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Kapitel 1

EINFUHRUNG — PROBLEMSTELLUNG

Der Kultursoziologe Zygmunt Bauman, der sich mit Entwicklungen
und Tendenzen der postmodernen Welt beschiftigt, konstatiert in einem
seiner zahlreichen Artikel zu diesem Thema:

Die Welt ist voll [...] Es gibt kein , Draufien”. Wo auch immer sich der Mensch be-
findet, fiihlt er sich nicht voll und ganz ,zu Hause” [..] Heutzutage ist es nicht
mehr moglich sich vom Rest der Welt abzugrenzen.

Weiter fiigt Bauman hinzu:

Dieses Vollsein der Welt ist uns nicht nur aus Zeitungen oder Gertichten bekannt.
Wir erfahren es ,von Innen”, wir erleben es tagtdglich, wir spiiren es in den Kno-
chen. Wehe denjenigen, die es ignorieren oder bagatellisieren (2004: 24) [iibers. aus
dem Polnischen - A.B.].

Seit mehreren Jahrzehnten wird nach Losungen gesucht, die eine fried-
liche Form des Miteinanders in einer nicht mehr von dem Anderen, dem
Fremden abzugrenzenden Welt garantieren. Multiculturalism in Amerika,
Interkulturalitit in Europa waren Ergebnisse dieser Suche - Konzeptionen,
die durch Achtung und Respekt vor dem Anderen und - im Falle Europas -
durch die Herausbildung einer europdischen Identitidt gekennzeichnet sind.
Auch die Fremdsprachendidaktik hat auf dieser Suche ihre besondere Rolle
wahrnehmen konnen und die der fremden Sprachen in diesem Zusammen-
hang zukommende Schliisselaufgabe ans Licht gebracht: seit Jahren wird
eine systematische Sprachenpolitik betrieben (u.a. Christ 1980, 1991, 1996;
Raasch 1999; Pfeiffer 1992, 1996, 2001a), im Rahmen derer die als interkultu-
relle Leitziele bezeichneten Aspekte des konfliktlosen Handelns einer Ge-
sellschaft wie Verstindigung, Toleranz, wechselseitige Akzeptanz und For-
derung des Friedens zu wichtigen Zielen des Fremdsprachenunterrichts
entwickelt werden sollen (vgl. Raasch 1999: 197). Diese Tendenz offenbart
sich auch in der Fiille der Verdffentlichungen zum Thema Interkulturalitét
innerhalb der Fremdsprachendidaktik. Die Veroffentlichungen thematisie-
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ren verschiedene Aspekte der Interkulturalitdt, u.a. den Begriff an sich, Me-
thoden zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz und die interkul-
turelle Handlungsfahigkeit. Dies verdeutlicht einmal mehr die innerhalb
der Fremdsprachendidaktik zu beobachtende Tendenz als Lehrziel und
Lehrprinzip nicht mehr allein die rein sprachliche Kommunikation, sondern
auch die interkulturelle Spracherziehung anzustreben. Pfeiffer (2003: 268)
sieht in dieser Tendenz sogar die Entwicklung der Fremdsprachendidaktik
hin zu einer interkulturellen Fremdsprachenpaddagogik.

Es liegt auf der Hand, dass dieser Perspektivenwechsel bzw. diese Be-
wusstseinsdnderung innerhalb der Fremdsprachendidaktik mit einer Quali-
fizierungsoffensive fiir Lehrerinnen und Lehrer! einhergehen muss. Sie sind
es, die fur die Ausgestaltung von Curricula und Unterrichtsinhalten, d.h.
fur die Umsetzung der oben genannten interkulturellen Leitziele zustindig
sind. Es wird deswegen allgemein fiir die Aufnahme interkultureller Lehr-
inhalte in die Fremdsprachenlehrerausbildung pladiert (u.a. Vollmer 1995a;
Krumm 1996; Zytadifd 1998; Pfeiffer 2001a) - eine Forderung fiir deren Rea-
lisierung bereits mehrere ernstzunehmende Konzeptionen vorliegen (u.a.
Sercu 1995; Jensen et al. 1995b). Diese Entwicklungen bleiben auch den fiir
die Fremdsprachenlehrerausbildung zustdndigen Institutionen in Polen
nicht verborgen (u.a. Adamczak-Krysztofowicz 2003; Zawadzka 2004). In
der Diskussion tiber die interkulturelle Kompetenz angehender Fremdspra-
chenlehrer besteht allerdings die dringende Notwendigkeit festzustellen,
inwiefern die Bemiithungen dieser Institutionen den Anforderungen an die
interkulturelle Kompetenz ihrer Studenten gerecht werden. Mit anderen
Worten: Es miissen Wege und Moglichkeiten fiir die Evaluation der inter-
kulturellen Fremdsprachenausbildung in Polen gefunden werden, um eine
Zwischenbilanz der Entwicklung der interkulturellen Kompetenz ziehen zu
konnen, die Aufschluss iiber Erfolge und Misserfolge der interkulturellen
Fremdsprachenlehrerausbildung liefert. Die Ergebnisse einer internationa-
len Studie tiber die Wahrnehmung der Ziele des Fremdsprachenunterrichts
durch Fremdsprachenlehrer haben fiir Polen namlich gezeigt, dass der
Fremdsprachenunterricht linguistisch orientiert (Castro/Sercu 2005: 34f.) ist.
Auch die Erfahrungen aus der Praxis und Gesprache mit tdtigen Fremd-
sprachenlehrern besagen, dass Fremdsprachenlehrer dazu neigen, interkul-
turelle Fragestellungen im Unterricht zu meiden (Ciepielewska 2004). Die
Frage, die sich vor diesem Hintergrund aufdrédngt, lautet: Ist dieser Zustand
vielleicht darauf zuriickzufiihren, dass der Lehrende selbst interkulturell
nicht kompetent bzw. sich seiner Kompetenz nicht bewusst ist? Sind

1 Nachstehend werden Begriffe Lehrer und Lerner nicht im geschlechtsspezifischen,
sondern im generischen Sinne verwendet.
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Fremdsprachenlehrer ausreichend kompetent, um die interkulturelle Kom-
petenz in Form von Erziehung zum Frieden, zur Verstandigung und Tole-
ranz weiter zu vermitteln?

Die Ausbildung von Fremdsprachenlehrern soll in Form eines struktu-
rierten Prozesses ablaufen, der zur besseren Verstindigung, Akzeptanz und
zur effektiven Interaktion zwischen den kiinftigen Fremdsprachenlehrern
und ihren Schiilern fithren soll. Wenn interkulturelles Lehren und Lernen in
die Studienpléne und -inhalte der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern
aufgenommen wird, dann muss jede Institution, die die Verantwortung zur
Umsetzung dieser Aufgaben tibernimmt, imstande sein, folgende Frage zu
beantworten: Wie werden wir wissen, ob wir die Aufgabe erfolgreich erfiillt
haben?

Die Problematik der interkulturellen Fremdsprachenlehrerausbildung
kann im Rahmen dieser Arbeit nicht erschopfend behandelt werden. Aus
diesem Grund beleuchtet die vorliegende Arbeit dieses Thema in erster
Linie vor dem Hintergrund der Deutschlehrerausbildung in Polen. Die in-
terkulturelle Ausbildung von Deutschlehrern ist wiederum ein sehr weit
gefasster Begriff, der die allgemeine Ausrichtung der derzeitigen Deutsch-
lehrerdidaktik bezeichnet und den es einzuschrdnken gilt. Aufbauend auf
den zuvor formulierten Postulaten richtet sich der Fokus der vorliegenden
Arbeit auf die bei den angehenden Deutschlehrern zu entwickelnde inter-
kulturelle Kompetenz, die als wichtige Teilkompetenz der gesamten Lehr-
kompetenz (Grucza 1993: 32) aufzufassen ist. Mit anderen Worten orientiert
sich die vorliegende Arbeit an dem Ergebnis des interkulturellen Lehrens
und Lernens angehender Deutschlehrer in Polen, ohne deshalb den zu die-
sem Ergebnis fiihrenden Prozess aufier Acht zu lassen.

Vor diesem Hintergrund besteht das Hauptziel der vorliegenden Arbeit
darin:

* Festzustellen, ob angehende Deutschlehrer in Polen interkulturell
kompetent sind.

Der Versuch diese Frage zu beantworten, erfordert ihre Betrachtung aus
zwei Perspektiven, die ihrerseits unter zwei Fragestellungen subsumiert
werden konnen:

* Ob und wie entwickeln die Institutionen zur Ausbildung von
Deutschlehrern die interkulturelle Kompetenz ihrer Studenten
(prozessorientierte Evaluationsperspektive)?

* Wie (hoch) ist das Niveau interkultureller Kompetenz angehender
Deutschlehrer in Polen (ergebnisorientierte Evaluationsperspek-
tive - Leistungsmessung)?
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Mit anderen Worten wird versucht, die Bestrebungen zur Entwicklung
interkultureller Kompetenz angehender Deutschlehrer in Polen zu evaluie-
ren, wobei die Messung interkultureller Kompetenz als Bestandteil dieser
Evaluation betrachtet wird.

Da die Evaluation der Herausbildung interkultureller Kompetenz bei
angehenden Deutschlehrern automatisch auch zur Evaluation eines Zwei-
ges des Ausbildungssystems insgesamt fiithrt, muss sie methodologische
Umrisse der Evaluation eines Ausbildungssystems aufweisen. Die Evalua-
tion eines Ausbildungssystems besteht darin, Informationen {iiber die Be-
dingungen, den Verlauf und Ergebnisse der Systemeinfithrung zu sam-
meln, mit dem Ziel das System zu vervollstandigen, zu verbessern oder es
aufzugeben (Niemierko 1999: 24). Die Informationen zum System werden
auf zweierlei Wegen erworben: nach sog. logischen Kriterien und anhand
empirischer Untersuchungen. Beide Arten der Analyse sind fiir die Durch-
fiihrung einer zutreffenden Evaluation erforderlich (Korporowicz 1997). Es
wird versucht, den logischen Evaluationskriterien durch eine vorausgehen-
de Dokumentenanalyse gerecht zu werden. Dabei werden Studienpldne
und -inhalte ausgewdhlter Deutschlehrerausbildungsinstitutionen analy-
siert. Dank dieser Analyse konnen folgende Fragen beantwortet werden:

* Ist das System zur Herausbildung interkultureller Kompetenz bei
angehenden Deutschlehrern klar formuliert?

* Inwiefern werden interkulturell relevante Inhalte und Methoden
den Postulaten zur Entwicklung interkultureller Kompetenz an-
gehender Deutschlehrer gerecht?

*  Welche einzelnen methodischen Lésungen werden in dieser Hin-
sicht vorgeschlagen?

* Sind diese Losungen begriindet, vollstindig, kohdrent und adres-
satenspezifisch?

Fiir die Sammlung empirischer Daten wurden zwei Methoden gewéhlt:
zum Ersten die didaktische Leistungsmessung, da sich diese im Vergleich
zu anderen Methoden zur Erhebung empirischer Daten durch Beobachtung,
Umfragen, Interviews etc. am stdrksten an der Effektivitit eines Ausbil-
dungssystems orientiert (Popham 1975 nach Niemierko 1999: 25). Die di-
daktische Leistungsmessung macht die Lernerfolge angehender Deutsch-
lehrer, die als Ergebnis des eingeleiteten Systems aufzufassen sind, unmit-
telbar sichtbar, wahrend andere Methoden lediglich den Kontext der Ler-
nererfolge erkennen lassen.

Fiir die erfolgreiche didaktische Leistungsmessung bedarf es allerdings
einer genauen Operationalisierung interkultureller Kompetenz. Deshalb soll
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im Rahmen der vorliegenden Arbeit ein Kriterienraster fiir die interkultu-
relle Kompetenz angehender Deutschlehrer in Polen aufgestellt werden.
Erst anhand operationalisierter Kriterien kann ein Fragebogen erstellt wer-
den, der zur Einschdtzung der interkulturellen Kompetenz angehender
Deutschlehrer in Polen eingesetzt werden kann. Die Auswahl der Proban-
den wird stichprobenweise erfolgen und sich insbesondere auf Studenten
hoherer Semester richten, die interkulturelles Lernen und Lehren an ihren
Instituten erfahren haben konnten.

Die Spezifik der Thematik macht es jedoch erforderlich, die im Rahmen
dieser Arbeit getroffenen Feststellungen durch die Berticksichtigung des
Kontextes zu iiberpriifen und gegebenenfalls zu korrigieren - deshalb wird
bei der Sammlung empirischer Daten neben der didaktischen Leistungs-
messung auch auf Interviews mit polnischen und deutschen Lehrkréften
zuriickgegriffen. Die so unter Anwendung unterschiedlicher Untersu-
chungsmethoden erhobenen Daten sollen detaillierten Aufschluss tiber das
Niveau der interkulturellen Kompetenz angehender Deutschlehrer in Polen
sowie {iber die Effektivitdt der interkulturellen Ausbildung dieser Lehrer
geben. Diese Informationen sind fiir folgende Bereiche relevant:

» fiuir die Qualititssicherung von Deutschlehrerausbildungsgangen,
deren Ziel es ist, die interkulturelle Kompetenz ihrer Studenten zu
entwickeln;

» fiir die Feststellung, ob bei der bisher betriebenen interkulturellen
Lehre Anderungen erforderlich sind;

+ fiir die Feststellung, ob der Deutschlehrkorper in Polen auf seine in-
terkulturellen Aufgaben ausreichend vorbereitet ist;

» fiir die Bewusstmachung, dass die Evaluation im gesamten didakti-
schen Prozess eine notwendige und férdernde Rolle spielt.

Dem empirischen Teil der vorliegenden Arbeit geht ein umfassender
theoretischer Teil voran. Hier soll zum einen ein definitorischer Rahmen fiir
die in dieser Arbeit verwendeten Schliisselbegriffe geschaffen werden. Zum
anderen soll ermittelt werden, ob es sich bei der interkulturellen Kompe-
tenz angehender Deutschlehrer in Polen um eine allgemeine oder um eine
spezifische interkulturelle Kompetenz handelt, und inwiefern von der fiir
die Leistungsmessung ausschlaggebende Progression dieser Kompetenz
gesprochen werden kann. Weiter werden institutionelle und inhaltliche
Bereiche der Fremdsprachenlehrerausbildung analysiert, die potenziell zur
Entwicklung bzw. Forderung der interkulturellen Kompetenz angehender
Deutschlehrer beitragen konnen. Da jedoch die Evaluation im Vordergrund
steht, muss auch ihr Gegenstand, d.h. das System der Deutschlehrerausbil-
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dung in Polen ndher dargestellt werden. Eingegangen wird auf die ein-
zelnen Institutionen, ihre Aufgaben sowie auf Qualifikationen, welche
Deutschlehrer in Polen erwerben kénnen. Dies verleiht Aufschluss tiber den
Stellenwert der interkulturellen Kompetenz in der Ausbildung von Deut-
schlehrern in Polen.

Dartiber hinaus wird auch das Thema Leistungsmessung in der Fremd-
sprachendidaktik umfassend behandelt, da die Leistungsmessung innerhalb
der Fremdsprachendidaktik als legitimes Instrument betrachtet wird, das
auch bei der Messung interkultureller Kompetenz Anwendung finden
kann. Dargestellt werden auch die wenigen bisher existierenden Ansitze
zur Beurteilung der interkulturellen Kompetenz. Anschlieffend wird die
Frage gestellt, worin die Grundlage fiir die Messung der interkulturellen
Kompetenz angehender Deutschlehrer in Polen bestehen soll und welches
Messwerkzeug hierzu als angemessen betrachtet werden kann.

Schliefdlich beschiftigt sich die Arbeit mit der heikelsten Fragestellung;:
der Schwierigkeit der Messung interkultureller Kompetenz und der Evalua-
tion der zu ihrer Entwicklung eingesetzten Mafinahmen. Da interkulturelle
Kompetenz immer auf bestimmte Werte zurtickgreift, taucht die Frage auf,
ob die Beurteilung dieser Werte legitim ist und ob die Objektivitdt der For-
schungsergebnisse nicht durch das Risiko einer ideologischen Auslegung
bedroht wird. Wiirde es nicht ausreichen, bestimmte Inhalte in die Deutsch-
lehrerausbildung einzufiihren und die erforderlichen Voraussetzungen fiir
die Entwicklung interkultureller Kompetenz zu schaffen?

Fiir Wissenschaftler steht fest, dass die zur Handlungsfahigkeit in der
heutigen Welt erforderliche interkulturelle Kompetenz selten ohne Unter-
stiitzung erworben wird, d.h. selten gelernt wird ohne gelehrt worden zu
sein (Byram 1997a: 2). Ausbildungsinstitutionen, die den gesellschaftlichen
Bediirfnissen gerecht werden mochten, miissen die Verantwortung fiir die
Aufgaben der interkulturellen Bildung tibernehmen. Dieser Verantwortung
miissen die Institutionen durch die Sicherstellung der Ausbildungsqualitit
und -effizienz gerecht werden, die tiber den Weg der Evaluation fiihrt.

Abschliefiend zu dieser Einfithrung mochte die Autorin der vorliegen-
den Arbeit darauf hinweisen, dass sie sich an vielen Stellen die Frage ge-
stellt hat, ob es tiberhaupt noch sinnvoll sei, neue Arbeiten zur Interkultura-
litit zu verfassen und erneut Uberlegungen zu diesem Thema anzustellen.
Diese Zweifel haben sich mit dem Fortschreiten des Kampfs gegen den Ter-
rorismus, der zunehmenden Berichtserstattung tiber Terroranschldge in der
ganzen Welt und der wachsenden Anzahl von Todesopfern bei diesen An-
schlagen verstdrkt. Ist vor diesem Hintergrund der Traum von Respekt und
Toleranz noch moglich, ist eine multikulturelle friedliche Welt vorstellbar?
Eine mogliche Antwort liefert in jiingster Zeit der amerikanische Autor und
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Trendforscher Jeremy Rifkin. Auch er polarisiert die Welt - diesmal entlang
der Grenze zwischen ,dem amerikanischen” und ,dem europdischen”
Traum. Dabei betrachtet er jedoch das dem amerikanisch-ckonomischen
Individualismus gegentiiber stehende Gemeinschaftsdenken und die dem
Konsumismus gegeniiber stehende Kulturorientierung Europas voller Re-
spekt. Nicht ganz ohne Neid vertritt er die Auffassung, dass die Européer -
im Gegensatz zu den Amerikanern - einen kleinen, ansatzweise entwickel-
ten, leisen und versteckten aber dennoch realen Traum haben, der eine
Chance fiir Europa und die Welt sein kann. Der Traum von einer Welt, in
der niemand ausgeschlossen bleibt, die ein ausgewogenes und gutes Leben
ermoglicht, in dem neben Arbeit, Kampf und Reichtum noch andere Werte
existieren. Der Traum hat nur einen Schwachpunkt - er muss nicht automa-
tisch in Erfiillung gehen. Deshalb tragt Europa jetzt die Verantwortung da-
fiir, dass die Welt sich nach diesem positiven Szenario entwickelt, einem
zum ersten Mal friedlichen und gewaltlosen Szenario (vgl. Rifkin 2005).
Auch wenn es allzu pathetisch und abgehoben klingt, wird mit dieser Ar-
beit angestrebt, einen Teil dieser Verantwortung zu tibernehmen.



Kapitel 2

ZUR BESTIMMUNG
DER GRUNDBEGRIFFE

Das Thema der vorliegenden Arbeit erfordert die Erklarung mehrerer
Begriffe. Sie werden jeweils in der Einleitung des Kapitels dargestellt, in
dem die mit ihnen verbundenen Phinomene ausfiihrlich behandelt werden.
In diesem Kapitel soll hingegen niher auf die als Schliisselbegriffe fungie-
renden Termini eingegangen werden. Einen solchen Charakter weisen, nach
Auffassung der Autorin, folgende Begriffe auf: Kompetenz und Kultur. Erst
ihre ndhere Bestimmung zu Zwecken der vorliegenden Arbeit ermoglicht
es, Schnittstellen zwischen diesen beiden Begriffen zu ermitteln, welche die
interkulturelle Kompetenz ausmachen.

2.1. Kompetenz

Der Begriff ,Kompetenz” ist in vielen Zusammensetzungen populdr
geworden (Handlungskompetenz, Verhaltenskompetenz, soziale Kompe-
tenz). Er kommt auch in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen,
wie z.B. der Philosophie, Psychologie, Soziologie, Linguistik, Ethnologie,
Kulturtheorie, Pddagogik sowie im alltdglichen Wissen vor. Im Folgenden
werden Konzepte des Kompetenzbegriffs aus zwei Referenzdisziplinen! der
Fremdsprachendidaktik dargestellt, die einen wesentlichen Einfluss auf die
weiteren Ausfithrungen zur interkulturellen Kompetenz haben. Es sind die
Linguistik und die Erziehungswissenschaften. Das Verstindnis des Begrif-
fes der Kompetenz in diesen Disziplinen gibt auch Aufschluss tiber die Be-
griffsentwicklung innerhalb der Fremdsprachendidaktik selbst, die im fol-
genden Kapitel ebenfalls geschildert wird. Eine eingehende Erorterung die-
ser Problematik ist fiir die vorliegende Arbeit aus zweierlei Griinden wichtig:

1 Referenzdisziplinen werden auch korrespondierende Wissenschaften, Grundla-
genwissenschaften und Bezugswissenschaften genannt. Zur Rolle der Referenzdiszipli-
nen fiir die Fremdsprachendidaktik siehe u.a. Henrici 1992: 68; Neuner 1995: 181; Pfeiffer
2001a: 30f; 2003: 268.
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» erst eine vertiefte Einsicht in den Kompetenzbegriff ermoglicht eine
genauere definitorische Herangehensweise an den Begriff der inter-
kulturellen Kompetenz;

* der Kompetenzbegriff hat in der Fremdsprachendidaktik die Me-
thoden und Techniken der Leistungsmessung beeinflusst - die Be-
sprechung der Evaluations- und Leistungsmessungsproblematik
bedarf somit der Darstellung der Entwicklung des Kompetenzbe-
griffes.

2.1.1. Kompetenz — linguistischer Ansatz

Es kann ohne Bedenken festgestellt werden, dass der Kompetenzbegriff
seinen Ursprung in der Linguistik hat. Kompetenz ist ein Konstrukt von No-
am Chomsky, der zwischen Kompetenz (Sprachfdhigkeit) und Performanz
(Sprachverwendung) unterscheidet (Chomsky 1965: 4, deutsche Ubers.
1969: 13). Der Begriff bezieht sich auf den idealen Sprecher-Horer und seine
Sprachkenntnis (the speaker-hearer’s knowledge of his language) und beinhaltet
die sprachlichen Fahigkeiten des Muttersprachlers (native speaker), sein un-
bewusstes Wissen von seiner Sprache und seinem Sprachbesitz (im Gegen-
satz zu Sprachgebrauch). Mit anderen Worten ist Kompetenz ein System
von internalisierten? Regeln und Prinzipien, die es dem Sprecher ermogli-
chen, beliebige Sétze zu verstehen und Sdtze zum Ausdruck seiner Gedan-
ken hervorzubringen (vgl. Lewandowski 1990: 570)3.

Das Konzept von Chomsky zeichnet sich somit durch die Idealisierung
und Autonomisierung der menschlichen Sprache aus, d.h. der ideale Spre-
cher-Horer beherrscht die Sprache einer vollig homogenen Sprachgemein-
schaft, ist vollig immun gegen alle moglichen Storeinfliisse und macht also
im Sprachgebrauch tiberhaupt keine Fehler (Grucza 1988: 309f.). Es erscheint

2 Im Kontext von Chomskys Kompetenz wird das Wort ,internalisiert” anstatt ,er-
worben” gebraucht, um zu unterstreichen, dass sich dieses System in frither Kindheit
entwickelt, indem Sprecher Regeln und Strukturen aufgrund angeborener Mechanismen
und in ihrer Umgebung verfiigbarer Daten konstruieren.

3 Die weitere Darstellung der Diskussion wiirde linguistische Fragestellungen zu
sehr vertiefen. Es wire allerdings auch im Rahmen dieser Arbeit nicht uninteressant zu
betrachten, welche methodischen Wege fiir den Zugang zu diesem unbewussten
Sprachwissen entwickelt wurden. Hier handelt es sich vor allem um den Hinweis auf die
Grammatikalitét (anstelle der bei der kommunikativen Kompetenz postulierten Akzep-
tabilitdt), die bei diesem Kompetenzverstandnis als Parameter der Sprachbeschreibung
galt und den moglichen Vergleich dieser Parameter mit denen zur Beschreibung der
interkulturellen Kompetenz. Es sei lediglich auf weiterfithrende Quellen verwiesen (z.B.
Fanselow /Felix 1993: 15-64).
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an dieser Stelle nititzlich, die Kritik an Chomskys Kompetenzverstandnis
darzustellen, die in der Linguistik zur Entwicklung des Begriffes kommuni-
kative Kompetenz gefiihrt hat.

2.1.2. Kritik an Chomskys Kompetenzbegriff
— soziolinguistischer Ansatz

Die Kritik am Kompetenzbegriff von Chomsky wurde vor allem von
zwei Wissenschaftlern formuliert: Jiirgen Habermas fiir den deutschspra-
chigen und Dell Hymes fiir den englischsprachigen Raum.

Jirgen Habermas entwickelt durch die Formulierung seiner eigenen
Theorie einen Begriff, der seinem Verstindnis von Kompetenz entspricht -
die kommunikative Kompetenz*. Zum Gegenstand seiner Theorie macht
Habermas ,sprachabhédngige allgemeine Strukturen moglicher Redesituati-
onen, die der pragmatischen Situierung der Kommunikation dienen” (Ha-
bermas 1971: 101). Der Begriff von Habermas umfasst dementsprechend
nicht nur Sprachbeherrschung des Sprechers, sondern auch das Wissen um
die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und deren gesellschaftliche
Interpretationen. Sie ist ihrem Wesen nach auf Verstandigung gerichtet und
daher intersubjektiv und dialogisch (vgl. Mikl-Horke 1992: 291). Die Kompe-
tenz nach Habermas zielt mit anderen Worten auf die Entstehung von Sinn
und Bedeutung der sprachlichen Ausdriicke durch Kommunikation ab.

Ein dhnlicher Ansatz wurde auch von Hymes (1979) gewahlt. Er kriti-
siert vor allem zwei Aspekte der Kompetenzbegriffes nach Chomsky: den
idealen Sprecher-Horer und die Auffassung, dass sich die Fahigkeiten eines
native speaker auf rein grammatischer Ebene explizieren lassen (Hymes 1979:
136ff.). Hymes plddiert in diesem Zusammenhang fiir eine der Psychologie
ndher stehende Modellierung realer anstatt idealer Fahigkeiten von Sprach-
benutzern. In Wirklichkeit gibt es weder Menschen mit einer ganz perfekten
Sprachkompetenz noch vollig homogene Sprachgemeinschaften, deren Mit-
glieder nur iiber eine mehr oder weniger ausgebaute, aber immer von ver-
schiedenen soziokulturellen Faktoren abhidngige Sprachkompetenz verfii-
gen. Nach Grucza (1988: 311) hat Hymes mit Recht darauf aufmerksam
gemacht, dass ein normaler Sprecher-Horer nicht nur die Kriterien der
grammatischen Akzeptabilitdt, sondern auch die Kriterien der soziokultu-
rellen Angemessenheit von Sitzen kennt.

Andererseits beharrt Hymes nicht darauf, eine von der durch gram-
matische Phanomene geprédgten Kompetenz unabhédngige kommunikative

4 ,[...] wie ich vorschlagen mochte, Theorie der kommunikativen Kompetenz” (Ha-
bermas 1971: 101).
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Kompetenz zu schaffen, die die Voraussetzung fiir die Untersuchung der
gesellschaftlichen Bedingungen der Sprachverwendung schaffen wiirde.
Viel wesentlicher ist es, dem Sprachforscher bewusst zu machen, dass ihm
durch die Vernachldssigung der sozialen Realitdt Strukturphdnomene ent-
gehen, die keineswegs periphere, sondern wesentliche Eigenschaften der
Sprache sind.

Grucza (1988: 313) weist auch darauf hin, dass Hymes den Begriff der
Sprachkompetenz von Chomsky nicht abgelehnt hat, sondern sich gegen
seine auf rein sprachliche Faktoren eingeschrankte Fassung wandte. Einer-
seits wird der Kompetenzbegriff durch den Begriff der kommunikativen
Kompetenz konkretisiert und an die Realitdt gebunden, andererseits wird
der Begriff der (reinen) Sprachkompetenz erweitert. Konkretisierung be-
deutet hier, dass die Eigenschaften der tatsdchlichen Sprecher-Hoérer und
nicht nur die des idealen Sprecher-Horers widergespiegelt werden (Grucza
1992: 27).

Diese Kritik an Chomskys Kompetenzverstdndnis und der daraus ent-
standene Begriff der kommunikativen Kompetenz war fiir die heutige
Sprach- und Fremdsprachendidaktik von wesentlicher Bedeutung, da sie
eine Neuausrichtung, die sog. , kommunikative Wende” (Krumm 1999: 118)
bewirkt hat.

2.1.3. Kommunikative Kompetenz

Aus den zwei bertihmten, nachstehend dargestellten Formeln von
Hymes ergibt sich, was Hymes unter seinem ,verldngerten” Begriff der
Sprachkompetenz verstand:

He or she acquires competence as when to speak, when not, and as what to talk
about with whom, when, where, in what manner. In short, a child becomes able to
accomplish a repertoire of speech acts, to take part in speech events, and to evaluate
their accomplishment by others (Hymes 1972: 277) und

I should take competence as the most general term for the capabilities of a person....
Competence is dependent upon both (tacit) knowledge and (ability for) use. Know-
ledge is distinct, then, both form competence (as its part) and from systemic possi-
bility (to which its relation is an empirical matter) (Hymes 1972: 288).

Grucza (1988: 314) erklart, dass die kommunikative Kompetenz nach
Hymes somit immer die Kenntnis der Sprache und die dazugehorige
Gebrauchsfahigkeit impliziert. Hinzu kommt, dass Hymes von Kenntnis
(knowlege) und Gebrauchsfahigkeit (ability) in Bezug auf vier, von ihm aus-
gewiesene, stets miteinander auftretende Aspekte der Kommunikation
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spricht: whether (and to what degree) something is possible |...] feasible [...] ap-
propriate [...] and in fact done, actually performed (Hymes 1972: 281).

Dies war der erste Schritt um festzustellen, dass die kommunikative
Kompetenz nicht auf den Begriff der Sprachkompetenz von Chomsky be-
schrankt ist, obwohl dieser einen wesentlichen Teil der Kompetenz aus-
macht. Unter Einfluss dieser Uberlegungen sowie anderer aus dem Bereich
des kommunikativen Ansatzes der Pragmalinguistik wird in der Linguistik
die kommunikative Kompetenz als eine dialogische und komplexe Fahig-
keit angesehen, die folgende Teilfdhigkeiten enthilt (Lewandowski 1990:
564):

* Informationen zu verarbeiten und partnergerecht weiterzugeben,

 Sprechsituationen nach ihrem Grad an Offentlichkeit bzw. Formali-
tiat und in ihrer Rollenstruktur richtig zu erfassen,

» sprachliche Anteile und Moglichkeiten sozialer Rolle zu erkennen,

*  Wirkungen von sprachlichen Mitteln und von Sprechakten einzu-
schitzen,

* Bediirfnisse und Probleme von Kommunikationspartnern zu ver-
stehen,

» eigene Bediirfnisse und Interessen sprachlich und nicht-sprachlich
angemessen und erfolgreich zum Ausdruck zu bringen.

Diese Aufstellung von Teilfdhigkeiten kann variieren. Grucza (1992: 37)
vertritt z.B. die Auffassung, dass dieser erweiterte Sprachkompetenzbegriff
(Kommunikationskompetenz), der die Sprachkompetenz sensu stricto und
die Sprachgebrauchskompetenz umfasst, um extra- und paraverbale Ele-
mente ergdnzt werden sollte (dhnlich u.a. Byram 1997a), woraus sich die
multimediale Kommunikationskompetenz ergibt.

Diese Ansdtze der Linguistik hat Piepho (1974) aufgenommen und fiir
die Fremdsprachendidaktik zugdnglich gemacht. Bevor dieses fremdspra-
chendidaktische Verstdndnis ndher dargestellt wird, soll zunédchst kurz auf
den Kompetenzbegriff aus dem zweiten fiir das interkulturelle Konzept
relevanten Bereich - den Erziehungswissenschaften - eingegangen werden.

2.1.4. Kompetenz
— erziehungswissenschaftlicher Ansatz

In die Erziehungswissenschaften wurde eine Fiille von Kompetenzde-

finitionen eingefiihrt. Dudzikowa (1994: 204) erkldrt dies mit dem paradig-
matischen Charakter der Kompetenz in den Erziehungswissenschaften.

22



Dabei scheint sie sich mit dieser Feststellung nicht nur auf diese Wissen-
schaft zu beziehen.

[Die] Kompetenz hat eine empirische, explikatorische und prédiktive Rolle, die ins-
besondere bei der Auseinandersetzung mit der Subjektivitit eines Menschen und
seinen Adaptationsfdhigkeiten [...] im Allgemeinen, also bei der Betrachtung eines
Menschen in verschiedenen individuellen und gesellschaftlichen Lebensbereichen
an Bedeutung gewinnt (Dudzikowa 1994: 204, Ubers. A.B.).

Masterpaqua (1990: 4) teilt die Kompetenzdefinitionen in der Padago-
gik in zwei einander ergdnzende Gruppen: Die erste Gruppe konzentriert
sich auf

erlernte Einstellungen und natiirliche Begabungen, die sich als Befidhigung zur
Konfrontation, zum aktiven Kampf und zur Auseinandersetzung mit Lebensprob-
lemen mit Hilfe von geeigneten erkenntnisméfliigen und sozialen Fihigkeiten of-
fenbaren (Caplan, Sundberg, Snowden und Reynolds) [Ubers. A.B.].

Die andere Gruppe der Kompetenzdefinitionen betont

eher die emotionelle Bedeutung und die Motivationsbedeutung der Bewertungen
und Erwartungen einer Person hinsichtlich ihrer adaptativen Fahigkeiten als die
Fahigkeiten selbst (Masterpaqua 1990: 5, Ubers. A.B.).

Es konnten hier einzelne Definitionen angefithrt werden. Aber
Skrzypczak (1999: 404) scheint nicht ganz unrecht zu haben, wenn er sagt,
dass die verschiedenen Definitionen in dem uns interessierenden Bereich
viele Schnittpunkte mit der didaktischen Triade - Kenntnisse, Fahigkeiten
und Gewohnheiten - aufweisen. Das Kompetenzniveau einer Person (Kom-
petenz ist eine subjektive Kategorie) wird in der Praxis anhand der Auspra-
gung bestimmter Fahigkeiten in einem bestimmten Bereich festgesetzt, wo-
bei sich die Fahigkeiten stets auf ein entsprechendes Wissen aus demselben
Bereich stiitzen miissen.

Im Kontext der vorliegenden Arbeit sei auf eine Definition der Kompe-
tenz hingewiesen, die sich bei der Suche nach einer Definition der interkul-
turellen kommunikativen Kompetenz im Bereich der Deutschlehrerausbil-
dung in Polen als hilfreich erweist. Dudzikowa (1994: 206) versteht unter
Kompetenz eine Erkenntnisstruktur, die sich aus bestimmten Fahigkeiten
zusammensetzt, durch Wissen und Erfahrungen gefoérdert wird und auf
der Uberzeugung beruht, dass diese Fihigkeiten dem Individuum dabei
helfen, Aufgaben in einem bestimmten Kontext zu meistern, die zu wiin-
schenswerten Anderungen in der Personlichkeit und den Verhaltensweisen
fuhren.
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Aus ihrer Lektiire zu diesem Thema leitet Dudzikowa zusatzlich Eigen-
schaften ab, die Kompetenz charakterisieren. Diese Eigenschaften werden
an dieser Stelle aufgefiihrt, da sie eine Hilfestellung fiir die Beantwortung
von Fragen bieten, die im weiteren Verlauf der Arbeit auftreten:

» Kompetenz ist eine subjektive Kategorie (bezieht sich immer auf ei-
nen Menschen, nicht auf eine Menschengruppe);

* Kompetenzerwerb verlduft nicht in einer abstrakten Umgebung/
/ Gesellschaft, sondern vollzieht sich in einem bestimmten Situations-
schema, das charakteristisch fiir unterschiedliche Umgebungen ist,
in dem die Sozialisierung des Individuums erfolgt;

» die Entwicklung der Kompetenz ist nicht zeitlich auf ein bestimmtes
Alter begrenzt (vgl. auch Masterpaqua 1990: 8);

* Kompetenz ist kein statisches Phanomen. Ihre Entwicklung besteht
in der Umstrukturierung der alten Kompetenz und nicht in der Er-
setzung einer Kompetenz durch eine andere.

Insbesondere die letzten der hier genannten Erkenntnisse scheinen fiir
die weiteren Ausfithrungen von Bedeutung zu sein. Sie verweisen darauf,
dass der Kompetenzbegriff als subjektive Kategorie nicht in Abgrenzung
von den individuellen, personlichen Eigenschaften oder der sozialen Um-
gebung behandelt werden darf>. Neben Fahigkeiten werden der Kompetenz
hier auch bestimmte emotionelle, affektive Eigenschaften zugeschrieben,
was sich in der Beschreibung der interkulturellen Kompetenz widerspie-
geln wird. In dem néchsten Unterkapitel soll die Entwicklung des Kompe-
tenzbegriffes innerhalb der Fremdsprachendidaktik selbst skizziert werden.

2.1.5. Kompetenzbegriff in der Fremdsprachendidaktik

Die Griindung und Begriindung der Fremdsprachendidaktik als Dis-
ziplin erfolgte in den 60er Jahren hauptsachlich durch Linguisten (vgl. Pfeif-
fer 2003: 266f.). Aus diesem Grund stiitze sich die Fremdsprachendidaktik
im Zusammenhang mit dem Kompetenzbegriff vor allem auf die entspre-
chenden linguistischen Erkenntnisse. Obwohl die Entwicklungen in den
beiden Disziplinen nicht gleichgesetzt werden konnen, da die Fremdspra-
chendidaktik die Erkenntnisse der Linguistik heranzieht, um diese vor dem
Hintergrund der Spezifik der eigenen Disziplin weiter zu erforschen, galt
das unter 2.2.1 beschriebene Verstindnis der Sprachkompetenz von

5 Vorwegnehmend sei an dieser Stelle auf die Aufsitze von Wilczyniska (2002) und
Torenc (2005) verwiesen.
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Chomsky auch fiir die Fremdsprachendidaktik. Von den Ansitzen, die die
Linguistik seit den siebziger Jahren gepragt haben, hat sich vor allem das im
Kapitel 2.1.3 genannte kommunikative Paradigma (Piepho 1974) nachhaltig
auf die Fremdsprachendidaktik ausgewirkt. Piepho hat die kommunikative
Kompetenz fiir die Fremdsprachendidaktik - wie bereits erwahnt - zugang-
lich gemacht. Diese besteht fiir ihn vor allem in der Fihigkeit, sich ohne Angs-
te und Komplexe mit sprachlichen Mitteln, die man durchschaut und in ihren Wir-
kungen abschitzen gelernt hat, zu verstindigen (Piepho 1974: 9). Die Auferun-
gen der Schiiler sollten weniger normativ, d.h. nach ihrer grammatischen
Korrektheit als nach ihrer Verstindlichkeit und Ehrlichkeit der kommunikativen
Absicht bewertet werden (Piepho 1974: 15).

Seit dieser Zeit wurde immer wieder auf den Begriff der kommunikati-
ven Kompetenz zuriickgegriffen, vor allem im Hinblick auf die Ziele des
Fremdsprachenunterrichts. Der Begriff wurde in mehrere, nachstehend zu
schildernde Teilkompetenzen untergliedert, und war gerade wegen dieser
Fiille an Teilkompetenzen begrifflich nur vage gefasst und schwer messbar.

Ein guter Schritt in die Richtung einer genaueren Charakterisierung der
kommunikativen Kompetenz wurde 1975 von van Ek und 1980 von van Ek
und L.G. Alexander gemacht. Sie haben zum ersten Mal konkrete Fahigkei-
ten genannt, die Schiiler erwerben sollten damit sie im Land, dessen Spra-
che sie lernen, selbstdandig handeln kénnen. Diese Publikationen verstanden
sich in erster Linie als Diskussionsvorlage und weniger als einen grundle-
genden, abgeschlossenen Referenzrahmen. Tatsdchlich wurden sie in der
Folgezeit hart kritisiert, vor allem wegen der unzureichenden Berticksichti-
gung der kulturellen (sozikulturellen) Elemente der Kommunikationskom-
petenz (van Ek 1991: 5). Diese Modelle dienten allerdings zur Formulierung
von ,Kontaktschwelle Deutsch als Fremdsprache” - einer Auflistung von
Sprachkomponenten und -strukturen, deren Beherrschung fiir das Errei-
chen eines Threshold Level of Language Proficiency vorausgesetzt wird. Dabei
dienten soziale Rollen, Situationen, Sprechakte und Themen als die wich-
tigsten Auswahl- und Ordnungsprinzipien (vgl. Sercu 1996: 2). Im Laufe
der Zeit wurden verbesserte Fahigkeitsniveaus entwickelt bis hin zu dem
im Jahr 2001 vom Europarat veroffentlichten GEMEINSAMEN EUROPAISCHEN
REFERENZRAHMEN. All diese Publikationen berticksichtigten die tiber Jahre
betriebene Kritik und nehmen den Schiiler als , Individuum, als Kommuni-
zierenden, Lerner, soziales Subjekt und Person” (van Ek 1991: 5, Ubers.
A.B.) wahr. Sie basieren alle auf einem Kompetenzmodell, das sich aus dem
Zusammenspiel folgender Teilkompetenzen ergibte:

6 Im Referenzrahmen wird allerdings nicht von Kompetenz gesprochen, sondern
nur von Teilkompetenzen, die als Sammlung von verschieden Elementen aufgefasst
werden.

25



* soziolinguistische Kompetenz,
* Diskurskompetenz,

+ strategische Kompetenz,

» soziale Kompetenz,

* soziokulturelle Kompetenz.

Die sich entwickelnde lernerzentrierte Padagogik der interkulturellen
Kommunikation hat allerdings eine neue, die kommunikative Kompetenz
ergdnzende Sensibilitdt fiir die kulturellen, inhaltlichen und affektiven Di-
mensionen des Fremdsprachenunterrichts geschaffen (vgl. Sercu 1996: 2).
Vor diesem Hintergrund war das Verstindnis dieses komplexen Phano-
mens in der Fremdsprachendidaktik nochmals zu tiberpriifen. Dies fiihrte
zur Erweiterung des Begriffes der kommunikativen Kompetenz um rein
interkulturelle Aspekte und zu seiner Weiterentwicklung bis hin zur inter-
kulturellen kommunikativen Kompetenz. Byram (1997: 73), einer der Koor-
dinatoren der Arbeiten am Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen,
schldagt in seinem Modell der interkulturellen kommunikativen Kompetenz
vor, folgende Teilkompetenzen zu unterscheiden:

* linguistische Kompetenz (linguistic competence),
» soziolinguistische Kompetenz (sociolinguistc competence),

*  Diskurskompetenz (discourse competence),
* interkulturelle Kompetenz (intercultural competence).

In den vorausgegangenen Ausfithrungen wurde die Entwicklung des
Kompetenzbegriffes innerhalb der Fremdsprachendidaktik skizziert. Insge-
samt kann festgestellt werden, dass der Terminus in diesem Zusammen-
hang vor allem auf der Ebene der Zielsetzung funktioniert. Er wird als ein
dynamisches Phianomen aufgefasst, das seine Dynamik nicht nur durch die
stindige Aufnahme neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse zeigt, sondern
auch im erziehungswissenschaftlichen Sinne (vgl. Unterkapitel 2.1.4) durch
den Bezug auf eine individuell handelnde Person, die dieses wechselseitiges
Konstrukt individuell gestaltet. Dartiber hinaus wird es vorwiegend holis-
tisch aufgefasst, d.h. die einzelnen Teilkompetenzen werden nicht getrennt
voneinander, sondern als miteinander in einer Wechselbeziehung stehende
Bestandteile betrachtet, die erst als Ganzes zu einem Ergebnis fiithren’.

7 Zawadzka (2004: 112) spricht vom Modulansatz und vom holistischen Ansatz bei
der Auffassung der Sprachkompetenz. Wahrend der erste Ansatz die Sprachkompetenz
als unabhéngiges, autonomes System auffasst, macht der holistische Ansatz die Entwick-
lung der Sprachkompetenz von der kognitiven Entwicklung einer Person sowie der
Mitwirkung der Umgebung dieser abhingig. Bei der interkulturellen kommunikativen
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Vor dem Hintergrund des Themas der vorliegenden Arbeit stellt sich
die Frage, ob die Evaluation und Messung dieser aufierordentlich komple-
xen Kompetenz - der interkulturellen kommunikativen Kompetenz - nicht
ein allzu ehrgeiziges Unterfangen wére. Die Frage muss bejaht werden.
Deshalb wurde die Evaluation nur auf eine Teilkompetenz der interkultu-
rellen kommunikativen Kompetenz eingeschrankt. Es konnte nattirlich der
Einwand erhoben werden, dass die einzelnen Teilkompetenzen nicht sepa-
rat betrachtet werden sollten, da man ansonsten bei der Entwicklung des
Kompetenzbegriffes Gefahr laufen wiirde, das statische, unrealistische, ja
ideale Modell von Chomsky zu wiederholen. Im Rahmen der folgenden
Ausfithrungen zur Evaluation wird jedoch unter Beweis gestellt werden,
dass auch der analytische Evaluationsansatz, bei dem nur ein bestimmtes
Element genauer analysiert wird, aus wissenschaftlicher Sicht legitim ist.

2.2. Kultur

Interkulturelle Kompetenz oder - im Allgemeinen - Interkulturalitat
setzt ein bestimmtes Kulturverstindnis voraus. Der Begriff Kultur ist in
vielen neueren Biichern und Aufsédtzen zur Interkulturalitidt im Fremdspra-
chenunterricht eingehend dargestellt worden (dazu: Adamczak-Krysztofo-
wicz 2004; Ciepielewska 2004). Es sind auch zahlreiche Arbeiten zu den
unterschiedlichen historischen Wurzeln des Kulturbegriffs bzw. zu den
eigenen konzeptionellen Ausrichtungen innerhalb der Kulturforschung
vorhanden (u.a. Fleischer 2002). Fiir die heutige Interkulturalitdtsforschung
sind insbesondere die umfangreichen kulturvergleichenden Studien von
Hofstede (u.a. 1997) von Bedeutung.

In Anbetracht der Fiille an Literatur zu diesem Thema soll hier nicht
mehr auf die Unterschiede in der Begrifflichkeit und auf die Kritik der ein-
zelnen Kulturauffassungen eingegangen werden. Es soll vielmehr eine De-
finition erarbeitet werden, die dem Begriff der Kompetenz eine fiir Belange
dieser Arbeit relevante Ausrichtung verleiht.

Fiir die pragmalinguistische Auffassung von kommunikativer Kompe-
tenz besteht Kultur in den Regeln, Konventionen, Werten und Einstellun-
gen des native speaker, die dazu fiithren, dass er in bestimmten Situationen
das Richtige sagt, keine Tabus verletzt und den anderen angemessen ver-
steht (Bredella 1999: 91). Grucza (1988: 326) ergidnzt dieses Verstdndnis des
Systems und erinnert daran, dass die als ein Regel-, Prinzipien- und/oder
Wissens- und Glaubenssystem etc. verstandene Kultur von der Fahigkeit zu

Kompetenz wird dagegen hauptsichlich von dem holistischen Ansatz ausgegangen, was
die in der vorliegenden Arbeit vorzunehmende Analyse weitgehend erschwert.
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unterscheiden ist, das jeweilige System praktisch zu verwenden, von ihm
Gebrauch zu machen, sich seiner zu bedienen, sich ihm gegeniiber ange-
messen zu verhalten etc. Mit anderen Worten bildet ein Kultursystem die
notwendige Voraussetzung einer Kulturkompetenz, d.h. einer sich auf Kul-
tur beziehenden Gebrauchsfahigkeit. Bredella (1999: 91) vertritt dennoch die
Auffassung, dass sich mit einer statischen Kulturauffassung das Verhalten
der Menschen nicht erfassen und erkldren ldsst, denn das Verhalten der
Menschen ist nicht nur aus Regeln und Werten ihrer Kultur ableitbar. Man
darf nicht tibersehen, dass Menschen ihre Kultur durch Handlungen und
Verhandlungen aufrechterhalten. Delanoy (2000: 192) sieht in Anlehnung
an Kramsch (1995: 61) (dhnlich Bredella 1999: 91f.) eine Schwéche der
Fremdsprachendidaktik (auch der interkulturellen Fremdsprachendidaktik)
darin, dass sich in der schulischen Praxis immer noch Ansétze durchsetzen,
nach denen Kulturen als homogene, national begrenzbare und stabile Gro-
Ben aufgefasst werden, die von einem Standpunkt aus erfasst werden kon-
nen. Darauf ist zurtickzufiihren, dass auch interkulturelles Lernen oft den
Eindruck vermittelt, als brauchte man nur tiber Gewohnheiten, Werte und
Einstellungen der fremden Kultur Bescheid zu wissen, um die Menschen
dieser Kultur zu verstehen. Ubersehen wird dabei, dass Kreativitit und
Reflexivitdt notwendig sind, um in einer Kultur erfolgreich zu handeln
(Bredella 1999: 91). Ein Beispiel dieser von Bredella kritisierten Auffassung
bildet die Definition von Thomas (2003: 138):

Kultur ist ein universelles, fiir eine Gesellschaft, Organisation und Gruppe aber
sehr typisches Orientierungssystem. Dieses Orientierungssystem wird aus spezifi-
schen Symbolen gebildet und in der jeweiligen Gesellschaft usw. tradiert. Es beein-
flusst das Wahrnehmen, Denken, Werten und Handeln aller ihrer Mitglieder und
definiert somit ihre Zugehorigkeit zur Gesellschaft. Kultur als Orientierungssystem
strukturiert ein spezifischse Handlungsfeld fiir alle sich der Gesellschaft zugehorig
fithlenden Individuen und schafft damit die Voraussetzungen zur Entwicklung ei-
genstiandiger Formen der Umweltbewiltigung.

