrichtung des Fremdsprachen-
lernens kann nicht einfach etwas bisher Vernachlissigtes hinzufiigen und dafiir
anderes weglassen; sie muf versuchen, in den Kontexten, in denen sie ange-
bracht ist, das Gesamt des Fremdsprachenlernens mit einer interkulturellen Per-
spektive zu iiberziehen, ohne dabei erreichte Entw1ck1ungsstande aufzuge-
ben, und sie mus dies so tun, dal dabei eine weitere Anndherung an die
Kontrolle des Lernprozesses durch die konkret an ihm Beteiligten erfolgt.

2.3 Uberlegungen zum interkulturellen Deutschlernen beschrinken sich nicht
auf die Bereiche Themenauswahl und Landeskunde

Schréder (1987) kommt bei seinem Versuch, , interkulturelle Beziehungen

als Gegenstand des Fremdsprachenunternchts” einzuordnen, zu dem
Schlusfs:

Akademisches Résonieren iiber Landeskunde, transnationale Kommﬁnikation

und interkulturelle Beziehungen ist schén und gut. [...] Der Landeskundeun-

terricht der Schule steht und fallt mit der Lehrerpersénlichkeit. (ebd., S. 7) ‘
So gut und schén dieser Schluf8 mit seinem Hinweis auf die Bedeutung
der Lehrerpersonlichkeit auch ist, so basiert er doch auf einer verengten



Pramisse. Schroder ndhert sich dem Stichwort interkulturell nur mit der
Fragestellung, wie ein interkulturelles Vorgehen in die Landeskunde in-
tegriert werden kdnnte. Das Interkulturelle lediglich im Landeskunde-Teil
aufzubewahren — oder ihm vielleicht noch via Hinweis auf das Verfrem-
den einen luxuridsen Parkplatz bei den literarischen Texten zu gewéh-
ren — entspricht lediglich der Vorstellung von interkulturell als vorerst
letzter didaktischer Welle. Es fiihrt nicht nur zu Problemen bei Auswahl
und Kontrastierung, wie Schroder sie aufzeigt, sondern auch dazu, dafl
in allen anderen Aspekten des DaF-Lernens, bei der Grammatikdarstel-
lung etwa oder bei der Wahl der Arbeitsformen, die vorherrschende eu-
rozentrische Vorgehensweise ungebrochen bestehen bleibt. Diese wird
durch ein Etikett interkulturell, das nur in bezug auf die thematisch/lan-
deskundlichen Elemente des Materials berechtigt wire, sogar noch unan-
greifbar gemacht, da kaum jemand es als ,,dies ist ein normal eurozentri-
sches Lehrwerk mit einigen thematisch interkulturellen Einschiiben” lesen

wiirde; meist wiirde dieses Etikett wohl unzuldssigerweise als ;,das ganze -

Material ist interkulturell ausgerichtet” interpretiert werden.’

3 . Voraussetzungen fiir eine 1nterkultu.telle Ausrichtung von Lehrma-
terial

Eigentlich miifite dieses Kapitel einige Bemerkungen zur Rolle von lite-
rarischen Texten im interkulturell ausgerichteten Lehrmaterial enthalten.
Da es sich jedoch um einen Bereich handelt, der bisher in der interkultu-
rellen DaF-Diskussion am ausfiihrlichsten abgehandelt worden ist, lasse
ich ihn hier weg und konzentriere mich auf drei Bereiche, die m.E. noch
nicht die ihnen gebiihrende Aufmerksamkeit erhalten haben.

. / B N
3.1 Komplexere Auseinundersetzu’ng mit der Wahrnehmung anderer Nationen

Wenn eine generell mterkulturelle Orientierung im DaF-Bereich dazu
fiihren sollte, dafl genauer uber die Art und Weise der Wahrnehmung
anderer Nationen nachgedacht 'wird, dann wird sich auch die weitver-
breitete blaudugig-aufklarerische Maxime, rassische und nationale Stereo-
type habe man einfach zu vermeiden und ihre Vorkommen zu bekdmp-
fen, die so schon und so schon iiberzeugend ist, wenn man sie mit Bei-
spielen wie ,,Turken stinken”, ,Neger sind dumm” usw. 111ustr1ert nicht
halten lassen. \.;\

