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DIDAKTIK
DES FREMDSPRACHENUNTERRICHTS

SYLWIA ADAMCZAK

ALLTAGSKULTUR IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT:
THEORETISCHE FUNDIERUNG
UND UNTERRICHTLICHE PRAXIS
DER INTERKULTURELLEN LANDESKUNDEDIDAKTIK

Landeskunde oder Cultural Studies, Landeswissenschaften oder Area Studies,
Deutschlandkunde oder German Studies haben im Laufe ihrer Entwicklung sehr
verschiedene und unterschiedliche Funktionen, Zielrichtungen und Gewichtun-
gen eingenommen. Wissenschaftstheoretisch bereiten die Kulturstudien auch
heute noch groBe Probleme, denn es geht immer um die Frage ihrer wissen-
schaftlichen Begriindung und Eigenstindigkeit, da sie ndmlich beansprucht
werden zum Beispiel von der Soziologie, den Literaturwissenschaften, der Lin-
guistik, Geographie, Geschichte, der Volkerkunde, Anthropologie, sowie der
Ethnologie, um nur die wichtigsten von ihnen zu nennen.

Diese Vielfalt beeinfluBt die Benennung der Teildisziplinen bzw. der Un-
terbereiche, die fur die landeskundliche Unterrichtung verantwortlich sind. Man
spricht von Realienkunde, Soziokunde (Pfeiffer 1980), Regionalkunde, Literatur
und Linguolandeskunde (Herrde 1989 11), schlieBlich von Kulturkunde.

Um die Verwirrung noch groBer zu machen, versteht man unter der
Disziplin: Landeskunde entweder ein spezifisches Forschungs- und Lehrgebiet,
das vor allem im Studienplan von Fremdsprachenphilologien zu finden ist,
meistens jedoch eine inhaltliche Komponente eines jeden Fremdsprachen-
unterrichts, die auch verschieden benannt wird: kulturkundliches Prinzip,
implizite, sprachbezogene, sprachlich orientierte Landeskunde etc. Nur diese
soll in vorliegendem Beitrag behandelt und untersucht werden.

Angesichts dieser problematischen und umstrittenen Position der Landes-
kunde, werden in den letzten Jahren Versuche angestellt, die traditionellen Kon-
zepte von Kulturstudien zu erganzen oder auch zu ersetzen. In sehr unterschied-
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lichen Ansitzen begegnet man immer héufiger den Vorstellungen von Interkul-
turalismus; in vielen inhaltlichen Ausfillungen und Zielsetzungen werden dabei
Begriffe wie interkulturelle Kommunikation, Fremdverstehen sowie interkultu-
relles Lemen bedeutsam.'

Da ich mich entschieden habe, den vorliegenden Artikel der interkulturel-
len Landeskundedidaktik und den methodischen Prinzipien bei der Vermittlung
von Alltagskultur im Fremdsprachenunterricht zu widmen, méchte ich nun die
wichtigsten Merkmale und Ansitze sowie offene Fragen und Probleme einer
dem interkulturellen Lemen verpflichteten Landeskundedidaktik niher be-
schreiben. Als Einfiihrung in dieses Thema versuche ich einige Gedanken zum
Stellenwert und Definitionen von Landes- bzw. Kulturkunde im interkulturellen
FU zu duBem.

Zum Stellenwert von Landeskunde im FU

Landeskunde als Unterrichtsprinzip blieb lange Zeit véllig vernachlissigt. Sie
wurde zwar in ihrem beschrankten Umfang als Unterrichtsgegenstand beriick-
sichtigt, jedoch machte man sich keine Gedanken zu ihrem Stellenwert in
fremdsprachlicher Unterrichtspraxis. _

Diesen Tatbestand spiegeln dltere Ansitze in der Landeskundediskussion
wider, die weder die erweiterte kulturanthropologische Interpretation des Beg-
riffs der fremdsprachigen Kultur noch den interkulturellen Ansatz im FU be-
riicksichtigen. Oft stoBt man zwar in diesen Auffassungen der Landeskunde auf
die Orientierung an dem Stereotypenabbau und auf das aktuelle Thema der
Vélkerverstiandigung und der Kommunikationsfahigkeit; diese Prinzipien wer-
den aber nur unzulinglich angeboten und mit keinen konkreten didaktischen
und methodischen Konzeptionen erarbeitet. ‘

Erst in jiingster Zeit; einer Zeit der politischen Umwilzungen in Osteuro-
pa, der Offnung der Grenzen mit Méglichkeiten fiir Kontakte aller Art, fiir Rei-
sen, fiir neue Kooperationen und rege persénliche Kontakte auf internationaler

! Vgl. Bredella, Haack (1988): Perceptions and Misperceptions: The USA and Germany.
Studies in Intercultural Understanding, Bredella (1991): Mediating a Foreign Culture: The USA
and Germany. Studies in Intercultural Understanding sowie Zawadzka (2000): , Glottodydak-
tyczne aspekty interkulturowosci”.

? Es bedarf keiner zusétzlichen Begriindung, daB dieser Beitrag nur einen Teil der gesamten
Komplexitét der aufgeworfenen Fragen bewiltigen kann. Daher muBte hier eine Auswahl vorge-
nommen und auf die genaue Darstellung der alteren Auffassungen zur Rolle von Landeskunde im
FU verzichtet werden. Die Interessierten mochte ich aber auf drei Ansitze aufmerksam machen,
die fiir die Entwicklung von Landeskunde nach dem 2. Weltkrieg maBgebend waren. Dazu geho-
ren: die pragmatische Position, die politische Weltkunde und der sozialpsychologische Ansatz.
Genaue Erklarung von diesen Positionen ist bei Kramer (1976, 139-141) zu finden, vgl. dazu auch
Melde (1980, 9-17), Ammer (1988, 19-32), Heyd (1991, 53-55), und schlieBlich Krampikowski
(1991, 88-96), zum historischen Uberblick siehe auch Herrde (1989, 13-51).
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Ebene kommt es zu einer Neuorientierung der fremdsprachlichen Unterrichts-
praxis, die durch eine Neubestimmung der Rolle von Landes- bzw. Kulturkunde
gekennzeichnet ist.

Was ist fiir diese neue landeskundliche Orientierung charakteristisch?
Welche Schwerpunkte und Zielsetzungen sind fiir die gegenwartige Landeskun-
dediskussion im FU aufzulisten?

Um diese Fragen prizise zu beantworten, muB ich auf das Jahr 1982 zu-
rickgreifen, in dem die ,Stuttgarter Thesen” zur Rolle der Landeskunde am
Beispiel des Franzésischunterrichts veréffentlicht wurden. Das in diesen Postu-
laten formulierte Lemziel der ,transnationalen Kommunikationsfahigkeit” weist
dem FU die Aufgaben zu, bei denen die Landeskunde die Leitfunktion fiir das
Fremdsprachen-Curriculum iibemimmt >

Seit der Veroffentlichung der Stuttgarter Thesen verlagert sich allmahlich
der Schwerpunkt landeskundlicher Forschung von den kognitiven und kommu-
nikativen Konzepten® zu interkulturellen Ansitzen, die gegeniiber den bisheri-
gen Postulaten eine Erweiterung darstellen, da sie neben kommunikativer Kom-
petenz auch Kultur- und Fremdverstehen als gleichberechtigtes Lemziel nen-
nen. Dabei geht es vor allem um die Entwicklung von Wahmehmungs- und
Empathiefahigkeit sowie um die Férderung von Fahigkeiten, Strategien und
Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen. Ethnozentrische Sichtweisen
sollen relativiert und Vorurteile abgebaut werden. Fremdsprachenunterricht soll
somit auch einen betrachtlichen Beitrag zur Volkerverstandigung leisten und fiir
soziokulturelle MiBverstindnisse durch die Einsicht in ,eigensprachlich und
eigenkulturell gepriagte Wahmehmungsmuster der Lemenden” (Robert Bosch
Stiftung 1982, 10) sensibilisieren.