Dieses Kulturverstandnis zeichnet sich vor allem durch eine Stabilitdt der
Einzelkulturen aus, die strikt voneinander abgegrenzt werden. Wahrend
immer mehr Autoren dazu tibergehen, Kultur weder abstrakt noch positiv
zu definieren, und somit in Rechnung stellen, dass Kultur erst im Hand-
lungsvollzug hergestellt, reproduziert und modifiziert wird, geht Thomas
weiter von einer strikten Trennung von Kultur und Handlung aus (vgl.
Allolio-Nécke et al. 2003: 151). Delanoy (2000: 192) beobachtet auch, dass
sich in der kulturdidaktischen Forschung immer mehr Ansdtze durchge-
setzt haben, die Kulturen als heterogene, dynamische, komplexe und stand-
punktabhingige Grofien verstehen. Geertz (nach Delanoy 2000: 197) defi-
niert Kulturen z.B. als:
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komplexe, historisch gewachsene, und von Menschen selbst gesponnene Bedeu-
tungsgewebe, in die Menschen bei ihrem Denken, Handeln und Fiihlen verstrickt
sind. Dieses Verstricktsein hat zur Folge, dass Kulturen als bedingungssetzende
Umwelten wirken.

Entgegen der von ihr an anderer Stelle vertretenen Auffassung geht
Kramsch (1993) in der Darstellung ihrer Kulturerwerbstheorie auch von
einem statistischen Kulturverstidndnis aus und stellt die im Prozess des
Fremdsprachenlernens ,erworbene” Kultur als third place dar:

If language and culture are inseparable then as learners acquire a new language they
will also be acquiring a new culture. However, we cannot expect this culture to be
the same as either the learners' native culture or the culture of the language they are
studying. The learner will initially have a synthesis with their own culture, and in
learning a foreign language such as English may use it in ways that express mea-
ning in their own culture. Nevertheless, as learners” understanding of a foreign lan-
guage develops they may come to understand other values and meanings familiar
to the foreign culture that are alien to their own culture.

Kramsch (1993: 205f.) ist der Meinung, dass das Erlernen von Fremd-
sprachen an einem third place stattfindet, an einem dritten Ort, den der Ler-
ner zwischen der ersten eigenen Kultur und der Kultur der gelernten Spra-
che fur sich kreierts. Dieser third place verursacht, dass der Fremdsprachen-
lerner sich auf einem Gebiet befindet, auf dem er objektive und subjektive
Uberlegungen beziiglich der L1 und der L2 anstellt, die ihm helfen, seinen
Beobachtungen einen Sinn zu geben, der seine personliche Perspektive am
besten widerspiegelt.

Diese durchaus interessante, jedoch sehr spekulative Ansicht, hat in der
Fremdsprachendidaktik bereits Resonanz gefunden. Die vorliegende Arbeit
wird sich jedoch auf die Kulturdefinition von Geertz stiitzen, die den dy-
namischen und offenen Charakter von Kultur unterstreicht. Es wird aller-
dings auch nach der dargestellten Auffassung von Grucza, die Parallelen zu
dem Verstdndnis des Sprachkompetenzbegriffes aufweist, angenommen,
dass Kultur durch Kulturkompetenz und Kulturfdhigkeit definiert wird.

Nachdem die Schluisselbegriffe dieser Arbeit im Vorfeld ndher beleuch-
tet wurden, kann nun zu den konkreten Festlegungen hinsichtlich der in-
terkulturellen Kompetenz selbst {ibergegangen werden. Die besprochenen
Definitionen sind ein konkreter Ausgangspunkt fiir die genauere Betrach-
tung des Gegenstands der vorliegenden Arbeit. Es muss allerdings noch-
mals unterstrichen werden, dass man sich hier auf einem sehr unsicheren, ja

8 Dieses Konzept weist gewisse Ahnlichkeiten mit dem in der Fremdsprachendi-
daktik verbreiteten Konzept der Interimsprache.
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spekulativen Terrain bewegt. Phanomene, die in einen bestimmten termino-
logischen Rahmen gesetzt werden, sind lediglich im Ergebnis zu beobach-
ten und die Wissenschaftler schlieffen erst aufgrund der beobachteten Er-
gebnisse auf ihre Beschaffenheit. Dieser relativierende Gedanke muss alle
Ausfiihrungen dieser Arbeit begleiten. Er bewahrt den Forscher vor allzu
schnellen Verallgemeinerungen und hilft dabei, die Komplexitit des Pha-
nomens nicht aus den Augen zu verlieren.



Kapitel 3

INTERKULTURELLE
KOMPETENZ

Bisher wurden die Begriffe der Kompetenz und der Kultur getrennt
voneinander behandelt. Mit der Anndherung an den Begriff der interkultu-
rellen Kompetenz gilt es jedoch Schnittstellen zwischen den beiden vorste-
hend genannten Konzepte zu ermitteln. Im folgenden Kapitel soll deshalb
zum einen die interkulturelle Kompetenz definiert werden, denn jede Eva-
luation und die mit ihr einhergehende Messung bedarf einer eindeutigen
Antwort auf die Frage: ,Was wird evaluiert?” Diese grundlegende Frage
determiniert die Art und Weise, wie die Evaluation vorgenommen wird. Es
muss somit der Begriff selbst bestimmt und auf das Profil der Untersuchten
zugeschnitten werden. Zum anderen ist es zu Zwecken der Evaluation und
Messung ebenfalls erforderlich zu {iberlegen, welches Vorbild bei der Ent-
wicklung interkultureller Kompetenz angestrebt wird, ob diese Entwick-
lung nach einer bestimmten Progression verlduft und ob dabei verschiedene
Progressionsniveaus ausgewiesen werden konnen.

3.1. Entwicklung des interkulturellen Konzepts

Den Gedanken zur genauen Ermittlung der interkulturellen Kompe-
tenz soll zum besseren Begriffsverstindnis eine kurze Darstellung der Ent-
wicklung des interkulturellen Konzepts im Allgemeinen sowie in der
Fremdsprachendidaktik selbst vorangehen.

3.1.1. Interkulturalitat
— ein alter Gedanke neu belebt

Bei der Erforschung des fremdsprachlichen Lernens und Lehrens wer-

den regelmafsig Arbeitsbereiche neu entdeckt. Im Mittelpunkt dieses wieder
belebten wissenschaftlichen Diskurses stehen hadufig neue Begriffe. Das gilt
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auch fiir den Fall der interkulturellen Kompetenz!. Das seit Anfang der 90er
Jahre zu beobachtende grof3e Interesse an der Interkulturellen-Kompetenz-
Forschung entspricht einer Wiederaufnahme der

alten Binsenwahrheit, dass Sprachvermittlung immer schon mehr als Vokabel- und
Grammatikkenntnisse beinhaltete, dass sich die Eigenheiten eines Landes, die Men-
talitdt(en) seiner Bewohner, eben auch seine codes of bahaviour, in der Sprache
spiegeln (Volkmann 2002: 15).

Wandruszka (1991: 221f.) erinnert daran, dass die Idee von Sprache, die mit
der Fahigkeit verbunden ist, sich in die Gedankenbahnen der entsprechen-
den Zielkultur hineinzuversetzen, bereits bei den Sprachphilosophen wie
Wilhelm von Humboldt, Leo Weisgeber oder Benjamin Lee Whorf prasent
war. Byram (2000: 8) verweist auf die ,kommunikative Wende” und die mit
ihr verbundene Betonung der Sprach- und Diskurskompetenz als Ursache
fur die zeitweilige Verbannung der soziokulturellen Kompetenz aus dem
Fremdsprachenunterricht2. Mit der interkulturellen Kompetenz riickte der
Kulturgedanke innerhalb der Fremdsprachendidaktik wieder starker in
das Zentrum der Aufmerksamkeit. Es gilt allerdings in dem wissenschaftli-
chen Diskurs zu priifen, ob sich hinter diesem im Laufe der neu belebten
Diskussion entwickelten Begriff der interkulturellen Kompetenz auch neue
Einsichten verbergen, die den Wissenshorizont in der Erforschung des
fremdsprachlichen Lehrens und Lernens erweitern. Im Folgenden wird
beschrieben, welche Erweiterung der wieder aufgegriffene Gedanke inner-
halb der Fremdsprachendidaktik erfahren hat. Das ist keine leichte Auf-
gabe, da der Gedanke der Interkulturalitdt in den letzten Jahren einen
wahren Siegeszug verzeichnet hat. Das ist sicherlich zu begriiien, aller-
dings fiihrte dieser Siegeszug nicht zur Entstehung einer einheitlichen
Theorie, eines einheitlichen Modells oder einer kohérenten und tiberpriif-
ten Methodenpalette. Leider tragen diese Aspekte nicht zur Vereinfa-
chung der Aufgabe bei.

1 Eine eingehende Darstellung der geschichtlichen Entwicklung von Interkulturali-
tat wurde u.a. bei Vollmer (1995a), Zawadzka (2000: 452ff.; 2004: 185-191), Adamczak-
Krysztofowicz (2003: 31ff.) vorgenommen.

2 Diese Feststellung von Byram (2000: 8f.) kann vor dem Hintergrund der im Kapi-
tel 2 angefiihrten Erlauterungen zum Kompetenzbegriff verwundern. Es wurde dort auf
die , kommunikative Wende” in der Linguistik als Ausldser fiir die Mitberticksichtigung
der soziokulturellen Elemente der Sprache in der Kommunikation hingewiesen. Byram
will diese auf der Hand liegenden Erkenntnisse nicht bestreiten, weist eher darauf hin,
dass es innerhalb der Fremdsprachendidaktik zu einer Missinterpretation der Gedanken
von Hymes und Habermas kam. Genauere Ausfithrungen dazu im Kapitel 3.2.3.
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3.1.2. Entwicklung des interkulturellen Konzepts
innerhalb der Fremdsprachendidaktik

Die Frage, wie das interkulturelle Konzept innerhalb des glottodidakti-
schen wissenschaftlichen Diskurses aufzufassen ist, bleibt nach wie vor
unbeantwortet. Wie bereits erwdhnt taucht das Adjektiv ,interkulturell”
inzwischen in zahllosen Bereichen auf3. Thematisiert werden z.B. die Inter-
kulturalitdt, die interkulturelle Erziehung, das interkulturelle Lehren und
Lernen, die interkulturelle Kommunikation, die interkulturelle Bildung etc.

Allgemein kann festgehalten werden, dass sich das interkulturelle Kon-
zept vor allem als Lehr- und Lernziel des fremdsprachlichen Unterrichts
etabliert hat (u.a. Pauels 1993: 344; Krumm 1994, 1995; Delanoy 2000; Pfeif-
fer 2001: 58). Dieses Verstandnis des interkulturellen Konzepts wird jedoch
sehr kontrovers diskutiert. Es finden sich euphorisch-expansionistische An-
sdtze, die in der interkulturellen Kompetenz eine Erscheinung sehen, die
alle anderen Kompetenzen umfasst und die sie zum tibergeordneten Ziel
des fremdsprachlichen Unterrichts erheben (z.B. Osterloh 1986, Hermann
1987; Schneider-Wohlfahrt 1990; Buttjes 1991). Dem steht die Auffassung
der Fremdsprachendidaktiker gegeniiber, die den interkulturellen Gedan-
ken vollstandig verwerfen wollen und sogar fiir seine Abschaffung pladie-
ren (vgl. Schiile 1998; Edmondson/House 1998). Diese iiber Jahre hinweg
gefiihrte kontroverse Diskussion hat letztendlich zu einem Kompromiss
gefiihrt, der frei von Extrempositionen zu sein scheint.

An dieser Stelle scheint ein Exkurs zur oben genannten Diskussion* an-
gebracht, da diese fiir Verstdndnis des Begriffes der interkulturellen Kom-
petenz in der Fremdsprachendidaktik aufschlussreich ist. Im Jahre 1995
schreibt Vollmer (1995a: 105), dass interkulturelles Lernen und Kommuni-
zieren Konzepte sind, die erst langsam von der allgemeinen Pddagogik in
die Fremdsprachendidaktik vordringen und dort hochst kontrovers erortert
werden. Krumm (1994: 116ff.) stellt diese Entwicklung wie folgt dar: Inner-
halb der Auslanderpadagogik hat sich - nach den Assimilations- und Integ-
rationskonzepten - der interkulturelle Ansatz emanzipiert, dem es um ein
wechselseitiges Lernen der ausldndischen und der deutschsprachigen Schii-

3 Zur Veranschaulichung soll hier die Fiille der mit dem Adjektiv , interkulturell”
versehenen Begriffe angegeben werden: u.a. Kommunikation, Beziehungen, Zusammen-
arbeit, Erziehung, Bildung, Lernen, Lehren etc. Pfeiffer 2002 sieht darin folgende Gefah-
ren: Trivialisierung des Begriffs und die Verselbstindigung der interkulturellen Kompo-
nente im FU.

4 Grundsitzlich betrifft diese Diskussion lediglich Deutsch als Fremdsprache. Im
Bereich Englisch als Fremdsprache verlief diese Entwicklung unter Einfluss von Byram,
Kramsch u.a. anders.
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lerinnen und Schiiler geht>. Im Bereich Deutsch als Fremdsprache ist diese
Orientierung gleichfalls aufgenommen worden, um auch hier Gleichwer-
tigkeit der Kulturen und Konzepte wechselseitigen Lernens gegentiber ei-
nem einseitigen Transfer zu betonen. Interkulturelle Kompetenz ist wie z.B.
bei Hexelschneider (1988: 128) zu einem affektiv-verhaltensorientierten Pha-
nomen geworden, das im Fremdsprachenunterricht fiir Auslinder Wege
aufzeigt,

um existierende oder tradierte Vorurteile oder Missverstindnisse abzubauen und
ein neues Zu- und moglichst Miteinander im Denken zu konstruieren. Interkultura-
litdt ist immer Kenntnis und Erkenntnis des Anderen und damit Vertiefung des Ei-
genen, insoweit sie hilft, fremde kulturelle Identitit emotional zu erfithlen und
zugleich rational zu begreifen und dadurch eigene Identitit besser zu verstehen
oder oft erst zu finden.

Vor dem Hintergrund einer sich herauskristallisierenden Sprachenpolitik,
umschreiben deutsche Fremdsprachendidaktiker die interkulturelle Kom-
petenz immer idealistischer, ja geradezu ideologisch. Sie bedienen sich der
kulturvergleichenden Psychologie, in der nach Thomas (1993: 382) unter
interkulturellem Lernen und Handeln all das zu verstehen ist, was

auf die Entwicklung von Verhaltensmerkmalen und Fertigkeiten wie Anerkennung
und Wertschitzung kultureller Besonderheiten, Toleranz, gegenseitiges Verstehen,
Solidaritét, Sensibilisierung fiir gemeinsame Grundwerte, Normen und kulturelle
Ahnlichkeit, Entdeckung von Mbdglichkeiten gegenseitiger Ergianzung und Berei-
cherung und den Aufbau eines interkulturellen Erfahrungs- und Handlungswis-
sens zielto.

Es ist insofern nicht verwunderlich, dass dieser - wie Hu (1999; &hnlich:
Abendroth-Timmer 1998) beschreibt - affektive Ansatz heftig kritisiert wur-
de’, vor allem seitens der Vertreter der Pragmalinguistik, die , Kulturelles”
nur dann aufzunehmen bereit sind, wenn es sprachliche Phinomene er-
klart. Ausgehend von den begriindeten Einwdnden gegen die tiberméfdige
Affektivierung und Idealisierung des interkulturellen Konzepts wird im
Rahmen der Diskussion tiber die Interkulturalitdt wieder die Dreiteilung
der Lehr- und Lernziele im Fremdsprachenunterricht - Wissen, Haltun-

5 Ahnlich verlief die Emanzipation des Begriffes in den angelsdchsischen Landern,
wo es sich eingangs um die Integration der Einwanderungsgruppen in die Gesellschaft
handelte (Buttjes 1991: 2). AnschlieSend sind umfangreiche Handbiicher zum Cross-
Cultural-Training entstanden (siehe: z.B. Push 1979).

6 Kultur hat Vorrang vor der Sprache, auch bei: Hermann 1987; Schneider-
Wohlfahrt 1990; Buttjes 1991: 2f.

7 Eine Zusammenfassung der Kritik hat Adamczak-Krysztofowicz (2003: 35f.) vor-
genommen.
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gen/Einstellungen, sprachpraktische Fertigkeiten (House 1996)8 - heraufbe-
schworen. Im Zuge der Kritik hat sich somit ein anderer Ansatz entwickelt,
den Abendroth-Timmer (1998: 49) wiederum als sprachbezogenen Ansatz
bezeichnet und fiir den die Integration des Affektiven mit dem Sprachlichen
(Sprachkompetenz) kennzeichnend ist.

Die oben geschilderte Diskussion tiber das interkulturelle Konzept
scheint die allgemein in der Fremdsprachendidaktik zu beobachtende Ten-
denz widerzuspiegeln, die Pfeiffer (2003: 271) als Entwicklung ,zu einer in-
terkulturellen Fremdsprachenpadagogik” bezeichnet, wobei letztere immer
schérfere und deutlichere Umrisse aufweist. Anfanglich als allzu affektiv,
unprézise und wenig konkret angelegte, in die Glottodidaktik tibertragene,
pddagogische Konzepte, die auf der Entwicklungskurve der Fremdspra-
chendidaktik sogar als Auflehnung gegen die Dominanz der Linguistik®
aufgefasst werden konnen, haben langsam eine konkrete Gestalt angenom-
men. Diese miindet u.a. in das interkulturelle Konzept!?, in dem sich das
,alte” Dreiteilung der fremdsprachendidaktischen Ziele wiederfindet.

3.2. Interkulturelles Konzept — zur Begriffsabgrenzung

Bevor das interkulturelle Kompetenz detailliert behandelt wird, miissen
die fiir das interkulturelle Konzept relevanten Begriffe abgegrenzt und den
Bestandteilen des Fremdsprachenlern- und -lehrprozesses {iiberschaubar
zugeordnet werden. Dies erscheint notwendig, da sie oft verwechselt und
ungenau verwendet werden. Die Begrifflichkeitspalette ist hier relativ breit:
Es wird vom interkulturellen Lernen und Lehren, von der interkulturellen
Kompetenz, der interkulturellen Begegnung, Bildung, Erziehung etc. ge-
sprochen.

3.2.1. Konzeptionelle Abgrenzung der interkulturellen Begrifflichkeit

Ausgehend vom Lerner spielt der Begriff des interkulturellen Lernens
im gesamten interkulturellen Konzept die Schliisselrolle. Wenn man unter
»Lernen” eine Verdnderung im Erleben oder Verhalten versteht, muss auch

8 Hierzu bezieht sich House (1996) auf Benjamin Blooms Arbeit von 1956 , Taxono-
my of Educational Objectives”.

9 Linguistik gehort zu den sog. Nachbarwissenschaften, aus denen die Fremdspra-
chendidaktik schopft. Pfeiffer (2003: 270) erinnert daran, dass Linguistik eine Zeitlang als
Grundlagenwissenschaft galt und trotz der Relevanz anderer Nachbarwissenschaften,
die Fremdsprachendidaktik beherrscht hat.

10 Zweifel am Konzept der Interkulturalitit sind allerdings keineswegs ausgerdumt
worden.
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das interkulturelle Lernen - folgerichtig auf den Austausch mit einer
fremdkulturellen Umwelt bezogen - diesen Prozesscharakter aufweisen. Es
besteht allerdings eine gewisse Unklarheit in dieser Hinsicht, da interkultu-
relles Lernen in der einschldgigen Literatur manchmal den Prozess,
manchmal das Ergebnis bezeichnet (vgl. Grosch/Leenen 1998: 29).
Knapp/Knapp-Potthoff (1990: 66) versteht darunter den eigentlichen Weg
zur interkulturellen Kompetenz. Miiller (1994: 155) beschreibt interkulturel-
les Lernen als einen situativen Lernprozess zwischen Personen, die sich verschie-
denen Kulturen zurechnen [Hervorhebungen: A.B.] Die Prozesseigenschaft
scheint auch dem interkulturellen Lehren zueigen zu sein. Das Konzept des
interkulturellen Lernens ist allerdings um eine Akzentverschiebung vom
Lehrenden zum Lernenden bereichert. Das interkulturelle Lernen ent-
springt u.a. der eigenen Motivation des Lernenden und ist keineswegs nur
auf die schulischen Aktivitdten beschrankt. Der Lernende hat vielmehr die
Chance, sich selbstbestimmt und autonom, mit dem was ihn umgibt und
bertihrt, emotional und intellektuell auseinanderzusetzen (vgl. Pommerin-
Gotze 2001: 977ff.). Demnach berticksichtigt das Konzept des interkulturel-
len Lernens nicht nur bewusst herbeigefiihrte, sondern auch informelle und
beildufige Bildungsprozesse. Es bezieht also ausdriicklich die Tatsache mit
ein, dass Menschen auch vor und neben aller organisierten Bildung lernen
(vgl. Grosch/Leenen 1998: 29). Bei der sich immer mehr durchsetzenden
Vorstellung eines lebenslangen Lernprozesses scheint dieser Begriff dem
interkulturellen Lehren tibergeordnet zu sein. Ein anderes unterscheidendes
Merkmal des interkulturellen Lehrens bildet die Tatsache, dass das Ver-
héltnis der am Lehrprozess teilnehmenden Parteien durchaus asymmetrisch
und auf den Zeitraum bis zur Erreichung eines bestimmten Reifegrades
beschrankt ist, wahrend die Beziehung zwischen den Parteien des Lernpro-
zesses auf Symmetrie angelegt ist und an Menschen unterschiedlichen Al-
ters und unterschiedlichen Reifegrads gerichtet werden kann!l. Zusammen-
fassend sind interkulturelles Lernen und Lehren parallel verlaufende, pro-
zessorientierte Abldufe, wobei das zweite auf organisierte Bildung einge-
schrankt ist. Als Ergebnis dieses Prozesses bezeichnet die einschlédgige Lite-
ratur eindeutig die interkulturelle Kompetenz (u.a. Zeuner 1997; Grosch/
/Leenen 1998; Zawadzka 2000), die schliefilich zur interkulturellen Kom-
munikation befdhigt. Vereinfachend konnte diese Gedankenfolge teilweise
in Anlehnung an das Schema von Nieke (1994: 13) wie folgt dargestellt wer-
den!:

11 An dieser Stelle wird von dem, nicht selten missbrauchten Verstindnis des inter-
kulturellen Lernens und Lehrens abgesehen, das in den Vordergrund kurzzeitige Kur-
se/Schulungen riickt.

12 Aus den Relevanzgriinden wurde die Begriffsabgrenzung auf die fiir die vorlie-
gende Arbeit relevanten Termini eingeschrankt. Hinzugefiigt werden muss, dass viele
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INTERKULTURELLES LERNEN

INTERKULTURELLES LEHREN

A 4

INTERKULTURELLE KOMMUNIKATIVE
KOMPETENZ

\ 4

INTERKULTURELLE HANDLUNGSKOMPETENZ

Abb. 1. Abgrenzung der Grundbegriffe des interkulturellen Konzepts
(in Anlehnung an Nieke 1994: 13)

Das vorgestellte Schema spiegelt die konzeptionelle Ebene des interkultu-
rellen Gedankens wider. Den néchsten Schritt stellt somit eine eingehende
inhaltliche Ausarbeitung der Begriffe dar.

3.2.2. Funktionale Abgrenzung
der interkulturellen Begrifflichkeit

Vor dem Hintergrund des bisher Beschriebenen soll die Frage gestellt
werden, welche Funktion das interkulturelle Lernen und Lehren (nachste-
hend ILL genannt) und die interkulturelle Kompetenz (nachstehend IK ge-
nannt) in der Fremdsprachendidaktik erfiillen. Die Frage ist fiir die spétere
Ermittlung des Stellenwertes der interkulturellen Kompetenz im Vergleich
zu anderen Kompetenzen der Deutschlehrer aufierordentlich wichtig. Dem
ILL wird an allererster Stelle die appellative Funktion zugeschrieben, die
jahrelang einer der Antriebsmechanismen der Sprachenpolitik war (vgl. u.a.
Christ 1995; Raasch 1999). In der Folgezeit musste der Versuch unternom-
men werden, die lediglich appellativen Inhalte auf methodisch-didaktische
Fragestellungen zu operationalisieren, die vor allem auf curriculare Fragen
und solche der Lehr- und Lernorganisation Einfluss nehmen (vgl. Bar-

Begriffe synonymisch verwendet werden, wie es z.B. mit interkultureller Bildung/
/Erziehung und interkulturellem Lernen der Fall ist, auch wenn die ersten zwei einen
viel breiteren Charakter haben.
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kowski 1995: 272). So wurden ausgehend von den Zielen des Fremdspra-
chenunterrichts bestimmte Prinzipien des ILL!? fiir den Fremdsprachenun-
terricht formuliert, die leider keinen integrativen Charakter haben, sondern
von den einzelnen Wissenschaftlern oft getrennt und individuell formuliert
wurden. Zu diesen Prinzipien gehoren (vgl. Buttjes 1991; Barkowski 1995;
Keller 1997; Pommerin-Gotze 2001 u.a.):

* Integration durch Emanzipation,
* FEinbeziehung der Muttersprache,
* Nachbarschaftsorientierung,

* Dialogforderung!4,

* Vermittlung von Innen- und Aufienperspektive (Verstindnis des
Fremden im Gegensatz zu dem FEigenen und Erkenntnis des Frem-
den im Eigenen),

Entwicklung der Fahigkeit zur Uberschreitung von nationalen und
ethnischen Grenzen,

* Verstehen, Nachdenken und Vergleichen,

» Kulturvergleich als Voraussetzung fiir ein besseres Verstandnis der
Fremdkultur,

* Gemeinsamkeiten zwischen Kindern und Jugendlichen unterschied-
licher Herkunft aufzuspiiren und diese zum Gegenstand von Lern-
prozessen zu machen,

» Situationsbezug,

* Handlungsorientierung,

* Kreativitdtsforderung und Umgang mit dsthetischen Strukturen,
* Zwei- und Mehrsprachigkeit wertschétzen,

* Verstiandigen bewerkstelligen,

* Fixierungen erkennen,

*  Gefiihle wahrnehmen,

* Fremdheit wahrnehmen.

Ausgehend von diesen Prinzipien, die sicherlich die umfangreiche Pa-
lette an Vorschldgen nicht ausschopfen, wurden schrittweise (jedoch ohne

13, Lehrprinzipien spielen in der allgemeinen Didaktik eine auflerordentlich wichti-
ge Rolle. Sie spiegeln den aktuellen Stand der Pddagogik und die Grundsétze der Schul-
politik eines Staates wider. Lehrprinzipien sind allgemeine Regeln zur Gestaltung der
Lehrprozesse im Hinblick auf ihre Inhalte und methodisch-organisatorische Aspekte”
(Pfeiffer 2001a: 57, Ubers. A.B.).

14 Weitere Ausfithrungen zu den vier letztgenannten Punkten u.a. bei Barkowski
1995: 273ff.
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jegliche Systematik!®) Lehrinhalte und Lehrverfahren ausgearbeitet, die
zusammenfassend wie folgt dargestellt werden konnen (u.a. Miiller 1988;
Krumm 1992; House 1996; Kiel 1997; Miiller-Hartmann 1997; Léschmann/
/Ldschmann 1997; Luchtenberg 1997; Badstiibner-Kizik 1998; Kucharska
1998; Schu/Schu 1998; Pommerin-Gotze 2001; Adamczak-Krysztofowicz
2003)1e:

Tabelle 1. Inhalte und Verfahren des interkulturellen Lehrens und Lernens (eigene Dar-
stellung)

Language Awareness biographische und narrative Arbeitsfor-
men (Lebensldufe untersuchen, Rollen-
repertoires aufstellen, gegenseitige Be-
fragungen durchfiihren, Erkundungen
aufspiiren)

Bedeutungsrecherchen und Bedeutungs-
collagen

Arbeit mit Paralleltexten und Uberset-
zungen

Beobachtung des Kommunikationsver-
haltens von Ziel- und Eigenkulturtrégern

Vergleich kultureller Elemente in sprach-
licher Kommunikation

Bearbeitung "generativer Schliisselbegrif-
fe” um zu vermitteln, dass bestimmte
Empfindungen kulturiibergreifend sind

INHALTE DES ILL
TTI S2d NTIHVIIIA

Thematisierung von interkulturell unter-
schiedlichen Normen fiir sprachliche
Formulierungen von Herzlichkeit und
unterschiedliche sprachliche Routinen
und Rituale wie Begriifsungen, Telefonie-
ren, Einladungen etc.

interkulturelle Landeskunde | sowohl sympathische wie auch kritisch-
kontroverse Informationen

15 Die einzige Sammlung von relativ koharenten methodischen Vorschldgen zum
interkulturellen Lernen beinhalten die ABCD-Thesen zur Rolle der Landeskunde im
Deutschunterricht (1990).

16 Eine eingehende Darstellung der Inhalte und Verfahren des ILL wiirde den Rah-
men dieser Arbeit sprengen. Dennoch wird selektiv auf Arbeiten der umfangreichen
Literatur hingewiesen.

17 Darunter sind Methoden im engeren Sinne gemeint (vgl. Szulc 1997: 130; Pfeiffer
2001a: 52).
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authentische Materialien, in denen ver-
schiedene Sichtweisen auf die Gesell-
schaft berticksichtigt werden

Darstellung der Vielfalt deutschsprachi-
ger Regionen

Vorkenntnisse zur Uberpriifung aufgrei-
fen

problematisiertes Lernen (Themennetze)

Literatur im interkulturellen
Fremdsprachenunterricht

Heranziehung entsprechender Kinder-
und Jugendliteratur

Behandlung von literarischen Texten mit
Hilfe von landeskundlichen Texten
(Nachrichtenmaterial, Presseartikel,
Statistiken)

Einbezug von Aphorismen, Anekdoten,
Gedichten, Kurzgeschichten, Autobio-
graphien, die deutlich umrissene Kultur-
probleme aufzeigen kénnen

Stereotype und Vorurteile

bewusster Vergleich und Konfrontation
ohne wertenden Charakter

statistische Vorgehensweise

historische Herleitung stereotyper
Phinomene

Thematisierung des modernen Werte-
wandels

Relativierung

Fremdheitsthematik!8

Kulturfragebogen

Pro-Contra-Ubungen

gezieltes Wahrnehmungstraining

Perspektiventiibernahme: Hinterfragen
auf der Ebene von Innen- und Aufien-
perspektive, soziologischer Perspektive,
historischer Perspektive, Emotionsper-
spektive, intrakultureller Perspektive, In-
teressenperspektive, Symbolperspektive

18 War diese Dimension in den Anfidngen der ,interkulturellen Erziehung” darauf
ausgerichtet, Anderssein und Andersdenken zu tiberwinden, so zeigt die Entwicklung
interkultureller Konzepte in den letzten Jahren, dass es vor allem darum geht, Fremdheit
zu ertragen und zu respektieren, auch wenn das Fremde sich (zunéchst) unserem Ver-

standnis entzieht (vgl. u.a. Pommerin-Gotze 2001).
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Vergleichen: Gleichheiten feststellen
(Identifizieren), Unterschiede/
/Nichtgleichheiten feststellen (Differen-
zieren), Verschiedenheiten in der Gleich-
heit messen (Komparation)

bewusster Vergleich eigenkultureller
Pragungen und Manifestationen mit den
kulturellen Manifestationen der deutsch-
sprachigen Lander

Empathie lernen Bewusstwerdung von Heterogenitit

Thematisierung und Veranschaulichung
von Missverstandnissen, die Ruickwir-
kungen auf eigenes Verhalten aufzeigen

Thematisierung von interkulturell unter-
schiedlichen Normen fiir Hoflichkeit,
Freundlichkeit etc.

kritische Ereignisse kulturkontrastive Erfahrungen sammeln
in Form von eigenen Erfahrungsberich-
ten

Aufzeichnungen von kritischen Situatio-
nen

eigene, personlich erlebte kritische Situa-
tionen der Lernenden dokumentieren
und interpretieren lassen

auf Tonband aufgezeichnete narrative
Interviews, Tagebticher, Feldnotizen
analysieren

Dossiers

Bearbeitung im Gespréch von kritischen
Ereignissen und Fallstudien

interkulturelle Handlungen Simulationen

Rollenspiele

Es drangt sich somit die Frage auf, ob das interkulturelle Lehren und
Lernen als Methode!® des Fremdsprachenunterrichts eingestuft werden
kann. Luchtenberg (1997: 406) sieht darin mal ein pddagogisches Konzept

19 Diese Frage ist hier als rhetorische, ja sogar provokative Frage zu verstehen, denn
in der Fremdsprachendidaktik ist das Ende des Zeitalters klar definierter Unterrichtsme-
thoden bereits erreicht worden (vgl. Edmondson/House 1993: 122; Krumm 1995: 8f;
Pfeiffer 2001a: 51).
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allgemeiner Art, mal ein Element des Landeskundeunterrichts. Luchtenberg
behandelt allerdings ILL auch als eine Unterrichtsmethode in multikulturell
zusammengesetzten Lernergruppen im Zielland. Zawadzka (2000: 463)
beschreibt das interkulturelle Prinzip (dhnlich: Pfeiffer 2001a: 58) im Fremd-
sprachenlehren und -lernen als eine unabdingbare Erweiterung der bisheri-
gen landes- bzw. kulturkundlichen Thematik. Neuner (1993: 106-128) und
Krumm (1994: 120; 1995: 12f.) sehen es als einen kommunikativ-inter-
kulturellen Ansatz an, der keine Methode darstellt, die den kommunikati-
ven Unterricht ablosen oder diesem additiv hinzugefiigt werden koénnte.
Wiirde man die konstitutiven Merkmale einer Methode? nach Pfeiffer
(2001a: 52) betrachten, so miisste festgestellt werden, dass die einzelnen in
Tabelle Nr. 1 genannten Merkmale nicht unter eine Methode subsumiert
werden konnen. Vielmehr ist ILL vor dem Hintergrund der Auffassung der
Sprache als Medium interkultureller Kommunikation als eine Verdnderung
und Weiterentwicklung des kommunikativen Ansatzes zum kommunika-
tiv-interkulturellen Ansatz zu betrachten.

Abschlieffend sei zusammengefasst, dass der kommunikativ-inter-
kulturelle Ansatz somit im Hinblick auf folgende Aspekte besprochen wur-
de: in der Bestimmung der Lern- und Lehrprinzipien, in der Auswahl der
Lern- und Lehrinhalte, in den aktuellen Lern- und Lehrverfahren. Als
Nachstes soll das Ziel des ILL ndher dargestellt werden.

3.2.3. Verhaltnis kommunikativer
zu interkultureller kommunikativer Kompetenz**

Die oben beschriebene Auffassung des interkulturellen Lehrens und
Lernens muss sich auch im Verstéandnis der interkulturellen kommunikati-
ven Kompetenz widerspiegeln, die ja - wie in Abbildung Nr. 1 dargestellt -
das eigentliche Ziel des ILL darstellt. In diesem Kapitel wird die interkultu-
relle kommunikative Kompetenz der kommunikativen Kompetenz gegen-
tibergestellt. Dabei sollen Unterschiede und Uberschneidungen herausgear-
beitet werden, um so schlieSlich zu einer Definition der interkulturellen
Kompetenz zu gelangen?2.

20 Dies sind nach Pfeiffer (2001a: 52): Grammatik und Muttersprache des Lernenden.

21 Im Sinne des gerade skizzierten interkulturellen kommunikativen Ansatzes wird
sein Ziel als interkulturelle kommunikative Kompetenz bezeichnet. Es sei vorwegge-
nommen, dass es sich dabei nicht um ein Synonym fiir interkulturelle Kompetenz han-
delt, wie oft falschlicherweise vermutet.

2 Die nachstehend beschriebene Diskussion iiber das Verhilinis der interkulturel-
len Kompetenz zu anderen Kompetenzen ist nicht nur fiir die Fremdsprachendidaktik
charakteristisch. In der Psychologie und Soziologie wird seit Jahren tiber die Spezifik
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Bredella (1999: 88f.) erinnert daran, dass kommunikative Kompetenz
bedeutet

[...], dass man in einer Kultur sozialisiert worden ist und dabei gelernt hat, wie man
sich in bestimmten Situationen linguistisch und sozial richtig verhailt.

Somit war das Ziel der kommunikativen Kompetenz, dass der Fremdspra-
chenlerner die Einheit von linguistischer und sozialer Kompetenz erwirbt.
Mit anderen Worten: die Fremdsprache war so zu lernen, dass man unter
Einheimischen nicht mehr auffillt und als einer der ihrigen angenommen
wird (vgl. Gohring 1976: 184). Die kommunikative Kompetenz bedeutete
also nicht rein sprachliche Fahigkeiten. Nach Canale und Swain (1980 nach
House 1996: 2) besteht die kommunikative Kompetenz beispielsweise aus
den folgenden Teilkompetenzen?: grammatische, soziolinguistische, Dis-
kurskompetenz und strategische Kompetenz. Es muss allerdings an dieser
Stelle betont werden, dass sich diese Sichtweise in Deutschland und in DaF
nicht verbreitet hat. House (1996: 2f.) betrachtet dies als eine Fehlentwick-
lung und verweist zudem auf den Einfluss von Habermas?$, dem zufolge
sich die Auffassung durchgesetzt hat, dass die Lerner durch die Fremdspra-
che und in der Fremdsprache eine Art emanzipatorische Sozialisierung er-
reichen sollen, was einer deutlich soziokulturellen Zielsetzung entspricht.
Darin sieht House (1996: 2f.) den Grund, weshalb die Entwicklung der in-
terkulturellen Kompetenz in Deutschland und in DaF zeitweilig eine rein
affektiv-verhaltensorientierte Gestalt angenommen hat und ausschliefSlich
mit wenig konkreten Aussagen wie , die fremde Kultur verstehen, Vorurtei-
le abbauen, zu Toleranz fdhig sein, ethnozentrische Sichtweisen vermeiden”
umschrieben wurde.

Auch Krumm (1995: 12) vertritt den Standpunkt, dass die kommuni-
kative Kompetenz in einer Fremdsprache eigentlich immer einschliefdt,
sich in der Begegnung mit einer anderen Sprache und Kultur der Grenzen
des eigensprachlichen und eigenkulturellen Verhaltens bewusst zu wer-
den, wie auch, eine systematische Begegnung mit der Fremdkultur einzu-
leiten. Fiir Krumm (1995: 12) steht jedoch fest, dass dieser interkulturelle
Aspekt der kommunikativen Kompetenz vernachldssigt wurde. Er halt
dies fiir den gravierendsten Fehler des kommunikativen Ansatzes der
Vergangenheit.

und eventuelle Trennbarkeit der interkulturellen und sozialen Kompetenz diskutiert
(hervorragendes Diskussionsbeispiel: Erwédgen, Wissen, Ethik 14 (2003) Heft 1, dritte
Diskussionseinheit zum Hauptartikel von Thomas (2003).

2 Siehe Kapitel 2.1.5.

2 Siehe Ausfithrungen zu Theorien von Hymes und Habermas im Kapitel 2.1.2.
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Vollmer (1995a: 108) betont jedoch, dass man es nicht alleine bei der
kommunikativen Kompetenz belassen soll und der Qualifikator ,interkul-
turell” keineswegs tiberfliissig ist. Wie bereits erwdhnt handelt es sich dabei
jedoch nicht um ein neues Paradigma in der Fremdsprachenforschung und
auch nicht um einen Gegensatz zur kommunikativen Kompetenz. Vielmehr
ist der Qualifikator ,interkulturell” der begrifflich konsequente Ausdruck
fiir das Ziel eines integrativen, inhaltsorientierten Sprachlernkonzepts. Die-
ses Konzept beruht darauf, dass sprachliches Handeln stets entlang inhaltli-
cher Mitteilungsabsichten und mehr oder minder deutlich erkennbaren
Interessen verlduft und dariiber hinaus bei allen Interaktionspartnern auf
eine Vielzahl auSersprachlicher Beziige verweist. Diese Ansicht dhnelt stark
der Auffassung von Chen/Starosta (1996: 358), die behaupten, dass sich die
kommunikative Kompetenz im Allgemeinen nicht von der interkulturellen
kommunikativen Kompetenz unterschiedet. Der einzige Unterschied be-
steht laut Chen/Starosta darin, dass den kontextuellen Faktoren grofiere
Bedeutung beigemessen wird:

[...] communication competence ist not only an effective and appropriate interaction
between people, but an effective and appropriate interaction beween people who
identify with particular physical and symbolic environments.

Vor diesem Hintergrund scheint die Abgrenzung zwischen der kom-
munikativen und der interkulturellen kommunikativen Kompetenz nicht
einfach. Zur besseren Ubersichtlichkeit soll diese Abgrenzung dennoch
vorgenommnen werden. Dabei darf jedoch Folgendes nicht vergessen wer-
den: Weder die sich zu diesem Thema dufiernden Fremdsprachendidaktiker
noch die Autorin der vorliegenden Arbeit mochten durch ihre Beitrége, die
Uberlegenheit einer der beiden Kompetenzen beweisen bzw. begriinden.
Viel mehr wird an dieser Stelle nach Myczko (2002: 6) festgestellt, dass der
Begriff der interkulturellen kommunikativen Kompetenz die Zielsetzung
des gegenwartigen Fremdsprachenunterrichts erweitert?. Entsprechend
teilt Myczko (2002: 6) die Auffassung von Edmondson (1994: 51), der kultu-
relle bzw. interkulturelle Einsichten dann als relevant anerkennt, wenn das
Verstehen bzw. das Erlernen der Zielsprache dadurch gefordert wird.

Fir Vollmer (1995a: 109f.) bedeutet die interkulturelle kommunikative
Kompetenz? gleichfalls eine deutliche Ausweitung des Konzepts der kom-
munikativen Kompetenz, die in Bezug auf die Verwendung und den

25 Myczko (2002: 6) versteht allerdings die interkulturelle Kompetenz als eine Kom-
ponente des Oberbegriffes der kommunikativen Kompetenz.

2% Allerdings verwendet Vollmer (1995: 110) den Begriff der interkulturellen Kom-
munikationsfahigkeit.
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Gebrauch der Fremdsprache in interkulturellen Begegnungssituationen mit
ihren spezifischen Merkmalen und Rahmenbedingungen praziser gefasst
wird.

Genau wie Krumm (1994: 120) sich weigerte, das interkulturelle Lehren
und Lernen bzw. die interkulturelle Orientierung des Fremdsprachenunter-
richt als ,postkommunikative”, eine neue Methode einleitende Phase zu
deklarieren, wird an dieser Stelle abgelehnt, den Untergang der kommuni-
kativen Kompetenz und die Uberlegenheit der interkulturellen zu prokla-
mieren. Die Autorin teilt die hier dargestellten Meinungen, dass die inter-
kulturelle kommunikative Kompetenz als Erweiterung des kommunikati-
ven Gedankens aufzufassen ist, den es zu revidieren galt (vgl. auch Krumm
1994: 120). Diese Revision wird auch durch die in dieser Arbeit verwende-
ten Begrifflichkeit hervorgehoben. Der Begriff der interkulturellen kommu-
nikativen Kompetenz (auch: interkulturelle Kommunikations-kompetenz,
interkulturell-kommunikative Kompetenz) wird hier als Ziel des interkultu-
rellen Fremdsprachenlehrens und -lernens verstanden. Die interkulturelle
Kompetenz wird hingegen lediglich als deren Bestandteil angesehen, wie
noch erldutert werden wird.

Bevor die Merkmale der kommunikativen Kompetenz den Merkmalen
der interkulturellen kommunikativen Kompetenz tabellarisch gegentiberge-
stellt werden, soll zusammenfassend auf die bereits genannten Schwach-
punkte des Konzepts der kommunikativen Kompetenz verwiesen werden,
aus denen sich Ansatzpunkte fiir die ,Liickenerganzung” durch die inter-
kulturelle kommunikative Kompetenz ableiten lassen (vgl. Vollmer 1995a:
108f; Myczko 2002: 6).

Tabelle 2. Schwachpunkte der kommunikativen Kompetenz (eigene Darstellung)

verleitet dazu, sich an den Normen eines generalisierten native
speaker zu orientieren

differenziert nicht gentigend zwischen Alltagskommunikation
und institutionell gepragten Handlungsrollen

wird der Eigendynamik sozialer Interaktion nicht gerecht und
bereitet nicht angemessen darauf vor

kommunikative Kompetenz

schliefst den sprachlich-kulturellen Hintergrund des Lerners
nicht gentigend mit ein

ist demnach nicht wirklich interkulturell angelegt
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Nachstehend werden tabellarisch die wichtigsten Unterschiede zwi-
schen der kommunikativen und der interkulturellen kommunikativen
Kompetenz zusammengestellt (van Ek 1986; Krumm 1994; Jensen 1995a,
1995b; Vollmer 1995a; Byram 1997a; Byram/Fleming 1998; Bredella 1999;
Roberts 2001; Myczko 2005). Sie bieten eine Hilfestellung fiir die Definition
der interkulturellen kommunikativen Kompetenz.

Tabelle 3. Kommunikative vs. interkulturelle kommunikative Kompetenz (eigene Dar-
stellung)

interkulturelle

kommunikative Kompetenz kommunikative Kompetenz

betont die Uberlegenheit der Sprechakt-
theorie und der Diskurskompetenz im
Vergleich zur soziokulturellen Kompetenz | stiitzt sich sowohl auf Erkenntnisse der
(auch wenn es eine Missinterpretation der | Linguistik als auch der Padagogik
urspriinglichen Definition von Hymes
(1979) war)

entscheidender Bezugspunkt: native speaker
Voraussetzung: monolinguale Schiiler

. . hei B kt: int
lernen eine fremde Sprache, die von mono- entscheidender Bezugspunkt: intercultural

lingualen Muttersprachlern gesprochen speaker

wird

Basis: Touristenerfahrung Basis: Migrantenerfahrung
Monologisch ausgerichtet (zentrisches

Verstehen)

(beschrénkt sich auf die Ebene von ausge- | Dialogisch ausgerichtet (Dialogizitat)
wahlten, universell definierten Sprech- (Bedeutungen werden in Interaktionsse-
handlungen und deren isolierte Realisie- quenzen Schritt fiir Schritt aufge-

rung in mehr oder minder unmarkierten | baut/ausgehandelt)
oder invarianten Kontexten (sich begriifSen,
um etwas bitten)

Entwicklung praktischer Gesprachsfahig- | Diskursfahigkeit im Sinne einer interkultu-

keit in der fremden Sprache rellen Kommunikationsfahigkeit
Sprachwissen und deklaratives Wissen entsprechendes prozedurales Wissen, das
tiber die soziokulturelle Thematik dynamisiert wird

Fahigkeit, entsprechende kommunikative | kommunikative Fahigkeiten, ergénzt um
Strategien anzuwenden entsprechende Einstellungen
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setzt Verstidndnis der Unterschiede in Nor-
men sozialer Interaktion zwischen zwei
anderssprachigen Gruppen und die Fahig-
keit der Austragung bzw. der Mediation
zwischen zwei verschiedenen Lebensstilen
voraus

setzt Verstandnis von Normen sozialer
Interaktion einer soziokulturellen Gruppe
voraus

Verstdandnis der Fremd- und Eigenperspek-

Verstdndnis der Fremdperspektive tive

Erforschung der Fremdkultur durch Vertie-
Erforschung der Fremdkultur (foreign- fung der Kenntnisse tiber die eigene Kultur
culture-centredness) (beide Kulturen - Ausgangs- und Zielkul-
tur miissen gleichsam behandelt werden)

soziolinguistische Perspektive soziokulturelle Perspektive

kognitive Lernaspekte kognitive und affektive Lernaspekte
Aneignung der Kenntnisse {iber die Kontrastivitdt und Verhandlung tiber Un-
Fremdkultur terschiede

3.2.4. Interkulturelle Kompetenz
— Definition

Es bestehen derzeit mehrere Versuche die Komplexitit der interkultu-
rellen Kompetenz definitorisch zu erfassen. Es konnte sogar die Feststellung
gewagt werden, dass jeder Versuch einer Definition zum Scheitern verur-
teilt ist, da es nicht moglich ist, die Vielschichtigkeit der interkulturellen
Kompetenz in einen transparenten, verstdndlichen Rahmen zu setzen.
Diese Komplexitdt wird anscheinend von den Wissenschaftlern mehrheit-
lich iibersehen. Nur so ist zu erklidren, dass sie versuchen, die interkulturel-
le Kompetenz bereits in der Definition auf konkrete Fahigkeiten zu opera-
tionalisieren anstatt dieser den notwendigen Grad der Generalisierbarkeit
zu verleihen. In wirtschaftswissenschaftlichen Analysen zur Interkulturali-
tat wird interkulturelle Kompetenz oft als Sammelbegriff fiir eine endlose
Auflistung spezifischer Anforderungen verwendet, die erfiillt sein miissen,
bzw. fur Fihigkeiten und Fertigkeiten, die zu erwerben oder zu férdern
sind. Oft lesen sich diese Listen wie das Personlichkeitsprofil des modernen
Menschen, mit stark idealisierten, von allen angestrebten aber von nieman-
dem erreichten Leistungsmerkmalen. Thomas (2003: 142) verweist darauf,
dass die geforderten Kompetenzen sich oft ausschliefien bzw. unvereinbar
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sind. Paradoxerweise sind die genannten Fahigkeiten oft so abstrakt, wie
z.B. Solidaritét, Gerechtigkeit, Kritikfdhigkeit und Toleranz (gesammelt von
Bredella 1999: 103)?7, dass ein solcher Kompetenzbegriff zu stark vereinfacht
und zu Idealisierungen wissenschaftlich gestiitzter Praxiskonzepte (die,
nach dem Motto ,alles ist moglich” entwickelt wurden) und zur Vereinfa-
chung der glottodidaktischen Gedankenfolgen verfiihrt (Wilczyriska 2005a:
70). Bolten (2005: 38f.) warnt davor, dass die interkulturelle Kompetenz
momentan eine undurchsichtige und unausschdpfbare Sammlung all
dessen ist, was in irgendeinem Zusammenhang mit Kultur steht. Vor die-
sem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass Chen/Starosta (1996: 370)
diese unbefriedigende Situation folgendermafien charakterisieren:

After more than four decades, [...] scholars have produced an abundance of litera-
ture in this line of research. Unfortunaltely, however, this literature is fragmentary
and lacks a holisic view. Conceptually, scholars in the area of intercultural commu-
nication competence have been unable to provide a consistent framework for an un-
terstandig of the notion of interdependence and interconnectedness of the complex
multicultural dynamics in the contemporary age. Operationally, they have failed to
provide a clear direction for the development of a valid and reliable intercultural
communication competence intstrument that is appropriate to our current global
society.

Die in der Fremdsprachendidaktik wohl am h&ufigsten zitierte Defini-
tion der interkulturellen Kompetenz stammt aus dem bekannten Artikel
tiber die interkulturelle Kommunikation von Kapp/Knapp-Potthoff (1990:
66). Unter interkultureller Kompetenz wird dort , ein Komplex von analy-
tisch-strategischen Fahigkeiten verstanden, die das Interpretations- und
Handlungsspektrum des betreffenden Individuums in interpersonaler In-
teraktion mit Mitgliedern anderer Kulturen erweitern”. Einen guten Aus-
gangspunkt fur die weitere Anndherung an die interkulturelle Kompetenz
konnte auch die Definition von Grosch/Leenen (1998: 39) bilden:

Unter interkultureller Kompetenz (als Konzept, das fiir Zielvorstellungen und
Lernvoraussetzungen offen ist und nicht ein Idealbild vorschlagt) wird ein ,set”
von Fahigkeiten verstanden, die es einer Person ermoglichen, in einer kulturellen
Uberschneidungssituation unabhéngig, kultursensibel und wirkungsvoll zu han-
deln.