In Ankniipfung an die Beschreibung der denkdkonomischen Funktion
von Stereotypen, auf die schon 1922 Walter Lippmann® hingewiesen hat,
die aber in der Sozialpsychologie nach ihm zugunsten der politisch drin-
gend notwendigen Auseinandersetzung mit verhetzenden Vorkommens-
weisen von Stereotypen weitgehend unbeachtet geblieben und erst vor
kurzem in der kognitiven Sozialpsychologie erneut aufgegriffen worden
ist” und in Anlehnung an Gadamers (1972) Auseinandersetzung mit der
erkenninisrelevanten Seite des Vorurteils miifite es moglich sein, eine Ein-
ordnung und Nutzbarmachung der reduzierten Wahrnehmung von etwas
so Komplexem wie einer anderen Nation zu beginnen, ohne in Fallen der
Diskussion um die (Nicht-)Existenz von nationalen Eigenschaften und
damit evtl. verbundenen volkischen Uberlegenheitsgefiihlen zu stolpern.

O’Sullivan (1987) hat auf der Grundlage einer Exmittlung des England-
bildes in der deutschsprachigen Kinder- und Jugendliteratur gezeigt, wie
verschieden nationale Stereotype von Autoren funktionalisiert werden
koénnen und Rezeptionsésthetik, Imagologie und Sozialpsychologie da-
raufhin tiberpriift, inwieweit diese auf die Funktion von notwendigerwei-
se reduzierter Wahrnehmung von komplexen Entititen, wie sie Nationen
darstellen, eingehen. Die Ergebnisse dieser Untersuchung lassen vermu-
ten, dafs wir uns durch die fast ausschlielliche Konzentration auf die
Abwehr von negativen Stereotypen bisher nicht genug um den produk-
tiven Umgang mit den Bildern vom anderen Land® gekiimmert haben.
Wer anfingt, Deutsch als Fremdsprache zu lernen, hat ein bestimmtes
Deutschlandbild im Kopf, ob einem das pafit oder nicht. An dieses gilt es
anzukniipfen, dieses gilt es aufzunehmen, als Vor-Urteil, nicht als Vorur-
teil. , ‘
Auch bei einem differenzierteren Umgang mit nationalen Stereotypen
bleiben menschenverachtende Stereotype menschenverachtende Stereoty-
pe, die es zu bekdampfen gilt. Bei einem generellen Ziel , interkulturelle
Volkerverstandigung” reicht es aber nicht, so O’Sullivan am Ende ihrer
Untersuchung, ein internationalistisches Konzept von verstindigen
Leuten im Auge zu haben, die ,gereinigt” von nationalen Besonderhei-
ten und von Wahrnehmungen der nationalen Besonderheiten anderer mit-
einander kommunizieren; zu-diesem Ziel gehort es auch, die jeweiligen
Besonderheiten und Wahrnehmungen der Besonderhelten anderer ver-
standlich und tolerierbar zu machen.



3.2 Interkulturell ausgerichtetes Lehrmaterial hat eine besondere Verpflichtung,
auf die jeweiligen konkreten Sprachlernbiographien, Lehvende-Lernende-In-
teraktionen, Lernziele usw. vor Ort einzugehen und muf daher 50 weitge-
hend wie moglich Adaptionsmoglichkeiten und Angebote zur Versprachli-
chung der eigenen Bediirfnisse, Umgebung usw. bereitstellen .

Konsequent zu Ende gedacht ist das beste interkulturell ausgerichtete —
und jedes andere ~ Lehrmaterial das, das fiir die jeweils konkrete Lerner-
gruppe vor Ort, und mdglichst sogar mit ihr, entwickelt und genau auf
ihren Sprachlernhintergrund, ihre Lernziele, ihren Erfahrungsbereich usw.
hin geschrieben worden ist, und dabei all die materialinternen Forderun-
gen wie Vielfalt von Textsorten, Ubungstypen und Kommunikationssitua-
tionen, addquate Wortschatz- und Grammatikprogression, Integration im
Material von themahschen, intentionalen, grammatischen und textsorten-
spezifischen Anforderungen in einer Weise, daft diese zu asthetischen und
didaktisch akzeptablen Einheiten zusammenwachsen, usw. erfiillt. Diesen
generellen Satz, der keinen real existierenden Umgang mit Lehrmaterial
beschreibt, sondern idealisiert einen optimalen skizziert, ab und zu fest-
zuhalten, ist aus mehreren Griinden wichtig:

a) Er entzieht der Dichotomie ,konventionelles Lehrmaterial vs. Erset-

zung von Materialien durch die Produkte alternativen Lernens” die
Grundlage.

b) Er nimmt der Kontroverse ,Regionalisierte vs. weltwe1t verbre1tete

Lehrmaterialien” die Scharfe.