Die praktische Realisierung dieser Pramissen scheint jedoch umstritten zu
sein. Es gibt namlich keine besonderen interkulturellen Verfahren zur losgelés-
ten interkulturellen Vermittlung landeskundlicher Kenntnisse, sondem nur den

* Die Stuttgarter Thesen wurden von dem Expertenkreis zur ,Rolle der Landeskunde im
Franzosischunterricht” unter dem Titel Fremdsprachenunterricht und internationale Beziehungen
verdffentlicht. Sie gehen von der Erfahrung aus, daf selbst zwischen den Nationen Westeuropas
weiterhin erhebliche kulturelle Unterschiede bestehen und Verhalten und Denkweise auch dann
prigen, wenn die Partner den Nationalismus lidngs iiberwunden zu haben glauben. Das in den
Stuttgarter Thesen formulierte Lernziel fiir den Fremdsprachenunterricht lautet deshalb auch nicht
mehr bloBe kommunikative Kompetenz, sondern ausdriicklich , transnationale Kommunikationfé-
higkeit”. Siehe dazu Robert Bosch Stiftung (1982) sowie Picht (1995, 71).

* Beim kognitiven Ansatz standen Realien, Institutionen, Geschichte und Kultur im Vorder-
grund. Der LemprozeB zielte dabei vor allem auf die Aneignung von Daten und Fakten, die The-
men wurden von den jeweiligen Bezugswissenschaften wie Politologie, Soziologie, Geographie
oder Literatur abgeleitet. Bei dem kommunikativen Ansatz waren dagegen Erfahrungen, Kennt-
nisse und Einstellungen der Lernenden von besonderer Bedeutung. Im Gegensatz zum Faktenwis-
sen ging es hier um Bedeutungslernen; Lernziel war ein prozeduales Wissen, das sich auf die
Einstellung gegeniiber der Zielkultur bezog, ausfithrlicher dazu bei Thiemme (1995, 131-137)
sowie Weinmann / Hosch (1991; 139-142).
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mithseligen Weg, ihren Stellenwert innerhalb sprachlich-kultur-kontrastiver
Strategien als moglicher Unterrichtssequenzen niher zu bestimmen.

Bevor ich aber versuche, diese praktikablen Konzepte und Strategien fiir
den Fremdsprachenunterricht zu konkretisieren, méchte ich mich im folgenden
Unterkapitel der Begriffsbestimmung und der Abgrenzung von Untergebieten
von Landeskunde zuwenden, damit das , Ungeheuer von Loch Ness”, wie Ro-
bert Picht (1995:67) die Landeskunde einmal treffend genannt hatte, keine
Verwirrung mehr stiften kann.

Zur Definition von Landeskunde und Abgrenzung der Begriffe:
Kultur-, Realien- und Sozialkunde

Uber das Wesen und die Definition von Landeskunde ist in den letzten Jahren
viel gesagt und geschrieben worden. Dabei liegen die Meinungen dariiber, was
in den Begriff der Landeskunde einzuschlieBen wire und was Landeskunde
eigentlich bezweckt, weit auseinander. Jeder, der sich mit der Landeskunde
beschéftigt, tut sich daher schwer, wenn er nach der Definition und den Ver-
wendungsmoglichkeiten der Landeskunde gefragt wird. Auf allgemeiner Ebene
gibt es keine befriedigenden, weil nur unprézise Antworten. Eine nur stichpro-
benartige Durchsicht der Fachliteratur geniigt, um das zu bestitigen. Darin wird
die Landeskunde einmal enger, einmal weiter gefaBt, hiufig auch aufgegliedert
in Unter- oder Nebenbegriffe wie ,,Realienkunde”, , Orientierungswissen”, ,,So-
zialkunde”, ,,Auslandskunde” und ,Kulturkunde sensu stricto”, um nur die
wichtigsten von ihnen zu nennen.’

»Landeskunde” tritt gelegentlich auch als Gegenbegriff zu , Kulturkunde”
auf, wobei mit , Landeskunde” die Beschiftigung mit der sozialen, kulturellen,
politischen und Skonomischen Wirklichkeit, mit , Kulturkunde” dagegen die
Beschaftigung mit Kunst, Literatur oder den ,schongeistigen” Inhalten eines
bestimmten Landes bezeichnet wird.

* siehe dazu Pfeiffer (1980, 28-30), der dem Oberbegriff: Kulturkunde sensu largo folgende
vier Unterbereiche zuordnet: 1. Die Realienkunde, die Realien einer fremden Sprachgemeinschaft
umfafit und die Motivation der Lernenden fordert, indem sie ihnen ein konkretes und reales Mate-
rial darbietet (z.B. Briefmarken, Miinzen, Zeitungen, Fahrpline, Speisekarten sowie Bilder frem-
der Stadte u. drgl.). 2. Die Landeskunde, die grundsitzlich Kenntnisse aus dem Bereich der Geo-
graphie und Geschichte sowie aus dem politisch-gesellschaftlichen System vermittelt und mehr
Kommentar verlangt, der in der Abhéngigkeit von der Unterrichtstufe in der Mutter- bzw. Fremd-
sprache erteilt wird. 3. Die Soziokunde, die sich vor allem mit den Lebens-, Verhaltens- und
Ausdrucksweisen, sowie mit den Sitten und Gebrauchen des betreffenden Volkes beschiftigt und
sich am besten fiir mehr fortgeschrittene Schiiler eignet (dieser Teil der Kulturkunde soll in dem
vorliegenden Beitrag ndher behandelt werden). 4. Die Kulturkunde sensu stricto (im engeren
Sinne), die die Produkte des menschlichen Geistes darstellt und mit der fremdsprachigen Litera-
tur, Musik, Malerei sowie Architektur bekannt macht.
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Nicht selten aber ist , Kulturkunde” nichts anderes als ein Unterbegriff zu
Landeskunde”. Kulturkunde bedeutet dann die Beschaftigung mit Kultur als
Bereich einer bestimmten Gesamtwirklichkeit (z.B. Kultur in Deutschland, also
Kulturkunde als ein Teil der Deutschlandkunde).

Manchmal ist mehr oder weniger implizit mit dem Begriff ,,Landeskunde”
handlungsbezogene Landeskunde, mit dem Begriff ,Kulturkunde” dagegen
informationsbezogene Landeskunde gemeint.