27 Zahlreiche Forschungsarbeiten haben versucht, diese Fahigkeiten und ihre Vor-
aussetzungen genauer zu bestimmen. Dabei wurden in wechselnder Rangfolge u.a.
folgende Elemente genannt: eine differenzierte Selbstwahrnehmung und realistische
Selbsteinschidtzung, emotionale Stabilitdt und Ambiguitdtstoleranz, Vertrautheit mit
einer Vielzahl unterschiedlicher kultureller Bedeutungsmuster und -perspektiven sowie
ein breites Verhaltensrepertoire (Grosch/Leenen 1998: 39).
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Die Korrektheit dieser beiden Definitionen wird nicht angezweifelt, aller-
dings gibt es Stimmen, die fiir eine definitorische Ergdnzung der interkultu-
rellen Kompetenz plddieren.

Wilczynska (2005a: 78) nennt als einen storenden Faktor die Tatsache,
dass die Dynamik der interkulturellen Kompetenz in ihren vielen Definitio-
nen unzureichend betont wird. Ihre Funktionalitdt soll also aus der Per-
spektive der Lebenspldne eines jeden Lernenden betrachtet werden. Denn
es kann nicht vorausgesetzt werden, dass bestimmte Fahigkeiten bzw. be-
stimmtes Wissen losgeldst von den vielschichtigen Personlichkeitsstruktu-
ren erworben werden, in denen sich diese Kompetenz entwickeln und funk-
tionieren wird (vgl. Wilczyriska 2005a: 77). Ahnlich argumentiert Torenc
(2005: 290), wenn sie fiir die Erweiterung der Definition der interkulturellen
Kompetenz plddiert. Laut dieser Autorin soll die interkulturelle Kompetenz
tiber die generellen Erkenntnisaspekte hinausgehen und biographische Er-
fahrungen, d.h. vom Lernenden vorgenommene Handlungen und das dazu
gehorende Self-Assessment einzelner Lernenden berticksichtigen. Torenc
begriindet ihren Standpunkt, indem sie auf die neusten empirischen Unter-
suchungen verweist, die belegen, dass der didaktisch aufgefasste Terminus
,Kompetenz” weitgehend kontextabhingig ist, d.h. von der Biographie und
der auflerschulischen Erfahrungen des Lernenden (vgl. Torenc 2005: 290)
beeinflusst wird. Diese Anmerkungen nihern die Auffassung der interkul-
turellen Kompetenz in der Fremdsprachendidaktik dem sozialpsychologi-
schen Standpunkt an, in dem die Dynamik der interkulturellen Kompetenz
wiedergegeben zu sein scheint:

Interkulturelle Kompetenz zeigt sich in der Fahigkeit, kulturelle Bedingungen und
Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und Handeln bei sich selbst
und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektieren, zu wiirdigen und produktiv
zu nutzen im Sinne einer wechselseitigen Anpassung, von Toleranz gegeniiber In-
kompatibilititen und einer Entwicklung hin zu synergietrachtigen Formen der Zu-
sammenarbeit, des Zusammenlebens und handlungswirksamer Orientierungsmus-
ter in Bezug auf Weltinterpretation und Weltgestaltung (Thomas 2003: 143).

In der vorliegenden Arbeit wird allerdings die bereits zitierte Definition
von Knapp/Knapp-Potthoff als Grundlage dienen. Sie ist ihrem Ursprung
nach linguistisch ausgerichtet, erfasst dabei aber auch die Handlungs- und
Verhandlungsaspekte der interkulturellen Kompetenz und gewidhrt dem
Forscher einen interpretativen Freiraum fiir die Erfassung von ,analytisch-
strategischen” Fahigkeiten?® gemdfs den Bediirfnissen des Lernenden. Al-
lerdings werden auch die Anmerkungen von Wilczyriska und Torenc Be-

2 Allerdings werden diese ,sprachlich-interaktiven Anforderungen” in dem Bei-
trag von Knapp/Knapp-Potthoff (1990: 84f.) als eine Liste bestimmter Kompetenzen
genannt.
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riicksichtigung finden, die in dieser Arbeit vor allem bei der Festlegung von
Messkriterien fiir die interkulturelle Kompetenz herangezogen werden. Im
Folgenden soll der Begriff der interkulturellen Kompetenz auf der Grund-
lage der Diskussion verschiedener Modelle der interkulturellen Kompetenz
operationalisiert werden. Voraus geht dem eine Darstellung der Ebenen der
interkulturellen Kompetenz.

3.3. Merkmale interkultureller Kompetenz
im Hinblick auf ihre Messung

Es wurde bereits mehrmals betont, dass ein vorrangiges Merkmal der
interkulturellen Kompetenz ihre Mehrdimensionalitét ist. Diese Feststellung
ist insbesondere im Zusammenhang mit den noch zu besprechenden Evalu-
ationstechniken von Bedeutung, die in Kapitel 5 behandelt werden. Dort
wird die Frage gestellt, ob die einzelnen Ebenen der interkulturellen Kom-
petenz aufgrund ihrer Charakteristika unterschiedlicher Evaluationstechni-
ken bediirfen.

3.3.1. Ebenen interkultureller Kompetenz

Miiller (1993: 69f.) verweist darauf, dass Brislin, Landis und Brandt
(1983 nach: Miiller 1993: 69) bereits im Jahre 1983 versucht haben, drei As-
pekte in ihre Definition der interkulturellen Kompetenz einzubringen: den
kognitiven, den emotionalen und den handlungsbezogenen Aspekt. Die
intensive Vorbereitung des Lernenden auf interkulturelle Situationen fiihrt
nach Meinung dieser Autoren zu folgendem Ergebnis:

* Verdnderungen im Denken (Cognitions),
* Veranderungen in den affektiven Reaktionen (Gefiihle),
* Veranderungen im Verhalten.

Vollmer (1995a: 105) setzt diesen Gedanken fort. Fiir ihn bedeutet die
interkulturelle Kompetenz zum einen die Erweiterung des Wissens tiber
andere Sprachgemeinschaften, zum anderen affektive Offnung und Libera-
lisierung von Einstellungen gegentiber dem Fremden. Dabei wird drittens
der notwendige Riickbezug zum eigenen Denken und Handeln und ihrer
gesellschaftlichen Bedingtheit/Vermitteltheit betont. Delanoy (2000: 198ff)
subsumiert die vorbezeichneten Erorterungen unter die folgende Dreitei-
lung der interkulturellen Kompetenz?® (auch: House 1996: 3; Zawadzka
1997: 15f.; Myczko 2002: 6f.):

2 Diese Dreiteilung der interkulturellen Kompetenz hat sich bereits weitgehend
durchgesetzt, auch wenn die einzelnen Ebenen abweichende Bezeichnungen tragen. So
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o affektiver Bereich,
* kognitiver Bereich,
e Bereich der Werte.

Viel hiufiger nennen die Wissenschaftler nur Ausdrucksformen bzw.
Teilkompetenzen der interkulturellen Kompetenz, die jedoch auch die
erwdhnte Mehrdimensionalitit aufweisen (z.B. Knapp/Knapp-Potthoff
1990: 84f.).

Ahnlich ist Edelhoff (1987: 119f. auch: Zawadzka 1997: 15f.; Myczko
2002: 6f.) vorgegangen, der Lehrerqualifikationen fiir den interkulturellen
Fremdsprachenunterricht in einem dreigeteilten Kompetenzkatalog ausge-
wiesen hat. Diese drei Teile decken sich partiell mit einigen Modellen der
interkulturellen Kompetenz (Byram 1997a: 34; Sercu 2004: 75), die im Fol-
genden noch dargestellt werden. Allerdings finden sich bei Edelhoff prézi-
sere Bezeichnungen fiir die einzelnen Ebenen, die sich zu Zwecken der vor-
liegenden Arbeit weitgehend zu eignen scheinen. Dies sind3:

* die Ebene der Einstellungen,
e die Ebene des Wissens,
* die Ebene der Handlungen.

3.3.2. Modelle interkultureller Kompetenz

Im Folgenden werden Modelle zur Auffassung interkultureller Kompe-
tenz dargestellt. Dabei wird nicht nur auf die im Rahmen der Fremdspra-
chendidaktik erarbeiteten Kategorien zuriickgegriffen, sondern es werden
auch Erkenntnisse aus den Referenzdisziplinen aufgegriffen. Diese Vorge-
hensweise bietet eine breitere, holistische und komplementdre Sicht und
erlaubt so, Riickschliisse auf die Fremdsprachendidaktik zu ziehen. Da
,Kultur” nur schwer zu erfassen ist, nimmt es auch nicht wunder, dass die
Idee der interkulturellen Kompetenz in verschiedenen Disziplinen unter-
schiedliche Modalitdten aufweist. Das ist zum einen auf das bereits be-
schriebene abweichende Kulturverstdndnis und zum anderen auf die unter-
schiedlichen Schwerpunkte in den einzelnen Disziplinen zurtickzufiihren.
Fiir die Belange der vorliegenden Arbeit sind vor allem die Arbeiten zur

bezeichnet z.B. Myczko (2005: 31) die drei Ebenen als inhaltliche, kognitive und padago-
gische Ebene.

30 Die Lektiire der Arbeiten zu interkultureller Kompetenz aus verschiedenen Dis-
ziplinen ldsst darauf schlieflen, dass die drei interdependenten Ebenen nicht nur drei
komplementidre Aspekte der interkulturellen Kompetenz darstellen, sondern vor allem
drei Schwerpunkte der breit (und interdisziplinér) angelegten Untersuchungen tiber die
interkulturelle Kompetenz.
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interkulturellen bzw. ,cross-kulturellen” Kommunikation (Gudykunst/
/Nishida 1989; Brislin 1993; Bolten 2001b) von Bedeutung, die aus der all-
gemeinen Kommunikationstheorie schopfen und kulturelle Unterschiede
vergleichen. Der Vorteil dieser Arbeiten liegt darin, dass sie mehr Wert auf
das prozedurale Kulturwissen legen. Daneben sind auch psychologisch-
padagogische Erkenntnisse (Thomas 2003) relevant fiir die vorliegende
Arbeit, da sie die Bedeutung der psychologischen Vorbereitung der Fremd-
sprachenlehrer im Bereich der interkulturellen Kompetenz veranschauli-
chen. Nachstehend werden somit drei Modelle der interkulturellen Kompe-
tenz aus den oben erwdhnten Bereichen dargestellt, die fiir die genaue Fest-
legung der Anforderungen der interkulturellen Kompetenz an Fremdspra-
chenlehrer aufschlussreich sind. Es handelt sich um die Modelle von Bolten
(2001a), Thomas (2003) und Byram (1997a). Die zwei ersten - das Modell
zur interkulturellen Wirtschaftskommunikation von Bolten und das Modell
zur interkulturellen Psychologie von Thomas - haben einen eher allgemeinen
Charakter, wohingegen das Modell von Byram explizit in der Fremdspra-
chendidaktik verankert ist. Letzteres wird in der Darstellung um die Anmer-
kungen von Sercu (2004) erweitert. Zur Begriffsklarung sei noch darauf hin-
gewiesen, dass nicht alle in der Literatur zu findenden Beschreibungen der
interkulturellen Kompetenz als Modelle gelten konnen. In der vorliegenden
Arbeit wird von einem Modellverstindnis ausgegangen, das in einem Mo-
dell eine Reihe interdependenter Eigenschaften sieht, die dem untersuchten
Phénomen, im Unterschied zu einer einperspektivischen eine holistische
Beschreibung geben®! (vgl. Chen/Starosta 1996: 360f.; Szulc 1997: 141f.).

3.3.2.1. Modell der interkulturellen Kompetenz nach Bolten

Aus der Perspektive der interkulturellen Wirtschaftskommunikation,
die teilweise der Fremd- bzw. Fachsprachendidaktik entwéchst, gibt es nur
wenige Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten, die als interkulturell rele-
vante Teilkompetenzen isoliert benennbar sind. Interkulturelle Kompetenz
stellt vielmehr einen Bezugsrahmen?? fiir vier grundlegende Handlungsteil-
kompetenzen dar. Als ein solcher Bezugsrahmen verleiht sie den Teilkom-

31 Wie bereits angedeutet, werden in der vorliegenden Arbeit nur solche Modelle
der interkulturellen Kompetenz zur Diskussion gestellt, die fiir das Thema von Relevanz
sind. Der Vollstindigkeit wegen sei noch einmal darauf hingewiesen, dass in der ein-
schldgigen Literatur zahlreiche und sehr unterschiedliche Modelle interkultureller Kom-
petenz erarbeitet worden sind. Die Palette reicht z.B. von den bekannten Modellen nach
Gudykunst oder Hofstete bis hin zu eklektischen Modellen (vgl. z.B. Knapp/Knapp-
Potthoff 1990: 84f.; Wilczyriska 2005b: 22).

32 Bolten (2001a: 215) spricht an dieser Stelle eher von einer ,Folie, die den vier an-
deren Teilkompetenzen beruflichen Handelns unterlegt wird.”
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petenzen gleichsam ihre kulturelle Hoffahigkeit. Die interkulturelle Kompe-
tenz wird hier somit nicht als ein eigenstandiger Kompetenzbereich ver-
standen, sondern vielmehr als Fahigkeit, individuelle, soziale, fachliche und
strategische Teilkompetenzen in ihrer bestmoglichen Verkniipfung auf in-
terkulturelle Handlungskontexte beziehen zu kénnen. Uberwiegend zeich-
net es sich folglich dadurch aus, dass z.B. individuelle und soziale Teilkom-
petenzen wie Empathie, Rollendistanz oder Kommunikationsfdhigkeit in
interkulturellen Handlungssituationen angemessen und integrativ (und
nicht summarisch) eingesetzt werden (Bolten 2001a: 214f., 2001b: 109). Bol-
ten unterstreicht, dass gerade dieses Zusammenspiel aller Teilkompetenzen
und die Fahigkeit, dieses Zusammenspiel auf interkulturelles Handeln zu
beziehen, das eigentliche Ziel ausmachen, d.h. die interkulturelle Hand-
lungskompetenz. Auf dem folgenden Schema wird das Modell von Bolten
veranschaulicht:

Markt-, Rechts- und Kosten-, Ertrags- und
Betriebskenntnisse . RisiokobewuBtsein

Fachkonm-
petenzg

Strategische
Kompetenz

Fachkenntnisse im Aufeabenbereich Wissensmanagement

(infernat.) BerufSerfalmung '\ /'

Organisationsfihigkeit

Beschreibungs- und

Kenntnisse des zielkul- -~ Erkldrungsfahigkeit in bezug Problemlése- und
turellen Technologie- © auf eigen-, fremd- und inferkultv- . Entscheidungsfihig-
standes ¢ relle Prozesse, Fremdsprachenkenntnis  * keit; Synergiedenken

Teamfihigkeit interkulturelle Kompetenz
*. Kenntnisse der Spezifik ik Handelns

Assimilationsfihigkeit ‘interkulturelle Lernbereitschaft -~ Rollendistanz

Initiativfahigkeit .' / ) \ '.Selbslorgamsalion

(Meta- )Kommunikationsfihigkeit Ambiguititstoleranz

Eigenmotivation

Empathie, Toleranz optimistische Grundhaltung
Fiibrungsfihigkeit Fahigkeit zur Selbst-

soziale Laitik

Kompetenz

individueile
Kompetenz

Abb. 2. Modell der interkulturellen Handlungsfdhigkeit nach Bolten (2001a: 214)

Das beschriebene Modell wird vor allem in Bezug auf den internatio-
nalen Einsatz in einer interkulturellen Wirtschaftssituation angewandt.
Dennoch ist es fiir die vorliegende Arbeit von Relevanz, da es als Endziel
nicht die interkulturelle Kompetenz, sondern die interkulturelle Hand-
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lungsféhigkeit bezeichnet. Dies muss auch in der Fremdsprachendidaktik
berticksichtigt werden, denn die interkulturelle Kompetenz soll dort als
Befdhigung zur interkulturellen Handlungsfihigkeit angesehen werden.
Die ndhere Betrachtung der Merkmale der Teilkompetenzen gibt allerdings
wenig Aufschluss iiber konkrete Anforderungen an Fremdsprachenlehrer,
da sie sehr spezifisch zugeschnitten sind und nur manche - wie z.B. Fach-
kenntnisse im Aufgabenbereich, Initiativfahigkeit, Organisationsfahigkeit
und Rollendistanz - eine fachertibergreifende Bedeutung haben. Dieses
Modell wird jedoch in weiteren Kapiteln als Grundlage dienen, um zu er-
klaren, wie andere Wissenschaften dem Problem der Evaluation einer
mehrdimensionalen interkulturellen Kompetenz3 begegnen. Dies wdire
ohne eine eingehende Darstellung des Modells nicht moglich.

3.3.2.2. Individualpsychologisches Konzept
der interkulturellen Kompetenz von Thomas

Dieses Modell erldutert die personalen und sozialen Bedingungen aus
denen sich interkulturelle Kompetenz entwickelt sowie die im Individuum
ablaufenden kognitiven, emotionalen und verhaltensrelevanten Prozesse,
die die Entwicklung interkultureller Kompetenz begtinstigen bzw. blockie-
ren. Den entscheidenden Anstofs fiir den Beginn eines Lernprozesses hin zu
interkultureller Kompetenz liefern Erfahrungen mit als kritisch erlebten
interkulturellen Begegnungssituationen und die entsprechenden Reaktio-
nen. Das Gewahrwerden und Akzeptieren kulturbedingter Unterschiede
und die daraus folgende Bereitschaft zum Reflektieren und Informieren
tiber Ursachen und Wirkungen, fithren zum Entstehen einer Haltung kultu-
reller Wertschiatzung. Genau darin liegt die grundlegende Voraussetzung
fur die Entwicklung interkulturell dquivalenter Formen der Kommunikati-
on, Kooperation und der Nutzung von Lernchancen. Die Theorie von Tho-
mas (Thomas 2003: 146) fufdt auf Kulturstandards. Thomas bezieht sich auch
explizit auf fiir die vorliegende Arbeit relevante Themen, indem er sagt,
dass sich die tiberwiegende Mehrzahl der einschldgigen Forschungsarbeiten
zur interkulturellen Kompetenz in den verschiedenen wissenschaftlichen
Disziplinen auf die Fremdsprachenausbildung bezieht:

Interkulturelle Kompetenz wird hier meist mit Fremdsprachenkompetenz gleichge-
setzt. Diese ist sicher ein wichtiger Aspekt umfasst aber nicht das gesamte Themen-
spektrum (Thomas 2003: 142).

3 ,Diese Problematik in ihrer vielschichtigen Komplexitdt zu erforschen, wird eine
der zukiinftigen Hauptaufgaben der sich entwickelten interkulturellen Fachkommunika-
tionsforschung sein” (Schroder 1993: 545).
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Dem konnten wir entgegenhalten, dass in der Fremdsprachenlehrforschung
sich die Erkenntnis durchgesetzt hat, dass das Sprachwissen alleine nicht
fiir den Kompetenzaufbau ausreicht. ABER zur Forderung interkultureller
Kompetenz gehort auch die Fremdsprachenausbildung, weil die angesetzte
Sprache eine wichtige Funktion fiir die Auswahl von Verhaltensmustern
haben kann (vgl. Sugitani 2003: 211).

Interkulturelle Kompetenz

Handlungspotentiale (routinemifige Verfiigbarkeit)
*  Perspektivenwechsel
*  Perspektiventransformation
*  Selbst-Distanz

¢ Orientierungsklarheit (Transparenz)

Handlungssicherheit
*  Zielbestimmungstransparenz
*  Zielerreichungsprozessklarheit
*  Sensibilitat fiir:
*  Synergiepotentiale
¢ Inkompatibilititen
*  Kompensationen
*  Komplementaritdten

Handlungsflexibilitit
* alternative Verhaltensweisen
*  Erkldrungs-/Interpretationsansatz
*  Wechselseitige , Sollwert-Istwert-Diskrepanz”-Abgleichung
*  Variable Konfliktbearbeitung

Handlungskreativitit
*  Sensibilitét fiir Initiilerung und Férderung interkultureller Synergiepotentiale
¢ Entdecken, Verstiarken und Nutzen sozialer Unterstiitzung

*  Kooperatives Entwickeln, Erproben und nachhaltiges Praktizieren innovativer
Formen interkultureller Synergie

Abb. 3. Modell der interkulturellen Handlungsfahigkeit nach Thomas (2003: 142)

Das Konzept von Thomas ist insofern fiir die vorliegende Arbeit inte-
ressant, als dass es auf kritischen Erfahrungen aufbaut, an denen - wie er
begriindet - die Entwicklung interkultureller Kompetenz ansetzt. Diese
Idee wiére fiir die Messung interkultureller Kompetenz nicht uninteressant,
die sich an einer Auswahl solcher kritischen Ereignisse orientieren kdnnte.
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Insgesamt ist das Modell von Thomas allerdings zu wenig in der Sprach-
kompetenz verankert, als dass es eine bedeutende Rolle fiir unseren Stand-
punkt spielen konnte.

3.3.2.3. Modell der interkulturellen Kompetenz nach Byram

Das Modell der interkulturellen Kompetenz nach Byram (1997a: 70-73)
ist in der bereits eingehend beschriebenen interkulturellen kommunikativen
Kompetenz verankert. Interkulturelle Kompetenz sensu largo wird in diesem
Modell als ein Zusammenspiel folgender charakteristischer Komponenten
ausgewiesen:

* linguistische Kompetenz,

* soziolinguistische Kompetenz,

* Diskurskompetenz,

+ interkulturelle Kompetenz.

Der vorher erwdhnte Rahmen fiir die interkulturelle Kompetenz erfor-
dert den Ausweis von fiinf, mit kommunikativer Kompetenz verflochtenen
Dimensionen, die Byram (1997a: 34) 5 savoirs genannt hat. Diese 5 savoirs
sind als integrierte, mit kommunikativer Kompetenz verflochtene Dimensi-
onen interkultureller Fahigkeit zu betrachten.

[ INTERCULTURAL COMMUNICATIVE COMPETENCE |

llngulshr. soclolinguistc discourse
Lo | ¢ [ s o

savoir
savolis apprendre /faire
savoir comprendre savoir s'engager
savoir étre

LOCATIONS OF LEARNING |
clasaroom Field k I d
[ae]  [Emi

Abb. 4. Dimensionen interkultureller kommunikativer
Kompetenz nach Byram (1997: 73)
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Savoir-apprendre und savoir-comprendre stellen die Fertigkeitsdimensio-
nen interkultureller Kompetenz dar. Sie werden am besten zusammen be-
trachtet. Savoir-apprendre verweist auf an ability to produce and operate an in-
terpretative system with which to gain insight into unknown cultural meanings,
beliefs and practices either in a familiar or in a new language and culture (Byram
1997b: 16). Savoir-comprendre ldsst sich umschreiben als die Fertigkeit, Kul-
turen zu interpretieren und diese Interpretation(en) in einem grofieren
interkulturellen Zusammenhang zu verstehen. Diese beiden savoirs ent-
sprechen den p&ddagogischen Empfehlungen, die von Erziehungswissen-
schaftlern in Antwort auf die sich stindig und immer schneller verdndernde
Wissensgesellschaft formuliert wurden. Savoir-faire verweist auf die tiber-
greifende Fertigkeit, sich in interkulturellen Situationen in einer interkultu-
rell kompetenten Weise zu verhalten, d.h. auf die Fahigkeit, die besondere
kulturelle Eigenart des Gesprachspartners zu respektieren, die eigene Iden-
titdt in die Situation einzubringen und auf kooperative Weise eine interkul-
turelle Beziehung herzustellen.

Savoir-étre und savoir-s’engager werden ebenfalls am besten zusammen
betrachtet. Beide savoirs verweisen auf eine allgemeine Haltung, die ge-
kennzeichnet wird durch a critical engagement with the foreign culture under
consideration and one's own (savoir-s’engager) und the capacity and willingness
to abandon ethnocentric attitudes and perceptions and the ability to establish and
maintain a relationship between one's own and the foreign culture (savoir-étre)
(Byram 1997a: 54).

Sercu (2004: 74) hat dieses Modell weitgehend beibehalten, jedoch zur
besseren Ubersichtlichkeit in einem Punkt grundsitzlich modifiziert. Sie hat
das Modell von Byram (1997a) eindeutig in den vorher als Ebenen der in-
terkulturellen Kompetenz (siehe: Kapitel 3.3.1) beschriebenen Rahmen ein-
gesetzt, was tabellarisch wie folgt dargestellt werden kann:

Tabelle 4. Ebenen interkultureller Kompetenz nach Sercu (2004: 74)

EBENEN DER IK ALLGEMEINE QUALIFIKATIONEN

allgemeine Kulturkenntnisse

Wissen Wissen tiber die eigene und fremde Kultur

Kenntnisse der individuellen und sozialen Interaktion

Einsicht in die Art und Weisen, auf die Sprache auf ihrer verbalen
und paraverbalen Ebene von Kultur beeinflusst wird

Einstellungen Offenheit und Bereitschaft, die eigene Perspektive zu relativieren
Neugierde
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Handlungen Interpretationsvermogen im Hinblick auf die fremde Kultur und
ihren Bezug auf die eigene Kultur

Fahigkeit, die Realitdt und Interaktion zu beobachten

Fahigkeit, Kenntnisse tiber eine fremde Kultur zu erwerben und
diese in der Kommunikation und Interaktion angemessen anzu-
wenden

Fahigkeit, metakognitive Strategien einzusetzen: iiber eigenes
Lernen zu reflektieren

kritisches Urteilsvermdgen im Hinblick auf die eigene und fremde
Kultur

Zu den Einstellungen zdhlt Sercu (2004:74 auch Byram 1997a: 34-38):
Wissensbegierde und Offenheit sowie die Bereitschaft, Misstrauen gegen-
tiber anderen Kulturen abzubauen und auf das egozentrische Bild der eige-
nen Kultur zu verzichten. Wissen bezieht sich auf die Kenntnisse bzw. auf
das Bewusstsein iiber die Differenzen zwischen Kulturen bzw. sozialen
Gruppen sowie {iiber allgemeine Prozesse, denen unsere sozialen Interakti-
onen unterliegen (Wahrnehmung der Geschichte, Institutionen, Nationalge-
déchtnis etc.). Diese Komponente umfasst auch das Wissen tiber Kulturaus-
driicke und -verhalten im eigenen Kontext sowie im Kontext des Gespréchs-
partners. Allgemein kann gesagt werden, dass diese Komponente mit der
Fahigkeit verbunden ist, Kulturen im geschichtlichen, geographischen und
sozialen Kontext zu vergleichen. Dies impliziert theoretisches Wissen.

Handlungen umfassen das Interpretationsvermogen und das Vermo-
gen zur Aufstellung von gegenseitigen Beziigen (eng. skills of interpreting
and relating) z.B. hinsichtlich von Dokumenten und Ereignissen aus der ei-
genen und der fremden Kultur. Damit ist die Fahigkeit verbunden, Konflik-
te zu identifizieren und zu interpretieren und zwar insbesondere solche, die
auf Ethnozentrismus zuriickzufiihren sind. Hierzu gehort auch die Fahig-
keit, die Realitdt und Interaktion zu beobachten (eng. skills of discovery and
interaction). Das ist mit dem Erwerb neuen Wissens iiber eine Kultur ver-
bunden und dem Einsatz dieses Wissens im Kommunikationsprozess. Dazu
gehort die Fahigkeit, non-verbale Interaktionselemente zu identifizieren
und diese angemessen in der Praxis anzuwenden - unter Berticksichtigung
des Kommunikationskontextes. Auf der Ebene der Handlungen hat Sercu
(2004: 74f.) ebenfalls kritisches Kulturbewusstsein und politische Ausbil-
dung (eng. critical cultural awareness/political education) angefiihrt. Es handelt
sich nicht um die Fahigkeit, Werte, Praktiken und kulturelle Perspektiven
zu identifizieren, sondern um die Fihigkeit Aspekte eigener und fremder
Kultur anhand eindeutig definierter Kriterien kritisch zu beurteilen (Kultur-
relativismus, Identifizierung von ideologisch beladenen Stellungnahmen).
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das zuletzt prasentierte
Modell von Byram ein sehr detailliertes Bild der interkulturellen Kompe-
tenz gibt. Das ist an sich zu begriifien, erschwert jedoch unter Umstdnden
die im Rahmen dieser Arbeit vorzunehmende Messung der interkulturellen
Kompetenz. Der entscheidende Vorteil dieses Modells liegt jedoch darin,
dass es die fur die Fremdsprachendidaktik relevanten Komponenten viel
starker berticksichtigt als die anderen Modelle. Wahrend sich das Modell
von Bolten stark an der Effektivitdt von Wirtschaftskontakten orientiert und
das Modell von Thomas an der allgemeinen Personlichkeitsentwicklung,
definieren Byram und Sercu auch konkrete Anforderungen fiir die Fremd-
sprachendidaktik und messen der Sprache die ihr zukommende Bedeutung
bei. Deshalb wird sich diese Arbeit bei der Evaluation interkultureller
Kompetenz weitgehend auf dieses Modell stiitzen. Das Modell wird hierbei
fur die Belange dieser Arbeit weiter operationalisiert, d.h. auf die Bedtirf-
nisse und das Profil der zu untersuchenden Gruppe zugeschnitten. Dabei
wird ein Aspekt betont, der bei den anderen Modellen nach Ansicht der
Autorin zu kurz kommt: Obwohl es um die Untersuchung der interkultu-
rellen Kompetenz im engeren Sinne geht, darf der holistische Blick auf die
interkulturelle kommunikative Kompetenz nicht verloren gehen. Das ist
nach Ansicht der Autorin nur bei dem Modell von Byram gegeben.

3.3.3. Eine interkulturell kompetente Person
— intercultural speakervs. native speaker

Der Skizzierung der interkulturellen Kompetenz und ihrer Anforde-
rungen soll die Festlegung des entscheidenden Bezugspunkts folgen - einer
~Musterperson”, die bei Fragen und Ungewissheiten aus dem Bereich der
interkulturellen Kompetenz als Schiedsrichter herangezogen werden konn-
te. In den zwei folgenden Kapiteln wird diskutiert, ob sich der native speaker,
an dem sich der Fremdsprachenunterricht bisher orientiert hat, als Bezugs-
punkt fiir die interkulturelle Kompetenz eignet.

3.3.3.1. Native speaker

Krumm (1999: 89) erinnert daran, dass der native speaker in der kommu-
nikativen Fremdsprachendidaktik weiterhin als Modell fiir den Fremdspra-
chenlerner fungiert. Der native speaker weist allerdings nicht mehr die ein-
dimensionalen Ziige auf, die er in den 50er und 60er Jahren nach dem Mo-
dell von Chomsky34 hatte. Der Begriff wurde nach der kommunikativen

34 Siehe: Kapitel 2.1.1.
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Wende um den Realen-Welt-Bezug und die Authentizitdt ergdnzt. Der Mut-
tersprachler wurde als Inbegriff der allerseits angestrebten Einheit von lin-
guistischer und sozialer Kompetenz angesehen. Ein native speaker ist somit
derjenige, der in einer Kultur sozialisiert worden ist und dabei gelernt hat,
wie man sich in bestimmten Situationen linguistisch und sozial richtig ver-
hélt. Heinz Gohring (Gohring 1976 nach Bredella 1999: 89) hebt dieses Be-
zugsobjekt hervor, indem er ausfiihrt, dass das Ziel darin besttinde, die
Fremdsprache so zu lernen, dass man unter Einheimischen nicht mehr auf-
fallt und als einer der ihrigen angenommen wird. Dieser Bezugspunkt des
Fremdsprachenunterrichts musste sich als illusiondr erweisen und so wurde
er in den Folgejahren zu der etwas verschwommenen Vorstellung des near-
native-speaker relativiert bzw. reduziert (vgl. van Ek 1987: 5).

Es stellt sich folglich die Frage, weshalb der native speaker als Bezugs-
punkt fur die interkulturelle Kompetenz und den Fremdsprachenunterricht
ungeeignet ist? In diesem Kontext sind zwei Argumente stichhaltig:

Zum einen halten renommierte Theoretiker der Fremdsprachendidak-
tik wie Byram, Kramsch (Byram 1997a; Kramsch 1998, auch Jeeger 2001) das
Niveau eines native speaker fiir ein zu anspruchsvolles Ziel des Fremdspra-
chenunterrichts. In der Praxis wiirde das bedeuten, dass die Lerner versu-
chen, den Idealfall nachzuahmen, d.h. einen Muttersprachler fiir Franzo-
sisch beim Franzosischlernen, einen Muttersprachler fiir Deutsch beim
Deutschlernen etc.

Zum anderen wird beim Muttersprachlerkonzept davon ausgegangen,
dass sich der Fremdsprachenlerner auch wie ein native speaker verhalten
und die Strategien fiir ein interkulturelles Gesprach aufler Acht lassen soll.
Mit anderen Worten wird hier vom Lerner verlangt, dass er seinen kulturel-
len Hintergrund, seine soziale und kulturelle Identitdt ignoriert, aufgibt
oder - metaphorisch ausgedriickt - wegradiert (vgl. Jeeger 2001: 52). Diese
implizite Forderung ruft zweierlei Bedenken hervor: zum einen fiihrt sie
von vornherein zu einer Bevorzugung des native speaker in der Kommunika-
tion. Zum anderen erwéchst daraus fiir den Lernenden eine besondere An-
strengung des Umlernens, um das Neue in seinem eigenen Kontext zu se-
hen. Dennoch wird es immer zu Interferenzen kommen (vgl. Bredella 1999:
89), was in der Praxis bedeutet, dass die Stellung des Lernenden immer
untergeordnet ist und zwar gegentiber allen, die wir als native speaker be-
zeichnen. Denn es ist unmoglich festzulegen, welche Native-Speaker-Norm
gelten soll. Kramsch (1998: 16) fragt in diesem Zusammenhang;:

Who is a native speaker? the child als well as the adult? the university professor as
well as the worker on the assembly line? and what native speaker norm shoud we
teach?
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Zugleich liefert sie die Antwort:

The notion: one native speaker, one language, one national culture is, of course,
a fallacy (Kramsch 1998: 26)%.

Das Konzept des native speaker als Bezugspunkt der interkulturellen
Kompetenz im Fremdsprachenunterricht scheint also defizitdr zu sein. Da-
mit stellt sich die Frage, ob und wie er zu ersetzen ist?

3.3.3.2. Intercultural Speaker

Das Vorbild fiir den Fremdsprachenlerner kann also nicht linger der
von der kommunikativen Ausrichtung geforderte native speaker und das
Ziel nicht langer eine near native competence sein. An seine Stelle muss der
intercultural speaker treten, der sich nicht nur an einer Gruppe oder Kultur
orientiert, sondern auch fahig ist, die genauen und angemessenen Formen
auszuwdhlen, die in spezifischen sozialen und kulturellen Kontexten gefor-
dert werden (Byram 1999: 67). Kramsch (1998: 27) ist der Auffassung, dass
der intercultural speaker zwischen den Kulturen steht und zwischen ihnen zu
vermitteln sucht. Jeeger (2001: 52) sieht ihn als a mediator, one who mediates
between different cultures by virtue of foreign-language competence in combination
with knowledge about, and an understanding of the other person’s cultural, social
and societal universe an.

Bei einer solchen Auffassung vom Konzept des intercultural speaker
drangt sich die Frage auf, ob es nicht komplizierter ist, sich an dieser Vor-
stellung zu orientieren als den native language speaker nachzuahmen? Im
Gegensatz zu dem statistischen Konzept des native speaker, stiitzt sich die
Vorstellung des intercultural speaker auf ein dynamisches Kulturverstind-
nis%. Es setzt voraus, dass sich das Eigene und das Fremde nicht mehr exakt
bestimmen ldsst. Deshalb konnte der intercultural speaker weniger durch
seine Fahigkeit charakterisiert werden, korrekt zu sprechen und zu schrei-
ben oder sich gemifs der sozialen Etikette einer Gruppe zu verhalten, als
durch seine Fahigkeit, in einem bestimmten sozialen Kontext angemessene
Sprech- und Handlungsformen zu wahlen (Kramsch 1998: 27; auch: Roberts
et al. 2001: 30). Jeeger (2001: 52) stellt in Anlehnung an das Konzept der in-
terkulturellen Kompetenz das Profil des intercultural speaker vor und nennt
dessen Eigenschaften: Verhandlungsfihigkeit zwischen Kulturen, Lernen,
Selbstreflexion.

% Die Diskussion tiber den ,native speaker” hat mit dem Buch von Paikeday (1985)
The Native speaker is Dead! angefangen.
3% Zur Auffassung von Kultur siehe: Kapitel 2.2.
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Auch wenn Jeeger nach Auffassung der Autorin das Konzept des inter-
cultural speaker allzu enthusiastisch durchzusetzen versucht (in ihren Erorte-
rungen schenkt sie der linguistischen Kompetenz des intercultural speaker
nur wenig Aufmerksamkeit), hat sie dennoch nicht Unrecht.

Zu Recht erldutert sie, dass das Konzept des intercultural speaker keine
Herabsetzung der Anforderungen an den Fremdsprachenlerner mit sich
bringt, sondern dem Lerner erméglicht er selbst zu sein, seine soziale, lingu-
istische und kulturelle , Last” beizubehalten (Jeeger 2001: 53). Kramsch for-
muliert es noch préziser:

They are no longer imperfect native speakers, but speakers who can use the foreign
language in their own right and negotiate meaning on equal footing with their in-
terlocutors (Kramsch 1998: 28).

In diesem Zusammenhang soll auch auf eine beunruhigende Erscheinung
bei Fremdsprachenlehrern verwiesen werden, die mit den oben gemachten
Ausfiihrungen zusammenhingt bzw. diese teilweise begriindet. Nizego-
rodcew (2005: 53f.) schreibt, dass unter Fremdsprachenlehrern eine Tendenz
zu beobachten ist, die gelehrte Sprache im Unterricht zu vermeiden und
sich auf die Vermittlung des Sprachsystems zu konzentrieren. Dies ldsst auf
fehlendes Selbstvertrauen bei den Lehrern schlief3en, die das Gefiihl haben,
dass sie der Rolle des native speaker ohnehin nicht gerecht werden konnen.
Die Ablosung des natives speaker durch den intercultural speaker ist nach Auf-
fassung der Autorin nicht nur eine Begriffsanderung. Viel mehr kommt hier
das Bediirfnis zum Ausdruck, die affektiven Aspekte des Fremdsprachen-
lernens und -lehrens zu berticksichtigen und die Fremdsprachenlehrerqua-
lifikationen dadurch aufzuwerten (in den Augen der Lehrer selbst), dass
man in ihnen mehr sieht als reine Sprachkompetenz. Diese Sicht soll auch
auf den Schiiler selbst tibertragen werden, indem er nicht mehr als ein
sprachlich unterlegener Gesprachspartner auftritt, der seine Kompetenz
erweitert, indem er mit einem kompetenteren Gesprachspartner in Interak-
tion tritt.

Das Konzept des intercultural speaker weist allerdings Unzuldnglichkei-
ten auf. Auch hier kann nicht eindeutig bestimmt werden, ob bzw. wann
eine Person ein voll qualifizierter intercultural speaker ist. Somit ist auch die-
ses Vorbild zu idealistisch und letzten Endes unerreichbar. Dennoch ent-
spricht das Konzept des intercultural speaker dem aktuellen Zeitgeist besser
als das des native speaker, das aufgrund der angenommenen linguistischen
und kulturellen Einheit nicht mehr in unsere Zeit und unsere multikultu-
relle Gesellschaft passt. Zu Zwecken der vorliegenden Arbeit ist dieses
Konzept aus zweierlei Griinden wichtig: als anzustrebendes Ziel der
Fremdsprachenlehrer in Bezug auf ihre interkulturelle kommunikative
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Kompetenz und als Orientierungspunkt fiir die Auswahl der Personen, die
eine Evaluation interkultureller Kompetenz ihrer Studenten vornehmen
konnten. Die Schlussfolgerung, auf die sich der empirische Teil stiitzen
wird, lautet: Die evaluierende Person muss kein Muttersprachler der Ziel-
kultur sein.

Im Vorfeld wurde das Vorbild des intercultural speaker dargestellt. Das
néchste Unterkapitel beschéftigt sich mit der Frage, ob es eine Progression
der interkulturellen Kompetenz bzw. verschiedene Niveaus interkultureller
Kompetenz gibt.

3.3.4. Progression interkultureller Kompetenz

Progression ist die stufenweise Erweiterung der Kenntnisse oder Erfah-
rungen. Sie ist eine padagogische Konzeption fiir die Organisation der Cur-
ricula. Kompetenzniveaus (von denen im ndchsten Kapitel gesprochen
wird) sind dagegen eine Konzeption des Assessments, die unabhéngig von
padagogischen Fragestellungen betrachtet werden kann. Die Prinzipien der
Progression berticksichtigen zwei Aspekte: die Komplexitidt des Problems
(hier wird auch der Abstraktionsgrad berticksichtigt) und die psychologi-
sche Entwicklung des Lernenden. Der Abstraktionsgrad wird in Bezug auf
das Niveau der kognitiven Entwicklung des Lernenden betrachtet (Byram
1997Db: 25£.). Bisher wurde unter Progression in der Fremdsprachendidaktik
die zeitliche Anordnung der Sprachmittel im Vermittlungsprozess verstan-
den. Es liegt auf der Hand, dass eine so definierte Progression einen rein
linguistischen Aspekt der Sprache berticksichtigt und sich auf das Lernen
und nicht auf dessen Ergebnisse bezieht. Trotzdem wird dieser Aspekt né-
her betrachtet, da er Aufschluss dartiber gibt, ob interkulturelles Lernen
systematisch nach einer bestimmten Reihenfolge erfolgen und somit an-
hand bestimmter, zu erreichender Kompetenzniveaus festgemacht werden
kann. Zunichst stellt sich jedoch folgende Frage: Kann Progression in der
oben gegebenen Definition tiberhaupt auch auf die interkulturelle Kompe-
tenz angewandt werden?

Neuner (1997: 81ff.) unterscheidet im Zusammenhang mit dem Erler-
nen einer Sprache (und einer Kultur) zwischen folgenden Progressionsmo-
dellen:

1. Lineare Progression - Sprachmitte] werden nur einmal behandelt
und dann als vermittelt vorausgesetzt. Sie ist charakteristisch fiir die
grammatische Progression. Neuner weist allerdings darauf hin, dass bisher
nur wenige Untersuchungen zur Beschreibung der Grammatik der Sozio-
kultur gemacht wurden. Dies konnte fiir die Zwecke der Kompetenzpro-
gression benutzt werden. Eine solche Progression konnte dariiber hinaus
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lediglich auf den Inhalt der soziokulturellen Kompetenz angewandt werden
und wiirde alle subjektiven Merkmale ausschliefien (z.B. die Eigenschaften
des Lernenden);

2. Konzentrische Progression - Sprachmittel werden mehrfach behan-
delt. Schon behandelte Bereiche werden immer wieder aktiviert, komplexe
Bereiche werden in mehrere tiberschaubare Teilbereiche zerlegt. Es wird
wieder bei der Grundstufe (,,elementary stage”) begonnen;

3. Kontrastive Progression - dieser Ansatz beginnt mit der Analyse
der strukturellen, semantischen oder pragmatischen Unterschiede/ Ahnlich-
keiten der soziokulturellen Phanomene und versucht auf Aspekte zurtick-
zuschlieflen, die das weitere Lernen beeinflussen konnten. In diesem Ansatz
gibt es zwei Moglichkeiten der Progressionskonstruktion:

a) angefangen wird mit identischen und leichten Elementen in beiden
Systemen, dann wird zu Differenzen/komplexen Sachverhalten
tubergegangen;

b) angefangen wird mit Eigenschaften, die einander tiberhaupt nicht
gleichen, so dass sich der Lernende von Anfang an der Unterschiede
bewusst ist und eventuelle Hemmungen tiberwinden kann®’;

4. Pragmatische Progression - die drei anderen Modelle spiegelten ei-
ne Analyse der strukturellen Eigenschaften der Soziokultur wider und
schlossen die Eigenschaften des Lernenden aus. Der pragmatische Ansatz
beginnt mit der Definition der linguistischen/soziokulturellen Bedtirfnisse
des Lernenden und entwickelt die Progression geméf; den kommunikativen
Ereignissen und sozialen Rollen, die der Lernende in den fremdsprachli-
chen Situationen meistern muss. Es liegt auf der Hand, dass die Progression
von den Bediirfnissen der Zielgruppe abhiangt. Es miissten natiirlich so et-
was wie ,hard core”-Bestandteile der Interkulturalitdt (day-to-day encoun-
ters, roles, routines, topics) festgelegt werden.

5. Progression gemifl der Erwerbsreihenfolge. Nur wenige Aspekte
der Soziokunde konnen im Unterricht nicht direkt gelehrt werden. Einfache
Phénomene sind konkrete Objekte der physischen Welt, die visualisiert
oder erkldart werden konnen. Sie kénnen durch einen direkten Vergleich
erkldrt werden. Erst dann kommen Erscheinungen, die die Aufmerksamkeit
des Lernenden auf sich ziehen, da sie ,einmalig”, ,eigenartig” oder ,exo-

37 Auch hier taucht ein Problem hinsichtlich des soziokulturellen Ansatzes auf: Es
werden relativ wenige systematische, kontrastive Studien auf dem Gebiet der Soziokun-
de durchgefiihrt. Es gibt auch Zweifel hinsichtlich der Integration von psycholinguisti-
schen und psychosozialen Eigenschaften. Neuer hitte an dieser Stelle eine vollstindig
entwickelte Theorie der Interkultur gesehen - so wie im Fall der Interlanguage. Fiir
Neuer liegt allerdings auf der Hand, dass der Lernende unterschiedliche Niveaus der
Interkultur passieren muss.
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tisch” sind. Hier muss aber berticksichtigt werden, dass diese Differenzen
individuell als mehr oder weniger ,eigenartig” wahrgenommen werden
konnen.

Neuner hat versucht, die Progressionsmodelle aus der bisherigen
fremdsprachendidaktischen Praxis auf die interkulturelle Kompetenz zu
tibertragen. Der Versuch zeigt, dass zumindest in einigen Fallen bei der
systematischen interkulturellen Lehre bestimmte Kompetenzniveaus festge-
setzt werden konnen. Zu Zwecken der vorliegenden Arbeit wird das Mo-
dell der pragmatischen Progression gewdhlt, da es sich am besten dazu
eignet, die einzelnen von Deutschlehrern zu erreichenden Stufen interkultu-
reller Kompetenz unter Berticksichtigung ihrer Bediirfnisse (hierzu: Analy-
se der Lehrprogramme) zu ermitteln.

3.3.5. Niveaus interkultureller Kompetenz

Meyer (1991) spricht von drei Stufen interkultureller Kompetenz, wel-
che die Progression der Fahigkeiten unter Berticksichtigung des interkultu-
rellen Akteurs widerspiegeln:

1. Monokulturelles Niveau - auf dem die Person mental auf der eige-
nen Kultur basiert;

2. Interkulturelles Niveau - auf dem die Person sich mental zwischen
zwei Kulturen befindet;

3. Transkulturelles Niveau - auf dem die Person tiber allen an der
Kommunikation beteiligten Kulturen steht.

Nach dem Vorschlag von Bennett (nach: Grosch/Leenen 1998: 38) voll-
zieht sich interkulturelles Lernen als Abfolge von sechs Entwicklungsstu-
fen, die ebenfalls von einer ethnozentrischen Ausgangsposition zu einer
kulturreflektierten Endstufe fithren. Dieses Stufenkonzept ist aber , phédno-
menologisch” - empirische Untersuchungen geben keinen Aufschluss dar-
tiber, welcher Einstellungstyp unter den Lernenden vorherrscht. Bei dem
Modell zeigt sich also, dass man mit einem Idealkonstrukt interkultureller
Personlichkeitsentwicklung operiert3s.

In Anlehnung an das Stufenmodell von Seletzky (1996) erarbeitet Dela-
noy Stufen bei der Ubernahme von Perspektiven (Delanoy 2000: 220). Inte-
ressant ist, dass Delanoy den Prozess der Stufenerreichung in einen zeitlich
sehr eng gefassten Rahmen platziert und zwar alleine auf die Ausarbeitung
eines Textes:

3 Siehe Ausfithrungen und Zweifel zum Konzept des intercultural speaker im Kapi-
tel 3.3.3.
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1. Einfache Perspektiveniibernahme (der Fokus wird auf eine Teilan-
sicht im Perspektivengefiige gelenkt, um diese Teilansicht fiir sich allein zu
verstehen),

2. Mehrfache Perspektiveniibernahme,

3. Perspektivenkoordination (Betrachtung der Beziehungen zwischen
den Perspektiven).

Aus kulturdidaktischer Perspektive macht das Stufenmodell ein suk-
zessives Hinfiihren zu komplexen Verstehensoperationen vorstellbar, die
bei interkulturellen Begegnungen das Herstellen dialogischer Interaktions-
beziehungen untersttitzen sollen.

Fiir Myczko (2005: 33) wie auch fiir Pfeiffer (2001a: 148) sind Stufen der
Entwicklung der interkulturellen Kompetenz mit den Phasen der sprachli-
chen Entwicklung verbunden. Volkmann (2002: 17) bestitigt diese Stellung-
nahme, indem er schreibt, dass einer Person, die eine Fremdsprache nur
radebrechend beherrscht, kommunikative Schnitzer kaum tibel genommen
werden. Gerade aber die fortgeschrittene sprachliche Kompetenz birgt die
Gefahr von Missverstdndnissen in sich:

Beherrscht aber einer die Fremdsprache so, dass ein problemloses Gesprach sich
entwickeln kann, so wéchst die Gefahr der Missverstdndnisse. Die fliissige Sprache
tauscht Einverstindnisse vor, die in Wahrheit nicht gegeben sind: Sie signalisiert
Verstehen der jeweils fremden Kultur und Welthaltungen und verletzt subtile Kon-
ventionen und Tabus um so deutlicher, wenn die offensichtliche Sprachbeherr-
schung mehr verspricht als das eigentliche Verstehen des Fremden leisten kann
(Hunfeld 1989: 71).