¢) Erunterminiert Versuche, mit bestimmten Methoden verbundene Lehr~
materialien als ,,beste” zu verkaufen.

d) Er verweist immer wieder darauf, daf es , beste” Materialien nicht gibt,
sondern daff Materialien nur in bezug auf die Faktorenkombinationen
in einer speziellen Lernsituation beurteilt werden kénnen, da8 sie mit
grofiter Wahrschemhchkelt immer an die Situationen vor Ort angepafit
werden miissen und dafl es daher zu den zentralen Bestandteilen der
Lehrerbildung gehdren mu_{g bei den Lehrenden Lehrwerkgléubigkeit
abzubauen, thnen eine souveran distanzierte Einschétzung der Leistun-
gen und Grenzen konventionellen Lehrmaterials zu geben und sie mit
der Fahigkeit und den Fertigkeiten zur Adaption von Matenal an die
Situation vor Ort auszustatten.

Unter a) miifite die Frage nach interkulturell relevantem Lehrmaterial also °

nicht lautenf;,Bringt uns ein Freire-orientiertes Vorgehen interkulturell rele-
vantes Lehrma’c\erjal oder verwenden wir konventionelle, sich interkulturell

gebende Materialien”, sondern ,, wie weitgehend kénnen wir in unserer je-
weiligen konkreten Situation erfahrungsbezogene Materialien selbst erstel-
len, ohne daf wir aufgrund von mangelnder Materialerstellungspraxis, feh-
lender Zeit usw. evtl. Elemente des Materials vernachlédssigen und dadurch
das Gesamt des Lernprozesses beeintrachtigen, und wie weitgehend kénnen
wir wohlkonstruierte und auf die Integration aller fiir das Funktionieren
von Lehrmaterial wichtigen Faktoren bedachte konventionelle Materialien
mit interkultureller Ausrichtung so adaptieren, daf$ wir sie fiir den lerner-
relevanten Erfahrungs- und Lernzielbereich nutzen konnen?”

Die Kontroverse (b) ,,fegionalisiert vs. weltweit” verliert an Scharfe,
wenn man erst einmal grundsétzlich festhélt, daf$ auch eine kulturspezi-
fische Regionalisierung von Lehrmaterial keine Losung der Materialpro-
blematik, sondern im besten Falle eine Anngherung an das vor Ort not-
wendige Material darstellt. Sind alle andere Materialfaktoren gleichwer-
tig behandelt, so stellt natiirlich eine Integration von Ausgangssprache
und -kultur eine Verbesserung dar; sind diese Faktoren nicht gleich, so ist
der Regionalisierungsfaktor einer neben vielen anderen, der zur Beant-
wortung der Frage, welches Lehrmaterial zu einer gegebenen Situation
am besten pafst bzw. fiir sie am wenigsten ungeeignet ist, beitragt. Besteht
die Regionalisierung dann lediglich in der Auswechslung von Namen und

Schaupldtzen in einem ansonsten unpassenden Material, dann wird die

Bedeutung des Faktors ,regionalisiert” gegen Null gehen; zeigt er sich in
einem Eingehen auf die Sprachlerngewohnheiten, kulturellen Thematiken
usw. der Ausgangssprache, so wird sich sein Einfluf8 erhéhen.

Die unter c) angesprochene Methodenfrage wird durch unser generel-
les Statement ebenfalls relativiert, da nach ihm natiirlich auch Aussagen
itber den Wert bestimmter Vermittlungsweisen auf Faktoren wie Lernzie-
le, Lehrer- und Lernerpersonlichkeit usw. bezogen werden miissen. Be-
sonders die Bedeutung bisher gemachter Sprachlernerfahrungen oder in
der Ausgangskultur vorherrschender Umgangsweisen mit Sprache wurde
dabei bisher weitgehend zugunsten von exportierbaren, scheinbar allge-
meingiiltigen Methoden ignoriert. Krumm (1987, S. 276) kritisiert:

Nicht nur bei den Lehrbuchinhalten, auch bei den Lehr- und Lernformen
werden spezifisch westlich-industrielle, kognitive Operationen im Fremdspra-
chenunterricht erwartet und als iiberlegen angesehen, so etwa die Versprach-
lichung von Diagrammen und Tabellen, die Arbeit mit ironischen Texten, ein
explizit ,kommunikatives” Vorgehen, das vom Schiiler viel spontane Sprech-

bereitschaft verlangt, wihrend andere Sprachleistungen wie gutes Reprodu-
zieren auch léngerer Texte, das phantasievolle Erzihlen von Geschichten, aber



auch ein sehr strukturorientiertes oder memorisierendes Lernen zum Beispiel
nicht honoriert werden.

Interkulturell ausgerichtetes DaF-Lehrmaterial, soweit es weltwelt vertrie-
ben wird, mufl in diesem Bereich eine heikle Balance anstreben, die so
viel Raum fiir die Entfaltung ausgangskulturspezifischer Umgangsweisen
mit Sprache 14}, daf8 diese als Teil der kulturellen Identitit der Lerner
auch in der neu gelernten Sprache transportiert werden kénnen, ohne
~ diese jedoch so einseitig zu fordern, dafl die zielkulturspezifischen Um-
gangsweisen mit Sprache nicht mehr angemessen berticksichtigt werden.
Ad d): Diese Balance, die nicht nur bei methodischen Erwigungen,
sondern natiirlich auch fiir alle anderen Aspekte der Materialgestaltung
notwendig ist, kann von weltweit vertriebenen Lehrmaterialien nur zu
einem geringen Teil erarbeitet werden; erst eine Lehreraus- und fortbil-
dung, die souverdnen Umgang mit Lehrmaterial und dessen Adaption an
die Situation vor Ort zum Alltag werden 148t, wird hier Erfolge bringen.’
Konventionelle Materialien miissen jedoch die Voraussetzungen in sich
dafiir anlegen, dafl Adaptionen und in bezug auf Ausgangs- und Zielkul-
tur relevante interkulturelle Interaktionen méoglich sind.

3.3 Die interkulturelle Ausrichtung bezieht sich auf alle Aspekte des Lehrmate—
rials

Die interkulturelle Ausrichtung von DaF-Lehrmaterial ist, wie wir gesehen
haben, nicht auf Themenauswahl und landeskundliche Information redu-
zierbar; man braucht daher mit ihr auch nicht zu warten, bis der Sprach-
stand so weit fortgeschritten ist, dal man interkulturelle Themen ,ernst-

haft” diskutieren kann. Die interkulturelle Ausrichtung von Lehrmaterial -

muf vielmehr mit der ersten Lektion beginnen und soweit wie méglich alle

Materialaspekte umfassen. In Résler (1987) habe ich gezeigt, was das fiir

- die Entwicklung der Hor- und Leseverstandnisfertigkeiten,

~ den Einbau von Projekten in das Material, die noch am ehesten ein
relativ freies Eingehen auf d1e Situation vor Ort innerhalb von lehrwerk-
gesteuertem Unterricht ermdglichen,

- die Entwicklung von Arbeitstechniken,

~ die Rolle der Muttersprache,

- den Aufbau einer durchgehenden Fremdperspektive fiir Lehrwerke, die
im weiter entfernten Ausland zum Einsatz kommen sollen,

- die Einbeziehung von metakommunikativen Elementen ins Lehrmate-

rial, die iiber die ubhche Versprachhchung der d1rekten Unternchts—
kommunikation hinausgehen, und

- die Auswahl der im Lehrwerk inszenierten Kontaktsituationen mit
Deutschen und Deutsch und die Zeichnung von Stellvertretern fiir die
Lernenden im Lehrwerk

bedeutet.