Manche Wissenschaftler benutzen wiederum die Bezeichnungen: Kultur-
kunde, Landeskunde wechselweise, weil sie der Auffassung sind, daB diese
Termini im heutigen Sprachgebrauch zu einer Einheit verschmolzen sind, ,die
in ithrer Bezeichnung das Schwergewicht auf das wissensmaBig Erfabare legt
und weniger die kulturelle Komponente zum Tragen kommen lafBt” (Boel-
cke/Thiele 1993, 270).

Andere, z.B. die deutschen Methodiker (u.a. Heyd 1991, Ehnert/Wazel
1996, Firges/Melenk 1982) bevorzugen jedoch den Begriff der Landeskunde,
weil er in der 100-jahrigen Geschichte der Fremdsprachendidaktik fast nie be-
nutzt worden ist, ,,von spezifischen Gesellschaften absieht und das Gemeinsame
der England-, Amerika-, Frankreichkunde unter den Bedingungen des Fremd-
sprachenunterrichts in den Blick nimmt” (Buttjes 1995, 142).

Aus den oben angefiihrten Definitions- und Interpretationsversuchen 148t
sich schluBfolgern, daB es keine einheitlichen terminologischen Festlegungen der
Termini: Kultur- und Landeskunde gibt. Der Verwendungsbereich dieser Be-
zeichnungen ist sowohl von Land zu Land und von Autor zu Autor als auch zeit-
lich nicht exakt abzugrenzen. Das bedeutet jedoch nicht, daB man den landes-
kundlichen Aspekt im Fremdsprachenunterricht vernachlassigen und kulturkund-
liche Inhalte und Themenbereiche willkiirlich und ohne irgendwelche frither fest-
gelegten Zielsetzungen auswahlen sollte. Neben sprachlichem Wissen benétigen
doch die Lemer auch kulturkundliche und landeskundliche Kenntnisse, wenn sie
mit Erfolg kommunizieren wollen. Sie diirfen ja bei der Beherrschung des Wort-
schatzes nicht einfach Vokabelgleichungen lemen, sondern miissen wissen, wel-
che BewuBtseinsinhalte mit einem bestimmtem Wort verbunden sind.

® Siehe dazu die Unterscheidung bei Deutschmann (1982) sowie die Differenzierung bei Fir-
ges/Melenk (1982, 130-131): ,,Aufgabe handlungsbezogener Landeskunde ist es, Lemner in die
Lage zu versetzen, sich in einer fremden Umgebung zurechtzufinden. Allgemeine handlungsbe-
zogenene Landeskunde hat den Lebensalltag in der fremden Realitit zum Gegenstand.” In den
meisten Lehrbiichern wird in diesem Zusammenhang etwas unscharf von "Alltagssituationen’
gesprochen. Préziser ausgedriickt geht es um Handlungskompetenz in verschiedenen sozialen
Teilbereichen, zu denen z.B. Verkehrsmittel, Post, Einkaufen, Krankheit und Freizeit gehoren.
Die Aufgabe informationsbezogener Landeskunde liegt dagegen ,.in der Entwicklung von Verste-
hensfihigkeit einer fremden Realitit gegeniiber.” Im Fall der Vorbereitung auf einen lingeren
Auslandsaufenthalt erfolgt der Einstieg in die informationsbezogene Landeskunde z.T. tiber die
handlungsbezogene Landeskunde, deren Schwerpunkt im Rahmen einer lemstufenorientierten
Progression daher in der Anfingerstufe liegen muf3.
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Aus diesem Grunde ist in dem vorliegenden Aufsatz nicht die allgemein
geltende Terminologie, sondemn eher eine moglichst prazise Beschreibung iiber-
geordneter Lernziele und tragender Aufgaben der am interkulturellen Konzept
orientierten Landeskunde vonnéten, die dem Fremdsprachenlemer das richtige,
von der fremdsprachigen Umgebung gewiinschte Benehmen erméglichen wiirde.

Fremdverstehen als tragende Aufgabenstellung der Landeskunde:
Riickblick auf die fremdsprachendidaktische Geschichte

Das Konzept vom Fremdverstehen und seiner tragenden Rolle bei der Beschaf-
tigung mit fremden Kulturen ist fir den modernen FU nicht neu. Seine Anfiange
sind mit zwei Veridnderungen in der Geschichte von Landeskunde eng verbun-
den, die ich jetzt in einem kurzen Riickblick prasentieren mochte.

Die erste Veranderung wurde durch Forderungen, die die Sprachvermitt-
lung an die Landeskunde stellte, in den siebziger Jahren ausgelost. Mit der
Formulierung der ,kommunikativen Kompetenz” als oberstes Lernziel des
Sprachunterrichts kam man namlich dazu, sich mit der gesellschaftlichen und
kulturellen Eingebundenheit von Kommunikation zu befassen und einzusehen,
daB , Verstehen und Sichverstindlichmachen also nur moéglich werden, wenn
diese soziokulturellen Elemente wieder starker in den Fremdsprachenunterricht
einbezogen werden” (Picht zitiert in Schinschke 1995, 27).

Diese neue Auffassung von der Verbindung der Landeskunde mit dem
Spracherwerb wurde wesentlich von Erdmenger und Istel ausgearbeitet, die
zwei Zielsetzungen ihrer ,kognitiven Landeskunde” (vgl. Erdmenger und Istel
1973, 14) anfihrten: den ,, Kommunikationsaspekt” und die ,,Volkerversténdi-

gung’:

Das Wissen tiber bestimmte kulturelle Tatsachen, geistige Stromungen, Traditionen, Wert-
malstiibe, {iber geographische, geschichtliche und ethnographische Gegebenheiten und Le-
bensgewohnheiten dient einmal als Hintergrund fiir sprachliche Kommunikation, aber auch
als Hilfe fiir das Erreichen einer unvoreingenommenen, aufgeschlossenen Haltung.
(Erdmenger und Istel 1973:15)

In der Landeskunde soll also Wissen iiber eine fremde Kultur vermittelt werden.
Damit arbeitet sie vor allem den sprachlichen Fertigkeiten, aber auch der Volker-
verstindigung zu. Wie dies zusammenhangt, wird nicht expliziert. Hervorgeho-
ben wird aber die Annahme, daB die Kenntnisse iiber eine fremde Kultur einer
vorurteilsfreien, aufgeschlossenen Haltung dienen. Damit wird ausgeschlossen,
daB diese fremdkulturellen Kenntnisse zur Ablehnung des Fremden fiihren kén-
nen. Meine Uberlegungen zur ersten Verinderung in der Entwicklung von Lan-
deskunde méchte ich mit einer treffenden Bemerkung von Istel und Erdmenger
abschlieBen:
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(...) die Ziele fiir den Unterricht, die sich aus ihnen ergeben konnten, gehen jedoch iiber die
sonst in diesem Buch vertretenen landeskundlichen Minimalforderungen - Landeskundli-
ches nur insoweit, als es zur Erweiterung der Kommunikationsfiihigkeit beitrégt - hinaus.
Dennoch wird bewuft diese Inkonsequenz in Kauf genommen, da Kommunikation erst auf
der Grundlage der Verstindigungsbereitschaft sinnvoll ist. (Erdmenger und Istel 1973:36)

Eine bestimmte Haltung (Verstiandigungsbereitschaft) wird also hier als Vor-
aussetzung fiir die kommunikativen Fahigkeiten angedeutet.