Byram und Zarate (Byram 1997b: 26) verweisen auf die folgenden An-
sdtze zur Festsetzung der Kompetenzniveaus:

1. Den Bericht der American Association of Teacher of French. National
Commission on Proficiency. Report of the Committee on Cultural Competence
(Appendix 1 Byram 1997b: 28) - der Bericht bestimmt unter Berticksichti-
gung der soziolinguistischen Fahigkeiten, der Kenntnisse tiber die Kultur
und der Kenntnisse tiber die Kulturanalyse vier Kompetenzniveaus der
interkulturellen Kompetenz. Fiir jedes Niveau wurde unter Berticksichti-
gung der drei oben genannten Aspekte definiert, iiber welche Fahigkeiten
eine Person verftigt. Der Bericht stellt die These auf, dass die soziokulturelle
Kompetenz aus Empathie und Einsichten besteht, die nicht in eine Sequenz
von sukzessiven Zielen unterteilt werden kann. Deswegen wird die Empa-
thie im Hinblick auf ihr Assessment getrennt behandelt und die Auffassung
vertreten, dass sie von der untersuchenden Person tiber alle anderen Aspek-
te der Kompetenz gestellt und auf eine andere Art und Weise dokumentiert
werden muss (z.B. Portfolio);
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2. FEin weiterer von Byram und Zarate présentierter Ansatz setzt eben-
falls vier Kompetenzniveaus fest, wobei diese Einteilung unter Berticksich-
tigung der Interaktion in einer fremden Kultur und Gesellschaft aufgestellt
wurde, ohne dass erldutert wird, wodurch sich die einzelnen Niveaus aus-
zeichnen:

a) novice: Progression in Richtung der Survival-Kompetenz,

b) intermediate: Survival-Kompetenz,

¢) advanced: eingeschrankte soziale Kompetenz,

d) superior: soziale und professionelle Kompetenz.

Einen sehr tiberzeugenden Vorschlag fiir die Festsetzung von Stu-
fen/Niveaus interkultureller Kompetenz enthilt das , Bergen Cando Pro-
ject”® vom European Centre for Modern Languages in Graz. Die Stufen inter-
kultureller Kompetenz spiegeln die Entwicklung dieser Kompetenz wider.
Die Autoren setzen folgenden Entwicklungsverlauf voraus: von ,Bewusst-
sein” bzw. ,Erkenntnis” tiber , Erinnerung” bzw. ,Erkldarung” bis zur Fa-
higkeit, das kulturelle Know-How anzuwenden.

Byram und Zarate (1997) verweisen darauf, dass es zwar Konzepte zur
Festsetzung der Kompetenzniveaus geben kann, diese jedoch in Bezug auf
bestimmte Personen und unter Berticksichtigung der entsprechenden Be-
dingungen festgelegt werden miissen. Auch in der vorliegenden Arbeit
sollen die Kompetenzniveaus ausgehend von den Bediirfnissen der
Deutschlehrer und unter Berticksichtigung der einzelnen Schultypen nédher
beschrieben werden. Als Ausgangspunkt dient hier das im Rahmen des
Bergen Cando Project entwickelte Stufenmodell, das die Reziprozitit der ein-
zelnen Elemente interkultureller Kompetenz berticksichtigt und annimmt,
dass die einzelnen Stufen nicht nacheinander erfolgen, sondern sich gegen-
seitig begleiten und fordern (auch Byram 1997a: 76f.).

3.3.6. Interkulturelle Kompetenz der Deutschlehrer in Polen
— eine allgemeine oder spezifische interkulturelle Kompetenz

Mit der oben genannten Feststellung, dass Aspekte interkultureller
Kompetenz auf bestimmte Personen und vor dem Hintergrund entspre-
chender Bedingungen festgelegt werden miissen, wurde bereits zum Teil
die Frage beantwortet, ob es sich in der Fremdsprachendidaktik um eine
allgemeine und/oder spezifische interkulturelle Kompetenz handelt. In der
Diskussion iiber den Aufbau von interkultureller Kompetenz wird immer
wieder die Frage aufgeworfen, ob es wichtiger sei, eine allgemeine Kompe-
tenz des interkulturellen Interagierens zu férdern oder ob man sich auf spe-

3 http://www.ecml.at/cando/files/start.htm (Stand: 5. Mdrz 2006).
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zifische Fertigkeiten und Fahigkeiten in der Interaktion mit einer ganz be-
stimmten fremdsprachlichen Kultur und ihren Trigern konzentrieren soll
(Vollmer 1995a: 113f.):

[...] Theoretisch gesehen muss man sicherlich zwischen den allgemeinen und den
spezifischen Komponenten unterscheiden: Welches sind aber die allgemeinen kul-
turellen Dimensionen von Kommunikationsfdhigkeit, unabhéngig von konkreter
Einzelsprache bzw. Sprachenpaar? Oder sollte zwischen unterschiedlichen kulturel-
len Akteuren, zwischen unterschiedlichen Berufen, die sie ausiiben, und somit un-
terschiedlichen Bediirfnissen hinsichtlich der interkulturellen Kompetenz differen-
ziert werden (Jensen 1995a: 32).

Jensen (1995a: 32) schldgt in Anlehnung an McLeod die Unterscheidung
nach den besonderen Anforderungen an die interkulturelle Kompetenz vor:
fur Manager, Diplomaten, Missionare und fiir Lehrer. Nach dieser Eintei-
lung miissten nur Missionare und Lehrer tiber gute kommunikative Fahig-
keiten verftigen. Diplomaten kénnten Dolmetscher und Sprachexperten in
Anspruch nehmen.

Zu Zwecken der vorliegenden Arbeit wird zum Teil nach Byram
(1997a) vorausgesetzt, dass von einer allgemeinen interkulturellen Kompe-
tenz ausgegangen werden kann. Im theoretischen Teil wurden deren gene-
relle Merkmale beschrieben - erst die Operationalisierung, d.h. die Ausfiil-
lung eines so vorbereiteten Rahmens mit konkreten Lehrerqualifikationen
fur konkrete Bedingungen (hier: Deutschunterricht in Polen) ldsst von einer
spezifischen interkulturellen Kompetenz sprechen. In den folgenden Kapi-
teln soll bewiesen werden, dass nur diese spezifische interkulturelle Kom-
petenz einer Evaluation unterzogen und gemessen werden kann, da die
allgemeine interkulturelle Kompetenz aufgrund ihres hohen Grades an
Abstraktheit nicht gemessen werden kann.

3.4. Kritik der interkulturellen Kompetenz

In den vorausgehenden Kapiteln wurde das Phianomen der interkultu-
rellen Kompetenz ausfiihrlich beleuchtet und seine Relevanz fiir den
Fremdsprachenunterricht angezeigt. In den nichsten Kapiteln soll auch
seine Relevanz fiir die Fremdsprachenlehrerausbildung geschildert werden
wie auch die an diesem Begriff getibte Kritik genauso wie die Diskussion
tiber seine Weiterentwicklung und -gestaltung. Die Autorin dieser Arbeit
mochte an dieser Stelle nochmals betonen, dass die interkulturelle Kompe-
tenz ein hochst kontroverser Begriff ist. Nicht nur, weil er verschwommen,
unzureichend ausgearbeitet oder modisch ist, sondern weil er die Frage der
Macht- und Dominanzverhéltnisse in einer asymmetrischen Interaktion
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behandelt. In einer bikulturellen Situation entsteht aus diesem Dominanz-
verhiltnis aufgrund der soziokulturell gepragten, unterschiedlichen Wahr-
nehmung oft eine einseitige, normativ wirkende Standardvorstellung. In
einer Konfliktsituation werden dariiber hinaus diverse, nicht allein giiltige
Strategien und kommunikative Verhaltensweisen zu deren Uberwindung
bzw. Losung eingesetzt: z.B. Thematisierung, Aushandlung, Aufhebung
bzw. Konsens-/Kompromissfindung (vgl. Sugitani 2003: 210). Dieses Prob-
lem sei hier nur angerissen. Es wird in dem Kapitel zur Evaluation und
Messung interkultureller Kompetenz eingehend erortert werden - ein Kapi-
tel, das sich zwangsldufig auch mit ethischen und moralischen Fragen be-
schéftigen wird.

Um die Entwicklung des Phinomens der interkulturellen Kompetenz
kritisch verfolgen zu konnen, muss man ihm auch mit gesunden Vorbehal-
ten begegnen. Es wurde gezeigt, dass die interkulturelle Kompetenz genau-
so schnell der wissenschaftlichen Verbannung anheim fallen kann wie sie
zu einer neuen, umfassenden Theorie verkiindet wurde. Die vorliegende
Arbeit stellt somit einen Versuch dar, den Ergebnisaspekt der Theorie des
interkulturellen Lernens und Lehrens (Messung) sowie diese Theorie selbst
(Evaluation) im Prozess der Praxis zu verfolgen, damit eine Zwischenbilanz
der Leistungen und Fehlentwicklungen aufgestellt werden kann.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass im vorausgegangenen
Kapitel eine relativ generelle, theoretische Darstellung der interkulturellen
Kompetenz vorgenommen wurde. Anschliefend wurde festgestellt, dass
das ausgewdhlte Modell fiir die angestrebte eingehende Evaluation auf
konkrete (hier: spezifische) Qualifikationen hinsichtlich der interkulturellen
Kompetenz der Deutschlehrer in Polen operationalisiert werden muss. Ge-
méfl dem pragmatischen Ansatz von Neuner konnen diese Qualifikationen
den Lehrprogrammen der einzelnen Schultypen in Polen im Rahmen einer
Analyse entnommen werden. Auf diese Analyse aufbauend miissen die
Qualifikationen dann den einzelnen Entwicklungsstufen der interkulturel-
len Kompetenz der Deutschlehrer in Polen zugeordnet werden. Dies gehort
zu den Hauptaufgaben des empirischen Teils dieser Arbeit. Im Vorfeld
muss jedoch die Situation der Deutschleherausbildung in Polen skizziert
werden, damit die Zielgruppe dieser Untersuchung exakt festgelegt werden
kann. Es ist dariiber hinaus zu ermitteln, welchen Stellenwert die interkul-
turelle Kompetenz in der Deutschlehrerausbildung hat (haben soll) und
welche Riickschliisse sich daraus fiir die Evaluation interkultureller Kompe-
tenz der angehenden Deutschlehrer ergeben.



Kapitel 4

ZUR AUSBILDUNG
VON DEUTSCHLEHRERN!

Hauptthema der vorliegenden Arbeit ist die Evaluation interkultureller
Kompetenz angehender Deutschlehrer in Polen. Bevor diese eingehend
behandelt werden wird, wird im folgenden Kapitel zunéchst die Fremd-
sprachenlehrerausbildung selbst geschildert werden. Im folgenden Kapitel
sollen dartiber hinaus die Anforderungen an die interkulturelle Kompetenz
der Fremdsprachenlehrer definiert werden. Dem wird der Versuch voraus-
gehen, den Stellenwert der interkulturellen Kompetenz unter den anderen
Fremdsprachenlehrerkompetenzen zu ermitteln. Im Ergebnis soll eine theo-
retische Darstellung der fiir die Entwicklung der interkulturellen Kompe-
tenz von Deutschlehrern in Polen geeigneten Féacher ausgearbeitet werden
und - ausgehend davon - Riickschliisse auf die Evaluation dieser Kompe-
tenz gezogen werden.

4.1. Geschichtlicher Abriss
der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern

Um den Stellenwert des interkulturellen Lernens und folglich der in-
terkulturellen Kompetenz zu ermitteln, ist es unentbehrlich zunichst die
allgemeinen Ziele der Fremdsprachenlehrerausbildung darzustellen. Aus-
gehend von dieser Darstellung kann auch eine Antwort auf die Frage gege-
ben werden, ob die interkulturellen Inhalte explizit oder implizit vermittelt
werden sollten. Schliefilich drangt sich die konkrete Frage nach den Fachern
der Deutschlehrerausbildung auf, die sich mit der interkulturellen Kompe-
tenz auseinandersetzen bzw. auseinandersetzen konnten. Die Beantwor-
tung dieser Frage ist insoweit wichtig, als sie uns auf die Untersuchungsfel-

1 Im weiteren Verlauf der Arbeit wird allgemein von der Fremdsprachenlehreraus-
bildung gesprochen, ohne Bezug auf eine bestimmte Sprache zu nehmen. Die geschilder-
ten Sachverhalte gelten aber genauso fiir die DaF-Lehrerausbildung.
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der der in dem empirischen Teil durchzufiihrenden Analyse von Studien-
pldanen und -inhalten verweist, die Recherche einengt und konkretisiert.

Begonnen sei es aber mit einem kurzen geschichtlichen Abriss der Ent-
wicklung der Philologie zur vorherrschenden Instanz der Lehrerausbildung.
Dies verschafft einen Einblick in die mit der Fremdsprachenlehrerausbil-
dung beauftragten Institutionen, die Schwerpunkte des herkémmlichen
Fremdsprachenstudiums und die Facher, die interkulturelle Inhalte aufwei-
sen, bzw. aufweisen konnten.

4.1.1. Vom Neuphilologen zum Fremdsprachenlehrer

Zu Beginn der fast tausendjdhrigen Geschichte des Fremdsprachenun-
terrichts wurde der Fremdsprachenunterricht von sog. Sprachmeistern ab-
gehalten, die als , geborene Sprecher” der von ihnen unterrichteten Sprache
keinerlei Fremdsprachenausbildung genossen haben. Mit dem steigenden
Bedarf an Fremdsprachenkenntnissen im 19. Jahrhundert wurden die Neu-
philologien zur dominierenden Ausbildungsinstanz fiir Sprachlehrer insge-
samt und die Germanistik zur wichtigsten Instanz fiir die Ausbildung von
Deutschlehrern. Grucza (1993: 54) urteilt aus heutiger Sicht, dass die zu-
kiinftigen Lehrer wahrend des (klassischen) neuphilologischen Studiums
tiberhaupt nicht auf die Erfiillung der Aufgabe eines Fremdsprachenlehrers
sensu stricto vorbereitet wurden, d.h. auf die Vermittlung von Sprach- bzw.
Kommunikationskompetenz. Die Neuphilologien dachten nicht einmal
daran, den angehenden Lehrern wihrend des Studiums dabei zu helfen, die
fur die erfolgreiche Vermittlung neuphilologischer Kenntnisse notwendige
Lehrkompetenz zu erlangen. Die im Verlauf dieser Arbeit noch niher dar-
zustellende Lehrerkompetenz war nach damaliger Auffassung nicht die
Hauptaufgabe eines Fremdsprachenlehrers.

In den 50er und 60er Jahren des 20. Jahrhunderts schafft die zweite in-
dustrielle Revolution fur Millionen von Menschen die Voraussetzung zur
weltweiten Mobilitdt und Kommunikation. Der Bedarf an Fremdsprachen-
kenntnissen begann rapide zu steigen. Fremde Sprachen wurden als eine
pragmatische und ethnische, Menschen und Vdlker verbindende und Bildungs-
chancen erhohende Notwendigkeit empfunden (Sauer 1995: 175). Vor dem Hin-
tergrund des grofien sprachpraktischen Bedarfs und der Expansion des
Bildungswesens (mehr dazu bei Sauer 1995) zu dieser Zeit wurde der Ruf
nach einer umfassenden Reform der traditionellen Neuphilologien immer
lauter. Dieser Umgestaltungsprozess begann in einigen Landern friiher, in
anderen spdter. In Polen erfolgte die Reform schon gegen Ende der 50er
Jahre und zwar unter dem prédgenden Einfluss des Posener Germanisten
und Linguisten Ludwik Zabrocki. Seither hatten die polnischen Neuphilo-
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logien , offiziel” nicht mehr sensu stricto Neuphilologen, sondern Fremd-
sprachenlehrer auszubilden (vgl. Pfeiffer 2003: 267).

Im Rahmen dieser Entwicklung waren fiir die Herausbildung eines
neuen Typs des ,professionellen” Fremdsprachenlehrers in Europa drei
Aspekte von entscheidender Bedeutung. Diese Aspekte wurden zwar im
Laufe der Zeit mehrmals verdndert - dennoch kénnen sie auch heute noch
als geltend betrachtet werden (vgl. Sauer 1995: 175f.):

1. Kommunikationsfahigkeit als Ziel. Die Fahigkeit, eine fremde Spra-
che in den vier Sprachfertigkeiten des Verstehens und Sprechens, des Le-
sens und Schreibens aktiv und passiv konkret anwenden zu konnen, wird
zum Richtziel des Unterrichts, das fiir alle Schulformen und -stufen gilt.
Seitdem gehort die Beschiftigung mit der jeweiligen Gegenwartssprache
und das praktische Unterrichten derselben zum ,tédglich Brot” der Neuphi-
lologien.

2. Wissenschaftlichkeit als Kriterium. Alle Lehrer werden nun an wis-
senschaftlichen Hochschulen ausgebildet. Das Prinzip der Ausbildung
durch die Auseinandersetzung mit den Wissenschaften, die nach dem
Grundsatz der Einheit von Lehre und Forschung vertreten werden, gilt fuir
alle zukiinftigen Fremdsprachenlehrer.

3. Fremdsprachendidaktik als spezifische Berufswissenschaft. Neben
den traditionellen Bereichen der Sprach- und Literaturwissenschaft etabliert
sich eine spezifische Berufswissenschaft fiir Fremdsprachenlehrer, die in
Polen den Namen ,Glottodidaktik”? trdgt und in Deutschland als , Fremd-
sprachendidaktik” bezeichnet wird.

Im gleichen Zug wurden auch die Programme der neuphilologischen
Studien ,reformiert”. Es wurde ein Programm? eingefiihrt, das folgende
Bestandteile umfasst:

» die obligatorische sprachpraktische Fortbildung;
* eine padagogisch-methodische Zusatzausbildung;
* ein obligatorisches Schulpraktikum.

Dieses Programm wurde zusétzlich erweitert durch:

» die stdarkere Beriicksichtigung gegenwartsbezogener Fragen (auf-
grund der Verkiirzung der Zeit, die frither der Behandlung histori-
scher Fragen vorbehaltenen war).

2 Die Glottodidaktik als akademische Disziplin wurde von dem bereits erwidhnten
Prof. Ludwik Zabrocki begriindet. Die Bezeichnung geht auf den Titel Glottodidactica
zuriick - dem Titel der Zeitschrift des Instituts fiir Angewandte Linguistik an Universi-
tiat Posen (vgl. Pfeiffer 2003).

3 Dies bezieht sich vor allem auf die polnische Neuphilologie.
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Die Ausbildung der Fremdsprachenlehrer wurde also wissenschafts-
und berufsorientierter. Seit 1993 wird erneut iiber eine noch tiefer gehende
Professionalisierung der Fremdsprachenlehrerausbildung diskutiert. Zur
Debatte steht die Umgestaltung und Anpassung der Fremdsprachenleh-
rerausbildung an die neuen Gegebenheiten. Die Tatsache, dass dabei immer
komplexere Themen angesprochen werden ist nicht verwunderlich. Dies
bezeugt nur, dass auch die Fremdsprachenlehrerausbildung aufgrund ver-
dnderter Unterrichtsbedingungen immer wieder tiberdacht werden muss
(vgl. Neuner 1992: 11). Dieses Uberdenken dient teilweise auch der Evalua-
tion der Ausbildung von Fremdsprachenlehrer, die in der vorliegenden
Untersuchung vorgenommen wird. Sie ist zwar weder als ganzheitliche
Evaluation der Deutschlehrerausbildung noch als Evaluation eines Zweiges
dieser Ausbildung aufzufassen, gibt jedoch Auskunft dariiber, ob die seit
einigen Jahren vertretenen Thesen zur Herausbildung der interkulturellen
Kompetenz bei Fremdsprachenlehrern umgesetzt wurden und wenn ja, mit
welchem Ergebnis.

4.1.2. Weitere Reformen der Fremdsprachenlehrerausbildung

Die eben angesprochene, seit 1993 verlaufende Diskussion iiber die
sogenannte ,zweite Reform” der Fremdsprachenlehrerausbildung, brachte
eine Reihe von Veroffentlichungen in den fachwissenschaftlichen Zeit-
schriften (u.a. ,Die Neueren Sprachen” 1994, ,Zeitschrift fiir Fremdspra-
chenforschung” 1997) hervor. In Deutschland wird diese Reform als eine
Art Abwehr der ,Re-Philologisierung” der Fremdsprachenlehrerausbil-
dung verstanden. Im Rahmen dieser Reform wurden die wissenschaftsfun-
dierte Berufsbezogenheit (mehr Berufs- und Praxisndhe, grofieres Gewicht
der Fachdidaktik und Intensivierung der Sprachpraxis), die Zweiphasigkeit
der Lehrerausbildung und die wiedererstarkte philologische Orientierung
der Fachdisziplinen problematisiert.

Im polnischen Universitdtswesen haben die Rufe nach einer Reform
zumindest teilweise schon ab den 70er Jahren Gehor gefunden. Obwohl die
Forderung nach mehr Berufsbezogenheit auch hier vehement vertreten
wird, bildet sie deshalb nicht den Kern der Diskussion. Es muss daran erin-
nert werden, dass Polen und andere MOE-Lander nach 1990 mit einem
ganz anderen Problem konfrontiert wurden - dem Defizit an Fachlehrern
fur Englisch, Deutsch und Franzoésisch und der Umschulung von zahlrei-
chen Russischlehrern®.

4 Mehr zum polnischen Fremdsprachenlehrerausbildungssystem im néichsten
Kapitel.
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Neben dem Ruf nach einer grundlegenden Reform, riickten auf interna-
tionaler Ebene weitere Aspekte in den Vordergrund, die den Reformie-
rungsbedarf zu bestdtigen scheinen. Es handelt sich hier weitgehend um
(fremdsprachen-) politische Aspekte, die eine Neuformulierung der Ziele,
Strukturen, Inhalte und Methoden der Ausbildung angehender Fremdspra-
chenlehrerinnen und -lehrer zwingend notwendig machen. Dazu gehoren:

» die politischen Entwicklungen in Deutschland, Mittel- und Osteu-
ropa,

* die Griindung und Erweiterung der Europédischen Union,

» die Niederlassungsfreiheit in der EU und die damit einhergehende
grofiere Mobilitdit von Arbeitnehmern, die zu einem verstdrkten
Wettbewerb zwischen den Lehrkréften verschiedener Mutterspra-
chen fiihrt,

* die Migrationstrome und die Entstehung multikultureller Gesell-
schaften,

* die globale Vernetzung des Wirtschafts- und Finanzwesens,

» die Entwicklung der modernen Informations- und Kommunika-
tionstechnologien.

Diese fremdsprachenpolitischen Verdnderungen stellen nach Zytadifs
(1998: 2) neue Herausforderungen fiir die Ausbildung angehender Fremd-
sprachenlehrerinnen und -lehrer dar: Sie begriinden, als zentrale Faktoren un-
serer Lebenswelt, unabweisbare Anspriiche an das Qualifikationsprofil der Lehr-
krifte. In einem anderen Beitrag stellt Zytadifs (1996: 227ff.) 20 Thesen zur
universitiren Fremdsprachenlehrerausbildung auf. Darunter finden sich
auch solche, die diese neuen Herausforderungen in der Fremdsprachenleh-
rerausbildung berticksichtigen, wie z.B. die These Nr. 16:

Die Studienginge der kiinftigen Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer in
den Bereichen Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaft/Landeskunde sind
durchgehend auf die interkulturelle Dimension hin auszurichten, wobei
der kulturwissenschaftliche Teilstudiengang gegeniiber seinem jetzigen Status
und Anteil aufgewertet werden muss. Die Ausbildungsinhalte miissen sich
stirker als bisher auf die komplexe Realitit des Erwerbs und Gebrauchs von
Sprache in ihrer soziokulturellen Einbettung und interkulturellen Vermittlung
ausrichten [Hervorhebung - A.B.].

Der dargestellte historische Abriss einschliefilich seiner neusten Re-
formtendenzen ldsst erkennen, dass das Ziel der vorliegenden Arbeit, d.h.
die Ermittlung und Evaluierung der interkulturellen Anforderungen an
Fremdsprachenlehrer innerhalb der ,, zweiten Reform” der Fremdsprachen-
lehrerausbildung anzusiedeln ist.
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Wie bereits mehrmals angesprochen, erwachsen aus den fremdspra-
chenpolitischen Entwicklungen Konsequenzen fiir die Qualifikation der
Fremdsprachenlehrer. Im Folgenden werden Ziele einer wissenschaftsfun-
dierten Qualifikation besprochen, die von den Fremdsprachendidaktikern
angestrebt wird. Es soll ermittelt werden, welchen Stellenwert dabei der
interkulturellen Kompetenz zukommt.

4.2. Zielebene der Fremdsprachenlehrerausbildung

Fir Zytadif$ (1998: 4) ist die Berufsbefdhigung das Ziel, dem alle Ge-
genstinde und Methoden der Ausbildung untergeordnet werden sollten.
Andere Fremdsprachendidaktiker, die sich mit dem Thema auseinanderge-
setzt haben, sprechen mit dem Hinweis auf das gleiche Ziel von der Kompe-
tenz des Lehrens fremder Sprachen (Vollmer 1995b: 668) oder Lehrkompetenz
(Grucza 1993: 32), um die wissenschaftliche Fundierung der Kompetenz zu
betonen®.

Die Lehrkompetenz?® weist sowohl in ihrer wissenschaftlichen als auch in
ihrer berufsorientierten Auspragung ungefihr die gleichen Merkmale auf.

So brauchen Lehrkrifte (vgl. Grucza 1993: 32ff.; Vollmer 1995b; Zytadifs
1998; Komorowska 2001: 86-89; Zawadzka 2004: 110f.; Marciniak 2005: 190f.)
folgende Fahigkeiten:

» ein erweitertes und funktional differenziertes Sprachkonnen,

* ein fundiertes Wissen in Bezug auf die Spracherwerbstheorie und
die unterschiedlichen Spracherwerbs- und Lerntypen,

* ein praktisches, linguistisches Sprachwissen in Bezug auf die Struk-
tur und Geschichte der jeweiligen Zielsprache sowie deren regiona-
le und funktionale Varietéten,

* Kenntnisse, Haltungen und Fahigkeiten als Kulturmittler, womit
sowohl die kulturwissenschaftliche Seite aller Studieninhalte als
auch die Dimension des interkulturellen Lernens angesprochen
wird. Die Funktion der zukiinftigen Fremdsprachenlehrer als inter-
kultureller Mittler erfordert - von Beginn der Ausbildung an - be-
sondere Formen der Sensibilisierung und der Eintibung interkultu-
reller Lern- und Verstehensprozesse,

5 Zytadifs unterstreicht die Berufsnihe am Beispiel der in den USA gebildeten pro-
fessional schools, die eine akademische, wissenschaftsfundierte Berufsausbildung vermit-
teln. Fiir ihn bedeutet Berufsndhe nicht weniger Theorie oder weniger Wissenschaft,
sondern Abkehr von der rein philologischen Ausbildung.

6 Im weiteren Verlauf der Arbeit wird der von Grucza geprégte Begriff tibernommen.
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» die Fahigkeit zur theoretischen Reflexion tiber die Praxis des Leh-
rens und Lernens von Fremdsprachen in unterschiedlichen Bil-
dungseinrichtungen mit unterschiedlichen Adressaten. Mit anderen
Worten: die Fihigkeit, angemessen zu planen, durchzufiihren und
zu evaluieren.

Pfeiffer (2001: 195ff.) unterscheidet zwischen dhnlichen Teilkompeten-
zen von Fremdsprachenlehrern und fiigt eine wichtige hinzu: die mediale
Kompetenz, in der er neben der sprachlichen, methodischen, kultur- und
landeskundlichen und p&adagogischen Kompetenz eine Grundkompetenz
von Fremdsprachenlehrkriften sieht.

Es wird somit deutlich, dass interkulturelle Kompetenz zwar zu den
Zielen der Lehrerausbildung gehort, jedoch nicht an erster Stelle zu stehen
scheint. Sowohl Grucza (1993: 32) als auch Zytadifd (1998: 4) betonen die
Rolle der kommunikativen Kompetenz angehender Fremdsprachenlehrer,
die sie als Sprachexperten in den jeweiligen Schulen agieren lassen wird.
Beide berticksichtigen dartiber hinaus jedoch auch interkulturelle Elemente,
in denen sie sogar einen festen Bestandteil der Lehrkompetenz sehen.

Zawadzka (2004) geht in ihrer Monographie zum Thema Fremdspra-
chenlehrer dagegen von bestimmten Lehrfunktionen aus und leitet erst aus
diesen Funktionen erforderliche Kompetenzen fiir Fremdsprachenlehrer ab.
Sie unterscheidet zwischen folgenden Funktionen:

* der Fremdsprachenlehrer als Experte,

* der Fremdsprachenlehrer als Erzieher,

* der Fremdsprachenlehrer als Kulturmittler,

* der Fremdsprachenlehrer als Organisator, Moderator und Berater,

» der Fremdsprachenlehrer als Evaluierender,

* der Fremdsprachenlehrer als Innovateur, Forscher und reflexiver
Praktiker.

Diese Funktionen konnen Fremdsprachenlehrer ausiiben, wenn sie
durch ihre Ausbildung entsprechend vorbereitet sind. Die Zielebene dieser
Ausbildung hat nach Zawadzka (2004: 61) folgende Elemente zu enthalten:

*  Vorbereitung auf die Rolle des Lehrers und Erziehers,

* Das Aneignen von Sprachfertigkeiten und methodischen Fahigkei-
ten, die mit der Ausiibung des Berufes verbunden sind, und zwar in
den Schultypen fiir Kleinkinder, Erwachsene, Menschen mit Behin-
derungen, in bilingualen Schulgruppen und Schulen und in Berufs-
schulen,

* Aneignung von Fahigkeiten, die ein angemessenes berufliches und
soziales Agieren ermoglichen (Ubers. A.B.).
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Diese Ubersicht iiber die vorgeschlagenen Taxonomien der Fremdspra-
chenlehrerkompetenzen und tber die Ziele der Fremdsprachenlehreraus-
bildung zeigt, dass die uns interessierende interkulturelle Kompetenz ledig-
lich eine von vielen ist und bei weitem nicht die wichtigste zu sein scheint.
Bevor die Inhalte der Fremdsprachenlehrerausbildung beschrieben werden,
wird versucht, den Stellenwert der interkulturellen Kompetenz im Ver-
gleich zu den anderen genannten Kompetenzen zu ermitteln.

4.3. Stellenwert der interkulturellen Kompetenz
im Vergleich zu anderen Lehrerkompetenzen

Zu Beginn dieses Kapitels muss ermittelt werden, von welcher Art der
Lehrerkompetenz in der vorliegenden Arbeit gesprochen wird. Wallace
(1995: 58; dhnlich Wysocka 2003: 11) unterscheidet zurecht zwei Arten der
Lehrkompetenz: Anfangskompetenz (initial competence) und berufliche
Kompetenz (professional competence). Die erste ist formal aufzufassen, d.h. als
Feststellung (mit Diplom belegt), dass eine bestimmte Person die ihr gestell-
ten Anforderungen erfiillt und zur Ausiibung ihres Berufes berechtigt ist.
Die zweite ist als kontinuierlich anzustrebendes Ziel zu verstehen - von der
Aufnahme der beruflichen Tatigkeit bis zu ihrer Beendigung. Sie umfasst
deutlich mehr Determinanten als die erste, z.B. Erfahrung, ein vertieftes
Verstandnis des Lehrerberufes, das jeweilige Schulprogramm etc. Aus die-
sem zweifachen Verstandnis der Natur der Lehrerkompetenz folgt, dass wir
uns nicht nur mit der Ausbildung der Fremdsprachenlehrer, sondern auch
mit deren Fort- und Weiterbildung beschiftigen miissten. Da sich die vor-
liegende Arbeit jedoch in erster Linie mit der Ausbildung” von Fremdspra-
chenlehrern und der sich daraus ergebenden erforderlichen Anfangskom-
petenz beschiftigt, die sie im Rahmen ihrer Ausbildung erlangen sollen,
wird vom zweiten Aspekt abgesehen.

Die Frage, welche Rolle die Fremdsprachenlehrer selbst der interkultu-
rellen Kompetenz in der Lehrpraxis zuschreiben, wire sicherlich interes-
sant, da anzunehmen ist, dass die Lehrerpraxis entscheidend von den durch
die Lehrer definierten Ziele beeinflusst wird. Unter Leitung der belgischen
Wissenschaftlerin Lies Sercu (2005) wurde ein interkulturelles Projekt von
internationaler Reichweite® durchgefiihrt, in dem eine der gestellten Fragen

7 Es gibt aber auch viele Bestrebungen, den Fremdsprachenlehrern das Modell des
interkulturellen Lehrens und Lernens in Fort- und Weiterbildungskursen zu vermitteln.

8 Wahrend des Projekts wurden Fremdsprachenlehrer aus folgenden Landern un-
tersucht: Belgien, Bulgarien, Polen, Mexiko, Griechenland, Spanien, Schweden (Sercu
2005: 7).
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gerade die Wahrnehmung der Ziele des Fremdsprachenlernens durch die
Fremdsprachenlehrer war. Obwohl das allgemeine Ergebnis der Umfrage
erwies, dass very large proportion of teacher are clearly willing to integrate inter-
cultural competence teaching in foreign language education (Sercu 2005: 14) fie-
len die Einzelergebnisse abweichend aus. Und so kommen Castro/Sercu
(2005: 20f.) zu folgenden Einzelergebnissen:

* we see a clear preference for language learning objectives. Teachers who
prioritize linguistic competence aim to promote in their pupils the acquisi-
tion of a level of proficiency in the foreign language so they can use it for
practical purposes;

» [...] teachers relate the idea of culutre teaching and learning primarily to
the teaching of civilisation, that is, to increasing learners” knowledge of the
facts and events of the target culture;

* [...] the objective ranked last is to assist pupils in developing a better un-
derstanding of their own identity and culture;

» [...] teachers perceive the objectives of foreign language education more in
terms of enhancing familiarity with what is foreign, and less in terms of
promoting reflection on one's own culture and identity or on intercultural
relationships®.

Dies zeigt, dass bei Fremdsprachenlehrern viel mehr die kommunikati-
ve als die breiter gefasste interkulturelle kommunikative Kompetenz z&hlt.
Es konnte die Schlussfolgerung gezogen werden, dass ihnen die interkultu-
relle Komponente nicht wichtig erscheint, bzw. dass sie ihr im Vergleich zu
den anderen Komponenten des Fremdsprachenunterrichts geringere Be-
deutung beimessen. Diese Beobachtung ermoglicht zwei Interpretationen:
Entweder sind die Fremdsprachenlehrer selbst nicht interkulturell kompe-
tent (was in der vorliegenden Arbeit gepriift werden soll) oder sie schreiben
der (inter)kulturellen Komponente des Fremdsprachenunterrichts und somit
auch ihrer eigenen interkulturellen Kompetenz eine sehr geringe Rolle zu.

Diese These wird durch andere Untersuchungen bestitigt, die aus-
schliefSlich an polnischen Probanden durchgefiihrt wurden. Sie betreffen
bereits berufstitige Fremdsprachenlehrer’. Im Rahmen der von Wysocka

9 Die Untersuchungen liefern auch weitere Ergebnisse zur Wahrnehmung des in-
terkulturellen Lernen aus verschiedenen Perspektiven durch die Fremdsprachenlehrer -
an dieser Stelle wurden lediglich die fiir unsere Arbeit relevanten Befunde angefiihrt.

10 Das Ziel der Untersuchung war es, die ,professionelle Kompetenz” der Fremd-
sprachenlehrer zu erforschen, ihre Entwicklung unter Anwendung des ,reflexiven Mo-
dells” zu verfolgen, um daraus Implikationen fiir die Aus- sowie Fort- und Weiterbil-
dung der Lehrer zu ziehen (Wysocka 2003).
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(2003) initiierten Untersuchung wurden die Fremdsprachenlehrer gebeten,
eine Liste ihrer beruflichen Fahigkeiten aufzustellen (auch der fehlenden).
Wysocka (2003: 70-103) hat diese dann unter sieben Hauptkategorien sub-
sumiert: Fahigkeiten hinsichtlich der Unterrichtsplanung, der Schulgrup-
penleitung, der Kontakte mit den Schiilern, der Arbeit mit Lehrmaterialien,
des Lehr- und Lernprozesses, der Kontrolle und Evaluation sowie sonstige
Fahigkeiten. Die im bisherigen Verlauf der Arbeit beschriebenen Erkennt-
nisse zum interkulturellen Lernen und Lehren finden in keinem dieser
Hauptkriterien Berticksichtigung. Auch die fiir das Arbeiten mit Lehrmate-
rialien und den Lehr- und Lernprozess formulierten Unterkriterien sehen
von der interkulturellen Ausrichtung ab. Mit anderen Worten: Die berufsté-
tigen Lehrer sehen keine Notwendigkeit, das interkulturelle Lernen und
Lehren bei ihrer Arbeit einzusetzen und erachten diese Kompetenz (die
interkulturelle Kompetenz) bei sich selbst nicht als erforderlich.

Ist vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse, die Notwendigkeit der
Entwicklung interkultureller Kompetenz bei Fremdsprachenlehrern zu
negieren? Diese Frage kann entschieden verneint werden. An einer friihe-
ren Stelle dieser Arbeit wurde nachgewiesen, dass die Bediirfnisse des
Fremdsprachenunterrichts und somit die Anforderungen an die Fremd-
sprachenlehrer nicht nur aus der glottodidaktischen Praxis, sondern auch
aus den gesellschaftlichen Erwartungen entspringen sollen, was im Falle
der interkulturellen Kompetenz eindeutig zutrifft. Allerdings ist auch der
Standpunkt von Grucza (1993) als absolut zutreffend zu erachten, der dar-
auf hinweist, dass die Sprachkompetenz im weitesten Sinne von allen
Fremdsprachenlehrerkompetenzen die wichtigste ist. Dieser Ansicht ist
auch Zawadzka (2004: 114), die schreibt, dass der Fremdsprachenlehrer
heutzutage tiber eine viel breitere Palette an Sprachfdhigkeiten verfiigen
muss!! als bisher. Die in Kapitel 3.2.3 dargestellte interkulturelle Kompe-
tenz bildet somit eine der Determinanten der Grundkompetenz von
Fremdsprachenlehrern und zwar der interkulturellen kommunikativen
Kompetenz.

Aus den geschilderten Anforderungen an das Qualifikationsprofil an-
gehender Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer lédsst sich ein Gesamtkon-
zept fiir deren Ausbildung ableiten, einschliefslich der Teilkomponenten
dieses Konzepts. Im Folgenden soll dementsprechend auf die Komponenten
eines Ausbildungskonzepts fiir Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer ein-
gegangen werden, die die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz
begtinstigen.

11 Dies bedeutet allerdings fiir Zawadzka (2004: 114ff.) nicht, dass native speaker als
Fremdsprachenlehrer besonders angebracht wiren.
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4.4, Inhalte der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern
und ihre Relevanz fiir die interkulturelle Kompetenz

Bei der Analyse der Studienpldne und -inhalte sollen in erster Linie die
Komponenten identifiziert werden, die explizit interkulturell ausgerichtet
sind. Es darf aber nicht auSer Acht gelassen werden, dass andere Lehrver-
anstaltungen implizit auch interkulturelle Inhalte ansprechen konnen, bzw.
sollten. Dies gilt umso mehr vor dem Hintergrund der bestehenden Ten-
denz, sprachliche, methodische und inhaltliche Aspekte der Lehrerausbil-
dung miteinander zu kombinieren.

4.4.1. Landeskunde

Interkulturelle Studien im Rahmen der Fremdsprachenlehrerausbil-
dung sind vor allem durch die Landeskunde zu realisieren, genauer durch
die sog. interkulturelle Landeskunde. Der Begriff , Landeskunde” selbst ist
relativ schwer zu definieren!2. Einige mogen zuerst an die politischen Ver-
hiltnisse und die wichtigsten Institutionen denken, andere wiederum an
die Kultur, die Geschichte, den Alltag, die Mentalitdten, die Vorurteile etc.
Die ,,ABCD-Thesen” definieren Landeskunde als ein Prinzip, das sich durch
die Kombination von Sprachvermittlung und kultureller Information konkretisiert
(ABCD-Thesen: 27). Die Landeskunde entwickelte sich sowohl in ihrer Be-
grifflichkeit (,Realienkunde”, ,Kulturkunde”) als auch in ihren Inhalten
weiter. In den letzten Jahrzehnten entwickelten sich drei unterschiedliche
Ansidtze: der kognitive (Darstellung des Landesbildes - Realien, In-
stitutionen etc.), der kommunikative (Leutekunde, Alltagskultur) und der
gegenwartige, interkulturelle Ansatz. Wahrend sich die traditionelle (kogni-
tive) Landeskunde an der Vermittlung von Realien orientierte, fufit der in-
terkulturelle Ansatz auf der vergleichenden Analyse. Auch hier ist das Wis-
sen iiber die fremde Kultur wichtig, das die Grundvoraussetzung fiir das
Verstehen darstellt. Im Unterschied zur traditionellen Landeskunde wird
dieser Wissensstoff jedoch nicht anhand moglichst vollstindiger Landesbil-
der gewonnen, da die interkulturelle Landeskunde fiir die Bestimmung
ihrer Inhalte andere Selektionskriterien verwendet (siehe unten). Aufierdem
bleibt die interkulturelle Landeskunde nicht bei der Wissensvermittlung
stehen. Es geht ihr vor allem um die Entwicklung von Fahigkeiten, Strate-
gien und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen und Gesellschaf-
ten. Fiir die universitdren Studiengédnge heifst das, wie von Roggausch

12 Der Begriff der Landeskunde wurde eingehend von Adamczak-Krysztofowicz
(2003: 51-63) ausgearbeitet.
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(1997: 479) darlegt, die zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer fiir die umfas-
sende Bedeutsamkeit der Landeskunde zu sensibilisieren und ihnen eine
moglichst weite Vorstellung dieses Begriffes zu vermitteln, der sich auf kei-
nen Fall in Politik, Okonomie und Institutionenkunde erschopft. Zukiinftige
Lehrerinnen und Lehrer miissen die Unterschiede zwischen Eigen- und
Fremdkultur, den Humor und die Regeln der Hoflichkeit genauso gut ver-
stehen wie die aktuellen politischen Konflikte und die Funktionsweise der
Medien. Nur durch dieses umfassende Verstandnis werden sie ihren Schii-
lern mehr als trockene Sprache vermitteln kénnen, namlich ein lebendiges,
konkretes und vielféltiges Bild des Partnerlandes. Papior (1994: 333) sieht
den kulturwissenschaftlichen Zweig der Deutschlehrerausbildung nicht nur
,durch die landeskundliche Brille”, sondern viel breiter in die Kulturwis-
senschaft sensu largo, insbesondere die des deutschen Sprachraums einge-
bettet. Die Studenten sollen Ansitze einer Kulturkompetenz erwerben, die
es ihnen ermoglicht, nicht nur die symbolischen Werte und Funktionen der
deutschen Kultur zu erkennen und auch zu interpretieren, sondern auch die
spezifische nationale Kultur, Literatur, Musik, Philosophie, Politik in einer
konkreten, sozialen und demographischen Struktur zu berticksichtigen. Es
stellt sich dann sehr schnell eine Offnung auf die européische Kulturuniver-
salitdt ein.

Kulturwissenschaftliche Studien bzw. Landeskunde sind also der
Hauptschauplatz der Interkulturalitédt. Es sei nochmals an die zahlreichen
Stimmen erinnert, die besagen, dass Inhalte interkultureller Art vor allem
durch Landeskunde und speziell durch interkulturelle Landeskunde - zu
vermitteln sind. Alle dort angesprochenen Themen tragen zu einem erwei-
terten Verstandnis der Zielkultur und zu erhchter Verhaltenssicherheit bei.
Vor diesem Hintergrund sind die in Kapitel 3 selektiv dargestellten Metho-
den zur Vermittlung dieser Inhalte umso bedeutender.

4.4.2. Literaturwissenschaft

Es liegt auf der Hand, dass Literatur und Interkulturalitét viele Bertih-
rungsflichen aufweisen. Literatur bietet einen breiten Zugang zur kulturel-
len Besonderheit eines Landes. Dennoch wird nach Zytadifs (1998: 4) die
herkémmliche Literaturwissenschaft ihre bisherige Rolle als Leitdisziplin
der universitdren Studiengédnge infolge der neuen beruflichen Anspriiche
und Aufgabenfelder fiir angehende Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer
weitgehend einbiiflen. Seiner Ansicht nach ist sie verstarkt als themen- und
gattungsorientierte Text- und Literaturdidaktik mit klar ausgewiesenem
Adressatenbezug zu modellieren (etwa bei der Kinder-, Jugend- und Trivi-
alliteratur sowie der Medienkultur der jeweiligen Zielsprache). Als Begriin-
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dung dafiir fithrt Zytadifs die These an, die Lernenden begegneten heutzu-
tage Fremdsprachen zunehmend in ihren authentischen, medienvermittel-
ten Varianten. Orosz (1994: 38) versucht eine Neudefinition dieser Studien-
einheit vorzunehmen und diese vom traditionellen Philologiestudium
abzugrenzen. Dabei teilt sie die frither angefithrte Meinung von Zytadif3
weitgehend:

Literaturwissenschaft wird nicht mehr nur oder vor allem als Literaturgeschichte
verstanden, sie sollte vor allem einen textwissenschaftlichen Ansatz vermitteln.

In einem ungarischen Projekt der E6tvos Lorand Universitdt in Buda-
pest zur Neuorientierung der Deutschlehrerausbildung wurden die allge-
meinen Zielsetzungen der Literaturwissenschaft folgendermafien formuliert:

Neben einer theoretischen Einfithrung in allgemeine literaturwissenschaftliche
Grundbegriffe und Methoden sollen die Studierenden eine Ubersicht iiber wich-
tigste Epochen, Gattungsvielfalt und Entwicklungstendenzen der deutschen Lite-
ratur bekommen. Die aktive Beschaftigung mit literarischen Texten sollte sowohl
analytische wie auch synthetische Denkfiahigkeit férdern, kulturelles und inter-
kulturelles Wissen vermitteln und auch zu einem Verstiandnis tiber Anwendbarkeit
literarischer Texte im schulischen Deutsch als Fremdsprachenunterricht fithren
(Orosz 1994: 37).

Man sieht also die Tendenz, die Beziehungen von Literatur, Kultur und
Unterricht in einen breiteren Zusammenhang zu stellen und im klassischen
Philologiestudium nur selten berticksichtigte Themen (z.B. literatursoziolo-
gische Fragen, Aspekte der Unterhaltungsliteratur) zu behandeln. Zugleich
sollte auch die Moglichkeit einer Verbindung von Literaturstudium und
Literaturdidaktik geschaffen werden, um die Studenten so auf verschiedene
Beschiftigungsfelder im Bereich der Interkulturalitdt vorzubereiten.

Von den oben dargestellten Standpunkten weist vor allem der von Zy-
tadifS einen deutlichen Praxisbezug auf. Krumm (1996: 285f.) pladiert auch
fur eine verstarkte Berufsorientierung in der Deutschlehrerausbildung, un-
terstreicht jedoch, dass ein Fremdsprachenlehrer Kultur und Literatur der
Zielsprache kompetent vertreten muss. Deswegen gehoren fiir ihn Textsor-
ten- und Gattungskenntnisse genauso zur Literaturwissenschaft wie die
Vertrautheit mit der Literaturgeschichte. Letztere allerdings nicht von den
Anféangen bis zur Gegenwart, sondern in zwei Ausprdagungen:

» vergleichend, indem Beziehungen zwischen der eigenen Nationalli-
teratur und der deutschsprachigen Literatur thematisiert werden;

+ ,rickwirts” - indem ausgehend von der Gegenwart nach den Ur-
spriingen und den Vorldufern heutiger literarischer Formen gefragt
wird.
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Die Professionalisierung der Lehrerausbildung darf nach Krumm (1996:
285f.) nicht verhindern, dass sich die angehenden Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer auch mit dem Gegenstand ihres Studiums identifizieren und
das heifit immer auch mit Literatur?3.

Auch Roggausch (1997 vgl. auch Grucza 1993: 48) widersetzt sich der
von Zytadifs vorgeschlagenen , verkiirzten” Form der literarischen Bildung
ganz entschieden: Sprache dient nicht nur der Alltagskommunikation. Akademi-
sche Lerner haben Recht auf Literatur! (1997: 478). Mit Nachdruck betont er,
dass zukiinftige Lehrer nicht auf das Erlernen und Erkldren der Alltags-
sprache eingegrenzt werden sollten - eine Feststellung, die der Autorin
dieser Arbeit besonders einleuchtend erscheint. Denn Literatur als &stheti-
sches Medium ist fiir die eigene Entwicklung und fiir das erweiterte Ver-
standnis der eigenen und der fremdkulturellen Geschichte nicht nur berei-
chernd, sondern geradezu unverzichtbar. Auch dem Lehrer selbst wird es
nicht gentigen, seine Schiiler zu alltdglichen Kommunikation zu befghigen.
Schliefdlich mochte er auch , Kultur” vermitteln und zur Ausbildung eines
dsthetischen Erfahrungsvermdogens beitragen.

Als Schlussfolgerung sei betont, dass gerade die akademische Litera-
turwissenschaft, die neben Kenntnissen auch die Fahigkeit vermittelt, mit
literarischen Texten addquat, kreativ und sensibel umzugehen, der Ort ist,
wo interkulturelle Inhalte implizit weitergegeben werden.

4.4.3. Die Rolle der Sprachpraxis

In den Publikationen zur Fremdsprachenlehrerausbildung wird das
sprachpraktische Training sehr oft thematisiert. Der Sprachstand der Studen-
ten ist nie gut genug. Sprachliche Qualifizierung gehért ins Zentrum der Studien-
ginge schreibt Roggausch (1997: 477) in seinen Thesen zur Curriculum-
Planung. Allerdings scheint das Defizit im sprachpraktischen Bereich in
Deutschland besonders grofd zu sein, wo man Fremdsprachenphilologien stu-
dieren und mit einem Sprachstand absolvieren kann, den er als villig unzurei-
chend ansieht (1997: 477). In Polen, wie auch in anderen MOE-Lindern, ist
die sprachpraktische Schiene nach Ansicht von Grucza (1993: 57) und
Krumm (1996: 229) besonders hoch, ja nach Krumm geradezu vorbildlich
entwickelt.

Diese hohe Wertschitzung der sprachpraktischen Ubungen ist nicht
verwunderlich. Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer sollen von ihren
Schiilern als kompetente Sprecher der Zielsprache wahrgenommen werden.

13 Allerdings betrachtet Krumm die bisherige Deutschlehrerausbildung als viel zu
literaturlastig. Er pladiert dafiir, die Identifizierung der Studenten mit dem Fach auch
tiber die Linguistik und die Didaktik zu ermoglichen.
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Sie werden bewusst oder unbewusst daran gemessen, ob ihre Kompetenzen
in der Zielsprache tiberzeugend und tragfihig sind. Schliefilich hingen
auch das Selbstbewusstsein der Lehrer und die Art, wie sie die Lehrerrolle
erfiillen, in hohem Mafle davon ab, ob sie selbst souveran in der Zielspra-
che sind.

Es stellen sich also folgende Fragen: Wie soll die universitdre Sprach-
praxis gestaltet werden? Welche Ziele soll sie verfolgen?