4  Zur Integration des interkulturellen Aspekts in das Lehrmaterial
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Abbildung 1

Abb. 1 aus Mebus et al. (1987, S. 85-88) stellt ein Beispiel fiir einen Versuch
dar, eine Reihe verschiedener Materialelemente (Prisentationstext, aktive
Variation des Textes, Zuordnungsiibung, Grammatiktabelle und passen-
de Ubung, Leseverstindnis) durchgehend interkulturell zu gestalten. Es
handelt sich bei Mebus et al. (1987) um ein weltweit vertriebenes Lehr-
material, das aufgrund seiner Konzeption zwangsldufig nicht auf eine
konkrete Ausgangskultur eingehen kann. Die Abfolge der Lernschritte in
Abbildung 1 zeigt gleichzeitig die Schwachstellen einer derartigen
ausgangskulturlosen Konzeption auf und verdeutlicht, wie weit auch in
einem nicht ausgangskulturbezogenen Lehrwerk eine interkulturelle Aus-



richtung moéglich ist, wenn nur konsequent ein fremdperspektivischer
Zugriff durchgehalten wird. ‘ :

F1 représentiert ein Gesprich, eine mégliche Sprachkontaktsituation im
nicht-deutschsprachigen Raum. Eine deutsche Familie wird in Lilaland von
einer ihr unbekannten Bewohnerin dieses Landes am Flughafen begriifit und
abgeholt. Lilaland ist ein Vehikel, dessen Zustandekommen aus dem Zusam-
mentreffen zweijer scheinbar antagonistischer Anforderungen an das Lehr-
werk zu erklédren ist: die interkulturelle Ausrichtung verlangt ein reales Ge-
geniiber; die nicht auf einen bestimmten kulturellen Raum festgelegte Ziel-
gruppengestaltung scheint dieses reale Gegeniiber unmoglich zu machen.

Lilaland als Ausweg ist real-fiktiv; es enthalt Elemente realer ,nicht-deut-
scher” Lander (ist also kein Phantasien-, keine Marchen- oder SF-Welb),
aber es ist nicht ein konkreter Ort; es bietet also den Lernenden keine di-
rekten Stellvertreter-Figuren, wie z.B. ein fiir in Irland Deutsch Lernende
geschriebenes Buch sie bieten kénnte. Die Konstruktion Lilaland ermog-
licht es jedoch, daff konsequent die Perspektive des von auflen auf Deut-
sches Blickenden beibehalten werden kann, unabhéngig davon, wie nah
oder fern Lilaland zu den Sitten, sprachlichen Eigenschaften usw. des je-
weiligen konkreten Auslandes ist. ‘

Nach der Prisentation von Begriifung und Kontaktaufnahme auf
deutsch im fiktiven Lilaland erfolgt als néchster Schritt F2 sofort der Trans-
fer auf das konkrete Lerner-Ausland. Geilibt werden vordergriindig in
einem stark geleiteten Rollenspiel die Elemente der deutschen Sprache,
die man zu diesem Zweck braucht. Gleichzeitig wird jedoch auch immer
ein erster Transfer von Eigenkulturellem stattfinden — immer dann, wenn
die prasentierten deutschen Kontaktaufnahme-/Begriifungsformen weit

von den ausgangskulturellen abweichen, wird das Nachspielen zu ersten -

Kontrasten und Konflikten fiihren. Das Worterbuchzeichen am Seitenrand
ermuntert, in beschrinktem Mafle (man ist schlieflich erst in Lektion 6)
eigene Wege zu gehen und die eigenen Anforderungen an eine addquate
Abholszene in Sprache umzusetzen. '

Es folgt eine Zuordnungsaufgabe, bei der acht mégliche Begriiflungs-
formen und deren Beschreibuﬁgen aufeinander bezogen werden miissen
(F3). Die einzige konkret situierte BegriiSungsszene (Bild 4) ist eine, die
sich zum gegenwaértigen Zeitpunkt unter Vertretern des deutschen Kul-
turraums so_abspielen konnte. In ihrem ersten Durchgang ist dies eine
sprachliche Ubung — etwas visuell ExfaSbares muf der Versprachlichung
zugeordnet werc\ier}. Aber natiirlich fiihrt die dafiir notwendige intensive

F3 BegriiRungsformen = So begriift man sich in Deutschland,

Welches Bild paflt zu welchem Text?

a} Er verbeugt sich. Sie nickt mit dem Kopf.
b) Sie geben sich die Hand, d. h. sie gibt ihm die Hand, und er gibt ihr die Hand,
¢} Sie verbeugen sich, Aber.die Dame verbeugt sich nicht so tief wie der Herr.
d) Sie verbeugen sich, Aber der Herr verbeugt sich nicht so tief wie die Dame.
¢) Sie umarmen sich und kilssen sich; d. h. sie umarmt ihn, er umarmt sie;

sie kitht fhn und er kiiRt sie.
f) Sie legen die Hinde zusammen und verbeugen sich leicht.
1 8) Er kiRt ihr die Hand, Sie nickt mit dem Kopf. :

1 h) Er wirft sich auf den Boden.