Die zweite der oben erwdhnten Verénderungen in der Bestimmung der
Rolle von Landeskunde als ein interkulturell definiertes Lemen betrifft die
Form des Umgangs mit fremdkultureller Realitét.

In den siebziger Jahren beschiftigten sich die sozialwissenschaftlichen
Ansitze in der Landeskunde mit der Frage, wie die fremde Gesellschaft umfas-
send, objektiv und realistisch beschrieben werden kann.” Im Mittelpunkt der
Diskussion stand dabei das Erkenntnisobjekt. Die sachlichen Informationen
iiber die fremde Kultur wurden mit dem Ziel vermittelt, , die ethnozentrischen
Sichtweisen der Lemenden ab- und ein differenziertes Bild von-der fremden
Kultur aufzubauen sowie die Kommunikationsfahigkeit der Lemenden zu
verbessern” (Schinschke 1995:29).

Diese Sichtweise wurde in den achtziger Jahren aufgebrochen. Man zwei-
felte immer haufiger an der Méglichkeit objektiver Erkenntnis und betonte, daf3
die fremde Kultur nicht ganzheitlich, sondern nur anhand von exemplarischen,
relativen Eindriicken zugénglich gemacht werden kann. Dies fiithrte wiederum
zur Verinderung des Stellenwerts von dem lemenden Subjekt in dem Sinne,
daB seine von der eigenen Kultur und von der eigenen Sprache gepriagte Wahr-
nehmung der Fremdkultur, seine bereits vorhandenen Einstellungen und Vorur-
teile und sein Verhalten ihr gegeniiber zum Ausgangs- und Zielpunkt der lan-
deskundlichen Uberlegungen gemacht wurden.

In diesem Zusammenhang ,riickte das wahmehmende und kommunizie-
rende Objekt in das Zentrum des landeskundedidaktischen Interesses”
(Schinschke 1995, 30). Dies spiegelt sich in der Formulierung der Stuttgarter
Thesen wider, die einen Versuch bilden, die angedeuteten Veranderungen in der
Landeskundedidaktik aufzunehmen und landeskundliche Wissensvermittlung,
die fremdsprachliche Kommunikationsfahigkeit und die Haltungen der Lemen-
den sowie ihre Wahmehmungs- und Deutungsvoraussetzungen in einen Zu-
sammenhang zu stellen.®

Diese allgemeine Schwerpunktverschiebung zog Verdnderungen in bezug
auf einzelne Ziele, Aufgaben und Inhalte des Literatur- und Landeskundeunter-
richts nach sich. Aus diesem Grunde sollen nun Fragen zum Unterrichtsgegen-

7 Vgl. dazu den kurzen Uberblick tiber die sozialwissenschaftlichen Ansdtze in der
Franzosischdidaktik in Melde (1987:64).
8 Vgl. dazu Robert Bosch Stiftung / Deutsch-Franzosisches Institut 1982.
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stand, Aufgabenstellungen und Methoden eines am Fremdverstehen orientierten
landeskundlichen Unterrichts ausfithrlicher vorgestellt werden. Im Bereich der
Unterrichtsgegenstande ist als zentraler Aspekt in einem dem Fremdverstehen
verpflichteten Landeskundeunterricht die Behandlung von kulturellen Stereoty-
pen und Vorurteilen zu diskutieren.

Vorurteile und Stereotypen als Unterrichtsgegenstand eines am Fremdver-
stehen orientierten Fremdsprachenunterrichts

In der Diskussion um eine interkulturelle Ausrichtung des am Fremdver-
stehen orientierten Fremdsprachenunterrichts taucht die Forderung nach einge-
hender Beschaftigung mit Vorurteilen und Stereotypen immer haufiger auf. Der
stereotypen Orientierung der fremdsprachlichen Unterrichtspraxis wird namlich
mit dem Fallen der Grenzen in Westeuropa, den revolutionaren Umwilzungen
in Mittel- und Osteuropa sowie der fortschreitenden Multikulturalisierung der
Gesellschaften eine immer wichtigere Rolle bei dem Erlangen der interkulturel-
len Kompetenz zugeschrieben.

Bevor ich aber diese erklire und nachzuzeichnen versuche, wie mit dem
Problem stereotyper Wahmehmung in der Landeskundedidaktik umgegangen
wird, mochte ich eine kurze Begriffsbestimmung vornehmen, die fiir weitere
Ausfithrungen zu diesem Thema unentbehrlich ist.

Der Versuch Stereotypen und Vorurteile in die wissenschaftliche Diskus-
sion einzubringen ist mit dem Namen Walter Lippmann und seiner klassischen
Definition von Stereotyp verbunden:

The subtlest and most pervasive of all influences are those which create and maintain the

repertory of stereotypes. We are told about the world before we see it. e imagine most

things before we experience them. And those preconceptions, unless education has made us
acutely aware, govern deeply the whole process of perception. (Lippmann 1922:89-90)°

Die Definition von Lippmann wird emeut in den fiinfziger Jahren von Allport
aufgegriffen, der sich in seinem Buch ,, The Nature of Prejudice” mit den Kon-
flikten im Rahmen des Kalten Krieges auseinandersetzt und folgende Uberle-
gungen zu Stereotypen anstellt:
Ein Stereotyp ist eine iiberstarke Uberzeugung, die mit einer Kategorie verbunden ist. Sie
dient zur Rechtfertigung (Rationalisierung) unseres diese Kategorie betretfenden Verhal-
tens. (...) Ein Stereotyp ist aber nicht identisch mit einer Kategorie; es ist mehr eine feste
Vorstellung, die eine Kategorie begleitet. (Allport 1954:34)"°

? Zur genauen Erlduterung des Stereotyps bei Lippmann siche Wenzel (1978:19-21), die zu-
sammenfassend feststellt, da Lippmann unter den Stereotypen die Konzepte versteht, mit denen
der Mensch die Welt wahrimmt und interpretiert. _Sie erfassen das in den verschiedenen Le-
bensbereichen fiir den Menschen relevante Wissen, seine Einstellungen, Uberzeugungen, Mei-
nungen. Sie erfiilllen eine denkokonomische Funktion, eine Verteidigungsfunktion und eine
Orientierungsfunktion™. (Wenzel, 1978:21).

"% Ausfithrliche I Jarstellung der Situation in den USA sowie des Konzepts von Allport ist bei
Redder (1995:313-314) zu finden.
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Nach Lippmanns und Allports Arbeiten riickt die Stereotypenforschung ins Zent-
rum der wissenschaftlichen Fachdiskussion. Es erscheinen zahlreiche Aufsitze
und Beitrige zu diesem Thema; das Stereotyp wird beispielsweise zum Gegens-
tand linguistischer Untersuchungen''.

Es tritt auch ins Blickfeld der psychologischen Forschung (vgl. Quasthoff
1973:100-148), im Zusammenhang damit wird schlieBlich von solchen Termini
wie: Vorurteil und Fremdbild gesprochen’.

An dieser Stelle mochte ich anmerken, daB diese einzelnen Entwicklungen
im Bereich der Stereotypen- und Vorurteilforschung in dem vorliegenden Beitrag
nicht im einzelnen diskutiert werden kénnen. Es scheint fur mich viel wichtiger
zu sein, sich ausfiihrlicher mit dem Problem stereotyper Wahmehmung in der
Landeskundedidaktik zu befassen und zu erforschen, wie die Stereotypisierung
beim Lemen und Lehren einer Fremdsprache genutzt werden kann.