Die Sprachpraxis soll nach Foldes (1994: 436) die Studenten befdhigen,
den wissenschaftlichen Lernstoff der theoretischen Disziplinen der Fremd-
sprachenlehrerausbildung sprachlich besser zu verstehen. Vor allem soll sie
ihnen jedoch ermoglichen, alltdgliche Standardsituationen sprachlich gut zu
bewiltigen (vgl. auch Volzing 1993: 21). Dabei muss das thematisch-me-
thodische Vorgehen im Sinne der interkulturell-kommunikativen Ausrich-
tung {iberdacht werden. Es ist erforderlich, dass der Sprachunterricht fiir
kiinftige Deutschlehrerinnen und -lehrer methodisch so gestaltet wird, dass
die Studierenden dort Impulse fiir ihre spétere sprachpadagogische Tatig-
keit erhalten. Die fiir diese Arbeit relevanten interkulturellen Elemente
sind vor allem in den Inhalten der sprachpraktischen Ausbildung veran-
kert. Hier ist auch die interkulturelle Perspektive anzusiedeln - mit all
ihren in Kapitel 3 beschriebenen Vermittlungsmethoden, einschlieflich der
Hinwendung zu literarischen Kurzformen, die im Unterschied zu genuinen
literaturwissenschaftlichen Seminaren mit andern Schwerpunkten einge-
setzt werden konnten.

Der grofie Spielraum fiir die Behandlung interkultureller Themen im
sprachpraktischen Unterricht rithrt vor allem daher, dass seine Inhalte
nicht genau festgelegt sind. Dies ermoglicht einerseits, den Unterricht
schnell an die neuen thematischen Anforderungen anzupassen, birgt je-
doch andererseits die Gefahr, dass die universitiaren Lehrkrifte der Versu-
chung nachgeben, auf die bisweilen schwer zu vermittelnde Interkulturali-
tat zu verzichten.

4.4.4. Fachdidaktische Studien

Es ist offensichtlich, dass sich das Lehren und Lernen von Fremdspra-
chen nicht in der Vermittlung fachwissenschaftlicher (z.B. literaturwissen-
schaftlicher) Kenntnisse erschopft und dass sich die zukitinftigen Lehrerin-
nen und Lehrer bereits wahrend ihres Studiums auch intensiv mit der
Fremdsprachendidaktik beschéftigen miissen, wenn sie eine ausreichende
berufliche Handlungskompetenz erwerben sollen. Die Behauptung, ein
hoher Sprachstand sei ausreichend fiir den Lehrberuf ist schon seit gerau-
mer Zeit widerlegt worden (vgl. Grucza 1993: 64ff.; Roggausch 1997: 478).
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Angehende Lehrerinnen und Lehrer miissen wissen, wie ihre Schiiler ler-
nen, sie miissen ein Bewusstsein von Lernzielen auf verschiedenen Ebenen
haben und ihre Unterrichtsverfahren wahlen und begriinden kénnen. Dazu
bendtigen sie ein profundes Wissen iiber fremdsprachliche Lehr- und Lern-
prozesse, iiber Rollenverhalten und die Integration im Fremdsprachenun-
terricht (vgl. Vollmer 1995b: 672). Es ist unmoglich, im Rahmen dieser Ar-
beit konkrete Inhalte fiir den Studienbereich Fachdidaktik anzufiihren -
diese Aufgabe tibernehmen die einzelnen Studiencurricula'4. Fest steht je-
doch, dass die fachdidaktischen Lehrveranstaltungen eine Fiille von Prob-
lemen thematisieren, so z.B. Medien, Lehrerrolle, Lehreraktivitidten, sozio-
kulturelle Rahmenbedingungen, Feststellung von Lernerergebnissen und
interkulturelle Kommunikation, um nur einige zu nennen. Alleine diese
kurze Darstellung offenbart, dass sich die Lerntheorie zweifelsohne am
besten dazu eignet, die heute schon unumgénglichen Themen der Interkul-
turalitdt auszuweisen und diese direkt und explizit in den Lehrveranstal-
tungen zu behandeln. Mehr noch: im Rahmen der Lerntheorie konnen die
in Kapitel 3 prasentierten methodischen Zugénge zu diesen Themen sowohl
dargestellt als auch zugleich eingetibt werden. Petneki (1994: 45) pladiert in
diesem Zusammenhang dafiir, die , klassische” Vorlesung zugunsten ande-
rer Formen wie selbstandige Lektiire, Gruppenarbeit, Recherchen etc. auf-
zugeben. Zu behaupten, dass dies ausschliefilich der besseren Vermittlung
von interkulturellen Inhalten dient, ware {ibertrieben. Veranstaltungen die-
ser Art fordern jedoch zweifellos Prozesse, die in der Interkulturalitit als
sehr wertvoll betrachtet werden wie Selbsterfahrung, Selbstreflexion, Dia-
log und Analyse konkreter Beispiele etc. Zusammenfassend kann festge-
stellt werden, dass die Interkulturalitiat auch in fachdidaktischen Studien
ihren festen Platz haben und als Teil der allgemeinen Fremdsprachen-
didaktik thematisiert werden sollte.

4.4.5. Auslandskomponente

Seit einigen Jahren werden Stimmen laut, die einen Auslandsaufenthalt
als obligatorischen Bestandteil der Fremdsprachenlehrerausbildung for-
dern. Vor allem materielle Griinde machen die Realisierung dieser Forde-
rung nach wie vor unmdglich. Die Idee wird aber direkt durch die Aktivita-
ten der Europdischen Union unterstiitzt, da sie auch dem Ziel der sog. ,eu-
ropdischen Bildung” zutréglich ist. Bereits Ende der 70er Jahre legte das
Bildungskomitee der Europdischen Gemeinschaft die Grundlagen fiir die

14 Mehr zu den Inhalten der fachdidaktischen Studien in der Deutschlehrerausbil-
dung bei Iluk (1997).
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im Rahmen der Entwicklung der europdischen Bildung zu ergreifenden
Mafinahmen fest. Diese beruhten damals vor allem auf der Zusam-
menarbeit im Bereich Bildung, dem Austausch von Informationen bzw. der
Realisierung kleinerer, gemeinsamer Projekte. Die Bemiihungen zur Reali-
sierung einer europdischen Bildungsdimension wurden in den 80er Jahren
intensiviert, als das Europdische Parlament konkrete Bildungsprogramme
verabschiedete. Dazu gehorten u.a. das Programm ERASMUS (1987), das die
Zusammenarbeit zwischen den Hochschulen der Mitgliedstaaten, die Ein-
fiithrung des Einheitlichen Systems der Kreditpunkte (ECTS) sowie Praktika
und Studienaufenthalte an europdischen Hochschulen forderte, das Pro-
gramm JUGEND FUR EUROPA (1988), das den Austausch der schulischen und
akademischen Jugend ermoglichte, um durch direkte Kontakte der Xe-
nophobie, dem Rassismus und der Intoleranz vorzubeugen und das Pro-
gramm LINGUA (1989), das wiederum den Fremdsprachenunterricht forder-
te und das seit 1995 Bestandteil des Programms SOKRATES ist (vgl. Za-
wadzka 2002: 561; Raupach 1990: 142).

In den 90er Jahren entstanden weitere Programme zur Intensivierung
der Herausbildung der europdischen Bildungsdimension: TEMPUS (1990),
LEONARDO DA VINCI (1994) und SOKRATES (1995) (vgl. Zawadzka 2002: 562).
Das Programm TEMPUS betraf die Unterstiitzung der Entwicklung der
Hochschulbildungssysteme und erfasste durch das Finanzieren und Mitfi-
nanzieren gemeinsamer Projekte ebenfalls die Lander Mittel- und Osteuro-
pas. Das Programm LEONARDO DA VINCI konzentriert sich auf die Zusam-
menarbeit zwischen Bildungsinstitutionen, auf die Verbesserung der Quali-
tat der Bildung und auf den Fernunterricht. Zu den Hauptzielen des Pro-
gramms SOKRATES/ ERASMUS gehoren: die Verwirklichung der europédischen
Bildungsdimension, die Forderung des Fremdsprachenunterrichts, der In-
formationsaustausch und das Stimulieren der Zusammenarbeit. Gegen-
wartig lauft die 3. Edition des SOKRATES-PROGRAMMS, die von Lehreraus-
bildungsinstitutionen als SOKRATES-ERASMUS und SOKRATES-COMENIUS in
Anspruch genommen werden kann.

Eines der Grundprinzipien der Richtlinien der europdiischen Bildungsdi-
mension ist die Anpassung der Bildungs- und Weiterbildungsprozesse an
die sich im Laufe der Zeit &ndernden Anforderungen der Empfanger sowie
an die Perspektiven des Arbeitsmarktes. Hierzu sollen Anreize zum neuen
Wissenserwerb geschaffen werden. Nach Auffassung der Autorin dieser
Arbeit sind Programme zur Erweiterung der Mobilitdt von Studenten ein
wichtiger Bestandteil aller Ausbildungsgénge fiir Fremdsprachenlehrer, die
den neuen Anforderungen an den Fremdsprachenunterricht gerecht wer-
den mochten.
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4.5. Das Anforderungsprofil von Deutschlehrkraften
in Polen

Der Anspruch, die interkulturelle Kompetenz angehender Deutschleh-
rer in Polen zu ermitteln erfordert, dass man sich zunédchst Klarheit dartiber
verschafft, wer in Polen als Deutschlehrer gilt, d.h. welche Ausbildungs-
giange zur Ausiibung dieses Berufes befihigen. Dies ermoglicht dartiber
hinaus Riickschliisse auf die Eigenschaften der zu Zwecken der empiri-
schen Untersuchungen auszuwé&hlenden Probandengruppe zu ziehen.

Die Verordnung des Ministers fiir Bildung und Sport vom 10. Septem-
ber 1992 (poln. Gesetzblatt Nr. 155 Pos. 1288 m. And.) tiber das Anforde-
rungsprofil von Lehrern, die Festlegung der Schulen und Ausnahmefille, in
denen Personen auch ohne Hochschulabschluss zum Lehramt zugelassen
werden konnen, bestimmt in §11 auch die von Fremdsprachenlehrern ge-
forderten Qualifikationen. Fremdsprachenlehrerin/-lehrer in der Grund-
schule, im Gymnasium!> und in der Berufs- und Oberschule ist gemafs §11,
werl6:

* in der entsprechenden Fremdsprache einen philologischen Studien-
gang oder den Studiengang Angewandte Linguistik erfolgreich mit
Magister abgeschlossen hat und padagogische Vorbereitung nach-
weisen kann;

* in einem Land, in dem die gewdhlte Sprache als Amtssprache gilt,
einen Magisterabschuss oder einen Berufshochschulabschluss er-
worben hat und padagogische Vorbereitung nachweisen kann;

* in der entsprechenden Fremdsprache einen philologischen Berufs-
studiengang oder den Studiengang Angewandte Linguistik erfolg-
reich abgeschlossen hat und padagogische Vorbereitung nachwei-
sen kann;

15 Zur Vermeidung von Missverstindnissen sei angemerkt, dass der Begriff ,Gym-
nasium” fiir den neuen polnischen Schultypus ,gimnazjum” verwendet wird. Das
polnische ,gimnazjum” fithrt im Gegensatz zum deutschen ,Gymnasium” nicht zur
Hochschulreife, sondern stellt eine dreijahrige, allgemeinbildende Fortsetzung der
Grundschule dar. Das zum Abitur fithrende , Liceum” wird hier mit ,,Oberschule” wie-
dergegeben.

16 Die Verordnung legt auch das Anforderungsprofil fiir Fremdsprachenlehrer in
anderen Schultypen fest. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird jedoch von den Be-
diirfnissen der drei wichtigsten Schultypen in Polen ausgegangen auf die sich auch die
Ausfithrungen zu den angehenden Fremdsprachenlehrern beziehen. Grundsitzlich
gelten die beschriebenen erforderlichen Qualifikationen fiir alle Schultypen, wobei man-
che ein breiteres Spektrum von Qualifikationen zulassen.
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* in der entsprechenden Fremdsprache ein Fremdsprachenlehrerkol-
leg erfolgreich absolviert hat;

* einen beliebigen Magister- oder Berufsstudiengang erfolgreich ab-
geschlossen hat und tiber das Zertifikat des staatlichen Lehrerex-
amens der entsprechenden Sprache zweiten Grades aufgrund der
Anordnung des Ministers fiir Nationale Bildung vom 30. August
1990 tiber Fremdsprachenstaatsexamen, Amtsblatt des Ministeriums
fiir Nationale Bildung Nr. 7 Pos. 44 verfiigt und dartiber hinaus pé-
dagogische Vorbereitung nachweisen kann;

* einen beliebigen Magister- oder Berufsstudiengang erfolgreich ab-
geschlossen hat und tiber ein im Anhang der Verordnung benanntes
Sprachzeugnis tiber fortgeschrittene bzw. fliissige Kenntnisse der
entsprechenden Fremdsprache verfiigt und dartiber hinaus padago-
gische Vorbereitung nachweisen kann.

Interessant scheint zu erwdhnen, welche Sprachzeugnisse neben den
entsprechenden Hochschulabschliissen vom Bildungsminister als Nachweis
fortgeschrittener bzw. fliissiger Deutschkenntnisse anerkannt werden und
zur Austibung des Berufs als Fremdsprachenlehrer berechtigen (vorausge-
setzt die genannten Zusatzqualifikationen sind vorhanden). Fiir Deutsch als
Fremdsprache gelten folgende Sprachzeugnisse:

* Das Kleine Deutsche Sprachdiplom (KDS) des Goethe Institutes
(fortgeschrittene Sprachkenntnisse),

* Die Zentrale Oberstufenpriifung (DZO) des Goethe Institutes (fort-
geschrittene Sprachkenntnisse),

* Das Grofie Deutsche Sprachdiplom (GDS) des Goethe Institutes
(fliissige Sprachkenntnisse).

Die Pflicht den Schulbehorden eines dieser Sprachzeugnisse vorzule-
gen, gilt fiir sog. nicht-qualifizierte Fremdsprachenlehrer mit Hochschul-
abschluss (Deutschlehrerinnen und -lehrer ohne Fachstudium). Thre Zu-
lassung zum Fremdsprachenlehrerberuf ist eine direkte Folge des lange
anhaltenden Mangels an Deutschlehrkriften, der sich mittlerweile jedoch
abgeschwiacht zu haben scheint. Die oben angefiihrten Rechtsvorschriften
verweisen direkt auf die Probandengruppe, die zu Zwecken der Untersu-
chung gewdhlt wird. Idealerweise sollte es sich um Studenten und Studen-
tinnen hoherer Semester von Magister- und Berufsstudiengdngen (hier:
Lizenziatstudiengangen) handeln, die die pddagogische Vorbereitung be-
reits absolviert haben oder demnéchst absolvieren werden und nach dem
Examen den Beruf des Fremdsprachenlehrers ausiiben kénnen.
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Es

4.6. Lehreranforderungen
fur den interkulturellen Fremdsprachenunterricht

wurden bereits Facher besprochen, die in der Ausbildung von

Fremdsprachenlehrern zur Entwicklung interkultureller Kompetenz beitra-
gen konnen. Nach Sercu (2005: 5f.) sollen sie insgesamt ein Profil von Fo-
reign Language and Intercultural Competence Teacher ergeben. Fremdsprachen-
lehrer, die diesem Profil entsprechen, zeichnen sich aus durch:

angemessenes soziokulturelles Wissen tiber die Bewohner des Ziel-
sprachenlandes,

haufige und unterschiedliche Kontakte mit der Zielsprache,

Kenntnisse der pragmatischen Regeln der Fremdsprache in Kontak-
ten, die in ihren Berufsbereichen angesiedelt sind (z.B. bei Treffen
mit Kollegen aus anderen Landern mit dem Ziel, einen Schiileraus-
tausch zu organisieren),

das Verstandnis dafiir, dass kulturelle Modelle unterschiedlich sind
und unsere Perspektive auf das Leben und die Kommunikation be-
einflussen,

die Vertrautheit mit den Kommunikationsebenen, auf denen inter-
kulturelle Missverstandnisse entstehen konnen (Sprechakte, non-
verbale Kommunikation),

die Bereitschaft bei Missverstandnissen sinnverhandelnd zu vermit-
teln,

die Tatsache, dass sie im Erlernen der Fremdsprache und im Erwerb
interkultureller Kompetenz die Ziele der fremdsprachlichen Aus-
bildung sehen,

die Fahigkeit, entsprechende Techniken zur Herausbildung der in-
terkulturellen Kompetenz bei ihren Schiilern einzusetzen,

die Fahigkeit, ihren Schiilern dabei zu helfen, eine Beziehung zwi-
schen der eigenen Kultur und der fremden Kultur herzustellen,

die Fahigkeit, den Schiilern dabei zu helfen verschiedene Kulturen
zu vergleichen,

die Kenntnis der Sichtweisen und Einstellungen ihrer Schiiler ge-
geniiber Ausldndern und der Kultur des Landes, dessen Sprache sie
unterrichten,

die Bereitschaft, interkulturelles Lernen bei sich selbst anzusetzen,
die Fahigkeit, Lehrmaterialien auszuwahlen, die zu einer Verdnde-
rung der Einstellungen der Lerner beitragen konnen,
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* die Fahigkeit, Lehrmaterialien aus der interkulturellen Perspektive
zu beurteilen und diese gegebenenfalls geméf3 ihrer interkulturellen
Ziele zu modifizieren (falls sie diesen nicht entsprechen),

+ die Bereitschaft, das interkulturelle Lernen und Lehren in die
Fremdsprachendidaktik zu integrieren;

* Grundkenntnisse auf dem Gebiet der kulturellen Anthropologie,
der Theorie des Kulturlernens und der interkulturellen Kommuni-
kation.

Christoph Edelhoff (1987: 139ff.) hat Qualifikationen!” fiir Lehrerinnen
und Lehrer zusammengestellt, die einen interkulturellen Fremdsprachenun-
terricht halten mochten. Dabei unterscheidet er zwischen drei Ebenen’8. Die
von Edelhoff beschriebenen Qualifikationen weisen viele Parallelen zu dem
von Sercu skizzierten Profil der Fremdsprachen- und IK-Lehrer auf. Sie sind
jedoch besser strukturiert, weshalb sie an dieser Stelle aufgefiihrt werden:

I. Ebene der Einstellungen

* Lehrerinnen und Lehrer sollten empfianglich dafiir sein, wie andere
sie sehen und Neugier fiir sich selbst und andere entwickeln;

* Lehrerinnen und Lehrer sollten zu Experimenten und Auseinander-
setzungen bereit sein, um Verstehen auf beiden Seiten zu erreichen.
Auseinandersetzung ist hier gemeint als ein argumentatives Aus-
handeln verschiedener Standpunkte;

* Lehrerinnen und Lehrer sollten bereit sein, Sinnzusammenhéange,
Erfahrungen und Gefiihle mit Menschen anderer Lander und Schii-
lern aus ihrem eigenen Land (im Klassenzimmer) zu teilen;

¢ Lehrerinnen und Lehrer sollten bereit sein, eine aktive Rolle bei der
Suche nach dem Beitrag des Fremdsprachenunterrichts zur interna-
tionalen Verstandigung und zur Schaffung von Frieden zu iiber-
nehmen - zu Hause und im Ausland;

e Lehrerinnen und Lehrer sollten sich vornehmen, die Rolle und Auf-
gabe eines sozialen und interkulturellen Vermittlers einzunehmen
und nicht die eines Botschafters. Dieser Unterschied ist wichtig: Es
geht nicht darum, als Botschafter seine Kultur weiterzugeben, son-
dern der Lehrer wird zum Vermittler zwischen Ausgangskultur
und Zielkultur.

17 Edelhoff spricht hier von Qualifikationen im Sinne von Anforderungen bzw.
Teilkompetenzen.
18 Vgl. drei Ebenen interkultureller Kompetenz im Kapitel 3.3.1.
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II. Ebene des Wissen

III.

Lehrerinnen und Lehrer sollten tiber das soziokulturelle Umfeld
und den Hintergrund der Sprachgemeinschaften oder Lander Be-
scheid wissen, aus denen ihre Schiiler kommen, und dieses Wissen
standig zu erweitern suchen;

Lehrerinnen und Lehrer sollten Kenntnisse iiber ihr eigenes Land
und seine Gesellschaft besitzen und ausbauen - darin inbegriffen
auch Kenntnisse dartiber, wie andere dieses Land und die Gesell-
schaft sehen;

Das Wissen der Lehrerinnen und Lehrer sollte ein aktives Wissen
sein, das sie anwenden, interpretieren und ihren Schiilern in ver-
schiedenen Lernsituationen und -stilen vermitteln konnen;

Die Lehrerinnen und Lehrer sollten wissen, wie Sprache in der
Kommunikation wirkt und wie sie erfolgreich fiir Verstindigung
eingesetzt wird. Sie sollten die Schwierigkeiten der Sprache und
ausliandischer Lerner kennen und Kenntnisse dariiber haben, wie
Missverstandnisse vermieden werden konnen.

Ebene der Handlungen

Lehrerinnen und Lehrer sollten angemessene Kommunikationsfer-
tigkeiten in der Fremdsprache besitzen und weiter entwickeln, die
fur das Sinnaushandeln im Klassenraum und in interkulturellen
Kommunikationssituationen aufierhalb der Schule geeignet sind.
Das scheint eigentlich ganz einfach zu sein, wenn eine Lehrerin/ein
Lehrer ihre/seine Muttersprache als Fremdsprache unterrichtet. Zu
den Kommunikationsfertigkeiten gehort aber mehr als die Beherr-
schung des Sprachsystems: In Kommunikationssituationen argu-
mentativ Sinn auszuhandeln und nicht zu bestimmen oder festzule-
gen, wie es die traditionelle Lehrerrolle nahe legen kénnte, will e-
benfalls gelernt sein;

Lehrerinnen und Lehrer sollten die erforderlichen Textfertigkeiten
besitzen und weiter entwickeln d.h. die Fahigkeit, mit authentischen
Materialien aus allen Medien (gedruckt, auditiv, audiovisuell) ge-
konnt und in direkter, personlicher Interaktion umzugehen;

Lehrerinnen und Lehrer sollten dazu in der Lage sein, die Erfah-
rungen der Schiiler mit der Welt aufserhalb ihrer direkten Reichwei-
te zu verbinden und Lernumgebungen zu schaffen, die Erfahrungs-
lernen, Sinnaushandeln und exploratives Verhalten ermdglichen.
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Im Kapitel 3.3.6 wurde festgestellt, dass es sich im Falle der Deutschleh-
rer in Polen um eine spezifisch interkulturelle Kompetenz handelt. Das be-
deutet, dass auch die geschilderten Qualifikationen, die grundsitzlich eine
weitere Operationalisierung interkultureller Kompetenz darstellen, im em-
pirischen Teil der vorliegenden Arbeit auf den polnischen Deutschlehrer
zugeschnitten werden miissen.

Zusammenfassend soll nochmals unterstrichen werden, dass die be-
schriebenen Fremdsprachenlehrerqualifikationen fiir den interkulturellen
Unterricht im Rahmen mehrerer Ficher, die als Bestandteile der Curricula
der Fremdsprachenlehrerausbildungsinstitutionen aufzufassen sind, entwi-
ckelt bzw. gefordert werden konnen. Im empirischen Teil dieser Arbeit gilt
es zu priifen, inwiefern interkulturelle Ziele und Inhalte in den polnischen
Deutschlehrerausbildungsinstitutionen berticksichtigt werden.



Kapitel 5

EVALUATION INTERKULTURELLER KOMPETENZ
— BESTANDSAUFNAHME

Die vorliegende Arbeit geht von der Voraussetzung aus, dass die Be-
deutung der interkulturellen Fremdsprachendidaktik heutzutage auf allen
Stufen weitgehend anerkannt ist. Die interkulturelle Fremdsprachendidak-
tik fordert den systematischen Einbezug von Fremdperspektiven in die
Vermittlung der fremden Sprache und Kultur auf folgenden Ebenen (vgl.
Miiller, B.-D. 1994: 158):

* in der Bestimmung der Lernziele,

e in der Auswahl der Lerninhalte,

* inden prisentierten Lernverfahren,
* inder Art der Lernkontrolle.

Wir wollen in Form einer umfassenden Dokumentenanalyse iiberprii-
fen, inwieweit die Anforderungen der drei ersten Aspekte erfiillt worden
sind. Der letzte Bereich kann zur Zeit nur als Problem dargestellt werden.
Die umfassende Neuorientierung des Denkens, die interkulturelles Lehren
und Lernen mit sich bringt, wére - wie es scheint - kaum mit den géngigen
Testverfahren zu tiberpriifen. Es gilt allerdings dieser Anforderung der
interkulturellen Fremdsprachendidaktik gerecht zu werden, da Lernende
zur Zeit nur in den vier klassischen Fertigkeitsbereichen ihr Sprachwissen
tiberpriifen konnen. Deshalb muss nach Strewe (2005) die Frage gestellt
werden: Gibt es Methoden zur Erfassung oder Messung der interkulturellen
Kompetenz? Welche von den gingigen Instrumenten oder Bewertungsska-
len wiren hierzu geeignet? Konnen Einstellungen bzw. Akzeptanz/Respekt
gegeniiber anderen Kulturen tiberhaupt beurteilt und bewertet werden?
Gibt es im universitidren Lehrbetrieb neutrale und objektive Mafsstdbe zur
Bewertung interkultureller Kompetenz?

In der Wirtschaft und in der Pdadagogik wird folglich vermehrt nach
Verfahren zur Evaluation interkultureller Kompetenz gesucht, um beur-
teilen zu konnen, ob die Lernenden tatsdchlich interkulturelle Kompetenz
erworben haben.
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In den vorangehenden Kapiteln haben wir ermittelt, wie interkulturelle
Kompetenz in ihrer Komplexitit hinsichtlich der Evaluation aufzufassen ist.
Das Hauptanliegen des nachstehenden Kapitels ist somit zu erforschen, ob
es Ansitze zur Evaluation interkultureller Kompetenz gibt und inwiefern
sie fiir die vorliegende Arbeit von Nutzen sein kénnen? Dariiber hinaus soll
den Bediirfnissen und den daraus erwachsenden Zielen der Evaluation in-
terkultureller Kompetenz in der Fremdsprachendidaktik Aufmerksamkeit
geschenkt werden.

Den Kern dieser Arbeit bildet Evaluation, die ein legitimes Instrument
der Fremdsprachendidaktik darstellt und als solches eingehender beschrie-
ben werden muss. Aus diesem Grund soll zu Beginn des Kapitels der Be-
griff dargestellt bzw. terminologisch von anderen Begriffen abgegrenzt wer-
den. Auflerdem wird eine Ubersicht iiber Evaluationskriterien gegeben.
Dies geschieht in der Absicht, einen methodologischen Rahmen fiir die Eva-
luation zu schaffen.

5.1. Zur Begriffsbestimmung von Evaluation
und Leistungsmessung

Die Begriffsabgrenzung auf dem Gebiet der Evaluation ist vor allem
aus rein sprachlichen Griinden schwer. Wer die Forschung zu Evaluation in
der Fremdsprachendidaktik verfolgen mochte, muss auf englischsprachige
Literatur zurtickgreifen, da viele Forschungsberichte zu diesem Thema auf
Englisch verfasst sind. Wer deutsche Texte dartiber liest, ist oft mit einer
ungenauen Ubersetzung oder Anglizismen konfrontiert. Wer deutsche
Texte zur dieser Thematik schreibt, muss sich entscheiden, ob die engli-
schen Termini {ibernommen oder ins Deutsche tibersetzt werden sollen. In
der vorliegenden Arbeit werden die deutschen Fachbegriffe verwendet,
wobei die Autorin bei der ersten Nennung im Text auf die - haufig bekann-
teren - englischen Entsprechungen verweist, um dem Leser die Orientie-
rung zu erleichtern. Ein dhnliches Prinzip hat Vollmer (2003: 365) seiner
terminologischen Auseinandersetzung zugrunde gelegt. Fiir Vollmer ist der
Begriff Evaluation (eng.: evaluation; poln.: ewaluacja) der umfassendste in der
Thematik - er bezeichnet damit die Rechenschaftslegung tiber alle Lehr-
und Lernbemiihungen. So kénnte Evaluation wie folgt bestimmt werden:

* Evaluation bedeutet Beurteilung, ob die gesetzten Ziele erreicht
wurden;

* Evaluation ist ein Werkzeug, das dabei hilft die Frage zu beantwor-
ten: Bringt es wirklich etwas?

* Evaluation ist eine Untersuchungsgewihr, die Entwicklung ermog-
licht.
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Der Nestor der schulischen Leistungsmessung in Polen beschreibt den
Begriff ganz dhnlich - in Anlehnung an Korporowicz (1997) versteht Nie-
mierko (1999: 24) unter der Evaluation eines didaktischen Systems das
Sammeln von Informationen tiber die Bedingungen, den Verlauf und die
Ergebnisse der Einfiihrung dieses Systems mit dem Ziel, das System zu
verbessern bzw. es aufzugeben. Bachman (1990:23) verweist nochmals aus-
driicklich darauf, dass von Evaluation gesprochen werden kann, wenn Leis-
tungsmessung angewandt wird, damit eine bestimmte Entscheidung getrof-
fen werden kann. Demgegentiber sind die Begriffe Leistungsfeststellung und
Leistungsbewertung (eng.: assessment; poln.: pomiar dydaktyczny) viel enger
angelegt. Sie bedeuten eine gezielte Uberpriifung von Wissen und Sprach-
verhalten, das sich entweder auf eine Vergleichsnorm oder auf den Grad
des Erreichens gesetzter Ziele bezieht (Vollmer 2003: 365; dhnlich Niemier-
ko 2002: 153). Die letzten Begriffe unterscheiden sich von dem Begriff der
Leistungsmessung insofern, als sie nicht unbedingt den Aspekt der Kontrol-
le der erbrachten Leistung mit Hilfe von Tests beinhalten. Die Abgrenzung
der vorbezeichneten Begriffe konnte nach Bachman (1990: 23) wie folgt ver-
anschaulicht werden!:

Leistungsfeststellung
und -bewertung

Abb. 5. Evaluation - Begriffsabgrenzung nach Bachman (1990: 23)

Aus dem Schema geht eindeutig hervor, dass die Evaluation durchaus
ohne Leistungsfeststellung und -bewertung sowie auch ohne Leistungs-
messung erfolgen kann - genauso wie die Leistungsfeststellung zur Ran-
gerstellung bzw. zur Notengebung auch ohne Evaluation vorgenommen
werden kann.

1 Die Ubersetzung der im Schema angefiihrten Begriffe wurde von der Autorin der
Arbeit vorgenommen. Es soll darauf hingewiesen werden, dass Bachman unter Leis-
tungsfeststellung und -bewertung measurement meint.
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Weitere Verwechslungen konnen bei der Begriffsbestimmung von Tes-
ten und Priifen auftauchen?. Kniffka (2003) macht darauf aufmerksam, dass
Priifen und Testen oft synonym verwendet werden und dass testen oft als
Oberbegriff fiir alle Verfahren der kontrollierten Leistungsmessung benutzt
wird. Dabei bedeutet testen die Ermittlung von Leistungen auf der Basis von
geschlossenen Aufgaben (Multiple Choice, Cloze) und priifen die Ermittlung
von Leistungen auf der Basis von offenen Aufgaben. Somit bilden Tests
Priifverfahren, die Lernende unter kontrollierten Bedingungen zu bestimm-
ten Verhaltensweisen veranlassen, von denen aus auf ,verborgene” Person-
lichkeitsmerkmale bzw. wirkliche Eigenschaften wie fremdsprachliche Fa-
higkeiten, Wissensstrukturen und Einsichten geschlossen werden kann. Mit
der Priifung soll der Leistungsstand oder der Lernfortschritt eines Lerners
in einer Zweit- oder Fremdsprache ermittelt werden.

Damit ein vollstandiges terminologisches Bild entsteht, seien noch die
Begriffe bewerten und auswerten angesprochen. Der erste wird fiir die Beur-
teilung offener Aufgaben und der zweite fiir die Korrektur geschlossener
Aufgaben verwendet.

Wie ist vor diesem Hintergrund der Titel der vorliegenden Arbeit zu
verstehen? Ist die vorzunehmende Evaluation darauf ausgerichtet Ande-
rungen vorzunehmen oder soll sie als reine Leistungsfeststellung und Aus-
sage tiber den Stand der interkulturellen Kompetenz angehender Deutsch-
lehrer in Polen verstanden werden? Beides trifft zu, da das Ziel der Arbeit
sowohl darin besteht einen bestimmten Sachverhalt festzustellen als auch -
ausgehend von diesem Sachverhalt - einen Beitrag zur Verbesserung der
interkulturellen Fremdsprachendidaktik an den Deutschlehrerausbildungs-
institutionen in Polen zu leisten. Insofern ist die Arbeit im Bereich der
Evaluation angesiedelt. Da ein weiteres Ziel der Arbeit darin besteht, ein
Modell zur Messung interkultureller Kompetenz im Sinne einer Ergebnis-
kontrolle zu erstellen, spielt die Arbeit auch in den Bereich der Leistungs-
messung hinein.

5.2. Evaluationskriterien

Nachdem der Begriff der Evaluation terminologisch geklart wurde,
steht jetzt die Frage im Mittelpunkt, wie Informationen tiber das zu evaluie-
rende System gewonnen werden konnen und wie diese zu beurteilen sind.

Niemierko (1999: 24ff.) sieht zwei Moglichkeiten, die erforderlichen In-
formationen zu gewinnen: erstens anhand logischer Kriterien, zweitens mit

2 Die beiden Begriffe stehen nur am Rande des Interessenbereiches dieser Arbeit,
dennoch seien sie an dieser Stelle wegen ihrer hdufigen Verwechslung erklért.
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Hilfe von empirischen Untersuchungen. Die folgende Tabelle stellt diese
Kriterien im Einzelnen dar (auch Popham 1975: 76-83):

Tabelle 5. Evaluationskriterien (eigene Darstellung)

Logische Evaluationskriterien Empirische Evaluationsdaten

+  Beurteilung der Ubersichtlichkeit *  Ergebnisse von Beobachtungen,
des Systems, Fragebogen und Interviews,

*  Beurteilung der Zweckmafligkeit, *  Messung der Einstellungen,
Vollstandigkeit und Kohérenz +  Leistungsbeurteilung und
einzelner Systemldsungen, -feststellung,

*  Beurteilung des Zusammen- +  Leistungsmessung,

hangs zwischen diesen System-
I6sungen und den allgemeinen
Ausbildungszielen,

*  Vergleich dieses Systems mit ei-
nem anderen.

Methoden Methoden
*  Dokumentenanalyse, *  Methoden der empirischen
*  Gutachten von Aufienexperten, Untersuchung.

*  Lehrer als Innenexperte.

Fiir eine Evaluation miissen weder alle Kriterien noch alle zur Verfii-
gung stehenden Untersuchungsmethoden gleichzeitig eingesetzt werden.
Von den zahlreichen Methoden der empirischen Datenerhebung, die der
Evaluation dienen konnen, hebt Popham (1975: 76) die Leistungsmessung
als diejenige hervor, die sich am stdrksten an der Effektivitdt eines Ausbil-
dungssystems orientiert. Dies ist eine direkte Moglichkeit, die Leistungen
der Lernenden beurteilen zu kénnen. Die anderen Methoden bilden hinge-
gen hauptsdchlich den Kontext ab, in dem die Leistungen erbracht wurden.
Dieser Kontext umfasst unterschiedliche Bedingungen und Verdnderungen,
durch die die Leistungen beeinflusst werden® und ist insofern wichtig, als
eine darauf aufgebaute Methodik ein methodisch-organisatorisches System von
Mafinahmen und Direktiven bildet, das die mannigfaltigen Titigkeiten des Lehrers
zur [...] Kontrolle der Lerntitigkeiten der Schiiler bestimmt (Pfeiffer 2001b: 54).

3 Eine eingehende Analyse dieser Bedingungen wiirde den Rahmen dieser Arbeit
sprengen. Es sei im Kontext der Auflenbedingungen auf das glottodidaktische Gefiige
von Pfeiffer (u.a. 2001a: 21) verwiesen, das die folgenden didaktischen Grofien umfasst:
Lehrer - Sprache - Lerner - glottodidaktische Materialien - Methode des Lehrens und
Lernens. Zu den inneren Determinanten wiirde hier z.B. Motivation gehoren (dazu u.a.
Reisener 1989; Apelt 1992; Szalek 1992).
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In der vorliegenden Arbeit soll eine Evaluation der Entwicklung der in-
terkulturellen Kompetenz bei angehenden Deutschlehrern in Polen vorge-
nommen werden. Diese Evaluation wird anhand der dargestellten logi-
schen Kriterien und unter Anwendung der fiir die Erfiillung dieser Krite-
rien angebrachten Methode der Dokumentenanalyse erfolgen. Die fiir die
Evaluation erforderlichen empirischen Daten werden nach den Methoden
der Leistungsmessung erhoben, die vor dem Hintergrund der Fremdspra-
chendidaktik in weiteren Kapiteln besprochen werden.

5.3. Bedirfnisse und Ziele der Evaluation
interkultureller Kompetenz

Warum ist die Evaluation der interkulturellen Kompetenz der Deutsch-
lehrer notwendig?

Um diese Frage zu beantworten, miissen zunéchst Bereiche identifiziert
werden, in denen entsprechende Bediirfnisse entstehen und die uns dar-
tiber hinaus Aufschluss tiber die Ziele der Evaluation interkultureller Kom-
petenz geben. Meines Erachtens gibt es fiinf solche Bereiche. Dies sind:

Pidagogische Bediirfnisse im Hinblick auf die Ausbildung angehen-

der Deutschlehrer

Es ist notwendig, den angehenden Deutschlehrerinnen und -lehrern
eine Riickmeldung {iiber die erbrachten Leistungen zu liefern. Die Leis-
tungsmessung soll in diesem Fall den Aufschluss tiber erfolgte Lernprozes-
se bzw. tiber noch bestehende Schwierigkeiten, Liicken und fehlerhafte
Regelannahmen geben. Eine solche Riickmeldung hat hier auch eine Moti-
vationssteigerungsfunktion zu erfiillen (Vollmer 2003: 173). What is not as-
sessed ist not taught (Byram 1997a: 2): Evaluation heifdt hier allerdings nicht
vermessen zu werden, sondern die eigene Begabung und das eigene Lernen
zu entfalten.

Piadagogische Bediirfnisse im Hinblick auf den Lehrenden

Was gelehrt wird, muss auch gepriift werden konnen - dem Lehrenden
soll die Evaluation Aufschluss dariiber geben, wie effektiv er unterrichtet
hat und inwieweit Lehrziele und Unterrichtsinhalte angemessen waren.

Bediirfnisse im Hinblick auf die Ausbildungsinstitutionen

1. Qualitédtssicherung der Deutschlehrerausbildung in Polen - es han-
delt sich um die Verbesserung der Qualitdt des interkulturellen Lernens
und Lehrens und zwar sowohl im Ergebnis als auch im Prozess. Dies setzt
voraus, dass interkulturelle Ziele nicht nur beschrieben, geplant und reali-
siert, sondern auch eingefordert werden miissen (Edelhoff 1999: 9). Es sei
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hier nochmals mit Nachdruck der Satz aus der Einfiihrung zu dieser Arbeit
wiederholt: Jede Institution, die die Verantwortung zur Umsetzung be-
stimmter Aufgaben {ibernimmt, muss imstande sein, die Frage zu beant-
worten: wie werden wir wissen, ob wir die Aufgabe erfolgreich erfiillt
haben.

2. Optimierung des Lehrens und Lernens - zu einem abgeschlossenen
Ausbildungssystem, dessen Teil interkulturelles Lernen sein sollte, gehort
auch die Leistungsmessung (Niemierko 1999: 14). Optimierung hiefse an
dieser Stelle entweder, diesen Teil des Systems zu verbessern oder auf seine
weitere Anwendung zu verzichten.

3. Die Methoden des interkulturellen Lehrens und Lernens, die bei an-
gehenden Fremdsprachenlehrern angesetzt werden, bediirfen einer einge-
henden Systematisierung. Die Fremdsprachendidaktik verfiigt bereits tiber
eine Fille von Methoden des ILL, die erfolgreich bei der Fremdsprachen-
lehrerausbildung angewandt werden konnen [Literatur als Grundlage fiir
die Vermittlung der interkulturellen Inhalte (Loschmann 1997; Miiller-
Hartmann 1997; Karolak 1999; Adamczak-Krysztofowicz 2003 etc.), Inter-
kulturelles Lernen durch Férderung von Language Awareness (Luchten-
berg 1997, Badstiibner-Kizik 1998 etc.), Ethnographischer Ansatz - Fremd-
sprachenlerner als Kulturanthropologe (The Ealing Ethnography Projekt,
Roberts 2001) - mehr dazu siehe Tabelle Nr. 1]. Sie sind allerdings nicht
systematisiert, d.h. unter ein bestimmtes Ausbildungssystem subsumiert
worden, sondern werden lediglich willkiirlich angewandt. Eine eingehende
Evaluation in Verbindung mit der Messung interkultureller Kompetenz
wiirde zur Herausarbeitung einer adressatenspezifischen Methodenpalette
fiir das interkulturelle Lehren und Lernen angehender Deutschlehrer und
-lehrerinnen in Polen beitragen.

Bediirfnisse im Hinblick auf das Ausbildungssystem - Beurteilung
eines Lerners im Vergleich zu anderen Lernern mit Konsequenzen fiir die
Notengebung

Soziale Bediirfnisse - die Politik und Wirtschaft im Zeichen von Glo-
balisierung und européischer Offnung verlangen neben umfassenden prak-
tischen Fremdsprachenkenntnissen auch die Fahigkeit, interkulturelle Situa-
tionen zu bewiiltigen. In diesem Kontext wird den ,Sprachpadagogen” ge-
nerell ein Expertenstatus zuerkannt. Deshalb ist es wichtig zu priifen, in-
wiefern sie diese Anforderung erfiillen (Delanoy 2000: 195).

Im Folgenden werden die im Vorfeld benannten Bediirfnisse und die
daraus erwachsenden Ziele nochmals tabellarisch zusammengestellt:
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Tabelle 6. Bediirfnisse der Evaluation interkultureller Kompetenz (eigene Darstellung)

BEDURFNISSE ZIELE

Pidagogische Bediirfnisse im Hinblick Riickmeldung an die Lernenden, Auf-
auf die Ausbildung angehender Deutsch- | schluss iiber erfolgte Lernprozesse bzw.
lehrer iiber noch bestehende Schwierigkeiten,
Motivationssteigerungsfunktion

Pidagogische Bediirfnisse im Hinblick dem Lehrer soll die Evaluation Auf-

auf den Lehrenden schluss dartiber geben, wie effektiv er
unterrichtet hat und inwieweit Lehrziele
und Unterrichtsinhalte angemessen
waren

Bediirfnisse im Hinblick auf die Ausbil- | Qualititssicherung - Jede Institution, die
dungsinstitutionen die Verantwortung zur Umsetzung be-
stimmter Aufgaben iibernimmt, muss
imstande sein, die Frage zu beantworten:
wie werden wir wissen, ob wir die
Aufgabe erfolgreich erfiillt haben;
Optimierung des Lehrens und Lernens;

Systematisierung der Methoden des
interkulturellen Lernens und Lehrens

Bediirfnisse im Hinblick auf das Ausbil- | Beurteilung eines Lerners im Vergleich
dungssystem zu anderen Lernern

Soziale Bediirfnisse »~Sprachpadagogen” wird Expertenstatus
zuerkannt, darum ist es wichtig zu prii-
fen, inwiefern sie diese Anforderung
erfiillen

5.4. Ansatze zur Messung interkultureller Kompetenz
in der Fremdsprachendidaktik

Die scheinbar innovative Frage der Evaluation interkultureller Kompe-
tenz ist bei genauerem Hinsehen in der Fremdsprachendidaktik keineswegs
unbekannt. Bereits die frithe Sprachtesttheorie hat sich Gedanken dartiber
gemacht, wie , Kulturtests” konstruiert werden konnen.

5.4.1. Kulturtests nach Lado
Bereits 1971 (Original: 1961) hat Lado in seiner Arbeit Testen im Sprach-

unterricht zwei Fragen eingehend erortert, die viele Uberschneidungen mit
dem hier prasentierten Thema aufweisen: ,Das Testen der interkulturellen
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Beziehungen” und ,Das Testen der ,hoheren Werte’”. Es wére an dieser
Stelle interessant zu beschreiben, was sich Lado darunter vorgestellt hat -
dies wiirde den von uns durchzufiihrenden Untersuchungen auch eine Per-
spektive fiir die hier vorzuschlagende Evaluation interkultureller Kompe-
tenz gewdhren.

Lado (1971: 316) verweist auf die spdter von vielen Autoren aufgegrif-
fene Frage der Kulturaspekte des Sprachunterrichts, die noch lingst nicht voll
erschlossen sind, und fiir das Testen hat man (sie) noch nicht einmal im Ansatz
erkannt. Auch wenn diese Feststellung von Lado heutzutage nicht mehr
ganz zutreffend ist, da man, wie auch in der vorliegenden Arbeit bewiesen,
den (inter)kulturellen Aspekt des Fremdsprachenunterrichts weitgehend
herausgearbeitet hat, muss erneut festgestellt werden, dass im Testen bzw.
Messen der interkulturellen Kompetenz seit den Zeiten von Lado kaum
Fortschritte erzielt wurden.

Lado (1971: 317-322) geht von einem Kulturverstindnis aus, bei dem
Kultur als ein strukturiertes System modellhaften Verhaltens aufgefasst
wird (1971: 318). Deshalb pléddiert er dafiir, sich beim Testen der interkultu-
rellen Beziehung auf spezifische Kulturmuster zu beziehen. Bei dem von
ihm vorgeschlagenen Testverfahren, wird allerdings vorausgesetzt, dass
diese Muster aufgrund vorangegangener Forschungsarbeiten bereits be-
kannt sind und es in Erfahrung zu bringen gilt, ob sie einer Testperson aus
einem anderen Kulturkreis bekannt sind (d.h. ob sie sie gelernt hat). Als
Testtechniken werden genannt:

* Gleich-oder-Verschieden-Test, bei dem die Testperson Unterschiede
in Bezug auf die eigene Kultur identifizieren muss;

* Auswahlantworten, bei denen die Testperson im Kontext zwischen
Antworten, die ein bestimmtes Kulturmuster angeben und einer
Antwort, die einen Distraktor enthilt, wahlen muss.

Lado (1971: 326ff.) stellt sich auch die Fragen, ob man sich beim Testen
des interkulturellen Verstindnisses auf , objektive” Testverfahren verlassen
kann. Er bejaht diese Frage und begriindet seine Antwort mit seiner Auffas-
sung des interkulturellen Verstandnisses als Kenntnis dessen, was Menschen
einer Kultur tun und was dieses Tun jeweils bedeutet. Somit tauchen fiir Lado
auch keine moralischen bzw. ethischen Fragen beim Testen des interkultu-
rellen Verstandnisses auf:

Das zwischenkulturelle Verstindnis ist keine Garantie dafiir, dass ein einzelner
Mensch einer anderen Kultur ein bestimmtes Verhalten liebt oder es missbilligt
bzw. dass er ganz bestimmte Dinge in der zuldssigen Weise ausfiihrt oder nicht tut.
Das zwischenkulturelle Verstandnis an sich beinhaltet keine moralische Wertigkeit
(Lado 1971: 326).
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Es ist sichtbar, dass Lado von den gleichen methodologischen Voraus-
setzungen ausging, wie die vorliegende Arbeit. Er ist bei Formulierung sei-
nes zur Uberpriifung der interkulturellen Beziehungen einzusetzenden
Testverfahrens von einer bestimmten Auffassung der Kultur ausgegangen.
Dieses Kulturverstdandnis (relativ geschlossenes System von Kulturmustern)
ist aber aus der heutigen Perspektive aufgrund der Erkenntnisse von inzwi-
schen sehr weit fortgeschrittenen Arbeiten zur Kulturanthropologie und der
interkulturellen Kommunikation nicht mehr aktuell. Die mit dem Kultur-
verstindnis verbundene Annahme, dass beim Testen des interkulturellen
Verstdndnisses eine abgeschlossene Sammlung der kulturellen Muster, die
es zu testen gilt, vorausgesetzt werden kann, muss sich als polemisch er-
weisen. Die Polemik sttitzt sich auf zwei Anhaltspunkte, die in Anlehnung
an das in der vorliegenden Arbeit présentierte Kulturverstandnis formuliert
werden: zum einen sind in Bezug auf die polnische und deutsche/
/ Osterreichische/schweizerische Kultur nur wenige Forschungsarbeiten zur
Identifizierung der kulturellen Unterschiede vorhanden* und deshalb wire
die Konstruierung eines auf identifizierten Kulturmustern aufbauenden
Tests recht schwierig, zum anderen soll Kultur - nach den neusten kultur-
anthropologischen Erkenntnissen - dynamisch aufgefasst werden, und vor
diesem Hintergrund kann es tiberhaupt keine abgeschlossene Sammlung
von Kulturmustern geben - um die Terminologie von Lado aufzugreifen.

Aus den Ausfiihrungen von Lado werden zu Zwecken der vorliegen-
den Arbeit allerdings folgende Schliisse gezogen:

* Es ist notwendig, den interkulturellen Aspekt des Fremdsprachen-
unterrichts zu uiberpriifen;

* Es ist moglich, den interkulturellen Aspekt des Fremdsprachenun-
terrichts zu uberpriifen.

Die methodologisch richtig angelegten Gedanken von Lado miissen je-
doch vor dem Hintergrund der heutigen wissenschaftlichen Erkenntnisse
aktualisiert und weiterentwickelt werden.

Lado (1971: 325f.) macht in seiner Monographie eine weitere wichtige
Anmerkung:

Wir miissen verstehen, dass die Uberpriifung des interkulturellen Verstindnisses in
einer bestimmten pddagogischen Situation stattfindet, deshalb steht uns nicht un-
beschriankte Zeit zur Verfligung.

Diese Auflerung des Nestors der Testtheorie in der Fremdsprachendidaktik
darf auch heute nicht tibersehen werden, vor allem angesichts immer haufi-

4 U.a. Miodek 1996; Tomiczek 1996, 1997.
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ger der aus der Psychologie auf die Fremdsprachendidaktik tibernomme-
nen komplexen und zeitaufwendigen Evaluationsverfahren und -techniken
wie Beobachtung oder Interview etc.

Lado (1971: 332-339) hat auch auf die vom Wissen abweichende Aspek-
te des interkulturellen Verstindnisses ausdriicklich aufmerksam gemacht
und sie unter der Bezeichnung hohere Werte subsumiert. Hierzu gehoren
seiner Ansicht nach:

* die Erziehung selbst,

* FEinsichten in die eigene Sprache,

* Einsichten in eine fremde Kultur,

* Einsichten in die eigene Kultur,

* Verhalten gegeniiber Minderheiten,
* Interesse an anderen Volkern.