Reflexive Verben Reziproke Verben
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Sihst duden | (Nogiirlich
Untersthied 2 /| ieh kapnmich
{ dothnicht

| selbst kiissen,

Abbildung 2

Auseinandersetzung mit Bild und Wort auch dazu, dafl die Kursteilneh-
mer sich und die Kursleiter fragen, welche der stilisierten Begriiiungsfor-
men wo {iblich sind und ob und gegebenenfalls wo die eigenen Sitten
ihren Ausdruck finden.



Begru!&ungstheater

{ wLuerst verbeugen wir - valle: Petcr du-spielst jetzt dcp
gritfung nati . Européer. Du verbengst . - tiefer als die Danie. Ich
Klinger-erkldrt die Regeln: spiele einen Lilalinder. Ich verbeuge . nicht so tief

“peter und Gerda Gm=
Beatc ich kiisse

leine Hand geben.
hro o wiein alten

L wie Beate. Jetzt kiiss
+Erghinzen Sje bitte ©oarmen und kiissen. _
dich, dich, dir, euch, die Hand. Komm, du muRt

ich, mir, sich, - s;ch sich, . Peter wnid Beate, jetzt begrifit (

oy

P uns, uns.. Zeiten. Peter, du wirfst - auf den Boden, und Beate
" 2.8pielen Sie bitte nickt nur lelcht.” Da sagt Peter; ,Das mache ich nicht mit.

Begriifungstheater! So begriiRt man . heute nicht mehr.?

Begriilung international

Uber Austandsgeschilfy

von K32
: Beispielp’
" Bild4:Sobe:
gru[(t man sich
in Deutschland:
Bild 2: 1ch glau-
be, so begriift
man sich in ...

2. Wie begriRt
mansich el

Ihnen? : ; p .
Begriifung in Deutschland - F6
Aufgaben I
Héndeschiitteln | 1984 1973
‘1. Tragen Sie bitle die prtein
Prozentzahlen gin! insgesamt | Frauen | Minner, | insgesami
2. Wie finden die Deutschen | qafur 550 ’
das H‘é‘ndeschﬁtte{n"~ )
dr (3
Gegntr unangenehm ageeen
Be[urwurter TR keine Meintng

8%

Abbildung.3

Als Présentation von Grammatik wird ein Beispiel aus dem angesproche-

. nen Themenkrels konjugiert; wichtiger als dies ist jedoch die Tatsache,

daB die daran. anschliefende Ubung® so konstruiert ist, da8 das Uben des
Grammatlkstoffes in einem spielerischen Begruﬁungskontext erfolgt (F4).

Falls bei F3 von seiten der Kursteilnehmer her eine Spekulation dariiber,
wer sich wo so wie auf den Bildern begriifit, noch nicht aufgekommen
ist, so wird sie jetzt anhand eines authentischen deutschen Textes, einer
Anzeige, in der verschiedene Begriifungsformen in konkreten nicht-
deutschsprachigen Landern dargestellt werden (F5), erneut angeregt. F3
und F5 zusammen laden zum Spekulieren fiber verschiedene Begriilungs-
formen in der Welt, evtl. zur Relativierung der eigenen usw. ein. Das Lehr-

- werk stellt auf der Ebene des Sprachstands von Lektion 6 (beschrankte)

sprachliche Mittel bereit, mit denen die Kursteilnehmer auf einer elemen-
taren Ebene Vermutungen &ufiern und auf die vorgestellten BegriiSungs-
moglichkeiten bewertend reagieren konnen (F7).