In der Diskussion um die Rolle von Stereotypen bei der Vermittlung von
landeskundlichen Inhalten im FU taucht bereits vor einigen Jahren in der ein-
schldgigen Literatur zu diesem Thema die Forderung nach dem Abbau von Vor-
urteilen und Stereotypen. Von diesem Abbau erhofft man sich ein Anwachsen des
Verstéandnisses fur die fremde Kultur und damit die Basis fiir Volkerverstandi-

13
gung.

"' Vgl. dazu Gebhardt (1979:149-156), Wenzel (1978:27-28) sowie Quasthoff (1973), die
das Stereotyp folgendermaflen definiert: ,Ein Stereotyp ist der verbale Ausdruck einer auf
sozialen Gruppen oder einzelne Personen als deren Mitglieder gerichteten Uberzeugung. Es hat
die logische Form eines Urteils, das in ungerechtfertigt vereinfachender und generalisierender
Weise, mit emotional — wertender Tendenz, einer Klasse von Personen bestimmte Eigenschaf-
ten oder Verhaltensweisen zu- oder abspricht” (Quasthoff 1973:28).

'* Im Zusammenhang mit einem beschréinkten Umfang dieses Artikels ist hier kein Uber-
blick tiber die Entwicklung und den derzeitigen Stand der Stereotypen - und Vorurteilsfor-
schung zu erwarten. Ich verweise jedoch auf die Definition des Vorurteils von Allport (1954:7)
und eingehende Analyse iiber die Entwicklungen innerhalb des Vorurteilsforschung bei Geb-
hardt (1979:122-145) und QuasthofT (1973:24-29). Interessant ist auch ein Blick auf die Arbeit
von Prokop (1995), die eine empirisch begriindete Beschreibung der Begriffe ..Stereotyp™ und
.-Fremdbild” vornimmt und folgende Merkmale von Stereotyp und Fremdbild anfiihrt: Stereo-
typ:” wird von auBlen vermittelt, ohne individuelle Erfahrung; dafiir spielt die Sammelerfahrung
der Nation cine groBe Rolle; ist vielen oder fast allen Mitgliedern einer Gruppe gemeinsam;
enthalt eine historische Dimension; ist sehr stabil; (...) bezieht sich kaum auf Einzelpersonen,
meist auf grofie soziale Gruppen (...), stellt eine Verallgemeinerung dar.” Fremdbild: ,.wird im
Laufe der individuellen Erfahrung gewonnen; ist selten groBeren sozialen Gruppen gemeinsam;
enthalt keine historische Dimension; ist relativ labil (...); bezieht sich auf Einzelpersonen oder
Personengruppen, und die Mitglieder dieser Gruppen bleiben nicht anonym; stellt eine Spezifi-
zierung dar (Prokop 1995:192-193).

" Vgl. dazu Althaus und Mog (1992:27): ,Die traditionelle Stereotypenforschung ging
vom mangelnden Realititsbezug von Vorurteilen aus und diskutierte die Unangemessenheit
von Stereotypen (Pauschalisierung, hohe Verallgemeinerung) im Hinblick auf ein vorausge-
setztes Wahrheitspostulat. Der padagogische Optimismus der Volkerverstindigungskonzepte
beruhte somit auf der Uberzeugung, dal durch Autklérung, Wissensvermittlung und konkrete
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Erst in jingster Zeit, einer Zeit der Offhung oder gar Beseitigung der
Grenzen in Europa sowie des verstirkten Austausches mit Gesellschaften und
Menschen anderer Sprache und Kultur weicht dieser kaum realisierbare, tradi-
tionelle Versuch einer absoluten Beseitigung von Stereotypen dem Konzept
ihrer stiandigen Revision.

Im Lichte dieser verinderten Pramissen wird das Stereotyp als Wahr-
nehmungskategorie, als ,denkokonomische Vereinfachung und Schematisie-
rung” (vgl. Althaus und Mog 1992:29) und somit als existentielle Grundlage fiir
die Orientierung in der Umwelt aufgefaBt. In diesem Sinne werden Stereotype
und Vorurteile nicht mehr ,a priori fiir disfunktionale und damit negative”
(Raddatz 1989:183), sondem fiir eine wertneutrale Kategorie gehalten, die als
ein Ausgangspunkt fiir weitere Erklarungen iiber die Zielkultur betrachtet wer-
den soll.

Uber Stereotypen und Vorurteile 14t sich komplexe Wirklichkeit vermitteln, die sowohl in-
terkulturelle als auch intrakulturelle Erfahrungsstrukturen und Erfahrungsmodi nicht aus-
schliet oder lediglich theoretisch problematisiert (nach dem Muster: es gibt zwar Vorurtei-
le, aber sie zeugen von Unreife, deshalb miissen sie abgebaut werden), sondern an zentraler
Stelle zum Inhalt hat. (Steinmann 1992:218)

Auf der Grundlage der bisherigen Diskussion um den Stellenwert von Stereoty-
pen in einem dem Fremdverstehen verpflichteten Landeskundeunterricht kann
also das landeskundliche Lemziel nicht mehr schlicht ,»Abbau von Stereotypen
durch landeskundliche Aufklirung” (Schinschke 1995:35) lauten, sondern Sen-
sibilisierung fiir stereotype Wahrmehmung tiberhaupt und letztlich ein bewuBter
Umgang damit.

Auf der Basis des Wissens um das Wirken stereotyper Wahmehmung soll
die Fahigkeit vermittelt werden, in interkulturellen Kommunikationssituationen
uiber wechselseitige stereotype Einschitzungen und Urteile reden und MiB-
verstandnisse somit kommunikativ bewiltigen zu kénnen. AuBerdem muB das
Vorhandensein von Stereotypen als Teil ,unserer conditio humana” (Husemann
1993:392) akzeptiert und in jeder Art vom Unterricht — besonders aber im
Fremdsprachenunterricht thematisiert werden.

Dabei muB betont werden, daf3 Stereotyp und Vorurteil ,eine gefshrliche,
unheilige Allianz eingehen koénnen, wenn Ungewissheit, Unsicherheit oder
Angst zu einer Regression von Stereotypen zu Fremdbildem fiihren” (Huse-
mann 1993, 395). Solcher Regression sollte man im neu orientierten Landes-
kundeunterricht entgegenwirken durch die Férderung von interkultureller Kom-
petenz und Einiibung von Empathie.

Begegnung Fehlurteile abgebaut und mit der Wirklichkeit weitgehend in Ubereinstimmung ge-
bracht werden konnen.”
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Interkulturelle Kompetenz und Empathie
als iibergeordnete Lernziele

Massive Migration, die Entwicklung der Europidischen Gemeinschaft mit der
Schaffung eines europdischen Binnenmarktes ab 1993, die damit verbundenen
Mobilititsprogramme im Bildungsbereich sowie politische Neuregelungen in
den ehemaligen Ostblockstaaten haben die kommunikativen Rahmenbedingun-
gen in Europa grundlegend veréndert. Der Erwerb fremdsprachlicher Kommu-
nikationsfahigkeit findet in einem multikulturellen Kontext statt, man ist mehr
und mehr von Menschen umgeben, die Vertreter eines anderen Kulturraums
sind.