Zum Testen der héheren Werte greift er die bei Kulturtests vorgeschla-
genen Techniken auf und erginzt sie durch Problemltseaufgaben, die er bei
der Uberpriifung von Haltungen gegeniiber fremden Sachverhalten und
Dingen fiir besonders geeignet halt.

5.4.2. Kulturtests nach Valette

Valette (1986: 180) greift erneut das Thema der Kulturtests auf und stellt
fest, dass die meisten Fremdsprachenlehrer den Stellenwert der Kultur im
Fremdsprachenunterricht nicht herunterspielen wollen. Problematisch er-
scheint, dass die Fremdsprachenlehrer selbst nicht wissen, um welche Ziele
es sich beim Kulturlehren und -lernen handelt und somit auch nicht, wie
diese zu evaluieren sind. Valette (1986: 181) ist der Meinung, dass der Leh-
rer, bevor er die kulturellen Ziele seines Unterrichts festlegt, seine eigene
Wahrnehmung der Kultur der Zielsprache definieren muss. Er muss sich
also fiir einen bestimmten Ausschnitt der Kultur entscheiden, z.B. im Fran-
zosischunterricht die Kultur der Hauptstadt Paris, die Kultur von Guade-
loupe etc. Valette schldgt vor, Lernende in folgenden Kulturbereichen zu
tiberpriifen: Cultural Awareness, geographische Kenntnisse, Beitrag der Ziel-
kultur zur allgemeinen Kultur, unterschiedliche Lebensstile, Kenntnisse
tiber die Etikette der Zielkultur, Verstandnis der kulturellen Werte, Analy-
severmogen der Zielkultur, Verhalten bei unbekannten Konventionen und
Interpretation der Verhaltensweisen von Vertretern der Zielkultur. Die Prii-
fungstechniken weichen aber nicht von den tradierten ab - sie umfassen:
Antwortverbindungen, Richtig/Falsch-Ubungen und Rollenspiele (Imagine
you are eating in the home of a French family. Show how you would behave, Valet-
te 1986: 187).
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Valettes Meinung in der Diskussion tiber das Priifen interkultureller
Kompetenz bzw. iiber , Kulturtests” ist insofern wesentlich, als dass sie auf
die Notwendigkeit der Beschrankung des zu testenden kulturellen Stoffes
verweist. Diese Einschrankung soll sich nach Valette der Lehrende selbst
auferlegen, indem er sich selbst arbitrir fiir die Vermittlung einer bestimm-
ten Wahrnehmung der Kultur bzw. eines bestimmten Ausschnitts dieser
Kultur entscheidet. Valette hilt es zurecht fiir unmoglich alle Kulturaspekte
in den Fremdsprachenunterricht einzubringen, geschweige denn zu testen.
Dem gilt allerdings entgegenzuhalten, dass es nicht (nur) der arbitrdren
Entscheidung der Fremdsprachenlehrer tiberlassen wird, welche Kulturas-
pekte im Fremdsprachenunterricht angesprochen werden. Die Lehrkréfte
miissen sich schlieSlich in erster Linie an dem im Lehrprogramm festgesetz-
ten Leitfaden orientieren und diesen durch die eigene Pragung, d.h. durch
selbst gewdhlte Aspekte ergéanzen. Deshalb erscheint die Meinung Valettes
nicht zutreffend zu sein. Aus diesem Grund bilden fiir die Evaluation der
interkulturellen Kompetenz angehender Deutschlehrer in Polen im Rahmen
dieser Arbeit die Lehrprogramme der verschiedenen Schultypen die Grund-
lage, die eine Einschrankung der (inter)kulturellen Thematik - wie von Va-
lette gefordert - durchaus ermoglichen.

5.4.3. Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen fiir Sprachen

Der vom Europarat herausgegebene GEMEINSAME EUROPAISCHE
REFERENZRAHMEN FUR SPRACHEN: LERNEN, LEHREN, BEURTEILEN sollte auch
fur die Beurteilung und Bewertung der Sprachkompetenz anwendbar sein.
Die Verwendungszwecke des Referenzrahmens in dieser Hinsicht sind wie
folgt (Europarat 2001: 30f.) :

* er kann inhaltliche Spezifizierungen fiir Tests und Priifungen lie-
fern;

* er kann Kriterien bereitstellen, mit deren Hilfe man bei der Beurtei-
lung einer bestimmten miindlichen oder schriftlichen Leistung fest-
stellen kann, ob ein Lernziel erreicht wurde oder nicht, und er kann
dies sowohl fiir die kontinuierliche Beurteilung durch Lehrende
oder die Lerngruppe tun als auch fiir die Selbstbeurteilung;

* er kann helfen, die Kompetenzniveaus von bereits existierenden
Tests und Priifungen zu beschreiben und dadurch den Vergleich
zwischen unterschiedlichen Qualifikationssystemen ermdoglichen.

Neben der Skalierung der Sprachkompetenz will sich der Europaische
Referenzrahmen mit Kompetenzen auseinandersetzen, die die in kommu-
nikativen Situationen erforderlichen Aufgaben und Aktivitdten auszufiih-
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ren helfen. Der Referenzrahmen sieht es als sinnvoll an, die weniger eng mit
der Sprache verkniipften Kompetenzen von der linguistischen Kompetenz
im engeren Sinne zu unterscheiden (Europarat 2001: 103). Sie werden unter
dem Begriff allgemeine Kompetenzen subsumiert. Dazu gehoren:

das deklarative Wissen (darin inbegriffen: Weltwissen, soziokultu-
relles Wissen und interkulturelles Bewusstsein),

Fertigkeiten und prozedurales Wissen (darin inbegriffen: praktische
und interkulturelle Fertigkeiten),

personlichkeitsbezogene Kompetenz,

Lernfahigkeit (darin inbegriffen: Sprach- und Kommunikationsbe-
wusstsein, allgemeines phonetisches Bewusstsein und phonetische
Fertigkeiten, Lerntechniken, heuristische Fertigkeiten).

Der Gemeinsame Europdische Rahmen fiir Sprachen beschreibt sehr
ausfiihrlich, was die einzelnen Teilkompetenzen beinhalten und schldgt im
Hinblick auf ihre weitere Spezifizierung und eventuelle Beurteilung vor,
dass die Benutzer des Referenzrahmens bedenken und, soweit sinnvoll,
angeben sollten (Europarat 2001: 103-108):

welche soziokulturellen Erfahrungen und Kenntnisse bei den Ler-
nenden vorausgesetzt werden konnen und welche von ihnen erwar-
tet werden,

welche neuen Erfahrungen und Kenntnisse des sozialen Lebens so-
wohl in der eigenen als auch in der Zielgemeinschaft die Lernenden
erwerben miissen, um die kommunikativen Anforderungen in der
L2 zu meistern,

welches Bewusstsein der Beziehung zwischen der eigenen Kultur
und der Zielkultur die Lernenden haben miissen, um eine angemes-
sene interkulturelle Kompetenz zu entwickeln,

welche kulturellen Mittlerrollen und -funktionen die Lernenden
iibernehmen miissen, auf welche dieser Rollen und Funktionen sie
vorbereitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht er-
wartet wird,

welche Merkmale der Ausgangs- und Zielkultur die Lernenden un-
terscheiden kénnen miissen, wie sie darauf vorbereitet werden sol-
len und welche Anforderungen in dieser Hinsicht an sie gestellt
werden,

welche Vorkehrungen getroffen werden sollen, um den Lernenden
die Moglichkeit zu geben, die Zielkultur zu erfahren,

welche Gelegenheiten die Lerneden haben werden, als kulturelle
Mittler aufzutreten.
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Vor diesem Hintergrund drangt sich die Frage auf, ob sich der Europai-
sche Referenzrahmen fiir Sprachen als Instrument zur Evaluation der inter-
kulturellen Kompetenz angehender Deutschlehrer in Polen eignet. Der Eu-
ropdische Referenzrahmen fiir Sprachen ist - wie bereits aus dem Namen
hervorgeht - ein allgemeiner Rahmen. Als solcher muss er seinem Zweck
entsprechen, d.h. er muss vor allem umfassend sein, was einen sehr hohen
Grad der Allgemeinheit voraussetzt. Bei der Anwendung des Referenzrah-
mens miissen die dort ausgewiesenen Ziele fiir konkrete Umstdnde operati-
onalisiert werden. Anders ausgedrtickt: der Rahmen als Messinstrument
unterscheidet sich nicht von den in der vorliegenden Arbeit bereits darge-
stellten Modellen der interkulturellen Kompetenz, allerdings ist er fiir die
Bediirfnisse dieser Arbeit noch nicht ausreichend spezifiziert.

5.5. Andere Ansatze zur Messung interkultureller Kompetenz
5.5.1. Interkulturelle Assessment-Center

In der Wirtschaft ist die Beurteilung der interkulturellen Kompetenz
anhand verschiedener Methoden bereits weit verbreitet. In den meisten
international tatigen Firmen wird die interkulturelle Kompetenz der Mitar-
beiter als Teilbereich einer allgemeinen Eignungspriifung beurteilt. Dabei
werden die wichtigsten Eigenschaften der Testteilnehmer - die Determinan-
ten interkultureller Effektivitit - unter Berticksichtigung der aufgaben-,
unternehmens- und ldnderspezifischen Besonderheiten ermittelt. Das Er-
gebnis dieser Beurteilung wird nicht als , Erfolg” oder ,Misserfolg” betrach-
tet, sondern als Hinweis auf Stiarken und Schwichen, Chancen und Risiken
sowie wiinschenswerte Entwicklungsmafinahmen des entsprechenden Mit-
arbeiters. Die Beurteilung der interkulturellen Kompetenz im internationa-
len Wirtschaftsleben (vor allem bei den ins Ausland zu entsendenden Mit-
arbeitern) wird meistens von sog. interkulturellen Assessment-Centern {i-
bernommen. Sie bieten zweierlei Arten von Assessment> an: das punktuelle
und das systemisch interkulturelle Assessment. Das punktuelle interkultu-
relle Assessment stellt derzeit die bevorzugte Form dar, um zu einer fun-
dierten Einschitzung der internationalen Einsatzfihigkeit von Bewerbern
und Mitarbeitern zu gelangen. Es werden im wesentlichen individuelle und
soziale Teilkompetenzen tiberpriift, die fiir einen internationalen Einsatz als

5 Es wird hier absichtlich das Wort Assessment gemafs der in der interkulturellen
Wirtschaftskommunikation verwendeten Nomenklatur und zur Unterscheidung von
dem in der Fremdsprachendidaktik gingigen Begriff der Leistungsmessung bzw. Evalu-
ation gebraucht.
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besonders wichtig erachtet werden wie z.B. Rollendistanz, Empathie, Meta-
kommunikationsfghigkeit und Toleranz (siehe: Modell der interkulturellen
Kompetenz nach Bolten im Kapitel 3.3.2.1). Dabei wird in der Regel auf den
aus konventionellen Assessment Centern bekannten Ubungstypen wie Pra-
sentationen, Postkorb-Aufgaben, gesteuerte/ungesteuerte Diskussionen,
Erarbeiten von Problemldsungen im Team etc. aufgebaut, die an den inter-
kulturellen Kontext angepasst werden.

Tabelle 7. Das Messinstrumentarium interkultureller Assessment-Center

(Bolten 2001a: 215)

Einzuschitzende Aspekte

AC-Ubungen

Individuelles Selbstkonzept
(Selbstbild, Motiviertheit etc.)

z.B. Assoziogramme zu Aspekten wie ,Motivation”,
»Ziele des Auslandsaufenthaltes”, ,Eignung” etc. mit
den AC-Teilnehmern erarbeiten.

Kulturelles Selbstkonzept;
Ethno-/ Polyzentrismus

Werte-Ranking (z.B. Eigenschaftslistenverfahren) im
Kulturvergleich (Piinktlichkeit, Offenheit, Fachkompe-
tenz, Arbeitshaltung etc.) erstellen.

Erwartungen (Fremdbild)

* Wissen iiber Verhaltens-
konventionen in der Fremd-
kultur

Prasentation der Fremdkultur mit ausgewahlten Bildma-
terialien 0.4. durchfiihren lassen; Handlungsnormalitit/
Konventionen in der Fremdkultur beschreiben lassen;
Handlungsverldufe in der Zielkultur prognostizieren
(anhand von Videosequenzen); kulturelle/ kommunika-
tive Stile beschreiben/ begriinden; critical incidents in-
nerhalb der Fremdkultur zu kldren versuchen (Culture
Assimilator-Ubungen).

Erwartungs-Erwartung
(Metabild)

Eigenschaftslistenverfahren (was glauben Sie, wie Mit-
glieder Threr Kultur von Mitgliedern einer bestimmten
anderen Kultur eingeschitzt werden etc.); Vermutungen
zu Stereotypen tiber Deutsche in der Fremdkultur.

Rollendistanz, Bewusstsein
von Grenzsituationen

* Veranderungen des eigenen
Verhaltens im interkulturellen
Kontext erkennen konnen

Plan-/ Rollenspiele zur interkulturellen Sensibilisierung
(fiktive Kulturen; emotionale Grenzsituationen aufbau-
en); Arbeiten unter Zeitdruck absolvieren, Entschei-
dungsdruck herstellen; Analyse von Videoaufzeichnun-
gen der Teilnehmer in interkulturellen Verhandlungs-
situationen, Planspielen o0.4. im Vergleich zu intrakultu-
rellen Entsprechungen.

Verhaltensflexibilitit:

* Problemldsungsverhalten
(z.B. Metakommunikation)

* Akzeptanzraume

Fallstudie mit interkulturellem critical incident bearbeiten
lassen (Cultural Assimilator-Ubung); Verhandlungsge-
spréach/ Rollenspiel, in dem durch bestimmte Vorgaben
Inkompatibilitidten erzeugt werden. Verkaufsverhand-
lung mit inkompatiblen Vorgaben.
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Assessment-Center nutzen auch stark ausgebaute Tests, die sie als sta-
tistisch zuverldssige Instrumente zur Messung interkultureller Sensitivitait
empfehlen (Baumer 2004: 180). Dazu gehoren: das Intercultural Development
Inventory, der Sigmund-Potenzial-Test und das DNLA-Potenzialmessverfahren®.
Die meisten Tests weisen Ziige der Personlichkeitsanalyse oder der Poten-
zialerfassung der Testteilnehmer auf, die mit dem beruflichen Erfolg der
Probanden korreliert werden sollen.

Die zweite Art des Assessment, das systemische interkulturelle Assess-
ment, ist so konzipiert, dass es das Zusammenspiel der Teilkompetenzen
beruflichen Handelns im interkulturellen Kontext initiiert und so eine Beur-
teilung der komplexen internationalen Handlungskompetenz ermoglicht.
Dies gelingt am besten in Planspielen, die gemeinsam mit Gastlandangeho-
rigen durchgefiihrt werden und zeigen konnen, inwieweit jemand in der
Lage ist, komplexes Handeln in interkulturellen Kontexten erfolgreich zu
realisieren (Bolten 2001a: 216). Fiir diese Art der Diagnose der interkulturel-
len Fahigkeiten werden als Ubungen das strukturierte biographische Interview,
die Postermethodik’” sowie Unternehmensspiele angewandst.

Es ist wenig wahrscheinlich, dass die Fremdsprachendidaktik aus der
Arbeit der Assessment-Center schopfen kann. Das ist auf zweierlei Griinde
zuriickzuftihren: zum einen weicht der Schwerpunkt der interkulturellen
Kompetenz innerhalb der Fremdsprachendidaktik von dem ab, was inter-
kulturelle Assessment-Center zu evaluieren versuchen. Mit anderen Wor-
ten: Assessment-Center verfolgen andere Ziele als die, welche fiir den
Fremdsprachenunterricht und insbesondere fiir die Deutschlehrerausbil-
dung in Polen identifiziert wurden. Zum anderen werden dort in den meis-
ten Féllen Beurteilungsverfahren durchgefiihrt, die sehr zeit- und kosten-
aufwendig sind. Sie bediirfen des Einsatzes geschulter Psychologen (Asses-
soren), die fiir den Auslandseinsatz (bzw. fiir die darauf vorbereitende
Ausbildung) geeignete Kandidaten auswihlen sollen. Es muss auch ange-
merkt werden, dass sich die Assessment-Center oft auf wissenschaftliche
Fundierung berufen, die nicht immer verifiziert werden kanns. Dennoch

6 Mehr dazu in: Baumer 2004: 160-208.

7 Es werden problembezogene Poster in einer Teilnehmergruppe entwickelt. Das
Ziel der Postermethodik ist es, einen dynamischen Kommunikationsprozess zwischen
den Teilnehmern auszuldsen, der zu gemeinsam festgelegten Resultaten fiihrt (Baumer
2004: 186).

8 Zur Verfassung dieses Kapitels wurden neben der angegebenen Bibliographie die
folgenden Internetseiten von Assessment-Centern verwendet: http://www.aipt.org/
pre_assessment.html; http://www health.qld.gov.au/hssb/cultdiv/check/home.htm;
http://w3.hcgnet.com; http: //www.mcf.gov.bc.ca/publications/cultural_competency/
assessment_tool/tool_index1.htm; http://www.cicb.net/Deutsch/deutsch.php; http://
www. tuckerintl.com/index.html (Stand: 1. Mérz 2006).
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wird auf die Beurteilungstechniken der Assessement-Center im weiteren
Verlauf der Arbeit noch zuriickgegriffen werden.

5.5.2. INCA-Project

Eine Anndherung an die Anforderungen der Fremdsprachendidaktik
stellt das INCA-Projekt® dar. Das Projekt wurde gestartet, um erganzend
zur Sprach- und Fachkompetenz einen Referenzrahmen, computer-basierte
Testinstrumente und ein Zertifikat fiir die Beurteilung interkultureller
Kompetenz zu schaffen. Die Ergebnisse des INCA-Projekts sollen vor allem
in der Industrie Anwendung finden, da dort der Mangel an interkulturell
kompetenten Managern besonders grofs ist. Das Projekt erhielt eine zuver-
lassige wissenschaftliche Fundierung!. Die interkulturelle Kompetenz
wurde in drei Stufen eingeteilt: niedrige, mittlere und hohe Kompetenz. Das
Profil der Kompetenz selbst stiitzt sich auf drei sog. tibergeordnete Saulen
interkultureller Kompetenz - Offenheit, Wissen und Anpassungsfahigkeit -
und setzt sich aus folgenden Kompetenzelementen zusammen: Ambigui-
tatstoleranz, Verhaltensflexibilitdt, Kommunikationsbewusstsein, Wissens-
erwerb, Offenheit gegentiber anderen Kulturen und Empathie. Zur Mes-
sung dieser sechs Kompetenzelemente wurden drei Messwerkzeuge einge-
setzt. Das erste ist der sog. biographische Fragebogen zur Ermittlung des
interkulturellen Profils, das zweite sind Ubungen zu , Interkulturellen Be-
gegnungen”, deren Szenarios Situationen beschreiben, in die ein junger
Erwachsener in einem fremden kulturellen Umfeld geraten konnte und das
dritte sind Rollenspiele, bei denen mehrere Teilnehmer in einer Gruppe
spielen. Die Auswertung der Assessoren wird zusdtzlich online gesttitzt.
Neben den entwickelten Beurteilungsverfahren wurde ein Portfolio zur
Aufzeichnung der interkulturellen Kompetenz erarbeitet.

Dieses Modell steht dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen
fiir Sprachen am néchsten und schopft somit unmittelbar aus der Fremd-
sprachendidaktik. Fuir die Messung der interkulturellen Kompetenz ange-
hender Deutschlehrer in Polen ist es jedoch aufgrund seines erheblichen
Umfangs wenig geeignet. Auflerdem richtet es sich an eine sehr genau be-
stimmte Zielgruppe, Angestellte, Lehrlinge, Trainees und Arbeitgeber aus
der Industrie, was seine Ubertragbarkeit auf die Evaluation der interkultu-
rellen Kompetenz angehender Deutschlehrer in Polen zusitzlich ein-

9 INCA steht fiir Intercultural Competence Assessment; INCA ist ein dreijahriges
Leonardo-da-Vinci-Projekt (2001-2004).

10 Theoretische Grundlagen fiir das Projekt wurden anhand der Arbeiten von Mi-
chael Byram, Torsten Kiihlmann, Bernd Miiller-Jacquier und Gerhard Budin ausgearbeitet.
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schrankt. Dennoch werden einige der im INCA-Projekt verwendeten Beur-
teilungstechniken auch zu Zwecken der vorliegenden Arbeit eingesetzt
werden.

5.6. Besonderheiten der Evaluation
interkultureller Kompetenz

Es bestehen also bereits bestimmte Referenzmodelle fiir die Evaluation
interkultureller (kommunikativer) Kompetenz. Sich auf diese Modelle zu
berufen ist jedoch mit einem gewissen Risiko verbunden, da diese Modelle
keine spezifischen Umsténde berticksichtigen. Evaluation muss nattirlich in
erster Linie die traditionellen Fahigkeiten (d.h. solche, die in Schulen ver-
mittelt werden) beschreiben. Es ist dartiber hinaus aber von grundlegender
Bedeutung, dass die Evaluation auch fiir auSerordentliche Lebensldufe,
nicht konformistische Erfahrungen und Strategien, die aufSerhalb des nor-
malen Qualifizierungsprozesses erworben wurden, Platz bietet. Es miissen
somit auch bestimmte Merkmale der individuellen Erfahrung zum Aus-
druck kommen und beschrieben werden kénnen und zwar ordentlich und
systematisch, so dass sie verglichen werden kénnen, ohne das dies zu einer
Standardisierung und Hierarchisierung dieser Fahigkeiten fiihren wiirde.

Gibt es im Zusammenhang mit der Evaluation der interkulturellen
Kompetenz Besonderheiten (im Unterschied zu anderen Teilen der Sprach-
kompetenz) die berticksichtigt werden miissen?

Byram (1997b: 12) bejaht diese Frage und gibt folgende Besonderheiten an:

* Um das Phanomen der interkulturellen Kompetenz beschreiben zu
konnen, miissen Zusammenhénge zwischen der Fremdsprachendi-
daktik und der Soziologie/ Anthropologie hergestellt werden,

* Interkulturelle Kompetenz ist eine interdisziplindre Erscheinung
und muss folglich auch interdisziplindr beschrieben werden. Dabei
muss die Kohdrenz des Begriffs gewahrt werden, der nicht einfach
mit den Merkmalen einer bestimmten Disziplin gleichgesetzt wer-
den darf,

* Jede Kompetenzmessung, die die Personlichkeit des Lernenden
oder seine psychologische Entwicklung in einem anderen als dem
kognitiven Bereich widerspiegelt, wirft die Frage nach der ethischen
Zulassigkeit auf, da die Evaluation ideologisch motiviert sein konnte,

* Erfahrungen mit einer Sprache und Kultur beeinflussen potenziell
das Erlernen der niachsten Sprache und Kultur.

Jede Evaluation interkultureller Kompetenz muss diese Aspekte be-
riicksichtigen.
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5.7. Erfassung der Einstellungen
— ein Ding der Unmdglichkeit?

Zu den Besonderheiten der Evaluation interkultureller Kompetenz ge-
hort sicherlich die Erfassung der Einstellungen. Bevor zu den einzelnen
Techniken der Evaluation interkultureller Kompetenz tibergegangen wird,
soll auf die wohl umstrittensten Fragen im Zusammenhang mit der inter-
kulturellen Kompetenz eingegangen werden - die Fragen, ob die Einstel-
lungen tiberhaupt evaluierbar sind und ob ihre Evaluation legitim ist.

Bei der Beantwortung der Frage zur Zuldssigkeit der Evaluation von
Einstellungen kommt der folgende Gedankengang voll zum Tragen: Evalu-
ation muss nicht immer ausschliefSlich der Beurteilung dienen, sondern
kann auch zur Feststellung eines bestimmten Sachverhalts zum FEinsatz
kommen. Am besten driickt es Byram (1997a, 2000) aus, der die Ansicht
vertritt, dass die Zulédssigkeit einer Evaluation strittig ist, wenn sie auf die
Beurteilung einer bestimmten Person abzielt. Wird die Evaluation jedoch
,nur” vorgenommen, um eine Momentaufnahme der studentischen Kom-
petenzen zu machen, hat sie nichts Strittiges an sich (Byram 2000: 9). In die-
sem Sinne ist auch die Evaluation der Einstellungen (wie bei der interkultu-
rellen Kompetenz der Fall) legitim.

Dass die Evaluation von Einstellungen auch maglich ist, bezeugen viele
fundierte Untersuchungen z.B. zu Stereotypen. Uber diese Art der Evaluation
berichten auch Bohner und Wanke (2004) ausfiihrlich, die explizit von der
Anderung der Einstellungen sprechen. Byram (et al. 1994: 138) stellt sich an-
gesichts der Schwierigkeiten der Evaluation von Einstellungen folgende Frage:

Can we simply ignore the assessment of attitudes and the educational purpose
associated with them? To do so and to remain consistent, we would have to a-
bandon statements which suggest that language and culture teaching is inten-
ded to stimulate positive attitudes.

Byram verfolgt somit auch auf dieser Ebene den Grundsatz: what is not
assessed ist not taught, allerdings schlédgt er vor, den Zeitpunkt der Evaluati-
on von Einstellungen zu verschieben (Byram et al. 1994: 138): [...] we can
delay assessment until we can reasonably suppose that learners have reached an
appropriate stage of psychological development. Byram verweist hier eindeutig
auf den Zeitpunkt, zu dem die Fahigkeit eines Menschen zur Selbstevalua-
tion entwickelt ist. An dieser Stelle erscheint es sinnvoll in einem Exkurs in
die Entwicklungspsychologie zu ermitteln, wann , verniinftig angenom-
men” werden kann, dass eine Person eine zur Selbsteinsicht und Selbsteva-
luation befdhigende Stufe der kognitiven Entwicklung erreicht hat.

In der psychologischen Fachliteratur wird oft betont, dass die Grenzen
zwischen einzelnen Entwicklungsphasen eines Individuums schwer festzu-
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legen sind und die Altersangaben in diesem Zusammenhang nur einen ap-
proximativen Charakter haben. Wenn von angehenden Deutschlehrern die
Rede ist, so spricht man i.d.R. von Studenten zwischen dem 22. und 25. Le-
bensjahr, die in den unterschiedlichen Typologien der menschlichen Ent-
wicklung als junge Erwachsene bezeichnet und entsprechende Eigenschaf-
ten aufweisen sollten (Obuchowska 2000: 166; mehr zu Phasen der Entwick-
lung des Menschen u.a. bei Oerter/ Montada 2002). Zu diesen Eigenschaften
gehoren nach Sek/Sommerfeld (1990) ein ausgeprégtes Identitdtsgefiihl,
Autonomiebedarf, die Bereitschaft, fiir sich selbst und andere Verantwor-
tung zu tibernehmen, Entwicklung einer konkreten Vorstellung vom Sinn
des Lebens, die Fahigkeit andere Menschen zu verstehen, die Fahigkeit, sich
emotional an einen anderen Menschen zu binden, die Fahigkeit, die Aufga-
ben des Lebens zu meistern und Ambiguititen zu bewiltigen (Ubers. A.B.).
Die hier angefiihrten Eigenschaften lassen darauf schlieffen, dass angehende
Lehrer die Stufe der kognitiven Entwicklung erreicht haben, von der verniinf-
tig angenommen werden kann, dass sie zur Selbstreflexion und zur Selbstein-
schiatzung ihrer eigenen Einstellungen befihigt!l. Somit kann die von Byram
(et al. 1994: 138) gestellte Bedingung als erfiillt betrachtet werden - ein Ge-
danke der bei der Besprechung der Techniken zur Evaluation interkultureller
Kompetenz auf ihren einzelnen Ebenen noch einmal aufgegriffen wird.

5.8. Evaluation interkultureller Kompetenz — Techniken

An dieser Stelle drangt sich somit eine weitere interessante Frage auf:
Mit welchen Methoden und Techniken konnten die dargestellten Dimensi-
onen der interkulturellen Kompetenz evaluativ erfasst werden?

Summarische Sprachtests enthalten Aufgaben zum Vokabular, zur
Grammatik, zum Hor- und Leseverstindnis und zum Schreiben. Es liegt
nahe, dass Tests zur Evaluation der interkulturellen Kompetenz Aufgaben
enthalten konnten, bei denen die Testperson ihr Wissen und ihre interkultu-
rellen Fahigkeiten unter Beweis stellen kann. Im Folgenden werden die in
der einschlédgigen Literatur und in der Fremdsprachendidaktik thematisier-
ten Techniken zur Evaluation einzelner Dimensionen der interkulturellen
Kompetenz dargestellt (Byram/Zarate1997; Bandura 2000; Sercu 2005; Fac-
ciol/Kjartansson 2003). Zur Verfiigung stehen dabei grundsitzlich alle in-
nerhalb der Fremdsprachendidaktik entwickelten Techniken!2. Die beim

11 Zur Rolle der Autonomie und Selbstevaluation im akademischen Sprachunter-
richt vgl. Wilczyniska 2002; Aleksandrzak 2002. Aleksandrzak (2002: 259) setzt allerdings
voraus, dass die Fahigkeit zur Selbstreflexion auch getibt werden muss.

12 Hierzu siehe u.a.: Bachman 1990; Bachman/Palmer 1996; Bolton 1997, 2005;
McNamara 2000; Vollmer 2003; Kniffka 2003.
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professionellen Assessment interkultureller Kompetenz verwendeten Tech-
niken scheinen vor allem aufgrund ihrer Komplexitit fiir die vorliegende
Arbeit weniger geeignet zu sein. Sie weisen zwar den Vorteil auf meist als
integrative Tests konzipiert zu sein und eine holistische Beurteilung der
interkulturellen Kompetenz zu ermoglichen, ihr Einsatz wiirde jedoch weit
tiber die Moglichkeiten der Ausbildungsinstitutionen von Deutschlehrern
hinausgehen. Zunéachst sollen alle Techniken einmal tabellarisch veran-
schaulicht werden:

Tabelle 8. Techniken zur Messung interkultureller Kompetenz

Ebenen der IK allgemeine Qualifikationen Evaluationstechniken
Wissen Wissen {iber die eigene und die fremde | Multiple-Choice-Aufgaben
Kultur Ja/Nein-Aufgaben
Essay, Quiz
Selbstbewertung
Offenheit und Bereitschaft, die eigene | langfristiges Projekt
Einstellungen | Perspektive zu relativieren Portfolio
kritisches Urteilsvermogen im Hinblick Fragebogen
. . Selbstbewertung
auf die eigene und die fremde Kultur
Tagebuch

aufgabenorientierte Tests
Interpretationsvermogen im Hinblick | langfristiges Projekt
auf die fremde Kultur und ihren Bezug | Portfolio

Handlungen | zur eigenen Kultur Fragebogen
Féhigkeit, Kenntnisse iiber eine fremde |Selbstbewertung
Kultur zu erwerben und diese in der Tagebuch
Kommunikation angemessen anzuwen- | aufgabenorientierte Tests
den. Critical-Incident-Aufgaben

5.8.1. Evaluationstechniken auf der Wissensebene
interkultureller Kompetenz

Es wurde bereits mehrmals versucht, die Ebene der interkulturellen
Kompetenz durch Tests zu erfassen. Es eignen sich hierzu geschlossene
Fragen, Liickentexte, Quiz und offene Fragen mit Vergleichsaspekten (z.B.
von Falk 1993: 15).

Die Reliabilitdt und Validitdt solcher Testaufgaben kann aufgrund der
bereits vorliegenden Erkenntnisse!3 sichergestellt werden. Grundsatzlich
erfiillen das Quiz und die anderen genannten Techniken - vorausgesetzt sie
werden entsprechend angepasst - alle Anforderungen zur Ermittlung inter-

13 Mehr zu Giitekriterien von Tests siehe: Bachman 1990: 24; Lienert/Raatz 1994: 10;
PreufSler 1997; Vollmer 2003; Kniffka 2003; Bolton 2004.
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kultureller Kompetenz: sie sind mehrperspektivisch angelegt, beziehen die
eigene Realitdt mit ein etc. Es taucht allerdings erneut die bereits angespro-
chene Frage nach dem Inhalt solcher Tests auf. Wenn das Testergebnis Auf-
schluss dariiber geben soll, ob eine Person fihig ist, mit anderen Personen
aus dem deutschsprachigen Kulturraum auf eine interkulturell kompetente
Art und Weise zu interagieren, liegt die Schwierigkeit der Bewertung dieser
Ebene der interkulturellen Kompetenz - wie bereits mehrmals betont wur-
de - in der richtigen Auswahl relevanter Wissenselemente. Das traditionelle
(landeskundliche) Curriculum beinhaltet einen Wissensumfang, der viele -
jedoch bei weitem nicht alle - kulturelle Bereiche abdeckt. Diese Bereiche
sind einerseits thematisch geordnet, andererseits umfassen sie unterschied-
liche Lebensebenen (Institutionen, Alltag etc.). Vor diesem Hintergrund
muss eindeutig festgestellt werden, dass im Rahmen der Evaluation der
interkulturellen Kompetenz unmoglich alle Bereiche berticksichtigt werden
konnen. Mit anderen Worten: die Fremdkultur in ihrer Gesamtheit darf bei
der Testkonstruktion nicht den Bezugspunkt bilden. Somit stellt sich die
Frage, was als geeigneter Bezugspunkt betrachtet werden kann.

Seit 70er Jahren hat sich in der Fremdsprachendidaktik die Idee der
Lernerorientierung (Lernerzentriertheit) durchgesetzt!4. Dieser Grundsatz
ermoglicht eine legitime Auswahl des Wissensumfangs fiir eine bestimmte
Lernergruppe unter Berticksichtigung des Nutzens und Interesses dieser
Gruppe. Demnach konnten als fiir kiinftige Deutschlehrer in Polen relevan-
te kulturelle Informationen diejenigen Informationen gelten, die der Lernen-
de fur das Agieren als Deutschlehrer fiir alle Schultypen in Polen benétigt.

Es kommt ein weiterer Aspekt hinzu, der in Betracht gezogen werden
muss: Wahrend die Sprachkompetenz bestimmte Vorkenntnisse voraussetzt
(Passivbildung - u.a. Konjugation der Verben, Vergangenheitsformen von
starken Verben usw.), die bei der Beurteilung der Sprachkompetenz auch
tiberpriift werden konnen, wird man mit der Vorgehensweise der punktuel-
len Leistungsmessung des Kulturwissens nicht zum gewtiinschten Ergebnis
kommen (so ist es z.B. schwer festzustellen, welche Vorkenntnisse das Wis-
sen {iber politische Aspekte einzelner Bundesldnder voraussetzt). Dies ist
nicht zuletzt auf das moderne, offene Kulturverstindnis (siehe Kapitel: 2.2)
zuriickzuftihren. Sprache als Struktur ist tibersichtlich und abgrenzbar - auf
das moderne Kulturverstdndnis trifft das nicht zu'®>. Es wére somit wenig
sinnvoll einzelne, miteinander nicht verbundene Tatsachen abzufragen.
Deshalb wird in der vorliegenden Arbeit auf tradierte Techniken zum Wis-
sensabfragen verzichtet.

14 Hierzu zuerst Koordinierungsgremium 1977, spiter Bausch et al. (Hrsg.) 1982.

15 Hierzu wird auf die Netzwerkmodelle der ersten und der zweiten Moderne von
Bolten (2004: 50f.) verwiesen, die diese Denkweise widerspiegeln. Mehr dazu auch bei
Beck 1997.
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Die begriindete Annahme, dass Studenten hoherer Semester eine zur
Selbstreflexion befdhigende Stufe der kognitiven Entwicklung erreicht ha-
ben, legt nahe, auch auf dieser Ebene die Selbstevaluation als Messtechnik
vorzuschlagen. Die gesteuerte Selbstevaluation wiirde sich nicht auf kon-
krete Tatsachen stiitzen, sondern auf die Einschitzung bestimmter Wis-
sensbereiche, die ein kiinftiger Deutschlehrer beherrschen sollte, um in den
drei grundlegenden Schultypen in Polen (Grundschule, Gymnasium, Ly-
zeum) interkulturelle Kompetenz im Bereich Deutsch als Fremdsprache
vermitteln zu konnen.

5.8.2. Evaluationstechniken auf Handlungsebene
interkultureller Kompetenz

Zur Evaluation interkultureller Kompetenz auf der Handlungsebene
werden sowohl traditionelle Testformen der punktuellen Leistungsmessung
als auch Testarten, die einen formativen Charakter haben eingesetzt (vgl.
Kramsch 1993: 265f., Anlage II; Little/Simpson 2003: 19 nach Sercu 2005:
13f.). In dem ersten Fall handelt es sich um textorientierte Aufgaben, bei
denen die Testteilnehmer zeigen, dass sie fahig sind, die eigene/fremde
Kultur zu erforschen, Informationen tiber eigen-/fremdkulturelle Merkmale
zu sammeln und diese Informationen kohédrent in der fremden Sprache zu
prasentieren. Im zweiten Fall wird ein Portfolio als Messwerkzeug betrach-
tet. Damit ein solches Portfolio als effektives Messwerkzeug betrachtet wer-
den kann, muss es bestimmte Kriterien erftillen. Nach Sercu (2005: 13f.) soll
ein Portfolio zu Zwecken der Evaluation der interkulturellen Kompetenz so
entworfen sein, dass:

* es interkulturelle Erfahrungen festhdlt und zur Reflexion dartiber
anregt;

* es berticksichtigt, wo, mit wem und in welchem Kontext die inter-
kulturelle Erfahrung stattgefunden hat;

* es die Erfahrung hinsichtlich der Lange und Intensitét beschreibt;

* es beschreibt, wie der Lerner auf die Erfahrung reagiert hat (hat sie
ihn nur zum Nachdenken angeregt oder hat sie den Lerner zu kon-
kreten Handlungen veranlasst);

e es Griinde festhilt, warum der Lerner auf eine bestimmte Art und
Weise auf die Erfahrung reagiert hat bzw. warum er bestimmte
Handlungen zur Verbesserung seines Verstandnisses der Fremdkul-
tur vorgenommen hat;

* es die Erfahrungen tiber eine ldngere Zeit aufnimmt, damit ein ku-
mulativer Effekt der interkulturellen Erfahrungen und der damit
zusammenhdngenden Personlichkeitsentwicklung widergespiegelt
werden kann;
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* es den Freiraum lésst fiir explizite Anmerkungen des Lerners dar-
tiber, was er tiber die fremde Kultur zu einem gewissen Zeitpunkt
verstanden bzw. nicht verstanden hat.

Der Vorschlag der aufgabenorientierten Leistungsmessung von
Kramsch (1993: 265f.) setzt dagegen eine Bearbeitung von , kritischen” Situ-
ationen mit dem Ziel voraus, praktische Probleme zu l6sen. Der Testteil-
nehmer muss dabei auf seine Kenntnisse zurtickgreifen und diese praktisch
einsetzen. Die vom Testteilnehmer unternommene genaue Analyse einer
kritischen Situation gibt Einsicht in die Bewdiltigungs- und Verarbeitungs-
strategien der Beteiligten. Insofern baut dieses Beispiel auf der Theorie der
critical incidents'® auf, die auch im Rahmen von Assessment-Centern An-
wendung findet. Diese Methode konnte in der verkiirzten Form einer Criti-
cal-Incident-Aufgabe aus den oben angefiihrten Griinden auch bei der Eva-
luation in der Fremdsprachendidaktik angewandt werden. Fiir die Erstel-
lung des Fragebogens im Rahmen der empirischen Untersuchung der vor-
liegenden Arbeit wird deshalb auf ein solches kritisches Ereignis (critical
incident) zurtickgegriffen. Da der formative Charakter der Evaluation nicht
aufier Acht gelassen werden darf, scheint auch hier die Konstruktion eines
Selbstbewertungsbogens ratsam, wobei die Korrelation der Selbstbewer-
tung und dem bei der Losung einer Critical-Incident-Aufgabe gezeigten
Verhalten besonders interessante Riickschliisse auf die interkulturelle
Kompetenz angehender Deutschlehrer ermoglichen wird.

5.8.3. Evaluationstechniken auf Einstellungsebene
interkultureller Kompetenz

Auf der Einstellungsebene sieht Sercu (2005: 14) den Self-Assessment-
Fragebogen als ein angebrachtes Werkzeug der Leistungsbewertung. Dabei
kann dieses Instrument sowohl punktuell als auch tiber einen langeren Zeit-
raum eingesetzt werden. Sercu (2005: 14) vertritt die Meinung, dass solche
Fragebogen ein umfassendes Instrument darstellen und sich auch zur Eva-
luation der tibrigen Ebenen der interkulturellen Kompetenz eignen. Ein
Beispiel fiir eine mit Hilfe dieses Instrumentes erfolgte Evaluation interkul-
tureller Kompetenz wurde im Rahmen des Bergen Cando Projects” vom
EUROPEAN CENTRE FOR MODERN LANGUAGES in Graz entwickelt. Sie wird an
dieser Stelle zur Veranschaulichung tabellarisch dargestellt:

16 Mehr dazu bei Gobel (2001).
17 http: //www.ecml.at/cando/files/start.htm (Stand: 5. Méarz 2006).
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Daily life and traditions

Very
well

Well

Quite
well

Bad-
ly

I am familiar with daily life topics like family, school, sport,
music, film, media, hobbies, spare time activities, holidays,
festivals, traditions.

I know about differences and similarities in daily life situa-
tions between my own country and Flanders.

I can explain to a foreigner what daily life is like in my own
country. I can for example explain the educational system,
what possibilities of transportation there are, to whom one
can turn in case of unemployment, etc.

Social conventions

I am aware of ways of behaving in daily life situations con-
cerning meals in Flanders. I know which topics are taboo and
are better not addressed, which dress is appropriate for
which occasion, what presents one can bring for a lady, etc.

I can explain to a foreigner how social conventions in Flan-
ders differ from those in my country.

Values, beliefs and attitudes

I am aware of basic features of religion, traditions, national
identity and minorities in Belgium. I have some idea of how
Flemish people look upon these topics.

I can explain to a foreigner what differences in attitudes I see
towards kissing in public between my country and Flanders.

I find it difficult to accept Flemish people’s behaviour on
certain occasions. I find myself disapproving of it.

I can typify the Belgian character.

Verbal communication

I can greet a Flemish person in an appropriate way in both
formal and informal contexts.

I can excuse myself when I have made a mistake.

My mastery of the Dutch language is such that I can express
myself in an appropriate way in almost any situation.

Non-verbal communication

I understand Flemish body language. I know what for e-
xample an upright thumb or a finger pointed at the forehead
means.

I can explain to a foreigner how the body language of Fle-
mish people differs from that of the people in my country.

I can imitate Flemish body language. I know when I am
expected to shake somebody’s hand, give a kiss on the cheek,
what distance I should observe when speaking with someo-
ne, how I can express feelings of grief in public, etc.

Abb. 6. Self-Assessment-Fragebogen zur Messung der interkulturellen Kompetenz
(unter: http://www.ecml.at/cando/files/start.htm)
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Ergdnzend sei noch auf zwei Aspekte verwiesen, die bei der Formulie-
rung von Aufgaben zur Evaluation interkultureller Kompetenz berticksich-
tigt werden miissen:

Viele Autoren neigen derzeit dazu, bei der Evaluation nur formative
(sprich: qualitative) Testformen zu empfehlen (z.B. Byram 2000;
McNamara 2000; Bandura 2002; Zarate 2003). Diese alternativen
Formen sind weniger formalisiert als traditionelle Tests, nehmen al-
lerdings mehr Zeit in Anspruch und kénnen kaum einmalig ange-
wandt werden. Sie sind also insgesamt weniger praktisch, was in
der institutionalisierten Lehre ein grofser Nachteil ist.

Wichtig ist, dass die Begrenztheit der Aussagekraft einzelner Tests/
/Evaluationstechniken im Hinblick auf die Besonderheiten interkul-
tureller Kompetenz eingestanden wird und als Ziel der Leistungs-
messung ein moglichst konsistentes Gesamtbild aus verschiedenen
Testverfahren angestrebt wird. Bei der Evaluation interkultureller
Kompetenz ist die Triangulation von verschiedenen Leistungsmes-
sungstechniken erforderlich.

Als Ergebnis der Evaluation interkultureller Kompetenz sind kaum
exakte Zahlen zu erwarten, viel mehr soll anhand der angewandten
Techniken der Leistungsmessung eine Tendenzbeurteilung abgege-
ben werden.

5.9. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen
fur empirische Untersuchungen

Die im Verlauf der Arbeit gemachten Ausfithrungen fiithren zu folgen-
den Schlussfolgerungen:

interkulturelle Kompetenz wird auf drei Ebenen entwickelt - der
Ebene der Einstellungen, des Wissens und der Fahigkeiten;

die Entwicklung interkultureller Kompetenz erfolgt auf allen Ebe-
nen parallel und komplementdr, wobei sie stets die folgenden Stu-
fen durchlduft: Bewusstsein/Erkenntnis - Erklarung - Fahigkeiten;
als anzustrebendes Vorbild gilt der intercultural speaker;

Deutschlehrer in Polen benétigen eine spezifische interkulturelle
Kompetenz, deren Essenz anhand der Lehrprogramme der einzel-
nen Schultypen ermittelt werden kann;

bei der Evaluation interkultureller Kompetenz kann das gesamte in
der Fremdsprachendidaktik bekannte Messinstrumentarium einge-
setzt werden - einschliefslich alternativer Evaluationstechniken;



bei der Messung interkultureller Kompetenz ist die kognitive Ent-
wicklung der Testteilnehmer zu berticksichtigen;

die Evaluation interkultureller Kompetenz angehender Deutschleh-
rer soll zweidimensional verlaufen: neben der Leistungsmessung ist
die Evaluation des Systems zur Herausbildung interkultureller
Kompetenz in Form einer Analyse von Studienpldnen und -inhalten
sowie Stellungnahmen der Lehrenden erforderlich.



Kapitel 6

STUDIE ZUR EVALUATION
DER INTERKULTURELLEN KOMPETENZ
ANGEHENDER DEUTSCHLEHRER IN POLEN
— METHODOLOGISCHE EINFUHRUNG

6.1. Ziel der Untersuchung

Die Studenten der Lehrerausbildungsinstitutionen auf den Fremdspra-
chenlehrerberuf vorzubereiten, bedeutet sie mit den benétigten Kompeten-
zen ,auszustatten”, darunter auch mit der im Rahmen dieser Arbeit inte-
ressierenden interkulturellen Kompetenz. Die Voraussetzung fiir letztere
bildet das interkulturelle Lehren und Lernen.

Sowohl die Deutschlehrer selbst als auch die Ausbildungsinstitutionen
benotigen Informationen zum ,aktuellen Stand” der interkulturellen Kom-
petenz. Diese Angaben bilden einen Bezugspunkt sowohl fiir die weitere
Gestaltung und Modifizierung der Lehrpldne und -inhalte als auch fiir die
Auswahl entsprechender Lehrtechniken. Deshalb lautet die grundsatzliche
Frage der vorliegenden Untersuchung wie folgt:

* Sind angehende Deutschlehrer in Polen interkulturell kompetent?

Um diese Frage zu beantworten, wurde eine umfassende Untersuchung
zur Evaluation und Messung der interkulturellen Kompetenz angehender
Deutschlehrer vorgenommen. Ziel der Untersuchung war es, zuverldssige
Daten zu erheben und ausgehend von diesen Daten, Schlussfolgerungen zu
ziehen, die allen potenziell Interessierten zuganglich gemacht werden soll-
ten. Es ist davon auszugehen, dass die Studienpldne und -inhalte der
Deutschlehrerausbildungsinstitutionen auf der Grundlage der Auswertung
dieses Datenmaterials so modifiziert werden konnen, dass die Studierenden
auch im Hinblick auf ihre interkulturelle Kompetenz fiir die Aufnahme der
Deutschlehrertatigkeit befdhigt werden!.

1 Die Untersuchungsergebnisse sind zweifelsohne auch fiir die Fort- und Weiterbil-
dung von Deutschlehrern relevant. In der Untersuchung wurden diese beiden Ausbil-
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Aufgrund der Komplexitidt des Untersuchungsgegenstandes schien es
ratsam, die Problematik im Vorfeld der Untersuchung in drei Fragenkom-
plexe zu unterteilen.

Der erste Fragenkomplex betrifft das interkulturelle Lernen und Lehren
an den Deutschlehrerausbildungsinstitutionen. In Kapitel 4 wurde bereits
geschildert, dass derzeit allenthalben fiir die Umsetzung der interkulturel-
len Ziele in der Deutschlehrerausbildung pladiert wird. Es gilt also heraus-
zufinden,

* ob diese Ziele in den Studienpldnen und -inhalten Berticksichtigung
finden,

» in welcher Form das interkulturelle Lehren und Lernen gemafs den
Planen und Inhalten verliduft,

* inwiefern also den Forderungen nach der Berticksichtung des inter-
kulturellen Lehrens und Lernens in den Studienplinen und
-inhalten Rechnung getragen wird und

* ob somit die Voraussetzungen zur Durchfithrung einer Evaluation
der Entwicklung interkultureller Kompetenz an den Institutionen
zur Ausbildung von Deutschlehrern in Polen gegeben sind.

Die Antworten auf diese Fragen geben eine Vorstellung davon, wie der
Prozess des interkulturellen Lehrens und Lernens bei angehenden Deutsch-
lehrern ablduft. Das hier gesammelte Material bildet die Grundlage fiir die
quantitative Analyse des Standes der Herausbildung der interkulturellen
Kompetenz.

Der zweite Fragenkomplex betrifft die Erarbeitung des Messinstrumen-
tariums der interkulturellen Kompetenz angehender Deutschlehrer. Dieses
Instrumentarium wird sich auf das Modell von Byram (vgl. Kapitel 3.3.2.3)
sttitzen, das auch in dem Referenzrahmen fiir Fremdsprachen seine Wider-
spiegelung findet. Fiir die Operationalisierung der uns interessierenden
Kategorien werden im Referenzrahmen Fragen gestellt, die sich der Benut-
zer - soweit sinnvoll - stellen sollte2. Auf der Ebene des Wissens handelt es
sich u.a. um folgende Hilfsfragen3:

dungsformen jedoch nicht berticksichtigt, da sie nicht in den Gegenstandsbereich der
vorliegenden Arbeit fallen.

2 Um die Giitekriterien des zu konstruierenden Tests zu erfiillen, wurde auf die im
Referenzrahmen ausgearbeiteten Konzepte zuriickgegriffen. Darauf wird im Verlauf der
Arbeit noch weiter eingegangen.

3 Der Referenzrahmen gibt viel Freiraum bei der Auswahl der dort angegebenen
Fragen, indem jeweils die Orientierung an der Relevanz (,soweit sinnvoll”) unterstri-
chen wird. Deshalb werden auch nicht alle Fragen beriicksichtigt, sondern nur solche,
die fiir die Zwecke dieser Arbeit von Bedeutung sind.
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*  Welche soziokulturellen Erfahrungen und Kenntnisse konnen bei
den Lernenden vorausgesetzt werden?

* Welches Bewusstsein der Beziehung zwischen der eigenen Kultur
und der Zielkultur muss bei den Lernenden vorhanden sein?