{Rungsformen in F3¥
Tabellelund kKrepzen Siean! -

Abbildung 4

~]e weitergehend das BegriiBungsthema fiir die Kursteilnehmer brisant ist,

desto weiter wird sich die Diskussionsbereitschaft der Kursteilnehmer von
der unechten Sprachlerndiskussion hin zu einer echten Diskussion des
Themas und seiner Implikationen fiir einen selbst bewegen. Auf der Ebene
von L6 wird eine echte Diskussion, ganz egal, wie stark sich Lehrende und
Lernende bemiihen, sie auf deutsch zu fithren, irgendwann in die Ausgangs-
sprache oder eine lingua franca iibergehen. Was ,direkt” arbeitenden Leh-
renden dabei als Manko erscheinen mag, ist integraler Bestandteil eines in-
terkulturell ausgerichteten Vorgehens; thematisch relevante Diskussionen
kénnen und diirfen nicht auf die Mittelstufe verschoben werden, wenn man
es mit der Gleichzeitigkeit des Erwerbs von sprachlichen Fertigkeiten und
der Auseinandersetzung mit der Zielsprache und -kultur ernst meint. Das
Akzeptieren von ausgangssprachlichen Diskussionen ist nur problematisch,
wenn man dogmatisch in methodologischen Bahnen 2 la , direkt vs. iiber-
setzungsorientiert” denkt; im Unterricht kénnen sie ohne Schwierigkeiten
Teil eines Vorgehens sein, das ausfiihrlich und so weit wie tiberhaupt nur
mdéglich Kommunikation in der Zielsprache voranbringt.



Nach der Versprachlichung des Begriifiens und der eigenen Begrii-
Bungsformen wird in einer Leseverstdndnisiibung (F6) die in F3 als Norm
gegebene (so begriifit man sich in Deutschland) Form der Begriifung dadurch
relativiert, daf in einem Zeitungsausschnitt die verschiedenen Einstellun-
gen zu dieser Norm innerhalb der Bundesrepublik Deutschland doku-
mentiert werden. Die Landeskunde-Information in Deutschland schiittelt
man sich die Hinde wird also einmal dadurch in einen gréfieren Rahmen
gestellt, dafl sie andersartigen realen BegriiSungssitten gegeniibergestellt
wird, und zum anderen innerhalb eines Bereiches, in dem diese Norm an-
geblich gilt, relativiert. o

Wenn man diese Schritte F1 bis F7 durchgearbeitet hat, hat man
- einen dialogischen Text zu einer Sprachkontaktsituation im Ausland er-

arbeitet, '

- Mini-Dialoge durchgespielt,

- Text und Bild einander zugeordnet,

- ein nicht ganz einfaches Grammatikkapitel verstanden und geiibt,

- eine Leseverstdndnisiibung absolviert und

- versucht, etwas zu beschreiben und zu bewerten.

All diese normalen Sprachlernaktivititen sind fiir die jeweilige Lerner-
gruppe dann und nur dann sinnvoll, wenn sie filir diese Lernergruppe,
fiir die Sprachlernbiographien der Kursteilnehmer, fiir die Lernziele usw.
angemessen sind. Eine interkulturelle Ausrichtung” von Lehrmaterial
dndert aber nichts daran, daf im Lehrmaterial die fiir die jeweilige Ler-
nergruppe angemessene Vielfalt von fJbungen, Textsorten, Redeanldssen
usw. vorhanden sein mufl. Wenn man der Meinung ist, da8 ein fremd-
perspektivischer Blick auf die Zielsprache und -kultur fiir die jeweilige

Lernergruppe sinnvoll ist, dann fiigt man dem Material nicht einfach einen -

Baustein hinzu — nach dem Motto im C-Teil sind wir interkulturell —, sondern
integriert diesen Blick von auflen in das Material, indem Texte, Sprach-
kontaktsituationen, ﬁbungskoﬂtexte usw. nach interkulturellen Gesichts-
punkten gestaltet werden. i '

Das Beispiel aus Abb. 1 zeigt, wie die Integration des interkulturellen

Aspekts bei Material moglich ist, das nicht einmal auf eine konkrete Aus- _

gangskultur Bezug nimmt. Es sollte von daher Klar sein, da ausgangs-
kulturbezogenes Material, wenn es konsequent interkulturell ausgerich-
tet ist, sei es eine Adaption oder fiir die Situation vor Ort @ekt geschrie-
ben, dies noch in einem viel weitergehenden Mafle erreichen kann. Dieses
Beispiel zeigt jed\oc_h auch, daf8 die Durchdringung des gesamten Lehr-

materials wichtig ist, um die Perspektive des im Ausland Deutsch Ler-
nenden wirklich durchzuhalten, und daf8 Regionalisierungen, falls sie sich
auf die Hinzufiigung von Lokalkolorit beschrinken, nur auf den ersten
Blick der Forderung nach interkultureller Ausrichtung entsprechen.