Das Eindringen des Fremden in die gewohnte Alltiglichkeit, die Notwen-
digkeit, sich auf einen inhomogenen und stark erweiterten Lebensraum einzu-
stellen, stellt neue Anforderungen an die fremdsprachliche Kommunikationsfa-
higkeit der Menschen. Diese veranderten Anforderungen tangieren den Status
der Fremdsprachen und nétigen zu einer Neuorientierung der Lemziele und
Schwerpunkte, einer Weiterentwicklung der Methoden sowie einer Erweiterung
der Inhalte eines interkulturell ausgerichteten und am Fremdverstehen orientier-
ten Fremdsprachenunterrichts. Bei der Betrachtung dieser neuen Inhalte und
Lernziele kommt den Begriffen ,interkulturelle Kompetenz” und ,,Empathie”
besondere Aufmerksamkeit zu.

Da ich den Terminus der interkulturellen Kompetenz in einem anderen
Aufsatz thematisiert habe (vgl. Adamczak 1999), méchte ich nun mein Augen-
merk auf die Bezeichnung: Empathie lenken, die als grundlegendes Merkmal
fiir interkulturelle Kompetenz in den Betrachtungshorizont der Fremdsprachen-
didaktik gebracht wird.

Bevor ich aber diese fremdsprachliche Betrachtungsweise zu untersuchen
versuche, méchte ich mich kurzfristig anderen Fachwissenschaften zuwenden,
die das Konzept 'Emphatie’ nicht eindeutig definieren und zur Differenzierung
des Sympathiebegriffs anwenden.

Es sollte betont werden, daB die Fihigkeiten, eine andere Person zu ,.verstehen” oder sich in
sie ,.einzufiihlen”, unabhéngig seien von den spontanen positiven oder negativen Gefithlen
gegeniiber dieser Person. (Ropers 1990:115)

Nach Ropers lassen sich also die verschiedenen Verwendungsweisen im we-
sentlichen entweder einem kognitiven oder einem affektiven Ansatz zuordnen.
Der Autor identifiziert dabei den kognitiven Ansatz der Empathie mit dem
Konzept der Perspektiviibernahme. In diesem Sinne bezeichnet Empathie (eben-
so wie Perspektiviibernahme) das kognitive Erfassen und kognitive Nachvoll-
zichen von emotionalen Zustanden, von Motiven, Zielen, Haltungen, Wertun-
gen etc. einer anderen Person von deren Standpunkt aus. Die Distanz wird dabei
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allerdings nicht aufgegeben, das fremde Gefithl wird nicht tatsichlich erlebt.
Empathie heiBt hier Verstehen, sie wird aber auch als die emotionale Reaktion
auf das Empfinden und Erleben einer anderen Person begriffen. Unklar bleibt
dabei, ob die Reaktion auf das wahrgenommene, fremde Erleben gemeint ist
oder Empathie das Einfiihlen in fremde Empfindungen im Sinne ihres Mit- bzw.
Nachfiihlens bezeichnet. Letztere Auffassung setzt die kognitive Perspektiv-
ibernahme voraus, betrachtet aber nur den affektiven Aspekt der Reaktion.

Entscheidend diirfte wohl sein, ob bzw. inwieweit ein Akteur dabei seine eigenen Gefiihle
auf den Partner projiziert oder ob bzw. inwieweit er in der Lage ist, von ihnen zu abstrahie-
ren und sich auf diejenigen des Partners einzulassen. (Ropers 1990:118)

Inwieweit eine Trennung zwischen den projizierten eigenen und den fremden
Sichtweisen, Gefiihlen, Zustinden etc. iiberhaupt méglich ist, ist ebenso unge-
klart wie das Verhiltnis zwischen den kognitiven und affektiven Voraussetzun-
gen der Empathie.™

Was folgt nun aus diesen theoretischen Uberlegungen fiir die fremdspra-
chendidaktische Arbeit? Wie stellen sich Didaktikerinnen und Didaktiker den
Einsatz von Empathiekonzept im interkulturellen FU vor?

Bevor ich mich diesen Fragen zuwende, méchte ich als Einfithrung die De-
finition eines der Autoren der Stuttgarter Thesen anfiihren:

Empathie wird hier verstanden mit Otto Klineberg als die “Féhigkeit sich selbst an die Stel-
le eines anderen zu versetzen, eine Situation zu sehen, wie der andere sie sehen wiirde (...)
Damit ist nicht immer oder notwendig die Annahme des Standpunktes der anderen verbun-
den. Immerhin aber geht sie mit Verstiandnis des Standgunktes und der durch diesen impli-
zierten Motive und Wertungen einher.” (Zapp 1983:4)"

Ein Hinweis auf weitere Beschaftigung mit empathischen Fihigkeiten, der speziell
fir fremdsprachliche Kontexte von Interesse ist, findet sich bei Baumgratz-Gangl:

Die Fahigkeit, sich in die Lage des anderen hineinzuversetzen ( ...) hingt m.E. davon ab, in-
wieweit man selbst gelernt hat, seine eigene Ungeschicklichkeit zu ertragen und trotzdem
SelbstbewuBtsein zu bewahren. (Baumgratz-Gangl 1990:115)

Empathie/Perspektiviibernahme scheint als Konzept einen méglichen Aus-
gangspunkt fiir die Verbindung von kommunikativer Kompetenz, landeskundli-
chem Wissen, affektiven Einstellungen und Voraussetzungen sowie tatsachli-

14 Siehe dazu Ropers (1990:118): ,.So nehmen die einen an, daf die empathische Reaktion
auf das Empfinden und Erleben eines anderen im Prinzip den gleichen Mechanismen unterworfen
ist wie die kognitive Rollen- und Perspektiviibernahme. Andere unterstellen dagegen fir die
affektiven Empathieanteile einen spezifischen EntwicklungsprozeB. Dieser kann zum Beispiel in
einer lernpsychologisch zu erklirenden Ubertragung eigener emotionaler Erfahrungen in der
Vergangenheit auf die Gefithle von Interaktionspartnern in der Gegenwart bestehen. Weitere
hypothetische EinfluBifaktoren hingen mit emotionalen Dispositionen zum Hilfehandeln, wie
Mitleid, Schuldgefiihle oder Altruismus, zusammen.”

'3 Zapp zitiert hier in groflen Teilen aus einem Vortrag von M. Bock.
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chen Verhaltensweisen im Hinblick auf mehr Vélkerverstindigung zu bilden.
Diese Aspekte sind erst seit einigen Jahren in der Lemzielformulierung vorhan-
den. Erst in der letzten Zeit ist man sich dessen bewuBt, daB Kenntnisse iiber die
fremde Kultur eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung empathischer Fa-
higkeiten sind. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, daB die Wissensaufnahme
auf der Basis von eigenkulturellen und eigensprachlichen Verstehensvorausset-
zungen geschieht und von affektiven Einstellungen und Haltungen bestimmt ist.
Auf allen Stufen des landeskundlichen Curriculums dirften Einstellungen und affektive

Orientierungen kaum weniger bedeutsam sein als Einsichten und Wissen.
(Buttjes 1995:118)

AbschlieBend muB noch einmal hervorgehoben werden, daB der Begriff ,Empa-
thie” / , Persektivilbernahme” eine Verstindigung anstrebt, die nicht die Befiir-
wortung der anderen Position, sondem ihr Kennen und nachvollziehen voraus-
setzt. Wie dies in die fremdsprachliche Unterrichtspraxis umgesetzt werden
kann, wird nun ausfiihrlich préasentiert.