* Auf der Ebene der Fahigkeiten lauten die Fragen:

*  Welche kulturellen Mittlerrollen und -funktionen miissen die Ler-
nenden tibernehmen?

* Welche Merkmale der Ausgangs- und Zielkultur miissen die Ler-
nenden unterscheiden kénnen?

* Auf der Ebene der Einstellungen schliefilich lauten die Fragen fol-
gendermafien:

*  Mochten bzw. sollen Lernende bestimmte Personlichkeitsmerkmale
entwickeln und zeigen und wenn ja, welche? Was wird von ihnen
in dieser Hinsicht erwartet?

» Sollen die spezifischen Eigenschaften der Lernenden bei Mafinah-
men fiir das Sprachenlernen und Sprachenlehren und fiir die Beur-
teilung in Betracht gezogen werden? Wenn ja, in welchem Mafie?

Die Beantwortung einiger dieser Fragen, vor allem derjenigen die sich
auf die Wissensebene der interkulturellen Kompetenz beziehen, kann eine
eingehende Analyse der Lehrprogramme der einzelnen Schultypen ermog-
lichen. Nur durch eine solche Analyse erhdlt man eine Einschrankung der
benotigten Inhalte (des benotigten Wissens), auf der Evaluation tiberhaupt
erst moglich wird. Sie ermoglicht dartiber hinaus die Operationalisierung
des dieser Arbeit zugrunde liegenden Modells der interkulturellen Kompe-
tenz in seiner Wissensdimension auf konkrete Anforderungen. Dieser Teil
der Untersuchung soll einen qualitativ-quantitativen Charakter haben.

Nach der Operationalisierung der wichtigsten Kriterien der interkultu-
rellen Kompetenz angehender Deutschlehrer in Polen wird ein Feststel-
lungstest zur Messung dieser Kompetenz erstellt. Hier wird auf den wich-
tigsten Aspekt der Evaluation Bezug genommen: die Leistungsmessung. Es
gilt hier folgende Frage zu beantworten:

*  Welche Leistung erbringen angehende Deutschlehrer im Bereich der
interkulturellen Kompetenz?

Schliefdlich sollen an dieser Stelle auch Antworten auf den letzen Fra-
genkomplex gefunden werden, der zwei Aufgaben erfiillt. Zum einen dient
er der Ergdnzung der Analyse der Studienpldne und -inhalte durch die Stel-
lungnahme der Unterrichtenden zu dem Thema interkulturelles Lehren und
Lernen an den ausgewdhlten Deutschlehreraubildungsinstitutionen, zum
anderen dient er der Uberpriifung der Schlussfolgerungen, die sich aus der
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vorher dargestellten Messung der interkulturellen Kompetenz ergeben und
der Uberpriifung des angewandten Messwerkzeugs. Somit konnen in die-
sem Fragenkomplex folgende Teilfragen formuliert werden:

e Werden interkulturelle Ziele und Inhalte von den Dozenten tatsich-
lich berticksichtigt?

e Wie verlduft das interkulturelle Lehren und Lernen?

*  Werden die Leistungen im Bereich der interkulturellen Kompetenz
im Unterricht gemessen und wenn ja, mit welchem Ergebnis?

* Halten die Dozenten ihre Studenten fiir interkulturell kompetent
und was weist auf die Herausbildung der interkulturellen Kompe-
tenz hin?

* Welche Quellen interkultureller Kompetenz konnen identifiziert
werden?

6.2. Untersuchungsschema

Jede Arbeit, die dem Anspruch der Wissenschaftlichkeit gerecht wer-
den mochte, muss unter anderem folgende drei Kriterien erfiillen: die ge-
naue Eingrenzung des Untersuchungsgegenstandes, die prédzise Anwen-
dung und Dokumentation der Methoden zur Datenerhebung und -analyse
und die sorgfiltige Uberpriifung der Angemessenheit dieser Methoden. Bei
vielen Beitrdgen aus der Fremdsprachenerwerbsforschung bestehen schon
hinsichtlich der Dokumentation des Forschungsprozesses Defizite. So be-
klagt beispielsweise Aguado (2000: 119) die fehlende Transparenz zahlrei-
cher empirischer Arbeiten, in denen die Darstellung des Vorgehens bei der
Erhebung, Aufbereitung und Auswertung der Daten nur sehr knapp ausfallt
und Probleme und Schwéchen meist gar keine Erwdhnung finden. Nach-
dem der Untersuchungsgegenstand im vorausgegangenen Unterkapitel
genau eingegrenzt wurde, soll die Darstellung der Untersuchungen hier
deshalb bei der genauen Schilderung der Forschungsplanung ansetzen.
Darauf aufbauend konnen Probleme und Schwierigkeiten, die im Laufe der
Untersuchungen aufgetaucht sind, tibersichtlich verfolgt werden.

Untersuchungen, deren Ziel es ist die im Vorfeld genannten Fragen zu
beantworten, miissen die fiir die Analyse erforderlichen Daten erheben. Die
im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Untersuchungen setzen bei der
Analyse von Studienpldnen und -inhalten ausgewéahlter Deutschlehreraus-
bildungsinstitutionen in Polen an, die stichprobenartig unter Berticksichti-
gung der im Kapitel 4.5 dargestellten Organisation der Deutschlehreraus-
bildung ausgewéhlt werden. Dieser Teil der Untersuchung wird Aufschluss
dartiber geben, ob die Herausbildung interkultureller Kompetenz curricular
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ermoglicht wird und auf welche Art und Weise dies geschieht. Parallel
werden die Lehrprogramme aller Schularten gesichtet. Die gesammelten
Daten werden als Grundlage fiir die Entwicklung des Messinstrumentari-
ums der interkulturellen Kompetenz angehender Deutschlehrer dienen.
Eine eingehende Besprechung der zu analysierenden Aspekte folgt im wei-
teren Verlauf der Arbeit.

Das im Rahmen dieser Arbeit entwickelte Instrumentarium zur Mes-
sung der interkulturellen Kompetenz wird bei Studenten eingesetzt, die
sich in den letzten Semestern ihrer Ausbildung befinden. Dabei finden so-
wohl dreijahrige Berufsstudiengdnge als auch fiinf- und zweijahrige Magis-
terstudiengdnge Berticksichtigung. Bei der Auswahl der Studiengdnge
wurde darauf geachtet, dass die Studienginge berticksichtigt werden, deren
Studienpldne und -inhalte im Vorfeld analysiert wurden. Diese Vorge-
hensweise ermdglicht eine kohdrente und zuverldssige Evaluation der Her-
ausbildung der interkulturellen Kompetenz angehender Deutschlehrer in
Polen. Der Probandengruppe der quantitativen Untersuchungen wird ein
speziell fiir die Messung interkultureller Kompetenz entwickelter Test vor-
gelegt, den sie zu l6sen hat. Diese Form der Datenerhebung wurde gewihlt,
da sie ermoglicht, Informationen von einem grofSeren Personenkreis einzu-
holen. Die Methode hat jedoch auch Nachteile. So ist die Erstellung eines
solchen Tests sehr aufwendig. Auflerdem konnen bei der Durchfiihrung
dieses Teils der Untersuchung auch grofse organisatorische Schwierigkeiten
auftreten, da von Seiten der Studenten eine gewisse Abneigung gegentiber
Testlosungen zu erwarten ist. Dartiber hinaus sind Studenten der letzten
Semester nur schwer an ihren Ausbildungsinstitutionen erreichbar4.

Die Beantwortung der Fragen des dritten Fragenkomplexes bedarf ei-
nes anderen Ansatzes. Hier scheint das Leitfadeninterview das optimale
Werkzeug zu sein, da es zuverldssige Informationen direkt von den Befrag-
ten liefert. Im Laufe dieser Untersuchung werden Interviews mit Dozenten
der Deutschlehrerausbildungsinstitutionen durchgefiihrt. Die Gespréche
werden auf Tonband aufgenommen, transkribiert und ihr Inhalt spéter ein-
gehend analysiert. Der Vorteil dieser Vorgehensweise liegt in der direkten
Kommunikation zwischen den beiden Interviewpartnern. Der Befragte
kann sich mehr Zeit fiir die Antworten geben. AuSerdem verfiigt er bei der
Beantwortung der Fragen iiber einen viel grofleren Frauraum als dies bei
einer schriftlichen Antwort der Fall ware. Der Fragensteller hat die Gele-
genheit, zusitzliche Fragen zu stellen. Der Nachteil dieser Methode ist, dass
das gesamte Verfahren sehr zeitaufwendig ist (vgl. Komorowska 1982; Al-
bert/Koster 2002: 24). Fir die Anwendung der miindlichen Befragung

4 Dies gilt hauptséchlich fiir Studenten der Magisterstudiengénge.
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spricht aber ihr im Vergleich zur Dokumentenanalyse ergénzender Charak-
ter. Sie stellt dariiber hinaus einen wertvollen Bezugspunkt fiir die Uber-
priifung der im Rahmen von Tests gewonnenen Daten dar.

Zu jeder empirisch-wissenschaftlichen Tatigkeit gehort, dass der Wis-
senschaftler nicht nur versucht, Gegenstinde mit Hilfe bestimmter Metho-
den zu beschreiben, zu analysieren und zu erkldren, sondern dass er auch
tiber die Grenzen dieser Methoden sowie seines eigenen Handelns reflek-
tiert. Hier muss bereits bei der Planung der Untersuchungen festgestellt
werden, dass sie fiir die Zwecke einer umfangreichen Evaluation um weite-
re qualitative Aspekte (Studentenbefragung, Unterrichtsbeobachtung) er-
ganzt werden konnten. Dies wire allerdings eine Aufgabe, die nur eine aus
mehreren Personen bestehende Forschungsgruppe vornehmen konnte, mit
anderen Worten wiirde der Arbeitsaufwand den Rahmen der vorliegenden
Arbeit sprengen. Es wurde versucht, diese Unzuldnglichkeiten durch die
Ergianzung der quantitativen Untersuchungen um qualitative Aspekte zu
kompensieren, was bei der Beschreibung der Untersuchungsmethoden na-
her geschildert wird.

6.3. Die Wahl der Stichprobe und ihre Charakteristik

Die Stichprobe wurde zu Zwecken dieser Studie nach dem Quotenver-
fahren, d.h. nach bestimmten Merkmalen, die fiir die Untersuchung re-
levant sein konnen, so zusammengestellt, dass sie im Hinblick auf diese
Merkmale der Grundgesamtheit entspricht (vgl. Pilch/Bauman 2001: 194ff.;
Albert/Koster 2002: 28f.). Dieses Verfahren schliefit keinesfalls die Re-
présentativitit der Befragung aus - eine Umfrage kann nur dann als re-
prasentativ angesehen werden, wenn die Stichprobe in ihrer Verteilung der
Grundgesamtheit entspricht, was durch die Berticksichtigung aller Merk-
male der Grundgesamtheit erfullt wird.

6.3.1. Dokumentenanalyse — Studienpldne und -inhalte

Zunidchst mussten Inhalt und Umfang der Stichprobe festgelegt wer-
den. Die Wahl der Stichprobe beeinflusst auch weitere Teile der Untersu-
chung. Folgende Merkmale fanden Berticksichtigung:

* die Art der Deutschlehrerausbildungsinstitution,

* die Art des Studienganges,

* der Anteil der DaF-Studierenden (potenzielle kiinftige Deutschleh-

rer) einer bestimmten Deutschleherausbildungsinstitution an der
Gesamtzahl der DaF-Studierenden in Polen.
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Der Umfang der Stichprobe wurde auf sieben festgelegt. Unter den sie-
ben Deutschlehrerausbildungsinstitutionen, deren Studienpldne und -inhalte
analysiert wurden, finden sich zwei universitire Germanistikinstitute, nam-
lich das Institut fiir germanische Philologie an der Adam-Mickiewicz-
Universitdt in Poznan (GAMU) und das Institut fiir germanische Philologie
an der Universitit Wroctaw (GUWr). Auflerdem wurden zwei Berufs-
hochschulen ausgewdhlt: die Berufshochschulen in Konin (BK) und in
Watbrzych (BW). Von den {ibrigen zur Analyse bestimmten Deutschleh-
rerausbildungseinrichtungen wurde jeweils eine gewdhlt - Angewandte
Linguistik am Lehrstuhl fiir Glottodidaktik und Translatorik der Adam-
-Mickiewicz-Universitdt in Poznan® (LGuT) und Germanistik am Lehrstuhl
fiir germanische Philologie der Akademie in Bydgoszcz (AkB)¢. Dartiber
hinaus wurde auch das sehr detaillierte Rahmencurriculum fiir alle Fremd-
sprachenlehrerkollegs analysiert, das als repréasentativ fiir die Studienpldne
und -inhalte aller Fremdsprachenlehrerkollegs betrachtet werden kann.
Schliefilich wurden ergdnzend die Studienpléne und -inhalte des Universi-
tatsfremdsprachenlehrerkollegs in Gdansk (KG) untersucht.

Von den vier hier genannten universitdren Studiengdangen haben zwei
das System 3 + 2 (Grundstudium + Aufbaustudium) eingefiihrt (LGuT,
GUWTr). Das GAMU bietet neben dem 5-jahrigen Magisterstudium auch die
Moglichkeit der dreijahrigen Berufshochschulausbildung. Der AkB bietet
zwei Systeme parallel an. Analysiert wurden sowohl die Studienpldne und
-inhalte des Lizenziats- als auch des Magisterstudiums’. Das Fremdspra-
chenlehrerkolleg in Gdansk und die Berufshochschulen in Konin und
Watbrzych bieten ein dreijahriges Studium an. Eventuelle Aufbaustudien
der Absolventen der dreijahrigen, nicht-universitdren Studiengdnge wur-
den aufgrund der Beliebigkeit hinsichtlich der weiteren Wahl des Studien-
ortes und der Hochschule aus der Analyse ausgeschlossen. Neben dem Di-
rektstudium ist an fast allen Hochschulen ein Fernstudium (mit Ausnahme
der BW) moglich. Die Analyse umfasst jedoch ausschlieilich das fiir die
Hochschulen reprasentative Direktstudiumsangebot. Die Gesamtzahl der
DaF-Studierenden, die an den fiir die Analyse ausgewidhlten Hochschulen
ein Direktstudium absolvieren, betrug zum Zeitpunkt der Dokumentenana-
lyse 1.3968.

5 Der Lehrstuhl wurde im Jahr 2005 in das Institut fiir Angewandte Linguistik um-
gewandelt.

6 Die Padagogische Akademie wurde 2006 zur Kazimierz-Wielki-Universitdt in
Bydgoszcz umgewandelt.

7Um Verwechslungen zu vermeiden, wurden die polnischen Bezeichnungen in die-
ser Arbeit wortwortlich tibersetzt und die Ubersetzung anstelle der deutschen Entspre-
chungen Grund- und Hauptstudium verwendet.

8 Szkolnictwo Wyzsze. Dane Podstawowe. MEN, 2002.
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6.3.2. Dokumentenanalyse — Lehrprogramme

Bei der Analyse der Lehrprogramme fiir die verschiedenen Schultypen
in Polen wurde nach den Lehrprogrammen fiir Deutsch als Fremdsprache
gesucht, die fiir folgende Schultypen verfasst wurden:

¢ Grundschulen,
* Gymnasien,
e Oberschulen.

Es wurden fiinf Lehrprogramme stichprobenartig fiir den jeweiligen
Schultyp gewdhlt’. Die Zugdnglichkeit der Lehrprogramme war nicht ein-
geschrankt, was auf zwei Faktoren zurtickzufiihren ist:

Erstens ist das Ministerium fiir Nationale Bildung in Polen verpflichtet,
Listen der zugelassenen Lehrprogramme fiir einzelne Féacher und einzelne
Schultypen zu veroffentlichen und zu aktualisieren. Die entsprechende mi-
nisteriale Internetseitel® konnte in der vorliegenden Untersuchung als eine
Art Datenbank genutzt werden, in der alle Angaben zu den Titeln und Au-
toren der Lehrprogramme zu finden sind. Zweitens miissen alle Lehrpro-
gramme iiber die Zentrale fiir Lehrerweiterbildung (CODN) erhiltlich sein.

6.3.3. Stichprobe fir die Testuntersuchung

Bei der Auswahl der Probanden fiir die Testuntersuchung richtete sich
die Verfasserin der Arbeit nach denselben Prinzipien, die der Auswahl der
Deutschlehrerausbildungsinstitutionen zugrunde lagen. Wire die Gesamt-
zahl der im Rahmen dieser Arbeit interessierenden Personen bekannt,
konnte die Stichprobengrofe statistisch mit Hilfe eines sample size calcula-
tor'! ermittelt werden. Die Gesamtzahl angehender Deutschlehrer in Polen
ist allerdings nur schwer zu ermitteln. Das Ministerium fiir Nationale Bil-
dung gibt Datensammlungen heraus, die holistisch die Gesamtzahl der
DaF- und Germanistikstudierenden erfassen. Derzeit betrdgt sie ca. 9.665
Studenten!? (Tagesstudium). Nach derselben Quelle befinden sich ca. 1.980
Studenten im sechsten und 784 Studenten im zehnten Semester. Im Hinblick
auf die im Kapitel 4.5 geschilderten formellen Qualifikationen der Deutsch-
lehrer in Polen entsprechen diese Studierenden der im Rahmen dieser Ar-

9 Die untersuchten Lehrprogramme wurden in der Bibliographie aufgezahlt.
10 http: // www.menis.gov.pl/ programy/ programy/ progr_dopuszcz.php
11 Ein Beispiel ist unter: http://www.surveysystem.com/sscalc.htm oder tiber die
gangigen Suchmaschinen mit dem Suchbegriff ,, sample size calculator” zu finden.
12 Szkolnictwo Wyzsze. Dane Podstawowe. MEN, 2004, MEN-Abteilung fiir Leh-
rerausbildung.
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beit gegebenen Definition des ,angehenden Deutschlehrers”: Sie stehen
kurz vor dem Abschluss eines dreijahrigen Lizenziatstudiengangs, eines
finfjghrigen Magisterstudiengangs oder eines zweijdhrigen Magisterstu-
diengangs'3. Im Hinblick auf das im Vorfeld Dargestellte, d.h. bei einer Ge-
samtzahl, die sich auf ca. 1.800 Personen belduft, wurde die Groie der
Stichprobe auf ca. 180 Personen festgesetzt!4. Diese Personen werden in
zwei Gruppen geteilt: angehende Deutschlehrer vor dem Lizenziatab-
schluss und angehende Deutschlehrer bzw. Deutschlehrer vor dem Magis-
terabschluss.

6.3.4. Stichprobe fiir Experteninterviews

Fiir diesen Teil der Untersuchung sollten fiir jede der sieben Deutsch-
lehrerausbildungsinstitutionen jeweils zwei Dozenten (ein polnischer Do-
zent und ein Dozent aus einem deutschsprachigen Land) gewahlt werden.
Die Auswahl erfolgt nach dem Kriterium des unterrichteten Faches, wobei
nur Lehrkréfte in Frage kommen, die Facher und Kurse unterrichten, die im
Rahmen der Beschreibung der Inhaltsebene der Ausbildung von Fremd-
sprachenlehrern als fiir die interkulturelle Kompetenz relevant bezeichnet
wurden. Demnach sollten in diesem Teil der Untersuchung vierzehn Do-
zenten befragt werden, die sich mit Landeskunde, Literatur, Sprachpraxis
oder fachdidaktischen Studien befassen.

6.4. Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Widmet man sich der Untersuchung eines empirischen Phianomens,
steht man stets vor der Frage, wie das jeweilige Forschungsinteresse opera-
tionalisiert bzw. der Forschungsgegenstand adédquat erfasst werden kann.
Zur Losung dieses Problems wird in den letzten Jahren vermehrt auf das
Konzept der Triangulation zurtickgegriffen. Unter Triangulation versteht
man in der Forschungsmethodologie die Kombination verschiedener Me-
thodologien bei der Untersuchung eines Phanomens (Flick 1995: 432). Auch
in der vorliegenden Studie wird dieser forschungsmethodologische Zugang
angewandt. Die Triangulation kann unterschiedliche Forschungselemente

13 Die Lehrerausbildung wird im Magisterstudium als Fortsetzung der Lehreraus-
bildung im Lizenziatstudium oder als eine neue Fachrichtung angeboten.

14 Das Programm zur Berechnung von Stichprobengrofien ,The Survey System”
(http://www .surveysystem.com/sscalc.htm) ergab als reprédsentativen Stichprobenum-
fang bei einem Konfidenzniveau von 95% (+/-8) und der Gesamtzahl von ca. 1.800 Per-
sonen eine Stichprobengrsfie von 139 Personen.
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betreffen. In dieser Arbeit werden die Grundsitze der Methodentriangula-
tion verfolgt, weil man hier nach Patka (1999: 13f.) annimmt, dass die Natur
der zu untersuchenden padagogischen Erscheinungen des Einsatzes ver-
schiedener Forschungsmodelle sowie deren Verbindung zu einem quantita-
tiv-qualitativen Forschungsmodell bedarf. Der Vorteil dieses Ansatzes liegt
auf der Hand: Beide Forschungsmodelle kénnen ergianzend eingesetzt wer-
den. Auf diese Weise kann die Reliabilitdt der Daten verbessert und das
Wissen tiber die erforschten Erscheinungen und Prozesse erweitert werden
(vgl. Guziuk 2005: 21).

Aufbauend auf dieser Erkenntnis wurde in der im weiteren Verlauf der
Arbeit beschriebenen empirischen Studie eine Across-method-Triangulation
i.S. des Komplementarititsmodells durchgefiihrt. Die Untersuchung erfolgte
mittels dreier verschiedener Erhebungs- und Auswertungsmethoden, die in
den folgenden Unterkapiteln im Einzelnen dargestellt werden.

6.4.1. Dokumentenanalyse

Zuerst wird eine umfangreiche, qualitative Dokumentenanalyse durch-
gefiihrt, die auf das Verstdndnis und die Interpretation der im Text der Do-
kumente beinhalteten Kategorien abzielt. Dieser Ansatz wird sowohl bei
der Analyse der Studienpldne und -inhalte der Deutschlehrerausbildungs-
institutionen als auch bei der Analyse der Lehrprogramme verfolgt. Zum
besseren Verstdandnis soll an dieser Stelle der Unterschied zwischen Stu-
dienplan, Studienhalt und Lehrprogramm verdeutlicht werden. Unter einem
Studienplan wird die Verteilung der auf das Deutschlehrerstudium entfalle-
nen Gesamtstundenzahl der obligatorischen und fakultativen Facher ver-
standen (auch Stoffverteilungsplan). Studieninhalte!> hingegen sind kom-
pakte Beschreibungen der einzelnen Fécher, in denen konkrete Ziele, me-
thodische Vorgehensweisen und aufiersprachliche Inhalte (sog. Thematik)
skizziert werden!¢. Wihrend sich die allgemeinen Empfehlungen fiir Stu-
dienpldne tiberall dhneln, gibt es keinerlei Richtlinien, an denen sich die
Hochschulen bzw. die dort tatigen Lehrkréfte bei der Ausarbeitung ihrer
konkreten Studieninhalte orientieren konnten. Die Folge davon ist, dass
diese sehr unterschiedlich ausfallen. So werden an manche Studieninhalte
detaillierte Zielsetzungen angeschlossen, ohne dass konkrete Vorschlidge
zur methodischen Vorgehensweisen usw. gegeben werden. Darin offenbart
sich, dass Studieninhalte nur ein Geriist darstellen. Dieses Geriist kann

15 Haufig wird dafiir die Bezeichnung , Teilcurriculum” verwendet (siehe z.B. Sta-
siak 1995a: 271, 1995b: 12).
16 Mehr zu Auffassung von Planen und Inhalten bei Pfeiffer (2001: 155).
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wihrend der einzelnen Veranstaltungen aus verschiedenen Griinden modi-
fiziert werden und der Unterrichtende kann es durch seinen Unterrichtsstil
,bereichern” aber auch ,verarmen”. Diese Flexibilitdt im Umgang mit Stu-
dieninhalten stellt aber nach Ansicht der Autorin keinen bedeutenden Ein-
wand gegen die Giiltigkeit der Untersuchungsergebnisse dar, da die Analy-
se von Studienpldnen und -inhalten nicht ein einziges Untersuchungsin-
strument auftritt. Als Lehrprogramme!” gelten in der vorliegenden Arbeit
Pléne, die eine Rahmenstruktur fiir ein bestimmtes Fach festlegen. Mit an-
deren Worten wird darunter die Verteilung des Lehrmaterials tiber eine
bestimmte Zeit, vornehmlich tiber ein Schuljahr verstanden.

Es bleibt anzumerken, dass alle im Rahmen dieser Arbeit analysierten
Studienpldne und -inhalte der entsprechender Institutionen fur das Studien-
jahr 2001/2002 bzw. 2002/2003 erstellt wurden. Fiir diese Materialien be-
steht keine Veroffentlichungspflicht!8, so dass sie von der Autorin in Form
von inoffiziellen Manuskripten gesammelt und analysiert’ wurden. Es
muss betont werden, dass diese Recherche nur dank des Wohlwollens der
einzelnen Lehrstuhlinhaber, Institutsleiter sowie ihrer Assistenten moglich
war?. Anders sieht die Situation bei den Lehrprogrammen aus: alle vom
MEN zugelassenen Lehrprogramme sind in Buch- bzw. Broschiirenform zu
verdffentlichen und miissten deshalb auch offentlich zugénglich sein. In der
Praxis ist das nicht ungedingt der Fall: die Auflagen umfassen héufig nur
wenige Exemplare, was den Zugang teilweise erschwert. Um diese Materia-
lien untersuchen zu koénnen, wurde auf die Bestinde der Bibliothek der
Zentrale fiir Lehrerweiterbildung in Poznarn (CODN Poznan) zurtickgegrif-
fen. Die stichprobenartige Einschrankung der Analyse auf jeweils funf
Lehrprogramme pro Schultyp ermoglichte die Uberwindung aller in dieser
Hinsicht bestehenden Schwierigkeiten.

17 Der Terminus ,Lehrprogramm” ist eine genaue Ubersetzung aus dem Polni-
schen. In Deutschland wird an dieser Stelle oft der Begriff , Lehrplan” verwendet (siehe
dazu: Pfeiffer 2001: 35).

18 Eine Ausnahme bilden die ECTS-Informationspakete, welche die am Einheitli-
chen System der Kreditpunkte beteiligten Einrichtungen vorbereiten und veroffentlichen
bzw. zur Verfiigung stellen miissen.

19 Alle untersuchten Studienpline und -inhalte der einschlégigen Ausbildungsteile
wurden dem Anhang des Manuskripts der Dissertation als Kopie beigefiigt (obligatori-
sche Ficher: Sprachpraxis, Landeskunde, Literatur, fachdidaktische Studien; fakultative
Facher: falls relevant). Im Anhang und im Literaturverzeichnis dieses Manuskripts wur-
den auch die Internetadressen und sonstige Quellen angegeben, auf die die Autorin in
vielen Fillen verwiesen wurde.

20 Nur an einer der von mir gewahlten Berufshochschulen wurde mir von der Stell-
vertreterin des Direktors die Einsicht in die Inhalte der Deutschlehrerausbildung ver-
weigert und zwar mit dem Argument, es handle sich dabei um Autorenprogramme, die
ohne die Einwilligung der einzelnen Autoren nicht zugénglich gemacht werden diirften.

130



Die Auswertung des Datenmaterials wird nach den Prinzipien der qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring (u.a. Mayring 2000; vgl. auch Merten
1983) erfolgen. Von den drei Grundformen - Zusammenfassung, Explikati-
on, Strukturierung - wird der strukturierende Ansatz gewahlt. Die Struktu-
rierung des Datenmaterials erfordert das Herausfiltern bestimmter Aspekte
aus dem Datenmaterial, das Ziehen eines Querschnitts durch das Material
anhand vorher festgelegter Ordnungskriterien sowie die Einschitzung des
Materials aufgrund bestimmter Kriterien.

6.4.2. Befragung

Den Studierenden wurde ein mehrteiliger Fragebogen vorgelegt. Im
Folgenden wird der mehrteilige Fragebogen wie eine Umfrage behandelt,
weshalb im Text der Singular ,die Umfrage” verwendet wird. Fiir die Stu-
die wurde eine Umfrage zusammengestellt, die aus folgenden Elementen
bestand?!:

* Fragen zur Person,

* Test mit geschossenen Selbstbeurteilungsfragen (sog. Skala zur
Selbstbeurteilung),

*  Critical-Incident-Aufgabe,

* Fragen zu Quellen interkultureller Kompetenz.

Um die in Kapitel 6.1 genannten Fragenkomplexe beantworten zu kon-
nen, d.h. um die interkulturelle Kompetenz zu messen und den Stellenwert
der Deutschlehrerausbildung bei der Entwicklung interkultureller Kompe-
tenz ermitteln zu konnen, mussten bei der Formulierung der Fragen und
Aufgaben zuerst entsprechende abhidngige und unabhidngige Variablen
festgelegt und voneinander unterschieden werden (vgl. Pilch, Bauman 2001:
197f.; Albert/Koster 2002: 38). Vor dem Hintergrund der theoretischen Er-
kenntnisse wurden folgende unabhingige Variablen formuliert:

» Alter der Befragten,

e Hochschule,

* Fachrichtung,

*  Qualifikationen nach dem angestrebten Abschluss,

* Lehrerqualifikationen zum heutigen Zeitpunkt.

Bei diesen Merkmalen handelt es sich um Variablen, anhand derer das
im Rahmen dieser Arbeit interessierende Phidnomen - die interkulturelle

21 Die Auswahl der Elemente ist auf die Erkenntnisse der theoretischen Ausfiihrun-
gen in den vorangehenden Kapiteln zuriickzufiihren.
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Kompetenz angehender Deutschlehrer - untersucht wird und die dieses
Phénomen gleichzeitig determinieren. Sie sind von den abhédngigen Variab-
len zu unterscheiden, die beeinflusst werden konnen und fiir die ein Re-
ziprozitatsverhaltnis charakteristisch ist. Die abhdngigen Variablen werden
mit den drei Ebenen interkultureller Kompetenz gleichgesetzt: Wissen, Ein-
stellungen und Fahigkeiten. Die einzelnen Deskriptoren, durch die die Va-
riablen erschlossen werden konnen, werden anhand der oben genannten
Dokumentenanalyse aufgestellt und daher erst bei der Schilderung der Er-
gebnisse dieser Teiluntersuchung ausfiihrlich besprochen. Die Umfrage
wurde auf Polnisch formuliert, um Sprachprobleme als Storfaktor beim
Ausfiillen der Umfrage ausschliefien zu konnen?2. Bei offenen Fragen wur-
den die Probanden gebeten auf Polnisch zu antworten. Den Hauptteil der
Umfrage bildet eine Skala, die die Voraussetzung der Zweckmafsigkeit und
der sprachlich angemessenen Formulierung der Deskriptoren erfiillen
musste. Die Umfrage wurde zunichst von zwei Sprachwissenschaftlern
tiberpriift. So konnten implizite, sprachlich bedingte Wertungen der Um-
frage weitgehend ausgeschlossen werden?. Bevor die Umfrage, dem eigent-
lichen Adressatenkreis vorgelegt wurde, wurde ein Vortest durchgefiihrt,
der das Verstdndnis der Frageformulierung tiberpriifen sollte. Dieser Test
wurde mit 20 Probanden des dritten Studienjahres der Angewandten Lin-
guistik an der Adam-Mickiewicz-Universitdt durchgefiihrt. Es wurden kei-
ne Verstandnisprobleme gemeldet. Die statistische Auswertung des Vor-
tests erwies sich als ausreichend informativ, um zur eigentlichen Umfrage
tibergehen zu konnen.

Insgesamt wurden von der Autorin dieser Arbeit 195 sechsseitige Um-
fragen vorbereitet und im Laufe der Untersuchung personlich an die Pro-
banden verteilt. Zur Bearbeitung standen den Kandidaten 40 Minuten zur
Verfuigen. Diese waren wie folgt aufgeteilt: 5 Minuten fiir die Einfithrung,
15 Minuten fiir die Selbstevaluation, 15 Minuten fiir das Losen einer Aufga-
be, 5 Minuten zur Beantwortung der Fragen zu den Quellen interkultureller
Kompetenz. Die gewonnen Daten wurden einer statistischen Auswertung
unterzogen und als absolute Zahlen in Haufigkeitstabellen angegeben. Bei
der Auswertung der Ergebnisse der offenen Critical-Incident-Aufgabe wur-
den universelle Antwortkategorien gebildet (siehe Pilch/Bauman 2001: 213),
in die andere Antworten eingeteilt und eingeordnet werden konnen. Es

2 Durch diese Entscheidung sollten auch eventuelle Zweifel an der Validitit der
Untersuchung vermieden werden: Es hitte sich erweisen konnen, dass der Einsatz einer
Fremdsprache als zusétzliche Variable behandelt werden muss - eine Variable, deren
Einfluss auf die andere Faktoren implizit ist und deshalb schwer einschétzbar. Vor die-
sem Hintergrund wurde der Gebrauch der Fremdsprache in diesem Zusammenhang nur
als Distraktor betrachtet.

2 Es handelte sich in diesem Fall vor allem um implizite Negationen.
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stellt sich die Frage, ob es Beziehungen zwischen den Antworten auf die
Selbstbeurteilungsfragen und den Ergebnissen der offenen Aufgaben (d.h.
Korrelation) gibt.

6.4.3. Experteninterview

In der letzten Untersuchungsphase kam das Experteninterview zum
Einsatz. Unter einem Experteninterview versteht man ein Gesprdch mit
einer Person, die Erfahrung im Umgang mit dem zu untersuchenden Per-
sonenkreis hat (Albert/Koster 2002: 31). Im vorliegenden Fall sind das die
Dozenten der angehenden Lehrer. Das Experteninterview soll an dieser
Stelle nicht explizit von anderen Formen des Interviews abgegrenzt werden
- weder durch den Status des Interviewten noch durch eine besondere In-
terviewmethode. Das Experteninterview wird vielmehr durch sein spezifi-
sches Ziel, den daraus abgeleiteten Interviewzweck und die daraus resultie-
rende Rolle des Interviewten bestimmt.

Fiir das im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte Experteninterview
wurde die Form des nicht standardisierten Leitfadeninterviews mit einzel-
nen Expertinnen bzw. Experten gewahlt. Die Interviews wurden mit Hilfe
einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Das heifdt: Der Interviewtext
wird mit Hilfe eines Analyserasters auf relevante Informationen hin unter-
sucht und die dem Text entnommenen Informationen werden den Katego-
rien eines zuvor erstellten Analyserasters zugeordnet. Anschliefend wer-
den sie dann relativ unabhingig vom urspriinglichen Interviewtext weiter-
verarbeitet (vgl. Glaser/Laudel 2004: 13)?%. Das genaue Konzept und die
einzelnen Fragenkomplexe werden in der Einleitung zu dem einschldgigen
Kapitel dargestellt.

Zusammenfassend sollen die im Rahmen dieser Studie eingesetzten
Erhebungs- und Auswertungsmethoden tabellarisch dargestellt werden.
Die Ubersicht gibt auch einen schnellen Einblick in das Prinzip der Metho-
dentriangulation, die dieser Untersuchung zugrunde liegt.

Tabelle 9. Erhebungs- und Auswertungsmethoden der Untersuchung

Erhebungsmethode Auswertungsmethode
1. Untersuchungsphase Dokumentenanalyse qualitative Inhaltsanalyse
2. Untersuchungsphase Fragebogen statistische (quantitative)
Auswertung
3. Untersuchungsphase mchtstanda'rdlsle.r tes Leit- qualitative Inhaltsanalyse
fadeninterview

2 Dieses Prinzip dhnelt der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring 2000).
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6.5. Untersuchungsverlauf und aufgetretene Probleme

Die zu analysierenden Studienpldne und -inhalte wurden schon im Jah-
re 2002 von der Verfasserin dieser Arbeit zusammengetragen und 2003 aus-
gewertet. Die zeitlich entfernte Aufnahme der Untersuchung und somit ihre
lange Dauer skizzieren den ersten Problembereich, der beim Untersu-
chungsverlauf aufgetaucht ist.

Bei mehrjdhrigen Untersuchungen in der Fremdsprachendidaktik, die
auf die Analyse der Curricula ausgerichtet sind, droht die Gefahr, dass sie
ihre Aktualitdt und somit die wissenschaftliche Relevanz verlieren. Diese
Feststellung ist heute zutreffender denn je, da auch Ausbildungsinstitutio-
nen immer flexibler sein miissen und ihre Pline und Inhalte an die Bedirf-
nisse des Marktes anpassen. Als signum temporis kann hier die Tatsache an-
gefiihrt werden, dass wihrend der Dauer dieser Untersuchungen die Pada-
gogische Akademie in Bydgoszcz zur Universitit und der Lehrstuhl fur
Glottodidaktik und Translatorik an der Adam-Mickiewicz-Universitdt zum
Institut fiir Angewandte Linguistik umgebildet wurden und fast alle bisher
funfjahrigen Studiengéinge zur Zeit das zweiteilige Studium (Berufsstu-
diengang + Magisterstudiengang) im Angebot haben (auch wenn dieses
System erst eingefiihrt wird). Diese institutionellen Anderungen wirken
sich natiirlich auch auf die Curricula aus, die entsprechend modifiziert
werden. Ein anderes erwdhnenswertes Faktum ist, dass die Materialien, die
als Grundlage der Analyse dienten, noch vor vier Jahren nur schwer zu-
ganglich waren - heute werden sie, zum Teil als aussagekriftige ,, Werbe-
mittel”, auf den Internetseiten der einzelnen Institutionen veroffentlicht
oder - als Antwort auf europdische Anforderungen - in Form von ECTS-
Paketen zusammengestellt. Diese zwei Aspekte drangen die Frage nach der
Begriindetheit einer solchen Analyse der Studienpldne und -inhalte auf.

Dass dieser Teil der Untersuchung durchaus sinnvoll ist, wird an zwei
Argumenten besonders deutlich. Erstens wurde die Analyse vorgenommen,
um zu priifen, ob und inwiefern die Entwicklung interkultureller Kompe-
tenz an den Institutionen zur Ausbildung von Deutschlehrern in Polen ge-
geben ist. Das durfte auf keinen Fall vorausgesetzt werden, zumal in einer
Situation, in der das Fehlen interkultureller Inhalte allenthalben beméngelt
wird (siehe Kapitel 4). Zweitens haben sich gerade die Studienpldne und
-inhalte von vor vier Jahren auf die Herausbildung interkultureller Kompe-
tenz derzeitiger ,Letztsemestler” besonders ausgewirkt. Deshalb sind die
analysierten Studienpldne und -inhalte zwar nicht immer brandaktuell?,
fur die vorliegende Arbeit jedoch durchaus relevant.

% Es kann hier nur von einem teilweisen Verlust an Aktualitit gesprochen werden,
was in dem Wort ,Modifikation” besser zum Ausdruck kommt.
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Die Schlussfolgerungen dieses Teils der Untersuchung schienen weitere
Forschungsarbeiten sinnvoll erscheinen, die 2005 in Form einer Analyse von
Lehrprogrammen aufgenommen wurden. In demselben Jahr wurde auf der
Grundlage der theoretischen Erkenntnisse und Ergebnisse der durchgefiihr-
ten Analyse die Umfrage formuliert. Da die Ruicklaufquote bei verschickten
Umfragen gewohnlich sehr niedrig ausfdllt, hat sich die Forscherin ent-
schieden, die Umfragen, nach Absprache mit dem jeweiligen Institutsdirek-
tor, personlich zu verteilen und einzusammeln, anstatt sie per Post bzw. per
Email zu verschicken. Ungefihr 145 Datenerhebungen wurden von der
Forscherin selbst durchgefiihrt, 50 erfolgten durch Kolleginnen und Kolle-
gen anderer Institutionen, wobei insgesamt 195 Umfragen verteilt wurden.
Die Auswabhl der Institutionen verlief nach den vorher beschriebenen Krite-
rien und hing dartiber hinaus auch von der Kooperationsbereitschaft der
Einrichtungen ab. Als problematisch erwies sich der mit dem Ausfiillen der
Umfrage verbundene Zeitaufwand: die Bearbeitungszeit wurde mit ca. 40
Minuten veranschlagt. Aus diesem Grund lehnten viele Studierende das
Ausfiillen der Umfrage aus ,Zeitmangel” ab. Dank der Unterstiitzung der
Kolleginnen und Kollegen anderer Institutionen war es der Forscherin mog-
lich, die Umfragen wahrend der Seminare durchzufiihren?. Die Ablehnung
in dieser Situation war lediglich vereinzelt. Ein grundsétzliches Hindernis
stellte allerdings die Tatsache dar, dass Studierende des zehnten Semesters,
trotz eines festen Stundenplans, nicht zu den Seminaren erschienen sind?’.
Da die Anzahl der Erhebungen in den vorher auch zur Analyse der Stu-
dienpldne und -inhalte ausgewdhlten Institutionen nicht ausreichend war,
wurden zusétzlich Studenten des sechsten Semesters der Lehrerkollegs in
Gniezno und Opole in die Studie miteinbezogen. Diese Abweichung von
der geplanten Stichprobenauswahl mindert die Reprasentativitdt und Aus-
sagekraft der Probe jedoch nicht. Die in der Arbeit vorgenommene Evalua-
tion ist keine Evaluation der ausgewdhlten Institutionen, deshalb kann
sich die Stichprobe bei Bedarf auch auf Studierende von Institutionen
erstrecken, die an den vorangehenden Untersuchungen nicht teilgenom-
men haben.

Anschlieffend wurden Interviews mit polnischen Dozenten sowie mit
Dozenten/Lektoren aus deutschsprachigen Landern durchgefiihrt?. Die

2% An zwei Institutionen wurde ich zusétzlich um eine Nachbesprechung der Um-
fragen gebeten.

27 In mehreren Féllen haben von 10 bis 15 eingeschriebenen Personen nur eine oder
zwei am Seminar teilgenommen.

28 Trotz der geplanten Anzahl von 14 Interviewpartnern musste die Probe auf 13
Personen reduziert werden, was darauf zuriickzufithren ist, dass nicht jede der ausge-
wahlten Institutionen tiber einen deutschen Lektor/Dozenten verfiigt.
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Informationen tiber die personelle Zusammensetzung der Institute erhielt
die Autorin von den Institutsleitern bzw. tiber die Internetseiten der Institu-
te. Die Zusage zum Interview erfolgte jeweils per E-Mail, wobei die Autorin
den betreffenden Personen den Interviewleitfaden im Vorfeld als Orientie-
rungsstiitze zur Reflexion zukommen lies. Keine der angesprochenen Per-
sonen hat die Teilnahme am Interview abgelehnt. Die beiden Dozenten-
gruppen erhielten jeweils einen anderen Interviewleitfaden. Aus dem Leit-
faden fur Dozenten/Lektoren aus deutschsprachigen Landern wurde der
Fragenkomplex zur Einschdtzung des Systems interkultureller Bildung an
den Deutschlehrerausbildungsinstitutionen (Quellen interkultureller Kom-
petenz, Stellenwert) ausgeschlossen. Dadurch sollten unangenehme Situati-
onen vermieden werden, in denen sich die ausldndischen Dozenten zur
Beurteilung des polnischen Systems gezwungen sdhen. Das Interview fand
stets in der Ausbildungsinstitution statt, in der die jeweilige Person tatig
ist und dauerte ca. 20 bis 30 Minuten. Alle Interviews wurden von Tonauf-
zeichnungen transkribiert. Da das Ziel der Untersuchung auch die
Transkription, d.h. die Uberfiihrung der Tonaufzeichnung in einen Text,
determiniert, wurde auch hier der Verwendungszweck berticksichtigt. Die
Niederschrift sollte einer textanalytischen Auswertung dienen. Daraus
folgt, dass alle Fragen und Antworten erfasst werden mussten, da die Dar-
stellung des Befragungsergebnisses ansonsten unvollstindig gewesen wire.
Die einzelnen Interviewteilnehmer wurden jeweils mit einer Ziffer gekenn-
zeichnet. Auf die laufende Nummerierung der Absdtze wurde verzichtet,
ebenso auf das Festhalten von Redeunterbrechungen, nonverbalen Aufle-
rungen etc., da diese im Zusammenhang mit der Untersuchung nicht rele-
vant erschienen. Die Satzzeichen wurden durch die transkribierende Person
nach Gefiihl vergeben. Obwohl die Tonaufnahmen sehr sorgfaltig transkri-
biert und aufbereitet wurden, kdnnen Tipp- und Rechtschreibfehler nicht
ganzlich ausgeschlossen werden.

Das Verfahren zur Datenerhebung wurde im Marz 2006 abgeschlossen.
Die Bearbeitung und Klassifizierung des erhaltenen Datenmaterials dauerte
bis Mai 2006.



Kapitel 7

ERGEBNISSE DER QUALITATIVEN ANALYSE
DER STUDIENPLANE UND -INHALTE

Die Darstellung der Ergebnisse dieses Teils der Studie wird durch das
fur die Auswertung des Datenmaterials angenommene Forschungsinstru-
mentarium determiniert. So wurde fiir die strukturierende Inhaltsanalyse
ein hierarchisches System von Kategorien gewdhlt, das sich in der Struktur
der folgenden Unterkapitel widerspiegelt!. Zur Erinnerung seien nochmals
die fiir diesen Teil der Studie relevanten Fragestellungen wiederholt:

*  Wurden interkulturelle Ziele in den Studienpldnen und -inhalten
berticksichtigt?

* In welcher Form verlduft das interkulturelle Lehren und Lernen?

* Inwiefern wird somit den Forderungen nach der Beriicksichtung
des interkulturellen Lehrens und Lernens in den Studienplédnen und
-inhalten Rechnung getragen?

* Sind somit die Voraussetzungen zur Durchfiihrung einer Evaluati-
on der Entwicklung interkultureller Kompetenz an den Institutio-
nen zur Ausbildung von Deutschlehrern in Polen gegeben?

7.1. Studienplane: Interkulturalitdt — expliziter Zugang

Interkulturalitét, interkulturelles Lernen und verwandte Begriffe wer-
den in den Studienpldnen des tradierten Ausbildungskanons lediglich in
einer der sechs untersuchten DaF-Lehrerausbildungsinstitutionen explizit
ausgewiesen. An der Universitdt Wroctaw ist der Kurs Interkulturelle Kom-
munikation Bestandteil des obligatorischen, praktischen Unterrichts. Der
Kurs dauert 4 Semester (pro Semester 30 SWS) und endet mit einem benote-
ten Leistungsnachweis. An zwei anderen Hochschulen werden Veranstal-
tungen, die ihrem Namen nach interkulturelle Ziige aufweisen, fakultativ
angeboten und im Vorlesungsverzeichnis (2002/2003) aufgefiihrt:

1 Diese Struktur und die Kategorienbildung beziehen sich explizit auf die im Kapi-
tel 4 eingehend besprochenen Komponenten der Deutschlehrerausbildung in Polen.
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Einfiihrung in die interkulturelle Padagogik (I) (in deutscher und englischer Spra-
che) (KG2),

Interkulturelle Padagogik fiir Fortgeschrittene (II) (in deutscher und englischer
Sprache) (KG),

Nationale Stereotype. (LGuT)

Die Frage, welches Gewicht die landes- und kulturkundlichen Veran-
staltungen in den Studienpldnen einnehmen, in denen die einschldgigen
Inhalte implizit vermittelt werden, konnte an dieser Stelle interessant er-
scheinen. Viele Hochschulen erweitern ihr Studienangebot jedoch um sog.
Optionsfacher bzw. fakultative Facher, so dass unmoglich festgestellt wer-
den kann, welches Pensum an bestimmten (hier: landes- und kulturkundli-
chen) Fachern die Studenten tatsdchlich absolvieren, zumal die Studenten
ihr Studium durch das Belegen von Pflicht-, Wahlpflicht- und fakultativen
Fachern zum grofsen Teil selbst gestalten.

7.2. Analyse der Studieninhalte

Der theoretische Teil der vorliegenden Arbeit, insbesondere Kapitel 4.4,
gibt Aufschluss dartiber, welche Facher der herkommlichen Deutschleh-
rerausbildung bei einer auf die Interkulturalitidt ausgerichteten Analyse der
Studieninhalte zu berticksichtigen sind. Die Durchsicht der Studienplidne
liefS auch erkennen, dass neue Facher angeboten werden, die ebenfalls in-
terkulturelle Aspekte enthalten und die es auch niaher zu betrachten gilt. In
den fritheren Ausfiihrungen zum Gegenstand der Analyse wurde auch
bestimmt, was unter dem Begriff Studieninhalte zu verstehen ist, ndmlich
die Ziele und Themenbereiche einzelner Facher. Im Folgenden sollen die
Studieninhalte auf die im Rahmen dieser Arbeit interessierenden Aspekte
hin untersucht werden.

7.2.1. Analyse der Sprachpraxis

Unter dem Begriff Sprachpraxis werden an den gewéhlten Einrichtun-
gen verschiedene Veranstaltungen zusammengefasst, die zur Entwicklung
der vier Sprachfertigkeiten (Horverstehen, Sprechen, Leseverstehen, Schrei-

2 Die einzelnen Zitate werden jeweils mit der Abkiirzung einschlédgiger Institution
gekennzeichnet. Entsprechende Dokumente wurden je nach ihrer Zuginglichkeit vor
Ort, in Form von der Autorin zur Verfiigung gestellten Fotokopien oder Internetverof-
fentlichungen analysiert. Die gesichteten Internetadressen wurden in dem Literaturver-
zeichnis angegeben, entsprechende Fotokopien der Studienpldne und -inhalte sind bei
der Autorin erhaltlich.
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ben) in der deutschen Sprache beitragen. Nattirlich dominieren in diesem
Unterricht praktisch-kommunikative Ziele3. Von den anderen Zielen, d.h.
den kognitiven und emotionalen Zielen, weisen folgende eine deutlich in-
terkulturelle Wirkung auf:

[Die Studenten mit der] Sprache der interkulturellen Kommunikation Deutschland-
Polen [vertraut zu machen], die Anwendung der Sprachen in unterschiedlichen Si-
tuationskontexten. Die Ubungen sollen Kulturunterschiede in der Sprachanwen-
dung schildern (GUWr, Konversation),

Einfithrung in die Grundbegriffe der interkulturellen Kommunikation sowie der
Kulturtheorie und ihre praktische Anwendung in Ubungen. (GUWr, Praktisches
Deutsch: interkulturelle Kommunikation)

Viele dieser Ziele sind hingegen nur interkulturell angehaucht, da sie ohne
den kontrastiven Aspekt direkt an das kulturkundliche Wissen ankntipfen:

Erwerb von Fach- und Sachwissen (germanistisch-linguistisches Wissen, Einblick in
die kulturelle Realitit der deutschsprachigen Linder im weitesten Sinne) (KG,
Textarbeit/ Textredaktion),

Progressives Verstehen von audiovisuell oder rein auditiv dargebotenen authenti-
schen Texten mit weitgehend aktuellem, landeskundlichem Hintergrund und sich
daran anschlieSendem kulturellen Rezeptionsbereich; Erwerb von Fach- und Sach-
wissen durch auditiven Kontakt mit der Kultur- und Alltagsrealitidt deutschspra-
chiger Lander. (KG, Horverstehen)

Aufler in den beiden oben genannten Fillen werden meist keine nicht-
kommunikativen Ziele im Bereich der Sprachpraxis genannt.