Anmerkungen

1 So wird ein interkultureller DaF-ler mit den in Batelaan (1983, S. 17) ange-
fithrten Kriterien oder auch mit Essingers (1984, S. 245) Hinweis auf die Not-
wendigkeit von Verdnderungen bei Majorit4t und Minoritit einverstanden sein
konnen. ’ '

Vgl. z.B. Council of Europe 1986 und 1987.

3 Zur Ilustrierung dieser These braucht man nur einige Tagesabliufe auslindi-
scher Kinder, wie sie in Essinger/Hellmich/Hoff 1981 dokumentiert sind, zu
lesen, um sich vor Augen zu fithren, wie andersartig die interkulturellen Kon-

- takisituationen von Zweit- und Fremdsprachenlernern sind. Daf8 auch die
Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrmaterialien noch weit davon entfernt sind, die
tatsdchlich relevanten Erfahrungsbereiche ihrer Klientel angemessen abzu-
decken, hat die Detailanalyse gingiger DaZ-Materialien in Résler/Skiba 1987
gezeigt. .

4 Nun ist es wohl unvermeidlich, daf bei einer Beschéftigung mit einem kom-
plexen Sachverhalt zu bestimmten Zeiten in bestimmten zeitgeistlichen Kon-
texten bestimmte Aspekte besondere Beachtung finden, und daf es zu einer
Zeit wie heute, in der die Oberflichendifferenzierung von Produkten auf dem
generellen und das Identifiziertwerden mit einer géngigen Richtung auf dem
akademischen Markt notwendig zu sein scheint, um Verkaufs- und Karriere-
erfolge zu erzielen, zwangsliufig zur mehr oder weniger aggressiven » Ver-
marktung” von Methoden und zur Préisentation von Pseudo-Dichotomien wie
»grammatisch vs. kommunikativ”, ,,autonom vs. lehrmaterialfixiert” kommen
muf; dies trigt jedoch nicht gerade dazu bei, das Fremdsprachenlernen-durch
Forschung, Materialentwicklung und -analyse und Lehrerbildung so fortzu-
entwickeln, da8 immer stirker die Erfordernisse der jeweiligen konkreten
Lehr- und Lernkonstellation Art und Weise des Lernens und/oder Unterrich-
tens bestimmen, ohne da durch diese Dominanz der Situation vor Ort das
Ineinander der Vielzahl der Faktoren, die zum Gelingen des Lernens beitra-
gen, aufgegeben wird zugunsten eines zwar partiell lernerzentrierten, be-
stimmte Faktoren erfolgreich angehenden, jedoch insgesamt nicht integrierten
Vorgehens. o

5 Auch wenn man akzeptiert, da8 eine interkulturelle Ausrichtung alle Aspekte
des Materials umfaf, so ist damit das spezielle Problem, wie diese generelle
Ausrichtung dann konkret bei der Themenauswahl und bei besonderen lan-
deskundlichen Problemstellungen zu beriicksichtigen ist, noch nicht gelost.

N



Pauldrach 1988 versucht am Beispiel von Sprachbriicke (Mebus et al. 1987) zu
zeigen, welche Implikationen fiir die Landeskunde diese generelle interkultu-
relle Ausrichtung hat. ‘

Vgl. dt. Lippmann 1964.

Vgl. als Uberblick Six 1987.

Vgl. O’Sullivan 1987a.

Vgl. dazu Résler 1984.

In Mebus et al. 1987 findet sich im Lehrbuch selten mehr als eine Ubung. Das
weitergehende Ubungsmaterial wird im einsprachigen und - fiir unser Thema
wichtiger — in den kultur- und sprachkontrastiven Arbeitsbiichern bereitge-
stellt, in denen je nach Schwierigkeitsgrad des grammatischen Phinomens ver-
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schieden ausfiihrliche Ubungen enthalten sind, die zudem inhaltlich genauer .

auf die Ausgangskultur bezogen kontrastiv vorgehen konnen.

11 In vielen Lernsituationen im Ausland wird mit dieser interkulturellen Aus-
richtung eine Erh6hung des Anteils an expliziter Grammatik und an lingeren
Lesetexten mit speziellen Leseverstindnisiibungen einhergehen, da die inter-
kulturelle Ausrichtung ein Reden iiber, ein verstirktes Wahrnehmen und The-
matisieren von sprachlichen und kulturellen Eigenarten von Zielsprache und
-kultur mit sich bringt.
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