Methodische Prinzipien zur Umgestaltung
eines am Fremdverstehen orientierten Landeskundeunterrichts

Wie schon frither angedeutet, sollen in dem letzten Abschnitt dieses Beitrags
methodische Prinzipien interkulturellen Landeskundelemens, die aus den in den
vorangegangenen Teilen des Artikels dargelegten theoretischen Uberlegungen
resultieren, niher behandelt werden. Diese Prinzipien werden zwar in der ge-
genwartigen Landeskundedidaktik immer haufiger diskutiert, sie scheinen aber
eigentlich noch in vielen Aufsitzen zu diesem Thema, beziehungslos neben-
einander zu stehen.

Aus diesem Grunde habe ich mich entschieden, alle bis jetzt getrennt
diskutierten Postulate des neu orientierten Fremdsprachenunterrichts mitein-
ander zu verkniipfen und in einen neuen Zusammenhang zu bringen. Dabei
méchte ich mich auf Schinschke (1995) berufen, die als erste den Versuch
untenommen hat, ein theoretisches Fundament fiir eine Reihe von didakti-
schen Prinzipien zur Umgestaltung von interkulturellem Landeskundeunter-
richt zusammenzustellen.

Beginnen méchte ich mit dem Prinzip der Interpretation, weil jeder lan-
deskundliche Text der Deutung bedarf. Der Zugriff auf die fremde Realitiit ist
namlich immer von der auslegenden Arbeit des Interpretierenden, und das
heift des Lernenden und auch derjenigen, die die im Landeskundeunterricht
verwendeten Dokumente verfassen bzw. iiber ihre Verwendung entscheiden,
geprigt. Die Interpretation kann in diesem Zusammenhang zum einen als er-
kenntnistheoretische Methode der Annidherung an eine fremde Kultur in lan-
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deskundlicher Unterrichtspraxis, zum anderen als Technik, die den Lernenden
erst zu vermitteln ist, aufgefalit werden.

Das Prinzip der Interpretation meint in seinem didaktischen Aspekt, daB Lernende lan-
deskundliche Dokumente nicht als Darstellung faktischer (fremdkultureller) Wirklichkeit
begreifen, sondern sich ihrer auslegenden Arbeit bewufit werden. Dazu miissen sie die
Fahigkeit entwickeln, Dokumente im Hinblick auf ihre textsortenspezifische Form der
Darstellung, ihren Entstehungskontext, ihren Adressatenkreis etc. einzuordnen, d.h. zu
kontextualisieren. (Schinschke 1995:49)

In diesem Sinne wird in den Stuttgarter Thesen ,.eine landeskundlichen Krite-
rien entsprechende Interpretation fremdsprachlicher Texte und Medien” ange-
strebt, die ,,addquates Verstehen fremdsprachlicher Bedeutungen auf den Hin-
tergrund eigener, bewufit gemachter gesellschaftlicher Erfahrungen und Deu-
tungsmuster” (Robert Bosch Stiftung / Deutsch Franzosischen Institut
1982:30) ermoglicht.

Ein weiteres heutzutage viel diskutiertes Prinzip, das mit dem Postulat
der Interpretation in Zusammenhang steht, wird als Prinzip der Multiperspek-
tivitdt bezeichnet. Damit sind zwei Dinge gemeint: Zum einen soll die fremde
Kultur nicht als ein fester Block, sondern in ihrer intrakulturellen Heterogeni-
tat vermittelt werden. Zum anderen - und das betrifft direkter das methodische
Vorgehen — wird als Weg der Anndherung an die fremde Realitat die ,,Additi-
on verschiedener perspektivischer Darstellungen dieser Realitidt vorgeschla-
gen” (Schinschke 1995, 49).'

Der Weg der ,,multipersektivischen” Darstellung der fremden Wirklichkeit
konkretisiert sich im Landeskundeunterricht in der Vermengung von Textsor-
ten. Diese kann als weiteres Prinzip bezeichnet werden; es manifestiert sich im
allgemeinen in der Verwendung von Textdossiers: Damit ist die Zusammenstel-
lung von verschiedenen Texten zu einem landeskundlichen Thema gemeint. Im
Sinne der Multiperspektivitat vereinigt das Textdossier individuelle und allge-
mein gesellschaftliche Aussagen, welche es mit , personalisierenden” bzw. ,ge-
neralisierenden” Dokumenten prasentiert."”

' Das Prinzip der Multiperspektivitit wurde als ,die Forderung nach Mehrperspektivitat”
auch von Heyd formuliert, die in ihrem Autfsatz zur Rolle von Landeskunde (Heyd 1991, 47-57)
neuere kommunikative Lehrwerke bespricht (z.B. Sichtwechsel), die mit dem Mittel der Kontras-
tierung arbeiten und landeskundliche Stoffe nach folgenden Kategorien auswihlen: wie Leute
wohnen, wie sie arbeiten, wie sie sich bilden, wie sie sich erholen, wie sie miteinander in Kontakt
treten und schlieBlich wie sie am offentlichen Leben teilnehmen, um nur einige von ihnen zu
nennen. Mit Hilfe von diesen Kategorien werden die deutschen Verhéltnisse oft vielfiltig und
differenziert dargestellt, um einen interkulturellen Vergleich zu erméglichen.

"7 Die Begriffe der Personalisierung und der Generalisierung wurden von Buttjes (1995) ge-
nauer erortert, der folgende Differenzierung zwischen den beiden Termini anfiihrt: , Personalisie-
rende Texte, die sowohl personenbezogener als auch literarischer Kommunikation entstammen
kénnen, machen individuelle Erfahrungen sinnlich nachvollziehbar und ordnen sie ansatzweise in
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Den personalisierenden Texten kommt die Aufgabe zu, landeskundliche
Themen sinnlich erfahrbar zu machen, indem sie Personen vorstellen, deren
Handeln nachvollzogen werden kann. Generalisierende Texte wiederum erkla-
ren, situieren und relativieren individuelle Aussagen.

Bei der Auswahl von den frither definierten Textsorten ist darauf zu ach-
ten, daB die Landeskunde nicht zur Institutionskunde verkiimmert, die die Men-
schen der jeweiligen Kultur vergiBt. Nicht das Schulsystem ist in diesem Zu-
sammenhang in einem Lehrbuch ausschweifend darzustellen, sondern bei-
spielsweise die Stellung oder Entwicklung eines Schiilers bzw. Lehrers in die-
sem System. Es miissen dabei Menschen mit individuellen Ziigen vorgestellt
werden, und man muB erfahren, wie sie arbeiten, zusammenleben, wohnen, sich
ernahren, ihre Freizeit verbringen, was sie denken und fiihlen, wie sie sich
selbst und die anderen sehen. Es geht also um konkrete Existenzen, Biogra-
phien, Schicksale.

Im Zusammenhang mit dem oben Gesagten miissen bestimmte Einschrén-
kungen hinsichtlich der Textauswahl und der Textbearbeitung im fremdsprach-
lichen Landeskundeunterricht vorgenommen werden. So sucht man beispiels-
weise nach solchen personalisierenden literarischen Texten, die ,die innerge-
sellschaftliche Erfahrung moglichst explizit darstellen und nicht nur implizit
voraussetzen” (Buttjes 1995:148). In der Textarbeit geht es so dann um das
Hervorheben des landeskundlichen Aussagewerts zu dem behandelten Thema,
was bedeutet, daB die ,,Symbol- und Abbildfunktion der Texte stirker in den
Vordergrund tritt, wahrend die expressive und die formal — asthetische Dimen-
sion der Texte nur so weit erarbeitet wird, wie sie zum Textverstindnis nétig
ist” (Brusch/Kohring 1981:84)."

Als weiteres wichtiges methodisches Prinzip wird auch der Vergleich in
der fremdsprachlichen Theoriebildung stark in den Vordergrund geriickt. Mit
dem Vergleichen wird solch eine Methode der Erkenntnisgewinnung gemeint,
die wichtige Gemeinsamkeiten und Unterschiede der fremden und der eigenen
Kultur in einem ProzeB identifiziert, in dem das Erfassen der fremden Kultur
die Vorstellungen von der eigenen Kultur beeinfluft. Nach Kaikkonen (1995)
wird dieser ProzeB in vier Phasen gegliedert. Die erste Phase fangt damit an,
daB die Lemenden fiir neue Erscheinungen sensibilisiert werden. Danach wer-

kollektive Erfahrung ein.Dazu gehoren insbesondere Interviews, autobiographische Texte und
solche literarische Texte, die sich auf konkrete historische Bedingungen beziehen. Unter den
generalisierenden Texten haben sich Pressetexte (...) bewihrt, weil sie Ereignisse und Vorginge
ins offentliche AlltagsbewuBtsein heben und damit zu gesellschaftlichen Themen machen” (Butt-
jes 1995:148).

18 Die Rolle von literarischen Texten bei der Vermittlung von kulturkundlichen Inhalten im
FU wurde in einem anderen Artikel der Verfasserin (siche Adamczak 2000) eingehend erortert.
Das hier Gesagte sollte aus diesem Grunde nur als eine kurze Einfiihrung in dieses Thema be-
trachtet werden.
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den sie angeleitet, das Fremde wahrzunehmen und so gewonnene Erfahrungen
mit den Entsprechungen in der Eigenkultur und Muttersprache zu vergleichen.
Dann werden die Lemenden mit den Verhaltensstandards der fremden Kultur
konfrontiert. Auf dieser Basis ist es dann auch méglich, eine Bedeutungs-
entwicklung anzubahnen, die letztendlich zu gelingender Kommunikation und
fruchtbaren Begegnungen mit den Vertretern der fremden Kultur fithren soll.

Die Landeskunde realisiert das Prinzip des Vergleichs konkret im Aufsu-
chen weltldufig bekannter, kulturiibergreifender Begriffe wie z.B. Arbeit, Fami-
lie, Auto, Essen, Trinken, Liebe usw., die diverse kulturspezifische Bedeutung
besitzen. Diese ,,iiberkulturellen” Oberbegriffe nutzt sie dann als , tertium com-
parationis”, um Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen den Kulturen her-
ausarbeiten und in Beziehung setzen zu kénnen.

Nur auf diese Weise vorgenommener Vergleich der eigenen Lebensmuster
mit denen der Fremdkultur kann das ,BewuBtsein von der Relativitit von
Verhaltensnormen entwickeln helfen; er stellt damit eine wichtige Voraus-
setzung fiir eine wirksame Erziehung der Schiiler zur Toleranz dar und
vermindert die Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten des nicht selten zu
beobachtenden Beurteilens im Stile von: 'Das ist besser, das ist schlechter'”
(Ehnert/Wazel 1996:275).

Ein letztes methodisches Prinzip manifestiert sich in der Formulierung des
landeskundlichen Globalziels in Form einer Kompetenz anstelle in Form eines
Wissensbestandes: das Prinzip des exemplarischen Lemens. Es ist Resultat der
Einsicht, daB Landeskundeunterricht immer nur Ausschnitte der fremden Kultur
zugénglich machen kann und an ihnen prinzipielle Erkenntnisse und Haltungen
zu entwickeln hat. Fiir die Bestimmung der Inhalte, die fiir das Verstehen einer
Kultur wesentlich sind, sind keine klaren Vorgaben auszumachen."

Das entscheidende Auswahlkriterium dabei ist nimlich die gegenwirtige
und kiinftige sprachliche und inhaltliche Relevanz des Themas fiir die Adressa-
ten. Der zu vermittelnde Ausschnitt von Wirklichkeit — das Was — wird also je
nach der Situation der Lehrenden und Lemenden verschieden sein. Einen festen
Kanon von Inhalten wird es in diesem Zusammenhang niemals geben, wenn-
gleich sich bei einem Vergleich jiingster Lehrwerke eine Themenliste ergibt, die
man als einigermaBen zuverldssig betrachten kann. Es sind in aller Regel ge-
genwartsbezogene Themen sowie offene und héufig kontroverse Fragestellun-
gen, die mit wesentlichen Erscheinungen im Land der Zielsprache, aber auch im
Heimatland (zum Beispiel ,Weltprobleme” wie Friedenssicherung, Umwelt-
schutz, Arbeitslosigkeit usw.) verbunden sind. Nicht Reichtum an Sachinforma-
tion ist bei der Betrachtung solcher brennenden Themen und Fragen erwiinscht,
sondem vor allem Herausforderung zur Deutung, zur Kritik, Selbstkritik und
Neubesinnung. Dabei sollte gerade nicht nur Meinung gegen Meinung gestellt,

"* Vgl. dazu die Liste von Inhalten und Themen bei Broocks 1973:89-94.
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sondern nach Losungsansitzen und Losungsméglichkeiten im Individuellen und
im Gesellschaftlichen gesucht werden.

Gerade in diesem Zusammenhang bietet sich das exemplarische Lernen an,
bei dem mehrere Lerner zusammenwirken und recherchieren. Nahezu alles, was
das menschliche Dasein betrifft und einen ,,gewissen Mut zum MiBverstindnis
bei der Auswertung voraussetzt” (Ehnert/Wazel 1996:281), kann Gegenstand
eines solchen Lemens sein.

Der Fremdsprachenlemende kann sich bei diesem ,exemplarischen” Un-
terricht an verschiedenen Textsorten orientieren, um iiber das andere Land, sei-
ne Kultur, seine Menschen kompetent mitsprechen zu kénnen. Er kann sich
dabei nicht nur spezieller Sachtexte, sondern vor allem authentischer Texte
bedienen. Besonders wertvolle Beitrage liefert uns in dieser Hinsicht die Litera-
tur, deren enorme Rolle im interkulturell ausgerichteten Fremdsprachenunter-
richt sowie deren Verkniipfung mit Landeskunde in dem neuesten Buch von
Karolak ,Dydakiyka literatury wobec potrzeb nauki jezyka w warunkach obco-
kulturowych” eingehend erértert wurde.
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