Thematisch orientiert sich der praktische Deutschunterricht an den
meisten Hochschulen (GAMU, KP, AkB, BK) an Alltagsthemen wie Essen,
Trinken, Krankheiten, Umweltschutz, Presse, Religionen usw., wobei auf
den steigenden Schwierigkeitsgrad der damit verbundenen Ubungen sowie
ihren kommunikativen Wert verwiesen wird. Manchmal wird ein kontra-
stiver Zugang zu den Themenkreisen empfohlen:

Die Rolle der Kirche in Polen und in der Welt (GAMU, Sprachpraxis III),
Bildungswesen in Polen und in den deutschsprachigen Landern, kirchliche und staat-

liche Feiertage in Polen und in den deutschsprachigen Landern. (AkB, Sprachpraxis)

Eine Hochschule (KG) legt die Themen der sprachpraktischen Ubungen
nicht fest, sondern ordnet sie den zur Entwicklung einer bestimmten
Sprachfertigkeit geeigneten Ubungsformen unter. Vorausgesetzt wird da-

3 Zur Klassifizierung von Zielen: siehe Pfeiffer 2001a: 153.
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bei, dass die behandelten Themen den Studenten einen Einblick in die Rea-
litst der deutschsprachigen Lander gewéhren. So wird z.B. in den Ubungen
zur Textarbeit und Textredaktion (KG) eine aktuelle Presseschau oder eine
Marchen-, Tagebticherlektiire usw. vorgesehen.

Nur in einem Fall (GUWr) wird die Thematik des sprachpraktischen
Unterrichts neben dem entsprechenden Lehrbuchkurs (Schumann, J. 1992.
Mittelstufe Deutsch. Neubearbeitung, Ismaning, Verlag fiir Deutsch) explizit
um folgende interkulturelle Aspekte erweitert:

Soziale Konventionen und Rituale, Verhaltensnormen. Definitionen von Begriffen
wie: Ordnung, Pflicht, Heimat. Tabuthemen, Mentalitdtsunterschiede (GUWr, Kon-
versation),

Elemente des Kommunikationsprozesses und seine Grundziele [...] verbale und
nonverbale Kommunikation, Kommunikationsstile, Kommunikationstypen, Kom-
munikationsstorungen (z.B. wegen der Kulturunterschiede), Kulturbegriff, Gefiihle
in verschiedenen Kulturen, Universalien, Sprache als Ausdruck kultureller Werte in
einer Gesellschaft, Witz. (GUWTr, Sprachpraxis: interkulturelle Kommunikation)

Einmal wird auch die Behandlung von Stereotypen und Vorurteilen in die
Thematik des sprachpraktischen Unterrichts aufgenommnen:

Toleranz, Vorurteile. (GAMU, Sprachpraxis III)

Zur Verwirklichung der Ziele des sprachpraktischen Unterrichts, auch sol-
cher mit interkultureller Auspragung, werden an allen Hochschulen (z.B.
AkB; GUWT) verschiedene authentische Materialien verwendet: Pressearti-
kel, Interviews, Fernsehnachrichten usw. Manchmal spielt auch in der Ma-
terialienwahl der (kultur-)vergleichende Aspekt eine bedeutende Rolle:

Textsorten und mogliche Arbeitsformen: [u.a.] deutsche und polnische Sagen, Aus-
ztige aus Tagebiichern, Biographien, Danzig/Gdarnisk 1944, Acht Augen - zwei
Lander, Erlebnisberichte. (KG, Textarbeit/ Textredaktion)

Als Ausgangspunkt dient hier die gemeinsame Geschichte von Polen und
Deutschen in der Region, die aus beiden Perspektiven beleuchtet wird.

Ein interessanter Vorschlag zu den im sprachpraktischen Unterricht
eingesetzten Materialien ist auch in den Studieninhalten der Germanistik in
Wroctaw (GUWT) zu finden:

Die Studierenden sollen sich auf den Film als einen Teil der deutschen Kultur
konzentrieren. Die Veranstaltungen sollen gleichzeitig ein Ansporn sein, soziolo-
gische, psychologische und politische Aspekte eines Filmwerkes zu besprechen,
mogliche, kulturabhingige Auslegungen der Filmkunst klarzumachen. Gleichzei-
tig soll auf verschiedene, sich aus Kulturunterschieden ergebende Strémungen im
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europdischen Film verwiesen werden. (GUWT, Sprachpraxis: interkulturelle Kom-
munikation)

Abgesehen von den oben zitierten Vorschldgen findet man in den Studien-
inhalten, wie bereits erwédhnt, nur wenige Hinweise auf methodische Vor-
gehensweisen. In einem Fall (KG) werden sie jedoch detailliert geschildert.
Dort abstrahiert man nicht von einem Zugang zu verschiedenen Aspekten
der Sprachfertigkeitsentwicklung, der interkulturelle Ziige aufweist. Aller-
dings geschieht das nur einmal:

Textsorten und mogliche Arbeitsformen: [u.a.] [...] Texte zu Ende schreiben, meine
Biographie (wie sehe ich andere - wie sehen andere mich - wie sehe ich mich
selbst). (KG, Textarbeit/ Textredaktion)

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass nur wenige Hoch-
schulen (KG, GUWr) mit der Interkulturalitdt in der Sprachpraxis bewusst
umgehen. Die Form der sprachpraktischen Veranstaltungen (Ubungen) und
der Einsatz von authentischen Materialien (bei allen untersuchten Hoch-
schulen) ist aber fast ein Garant fiir das implizite interkulturelle Lernen und
Lehren. Die Studenten beziehen sich in ihren Auflerungen gerne auf die
eigene Person, ihre Stadt und ihr Land, was der Forscherin auch aus eigener
Erfahrung bekannt ist. Dabei werden oft Vergleiche zwischen Polen und
Deutschland (Osterreich, der Schweiz) gezogen. Insgesamt muss unterstri-
chen werden, dass die Analyse der Studieninhalte der Sprachpraxis ein Bild
ergibt, das dem interkulturellen Lernen und Lehren in der Methode viel
nédher (obwohl teilweise unbewusst) zu sein scheint als in der Thematik. Die
Sprachfertigkeiten werden nach wie vor in dem steifen Korsett einer nicht
immer hinreiffenden Thematik (Essen, Trinken, Krankheiten etc.) getibt. Es
ist jedoch auch die Tendenz zu erkennen, interkulturelle Inhalte bewusst
zum Teil der Sprachpraxis zu machen - zum Beispiel durch ihre Veranke-
rung in der Geschichte der Region.

7.2.2. Analyse der landeskundlichen Fachergruppe

Zur Gruppe der landeskundlichen Féacher gehoren die obligatorischen
Veranstaltungen der DaF-Lehrerausbildung wie Landeskunde, Kulturkun-
de und Geschichte des deutschsprachigen Raumes. Daneben fallen auch
verschiedene Wabhlpflicht- oder fakultative Facher mit landeskundlichen
Zigen in diese Gruppe. Die vorliegende Analyse geht vor allem von den
Zielen dieser Ficher aus, da diese im Falle der Landeskunde fiir die Suche
nach den interkulturellen Aspekten schliissig erscheinen. Landeskunde und
verwandte Veranstaltungen wurden in dem theoretischen Teil der vorlie-
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genden Arbeit als Tréger interkultureller Inhalte bezeichnet, deswegen soll
hier auch ein allgemeines Schema der landeskundlichen Ausbildung skiz-
ziert werden, das aus den analysierten Studieninhalten hervorgeht.

7.2.2.1. Neuphilologisch orientierte Studiengange

In den analysierten germanistischen Studiengdngen wird bei der lan-
deskundlichen Ausbildung immer von der Wissensebene ausgegangen.
Deswegen lauten die Ziele der Veranstaltungen wie folgt:

Die Vorlesung soll den Studenten einen Uberblick, einen Abriss der wichtigsten
kulturellen Epochen geben (GAMU, Kulturgeschichte des deutschen Sprachraums

1/11)

Das Ziel der Veranstaltung ist es, den Studenten eine umfassende Vorstellung der
kulturellen Entwicklung der deutschsprachigen Lander zu geben (AkB, Kulturwis-
senschaft des deutschsprachigen Raumes),

Den Studenten soll das Wissen vermittelt werden, das sie benétigen, um sich prob-
lemlos in der Kultur der deutschsprachigen Gebiete zurechtzufinden. Die Studen-
ten sollen mit der Bedeutung dieser Kultur fiir die Welt wie auch fiir Polen vertraut
gemacht werden. (GUWr, Realienkunde)

Das Institut fiir Germanische Philologie in Wroctaw betont zusitzlich
die Berticksichtigung der neusten interdisziplindren Tendenzen in der lan-
deskundlichen Schulung:

Das Ziel der Vorlesung ist es, die Studenten mit den geschichtlich-kulturkundlichen
Aspekten des deutschsprachigen Raumes vertraut zu machen geméfi, und zwar der
neuesten Tendenz zur Betrachtung germanistischer Fragen im interdisziplindren
Kulturkontext. (GUWT, Landeskunde)

Ahnliches kann aus den landeskundlichen Studieninhalten der Germanistik
in Poznan herausgelesen werden.

Erst nachdem den Studenten ein Uberblick tiber die landeskundlichen
bzw. kulturkundlichen Erscheinungen in den verschiedenen Epochen gege-
ben wurde, was gewohnlich im Rahmen von Vorlesungen und dazugeho-
rigen Ubungen geschieht, wird das landeskundliche Spektrum um interkul-
turelle Aspekte erweitert:

Im 4. Semester wird sich der Schwerpunkt der Vorlesungen auf die bilateralen
deutsch-polnischen Beziehungen in der Vergangenheit und Gegenwart verschie-
ben, auf Stereotype und ihre Bekdmpfung. In diesem Teil werden auch die Fragen
der lokalen Kulturgeschichte aufgeworfen. Schlesien wird als ein multikulturelles
Gebiet dargestellt, mit besonderer Berticksichtigung des kulturellen Lebens.
(GUWTr, Landeskunde)
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Veranstaltungen mit deutlich interkultureller Ausrichtung haben h&u-
fig den monographischen Charakter von Proseminaren zu bestimmten
Problemen der Kultur und Kulturwissenschaft. Diese werden meist fakulta-
tiv, als Ergdnzung einer landeskundlichen Spezialisierung angeboten:

Das Seminar ist vollstindig der Kunstgeschichte des deutschen Sprachraums ge-
widmet. [...] Das Programm des Seminars beschrankt sich dabei nicht allein auf
die deutschsprachigen Lander, sondern berticksichtigt analog auch die polnische
Kunst. Das auf diese Weise abgerundete Bild er6ffnet Vergleichsmoglichkeiten auf
der Grundlage von Ahnlichkeiten und Kontrasten. (GAMU, Ausgewahlte Entwick-
lungstendenzen und kiinstlerische Bewegungen in der Kunstgeschichte des deut-
schen Sprachraums)

Im Rahmen dieser Veranstaltung werden Problemfelder diskutiert, die den Studen-
ten einen Einblick in wichtige Determinanten der zeitgenossischen Kulturentwick-
lung ermoglichen. Wihrend der ersten vier Seminare werden Vortrédge zu den fol-
genden Themen angeboten: [u.a.] Das Fremde und seine Aspekte in der philologi-
schen Forschung. (GAMU, Ausgewdhlte Probleme der Kultur und Kulturwissen-
schaft)

Die Universitdt Wroctaw (GUWTr) ist nicht die einzige Hochschule, an
der die deutsch-polnischen Beziehungen thematisiert werden. Allerdings ist
dieses Thema an den anderen Hochschulen nicht immer Bestandteil des
Pflichtprogramms. Diese Tatsache wird deshalb betont, weil fakultative
Vorlesungen und Proseminare, wie alle anderen Veranstaltungen, zwar
offen sind, sich jedoch vor allem an Studierende richten, die eine landes-
kundliche Spezialisierung anstreben:

Darstellung der deutsch-polnischen bilateralen Beziehungen im europdischen
Kontext sowie der negativen und positiven Erscheinungsformen dieser Prozesse.
Es wird hier auf die Grundlagen der heute notwendigen Annédherung verwiesen.
(GAMU, Polnisch-deutsche Wechselbeziehungen)

Stereotype und Feindbilder in den deutsch-polnischen Beziehungen. Das Problem
wird sowohl theoretisch als auch praktisch analysiert und aus zwei Blickwinkeln
beleuchtet: dem historischen (wie sind die Stereotype entstanden, wie haben sie
sich verdndert) und dem gegenwiértigen. (AkB, Kulturkunde der deutschsprachi-
gen Lander)

Andere Veranstaltungen aus der landeskundlichen Fichergruppe die-
nen gemdf ihrer Beschreibung der Vertiefung einzelner Kulturaspekte, wo-
bei nicht mehr explizit auf Unterschiede zwischen dem Fremden und dem
Eigenen verwiesen wird.

Interessant erscheint auch, inwieweit sich das Fach Landeskunde der
deutschsprachigen Linder tatsdchlich mit den kulturellen, politischen und
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geschichtlichen Aspekten der Schweiz, Osterreichs und Liechtensteins aus-
einandersetzt (DACHL-Landeskunde) und ob auch hier Vergleiche zwi-
schen Polen und dem entsprechenden Land gezogen werden. Diese Aspek-
te sind ein fester Bestanteil der Studieninhalte aller analysierten Germanis-
tik-Institute. Ein Institut (GAMU) widmet der Schweiz ein ganzes Seminar
mit 30 SWS:

Die Kulturgeschichte der Schweizerischen Eidgenossenschaft - ein Abriss. (GAMU)
Das Seminar wird mit dem folgenden Ziel durchgefiihrt:
Die Studenten sollten die Moglichkeit bekommen, sich eingehender mit der Ge-

schichte der deutschsprachigen Schweiz zu beschiftigen. (GAMU)

Die besondere Rolle der Schweiz wird dabei durchaus als Anlass zum

interkulturellen Lernen genutzt. Unter den zu der Seminarthematik ange-
fuhrten Stichpunkten befinden sich u.a. folgende Aspekte:

Wie gehe ich mit den Anderen um? Die Sprachenfrage und ihre Losung in der Eid-
genossenschaft. (GAMU)

Helvetia und Europa - zwei Frauen im Spannungsverhiltnis. Die Schweizer Identi-
tat auf dem Priifstein. (GAMU)

Polen und die Schweiz im Laufe der Geschichte. (GAMU)

An den anderen germanistischen Instituten bzw. Lehrstiihlen werden Os-
terreich und die Schweiz im Rahmen der allgemeinen landeskundlichen
Ausbildung thematisiert:

144

Im 3. Semester wird die Vorlesung zusammen mit Muttersprachlern aus Deutsch-
land, Osterreich und der Schweiz gestaltet. Sie werden die wichtigsten Aspekte der
Geschichte ihrer Lander darstellen und sich auf die gegenwértigen kulturkundli-
chen Aspekte konzentrieren. In Betracht kommen vor allem folgende Themen:
Kunst in ihrem aufierliterarischen Teil vor dem Hintergrund eines breiten soziokul-
turellen Kontexts, Manager der Gegenwartskultur (Festspiele, Messen), Massenme-
dien und Multimedien im 21. Jahrhundert, Schulwesen und Arbeitsmarkt in den
deutschsprachigen Landern usw. (GUWTr, Landeskunde)

Die Vorlesung konzentriert sich auf die Problematik der deutschsprachigen Lander
[...], wobei das grofite Gewicht auf Deutschland (30 SWS), weniger auf Osterreich
(20 SWS) und die Schweiz (10 SWS) gelegt wird. (AkB, Landeskunde des deutsch-
sprachigen Raumes)

[Das Ziel ist es,] die Studenten mit verschiedenen Lebensbereichen in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz vertraut zu machen, mit besonderer Beriicksichtigung
der zwischen diesen Landern bestehenden politischen und wirtschaftlichen Unter-
schiede und Ahnlichkeiten. (GUWr, Realienkunde)



Im Sommersemester kommt es zu einer punktuellen Vertiefung von Themen, die
fiir die Schweiz spezifisch sind: der Schweizer Mythos, die Schweiz in den Augen
des Auslandes, schweizerische Stereotypen und Klischees, das Bild der Schweiz in
der polnischen Literatur der Romantik, polnisch-schweizerische Zusammenarbeit
[...], das Polenbild in der Schweiz. (GUWr, Kulturwissenschaft)

Liechtenstein wird nur in einem der analysierten germanistischen Stu-
diengdnge zum Gegenstand einer landeskundlichen Veranstaltung:

Die Ubung betrifft den deutschsprachigen Kultur- und Sprachraum in seiner Ge-
samtheit. Heute bilden dieses Gebiet die Bundesrepublik Deutschland, die Repu-
blik Osterreich, die Schweizerische Eidgenossenschaft und das Fiirstentum Liech-
tenstein. (GUWr, Kulturwissenschaft)

Die Studieninhalte geben kaum Aufschluss tiber methodische Vorge-
hensweisen. Aus den Angaben zur Form der Veranstaltungen geht hervor,
dass sie hdufig als Vorlesungen angeboten werden, d.h. auf reine Wissens-
vermittlung abzielen, ohne dass die Erfahrungswelten der Lernenden durch
deren Engagement mit einbezogen wiirden. Das oben erwidhnte Aufgreifen
der wechselvollen Geschichte einer bestimmten, den Studenten nahe ste-
henden und von Multikulturalitdt geprdgten Region, kann jedoch als me-
thodischer Vorschlag verstanden werden (GUWr - Schlesien als multikultu-
relles Gebiet). Methodisch durchdacht im Hinblick auf die Interkulturalitit
erscheint auch der Einsatz von Muttersprachlern aus Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz bei der Besprechung von kulturellen Eigenschaften
einzelner Lander (GUWTr, Landeskunde). Eine solche Vorgehensweise stellt
nicht nur die Wissensvermittlung sicher, sondern gibt gleichzeitig auch
Einsicht in die Varietdten der deutschen Sprache. Ein kontrastiver Zugang
zur Landeskunde wird nur einmal als Leitmotiv aller methodischen Ansit-
ze definiert:

Polen bildet einen stindigen Bezugspunkt. (GUWTr, Kulturwissenschaft)

Von den tibrigen hier analysierten universitaren DaF-Studiengéngen ist
noch der landeskundliche Zweig der Angewandten Linguistik an der Adam-
Mickiewicz-Universitdt ndher zu betrachten. Im Rahmen des Grundmoduls
wird innerhalb von 60 SWS (das entspricht dem obligatorischen Teil der
landeskundlichen Ausbildung) versucht, einen Wissenskanon zu vermit-
teln, ohne dass dabei Hinweise auf Interkulturalitit erkennbar wéren:

Das Fach umfasst Geographiekenntnisse des deutschsprachigen Raums, Informati-
onen zur Aufien- (Mitgliedschaft in internationalen Organisationen) und zur In-
nenpolitik (Sozial-, Kultur- und Bildungspolitik) sowie zur Wirtschaft (Rohstoffe,
Industrie, Landwirtschaft usw.) und zum Alltag in den deutschsprachigen Landern.
(LGuT)
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Andererseits werden bestimmte Teile der Realitdt deutschsprachiger
Liander mit besonderem Hinweis auf die interkulturelle Kommunikation
vertieft:

Diese Veranstaltung widmet sich ausgewihlten Bereichen der Kulturgeschichte,
insbesondere solchen, die fiir die interkulturelle Kommunikation zwischen Deut-
schen und Polen wesentlich sind. (LGuT, Landeskunde II)

Als eine mogliche Arbeitsmethode wird hier der Einsatz von Volkslie-
dern vorgeschlagen, die deutsche Geschichte und Kulturgeschichte illustrie-
ren sollen. Im landeskundlichen Aufbaumodul wird die Perspektive dann
um Fragen erweitert, die fiir das Verstindnis der Multikulturalitdt aus-
schlaggebend erscheinen, z.B. Polen - deutschsprachige Lander, Fragen der
europdischen Integration, europdisch-amerikanische Beziehungen (Europdi-
sche Identitit vs. Amerikanisierung der europdischen Kultur LGuT). Das landes-
kundliche Aufbaumodul enthilt dariiber hinaus auch Lehrveranstaltungen,
die eine amerikanische bzw. russische Dimension einfiihren:

Das Frauenbild in der amerikanischen Prosa. (LGuT)

Russische Kultur und Literatur. (LGuT)

Auch von den Problemen in den deutsch-polnischen Beziehungen wird
nicht abstrahiert, wobei die folgenden Aspekte im Mittelpunkt stehen:

Der 2. Weltkrieg und seine Folgen fiir die bilateralen Beziehungen; das Bild der
Deutschen in der polnischen Propaganda, Kultur, Literatur und im Film. Gegensei-
tige Stereotype. (LGuT)

Das Konzept der landeskundlichen Ausbildung in den universitdren
Studiengéngen ist ersichtlich. Es geht von dem Prinzip der Wissensvermitt-
lung und versucht im Rahmen der Pflichtveranstaltungen ein moglichst
vollstandiges Bild der deutschsprachigen Lander zu geben. Erst nachdem
diese Wissensgrundlage gelegt wurde, wird versucht die intrakulturelle
Perspektive um einen interkulturellen Blick zu erweitern, indem Vergleiche
gezogen werden, der Bezug zur Lebenswelt der Lernenden hergestellt und
das Fremde im breiten kulturkundlichen Kontext analysiert wird. Das ge-
schieht aber vornehmlich durch fakultative bzw. wahlobligatorische Veran-
staltungen im Rahmen einer Spezialisierung. Generell kann also die
Schlussfolgerung gezogen werden, dass interkulturelle Inhalte in der lan-
deskundlichen Ausbildung an den germanistischen DaF-Studiengéngen
prasent sind, wobei der Schwerpunkt in diesem Teil des Curriculums ein-
deutig bei der Wissensvermittlung liegt. Die interkulturelle Schulung in
Form von vergleichenden Analysen tritt vor allem bei der Besprechung von
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Stereotypen und der deutsch-polnischen Beziehungen in Erscheinung. Von
einigen Ausnahmen abgesehen werden andere Fragen ausschliefllich aus
der Perspektive der deutschsprachigen Lander betrachtet, ohne dabei Bezug
auf die eigene Realitdt der Lernenden zu nehmen. Verschwiegen wird, wie
die Studierenden Fahigkeiten, Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit
fremden Kulturen erlernen konnten. Die analysierten Studieninhalte ma-
chen deutlich, dass die universitire Landeskunde insgesamt nach wie vor
einen wissensorientierten Charakter hat, obwohl auch deutliche Ansitze
zur Abkehr von dieser Ausrichtung zu erkennen sind. An der Angewand-
ten Linguistik wird bei der landeskundlichen Ausbildung die Methode des
Schaffens von ,Wissensinseln” bevorzugt, wobei Bestrebungen zu beobach-
ten sind, die landeskundliche Perspektive so zu erweitern, dass die deutsch-
sprachigen Lander nicht mehr den einzigen Bezugspunkt darstellen.

7.2.2.2. Berufshochschule/Fremdsprachenlehrerkolleg

Die Berufshochschule in Konin verfolgt bei der Darstellung der deut-
schen Geschichte einen dhnlichen Ansatz wie die germanistischen Studien-

gange:

Das Ziel des Kurses ist die Aneignung der Grundziige der deutschen Geschichte
von ihren Anfingen bis zur Gegenwart und die Beherrschung historischer Grund-
begriffe in deutscher Sprache. (BK)

Uber Grundkenntnisse wird hier jedoch nicht hinausgegangen, was
auch nicht verwundert, da die Ausbildungszeit (6 Semester) zu kurz ist, als
dass noch problemorientierte Proseminare angeboten werden konnten. An-
ders wird an die Landeskunde sensu stricto herangegangen. Dieses Fach hat
hier keinen Uberblickscharakter, sondern ist von Anfang an problemorien-
tiert. Die bewusste Abkehr von der chronologischen Darstellung der Kul-
turgeschichte wird aber nicht immer von einer interkulturellen Ausrichtung
begleitet. Keines der genannten Ziele kann explizit als interkulturell (d.h.
auf zwei Kulturen ausgerichtet) bezeichnet werden. Zwei der neun The-
menkreise weisen allerdings einen kulturvergleichenden Zugang auf:

Das deutsche Bildungswesen im Vergleich zu Polen, Schule und Schulsystem im
Vergleich, Studieren, Studenten und Studentenleben in Deutschland kennen lernen
und die sozialen und finanziellen Rahmenbedingungen vergleichen. Jugendliche in
Deutschland, Jugendliche in Polen: Kultur, Sprache, Musik, Kleidung, Gruppen
kennen lernen. (BK, Landeskunde I)

Deutschland in Europa - Selbstverstdndnis und Ziele: Etappen der européischen
Einigung bis zur EU; Chancen und Probleme der zukiinftigen Mitgliedstaaten: Po-
len, Tschechien, Ungarn. (BK, Landeskunde I)
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Ein sehr moderner Zugang zur Landeskunde - auch oder vor allem im
Sinne der interkulturellen Anforderungen - wird im Rahmencurriculum fur
Fremdsprachenlehrerkollegs (Stasiak 1995b) vorgeschlagen®. Die besondere
Pradestination des Faches zum interkulturellen Lernen wird hier erkannt
und explizit genannt:

Ziel des Fachbereiches ist die Ausbildung einer interkulturellen Kompetenz beim
Lernenden [...]. Vorrangige Aufgabe des Landeskunde-Unterrichts ist daher die
Entwicklung von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Strategien im Umgang mit fremden
Kulturen, die Sensibilisierung fiir die Zielkultur und die Relativierung der eigenen
Realitdt, damit fremdkulturelle Erscheinungen besser eingeschitzt, relativiert und
in Bezug zur eigenen Realitdt gesetzt werden konnen. (Stasiak 1995b: 122)

Dabei werden anders als bei den oben dargestellten landeskundlichen
Inhalten anderer DaF-Studiengidnge gleichzeitig drei Ebenen der interkultu-
rell-landeskundlichen Ausbildung berticksichtigt:

Die Ebene der Haltungen:

Die Lernenden sollen Offenheit und Aufgeschlossenheit gegeniiber den deutsch-
sprachigen Landern sowie Offenheit fiir Neues und Disparates entwickeln; sie sol-
len die Bereitschaft entwickeln, sich die eigenen Einstellungen bewusst zu machen,
zu reflektieren, zu diskutieren und ggf. zu relativieren; sie sollen die Bereitschaft
entwickeln, die ethnozentrische Perspektive aufzugeben, tiber das eigene Land und
die eigene Wirklichkeit nachzudenken und die Autostereotypen zu erkennen; sie
sollen kritische Toleranz gegeniiber anderen Meinungen entwickeln; sie sollen die
Fahigkeit entwickeln, mit Heterostereotypen, Konflikten, Fehlreaktionen, Pannen,
Missverstindnissen und Defiziten umzugehen usw. (Stasiak 1995b: 126)

Die Ebene des Wissens:

Die Studentlnnen sollen ein erweiterungsfahiges Interpretationssystem erwerben,
um unbekannte gesellschaftliche, politische, wirtschaftliche und kulturelle Erschei-
nungen des deutschsprachigen Raumes einordnen zu kénnen. Dabei wird notwen-
digerweise auch ein Wissensgertist aufgebaut. (Stasiak 1995b: 127)

Die dritte Ebene ist die Ebene des Kénnens, auf der unter anderem solche
Fahigkeiten wie: interdisziplindre Zugangsweise, projektorientiertes Arbei-
ten, Informationsbeschaffung und -auswahl erworben werden sollten (vgl.
Stasiak 1995b: 127).

Der Thematik, die im Rahmen der landeskundlichen Ausbildung ange-
boten wird, liegt ein erweiterter Kulturbegriff zugrunde. Er umfasst sowohl
die ,,hohe Kultur” als auch die Alltagskultur im umfassenden Sinne:

4 Diese Vorschldge decken sich vollstindig mit den Studieninhalten der Landes-
kunde an dem Fremdsprachenlehrerkolleg in Gdansk, weshalb hier nur auf das Rah-
mencurriculum Bezug genommen wird.
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Das thematische Faktenwissen soll sich nicht am Wissen von Fachspezialisten, son-
dern an dem Wissen des aufgeschlossenen, interessierten Laien orientieren, der in
der Zielkultur lebt, so dass eine Verstindigung mit ihm mdoglich wird. (Stasiak
1995Db: 122)

Konkrete thematische Lerninhalte werden in Form von Schwerpunkt-
setzungen dargeboten. Sie erfassen verschiedenartige Aspekte der gesell-
schaftlichen Realitdt und lassen ein erweiterungsfahiges Wissensgertist auf-
bauen. Sie sollen auch von der Erfahrungs- und Lebenswelt der Lernenden
ausgehen. Es werden unter anderem folgende Schwerpunkte genannt:

Individuum und Gesellschaft, Staat und Gesellschaft, Wirtschaft, kulturelles Leben.
(Stasiak 1995b: 128)

Bei dem Schwerpunkt ,Individuum und Gesellschaft” reicht das the-
matische Spektrum z.B. von der Bevolkerungsstruktur (Generationenkon-
flikte, , die nivellierte Mittelstandsgesellschaft” usw.) tiber soziale Identita-
ten (nationale, regionale Identititen, Minoritdtsidentitdten, Heimatbegriff)
und Formen des Zusammenlebens (Familie, WG, Altersheime, Homosexu-
elle, multikulturelle Gesellschaft usw.) bis hin zu Randgruppen, Ju-
gendlichen, der Rolle der Frau, Religion und Dialekten. Im Rahmencurricu-
lum werden die landeskundlichen Lernbereiche nicht nur benannt, sondern
auch detailliert ausgefiihrt, indem Methoden und Mittel zur Realisierung
der Themenvorschldge empfohlen werden:

~Geschichte” stellt keinen selbstindigen, unabhéngigen Fachbereich oder Schwer-
punkt dar; vielmehr sollen innerhalb der einzelnen Schwerpunkte geschichtliche
Riickgriffe erfolgen, sofern sie zum besseren Verstindnis gegenwirtiger Probleme
beitragen kénnen. (Stasiak 1995b: 128)

[empfohlen wird eine] exemplarische - wenn méglich - (binnen)kontrastive Vorge-
hensweise. (Stasiak 1995b: 123)

Andere vorgeschlagene Arbeitstechniken und Mittel (siehe: Stasiak
1995b: 134) sind deutlich in dem DACH-Konzept® und der damit verbun-
denen Kreativitdt und Autonomie® verankert.

Das Rahmencurriculum fiir Fremdsprachenlehrerkollegs legt auch die
Evaluationsformen fiir Landeskunde fest. Es wird auflerdem auf die

5 Im Rahmencurriculum ist weiterhin vom DACH-Konzept die Rede, obwohl dieses
in der Zwischenzeit um die liechtensteinische Landeskunde erweitert wurde und die
Bezeichnung DACHL-Konzept tragt.

6 Im Anhang zum Teilcurriculum Landeskunde befinden sich auch ausgewéhlte
Beispiele aus der Unterrichtspraxis, die veranschaulichen sollen, wie der methodische
Ansatz in der Praxis umgesetzt werden konnte.
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Schwierigkeiten bei der Evaluation der kommunikativen-interkulturellen
Kompetenz verwiesen und ein Vorschlag zu anderen Evaluationsformen
gemacht:

Die Evaluation sollte sowohl die methodisch-didaktischen Lerninhalte (, Kenntnis
wie”) wie auch die thematischen Lerninhalte (, Kenntnis von” - thematisches Fak-
tenwissen) erfassen. Haltungen sollen nicht bewertet werden. (Stasiak 1995b: 135)

Die Methoden der Evaluation reichen von der Bewertung der Aktivitat
und des Engagements im Seminar, {iber Teilleistungen von Kolloquien, bis
zur Bewertung eines zu interkulturell relevanten Themen geschriebenen
Zeitungsartikels. Es wird auf die Notwendigkeit hingewiesen, mehrere
Teilbewertungen miteinander zu kombinieren.

Aus den bisherigen Darstellungen ldsst sich schlussfolgern, dass die
landeskundliche Ausbildung in den dreijahrigen DaF-Studiengangen ver-
schiedene Pramissen hat. An der Berufshochschule in Konin weist sie ganz
klar die herkommliche philologische Ausrichtung auf (chronologisch gestal-
tete Vorlesung zur Geschichte Deutschlands), wobei vermehrt Problemfel-
der thematisiert werden. Im Rahmencurriculum fiir Fremdsprachenlehrer-
kollegs wird die Landeskunde hingegen zum Schauplatz des interkulturel-
len Lernens erhoben. Das ist zweifellos das Ergebnis der Aufarbeitung der
jungsten Erkenntnisse zum interkulturellen Lernen. Der Interkulturalitat
wird die ihr gebiihrende Aufmerksamkeit geschenkt. Dieser Sachverhalt
kommt nicht nur in den Zielen des landeskundlichen Unterrichts zum Aus-
druck (Abbau der ethnozentrischen Perspektive, Bewusstmachung eigener
Einstellungen und ggf. deren Relativierung usw.), sondern auch in den Vor-
schlagen zum methodischen Umgang mit der landeskundlichen Thematik
(z.B. DACH-Konzept) und nicht zuletzt in dem Versuch einer Evaluation
der kommunikativen-interkulturellen Kompetenz. Dabei wird die Interkul-
turalitdt in all ihren Dimensionen erfasst (d.h. in der kognitiven: Wissen,
emotionalen: Einstellungen und pragmatischen Dimension: Kénnen), was
darauf schlieflen ldsst, dass sich das interkulturelle Lernen nicht auf Kosten
des Erwerbs von konkretem Wissen vollzieht.

7.2.3. Literatur

Wie bereits im Kapitel 4.4.2 erklart, tragt jeder Umgang mit fremdkul-
turellen literarischen Werken weitgehend zur Erhchung der interkulturel-
len Kompetenz bei. Literarische Texte fiihren den Leser in eine fremde Welt,
mit ihren Wert- und Glaubenssystemen, Menschen, Aufierungen usw. Es
gibt keine klaren Trennlinien, die eindeutig bestimmen wiirden, welche
Aspekte des universitdren Literaturunterrichtes eindeutig interkulturell
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und welche lediglich interkulturell angehaucht sind. Es gibt jedoch einige
Anhaltspunkte, die bei der Analyse helfen und in der vorliegenden Arbeit
bereits skizziert wurden. So verstérkt sich der interkulturelle Charakter des
Faches ,Literatur”, je problemorientierter seine Ausrichtung ist, je mehr die
Verbindung zur Landeskunde gesucht wird und je mehr mit Vergleichen
mit der (hier:) polnischen Literatur gearbeitet wird. Daher wird in der vor-
liegenden Analyse dieses Studienbereichs versucht, die interkulturellen
Inhalte aufierhalb des tradierten germanistischen Wissenskanons zu suchen.

Zu Beginn soll jedoch kurz auf die Forderungen eingegangen werden,
die Fremdsprachendidaktiker an die Literaturausbildung in den DaF-
Lehrerausbildungsgangen stellen.

In allen germanistischen Studiengédngen in Polen wird der Literaturge-
schichte grofies Gewicht beigemessen. Allerdings wird die Literaturge-
schichte nicht wie von Krumm (1996: 285f.) fiir angehende Deutschlehrer
empfohlen vergleichend, sondern chronologisch vermittelt. Das heifst, dass
nicht die Beziehungen zwischen der eigenen Nationalliteratur und der
deutschsprachigen Literatur thematisiert werden und auch nicht nach den
Urspriingen und Vorldufern heutiger literarischer Auflerungen gefragt
wird, sondern die germanistische Klassik epochenweise dargestellt wird
(GAMU, GUWTr, AkB dhnlich BK, LGuT). Diese Darbietung des literaturge-
schichtlichen Materials wird in allen germanistischen Studiengdngen von
Veranstaltungen zur Analyse und Interpretation des literarischen Werkes
begleitet (GAMU, GUWr, AkB). Die Studenten sollen also literaturwissen-
schaftliche Kategorien beherrschen und gleichzeitig Lese- und Verstehens-
vermogen aufbauen. Bei der Betrachtung der aufierhalb des chronologi-
schen Kanons angesiedelten Studieninhalte fillt auf, dass es nicht immer
dabei belassen wird. In drei der acht untersuchten DaF-Lehrerstudiengénge
(GAMU, GUWr, KG bzw. Rahmencurriculum fiir Fremdsprachenkollegs)
werden Veranstaltungen angeboten, die explizit darauf abzielen, bei den
Studenten eine inter- bzw. fremdkulturelle Kompetenz zu entwickeln.
Dabei wird die Bedeutung bestimmter Themen fiir den interkulturellen
Ansatz erkannt - so z.B. die des Themas: , Polen in der deutschsprachigen
Literatur”:

Das Polensyndrom in der deutschsprachigen Literatur. Thematisiert wird die ge-
genseitige Wahrnehmung von Polen und Deutschen in der Geschichte mit besonde-
rer Beriicksichtigung der Problematik des 19. und 20. Jahrhunderts. [...] Aufier den
Texten der schongeistigen Literatur werden Tage- und Memoirenbticher sowie (Au-
to-)Biographien analysiert. Zum Gegenstand der Analyse wird dann die Rolle der
Massenmedien in der Gestaltung vom Bild einer fremden Kultur und ihrer Mitglie-
der. Die Vorlesung besteht aus zwei Teilen: Polen und die Polen in den Augen der
Deutschen [..] und die Deutschen aus der Perspektive der polnischen Kultur.
(GUWn)
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Die deutsch-polnischen Beziehungen und ihre Thematisierung in der deutschen Li-
teratur nach 1945. (AkB)

Oder die Bedeutung des Themas: ,Ostpreufien, Schlesien als verlorene
Heimat”:

Schlesien. Ein magisches Land; das Land der verlorenen Kindheit. Das Ziel des Pro-
seminars ist es, drei Romane {iber Oberschlesien [...] zu vergleichen. Den néchsten
Schritt der Interpretation bestimmen Fragen nach [...] der Mentalitdt der Helden,
die an der Grenze von zwei Kulturen leben. (GUWT)

Literatur in Ostpreuflen: Ostpreufische Literatur als Regionalliteratur. ([u.a.]
das Spezifische der Region OstpreufSen; vom deutschen Polendiskurs der Neu-
zeit; Flucht - Vertreibung - Zwangsaussiedlung - zur Terminologie; Heimkehr
auf Zeit - , Ostpolitik-Literatur”; Reisen nach/in Polen; das Bild Polens in der
deutschen (Ostpreufien)Literatur; Heimat im Plural). (GAMU, Monographische
Vorlesung)

Der fiir das interkulturelle Lernen so wichtige komparatistische Ansatz
zur Literatur wird zweimal vorgeschlagen (GUWr, GAMU). Allerdings
findet sich das, was in den Studienpldnen der Germanistik in Poznan ver-
zeichnet ist (Komparatistische Literaturwissenschaft), nicht mehr in den Stu-
dieninhalten wieder. Dies mag an der bereits erwdhnten Unvollstandigkeit
der Studieninhalte liegen. Das Angebot der Germanistik in Wroctaw gestal-
tet sich wie folgt:

Deutsch-polnische Literaturbeziehungen im 18. und im fritheren 19. Jahrhundert.
Thematik: Die polnische Rezeption der deutschen literarischen Traditionen als
Ausdruck von allgemeinen Entwicklungstendenzen in der polnischen Literatur.
Rezeption der Werke von Schiller und Goethe in Polen. (GUWT)

Einmal (GAMU) wird auch der Versuch unternommen, die zwei Aus-
bildungsstrange der DaF-Lehrerausbildung bzw. der germanistischen Aus-
bildung, d.h. Literatur und Landeskunde, miteinander zu verbinden. Aller-
dings geschieht dies nicht strikt im Sinne des interkulturellen Lernens, son-
dern dient der Entwicklung eines besseren Fremdkulturverstandnisses:

Literatur in der Geschichte - Geschichte in der Literatur. Das Seminar setzt sich
zum Ziel, die neueste deutschsprachige Literatur auf ihren Umgang mit der
schwierigen Geschichte der Deutschen zu tiberpriifen (B. Schlink, Der Vorleser).
(GAMU)

Alle hier angefiihrten problemorientierten Veranstaltungen der germa-

nistischen Institute sind entweder Wahl- oder Wahlpflichtfacher, die in ers-
ter Linie die literaturwissenschaftliche Spezialisierung begleiten. Da es sich
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nicht um Pflichtveranstaltungen handelt, werden sie von den angehenden
Lehrern nicht immer gewéhlt (diese absolvieren oft monographische Semi-
nare zur Fremdsprachendidaktik). Eine Ausnahme bilden Studierende, die
neben der literaturwissenschaftlichen Spezialisierung die zusétzliche me-
thodisch-didaktische Ausbildung machen.

Mit Ausnahme des Fremdsprachenlehrerkollegs in Gdarisk werden die
oben genannten Vorgehensweisen in keinem der tibrigen Studiengéngen
(BK, LGuT) berticksichtigt. Hier ist die chronologische Darstellung der Lite-
raturgeschichte der einzige Gegenstandsbereich der Vorlesung, wobei mit-
unter auch Elemente der Philosophie und der Kunst mit einbezogen werden
(LGuT).

Anders verhilt es sich laut Rahmencurriculum (Stasiak 1995b) mit den
Fremdsprachenlehrerkollegs. Wie schon bei der Landeskunde verzichtet
das Curriculum auch bei der Literaturwissenschaft in Anbetracht der ver-
kiirzten Ausbildungszeit auf eine erschopfende Wissensvermittlung. Trotz-
dem inspiriert es sich weitgehend an den Traditionen der germanistischen
Philologie in Polen, vor allem hinsichtlich des Lektiiren-Kernprogrammes.
Zu den konkreten Fahigkeiten, die das Fach den Studierenden vermitteln
sollte, gehdren neben gut entwickelten Lesefertigkeiten, literarisches Wis-
sen, Deutungsfahigkeiten, dsthetische Urteils- und Kritikfshigkeit und inter-
bzw. fremdkulturelle Kompetenz (Stasiak 1995b: 153ff.):

Um dem besonderen Charakter der Fremdsprachlichkeit/Fremdkulturalitit des li-
terarischen Gegenstandes Rechnung zu tragen, soll der Student in der Lage sein,
fremdkulturelle Inhalte und Werte in Texten zu erkennen und sie in ihren eigenkul-
turellen Zusammenhang einzuordnen und zu reflektieren. (Stasiak 1995b: 152)

Dieses Ziel soll neben anderen Zielen mit folgenden Texten erreicht
werden:

Es empfiehlt sich, von den Texten der Gegenwartsliteratur auszugehen, da sie auf-
grund ihrer grofleren Nahe zu Interessen und Erfahrungen der Studenten und auf-
grund der Sprache einen leichteren Einstieg verschaffen. (Stasiak 1995b: 157)

Zu den Themen, die anhand von Texten behandelt werden, die nach
bestimmten Auswahlkriterien (z.B Reprdsentativitdt, kulturelle Relevanz
innerhalb des deutschsprachigen Raumes und in Polen etc.) gewé&hlt wer-
den, gehoren auch solche, die in anderen hier analysierten Studiengangen
zur Auseinandersetzung mit kultureller Fremdheit in Frage kommen:

Polen in der deutschsprachigen Literatur (Fremdheitsbilder),

,verlorener Osten”.
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Im Rahmen der literaturwissenschaftlichen Ausbildung werden mit
Blick auf die Teilqualifikation interkulturelle Kompetenz auch methodische
Vorschldge zum Umgang mit Texten gemacht:

[...] methodisch erscheint mir hierbei vor allem die kulturkontrastive Perspektive
praktikabel. (KG, Literatur)

Dieser Zugang spiegelt sich auch in den Anforderungen an die Semi-
narteilnehmer wider:

von jedem Kursteilnehmer muss ein Referat zu einem Autor der deutschsprachigen
Literatur in Bezug auf die Epoche und die Rezeption in Polen angefertigt werden.
(KG, Literatur)

Die zusammengestellten interkulturell belegten Inhalte und Methoden,
die in den Studiengdngen eingesetzt werden, machen deutlich, dass die
Interkulturalitdt zweifellos im hochschulischen Literaturunterricht prasent
ist. Diese Pradsenz ist zweifacher Natur. Sie ist implizit, da literarische Texte
immer einen Zugang zu einer anderen Welt gewéhren und sie ist explizit,
da die fiir die Studiengénge Verantwortlichen eingesehen haben, dass die
rein literaturwissenschaftliche Perspektive des deutschsprachigen Raumes
um kontrastive Aspekte durch Vergleiche mit der polnischen Literatur er-
ganzt werden muss. Ohne Zweifel konnen die Studierenden dadurch Kom-
petenzen im Fremdverstehen erwerben und das Vermitteln zwischen der
eigenen und der fremden Kultur schulen. Wichtig erscheint, dass sich die
interkulturell bzw. kulturvergleichend ausgerichteten Seminare auch auf
die Phianomene der gemeinsamen deutsch-polnischen Geschichte sowie
ihrer Resonanz in der Literatur beziehen. Dadurch wird auch die Viel-
schichtigkeit und Vielzahl der moglichen Interpretationen und Wahrneh-
mungsweisen derselben Phianomene gezeigt, was einen bedeutenden An-
satz zur Relativierung tradierter Einstellungen schafft. Diese Ausrichtung
der literarischen Ausbildung ist leider weit davon entfernt tiberall zum
Ausdruck zu kommen - sie war nur in zwei von acht analysierten DaF-
Lehrerstudiengédngen erkennbar. An allen anderen untersuchten Institutio-
nen wird anscheinend nicht tiber die implizite, unbewusste Vermittlung der
Interkulturalitdt hinausgegangen.

7.2.4. Fachdidaktische Studien

Fachdidaktische Studien gehoren an vielen gewédhlten Hochschulen
(GAMU, GUWr, LGuT, BW, AkB) nicht zum obligatorischen Teil der Aus-
bildung. Studierenden, die ihr Ausbildungsprofil um Lehrerqualifikationen
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erweitern wollen, wird eine Reihe von Lehrveranstaltungen zur Didaktik
und Methodik des Fremdsprachenunterrichts im Rahmen sog. Optionsfé-
cher angeboten. An jeder der untersuchten Hochschulen kann die Lehrer-
spezialisierung angestrebt werden.

Aus den Studieninhalten ist die Vermittlung von Grundkenntnissen in
den Fachern Entwicklungspsychologie, Lernpsychologie und Fremdspra-
chenerwerbsforschung als allgemeines Ziel der didaktisch-methodischen
Fachergruppe herauslesbar. Dabei sollen die Studierenden deren Relevanz
fiir den Fremdsprachenunterricht erkennen und im zukiinftigen Unterricht
berticksichtigen. Dies soll z.B. folgendermafen erreicht werden:

Présentation einer wissenschaftlichen Grundlage fiir das Studieren und Praktizie-
ren der Fremdsprachenvermittlung und des Fremdsprachenlernens. (BK, Didaktik
der Fremdsprachen)

Ziel der Vorlesung ist die Vermittlung grundlegender Kenntnisse und praktischer
Fahigkeiten im Bereich Methodik des Faches Deutsch als Fremdsprache. Dariiber
hinaus wird Nachdruck darauf gelegt, die Studenten mit der Fachliteratur und de-
ren Benutzung im Kontext der Lehrerarbeit vertraut zu machen. (LGuT, Glottodi-
daktik)

Die Interkulturalitét soll hier also vor allem durch die Vermittlung von
Kenntnissen tiber die Tendenzen in der Fremdsprachendidaktik berticksich-
tigt werden. Dies gilt fiir zwei der analysierten Einrichtungen zur Ausbil-
dung von Fremdsprachenlehrern. In den Studieninhalten werden folgende
im Rahmen dieser Arbeit relevante Themen explizit ausgewiesen:

(Curriculare) Grundlagen des Hochschul- und Schulfaches DaF (gesellschaftlich-
politische und institutionelle Rahmenbedingungen). (Stasiak 1995b: 33)

Interkulturelles Lernen. (LGuT, Glottodidaktik)

Auflerdem gehort Interkulturelles Lernen als eines der Interessensgebiete
der Glottodidaktik zum fakultativen glottodidaktischen Aufbaumodul an
der Angewandten Linguistik in Poznar. Dabei wird dieses Interessengebiet
folgendermafien aufgefasst:

Es handelt sich um eine solche Fremdsprachendidaktik, die Aspekte der europai-
schen Integration berticksichtigt: Kultur, Okonomie, Sprachenpolitik; nationale Bil-
der, Image, wahres und gefestigtes nationales Bild, unterschiedlicher Kommunika-
tionswert von Sprachen; das Fremde, kulturelle und sprachliche Fremdheit, Xe-
nophilie, Xenophobie, verschiedene Arten von Bilingualismus: amerikanisches, ka-
nadisches Modell, Language Awareness, kulturelle Bewusstheit als Hilfe zum Ab-
bau des Fremdgefiihls gegentiber einer fremden Sprache, einer fremden Kultur.
(LGuT)
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Zur Vermittlung dieser Thematik wird die Werkstatt Literatur und Kul-
tur im Deutschunterricht angeboten:

Das Programm der Veranstaltung [...] umfasst folgende Themen: Geschichte und
Taxonomie des Kulturbegriffs, Grundmotive und Arbeitsfelder interkultureller Er-
ziehung, Theorie und Praxis des interkulturellen Lernens im FU, Grundziige der
Theorie und Didaktik des Fremdverstehens, Vorurteile und Stereotype als Unter-
richtsgegenstand, Landeskunde im interkulturellen FU [...] Kriterien einer interkul-
turell orientierten Lehrwerkanalyse, Besprechung von interkulturell ausgerichteten
Lehrwerken, Literatur und Kultur im interkulturell orientierten FU, geeignete Text-
sammlung. (LGuT)

An den tibrigen Hochschulen wird die besprochene Thematik in den
didaktisch-methodischen Veranstaltungen nicht vermerkt. Allerdings len-
ken manche Institute die Aufmerksamkeit auf die Vermittlung von landes-
kundlichen Kenntnissen im Fremdsprachenunterricht und auf die neueren
Tendenzen in der Fremdsprachendidaktik, was einer impliziten Behand-
lung der Interkulturalitét gleichkommt:

Elemente der Kulturkunde im Fremdsprachenunterricht. (AkB)

Landeskunde im Deutschunterricht (der Begriff landeskundliche Inhalte in den ein-
zelnen Methoden, Bereichen des landeskundlichen Wissens, Grundsitze der Ver-
mittlung). (GAMU)

Zwar findet der interkulturelle Ansatz im Rahmencurriculum fiir
Fremdsprachenlehrerkollegs (Stasiak 1995b; auch KG) in der Didaktik des
Deutschen als Fremdsprache keine explizite Erwdhnung, dennoch sollen die
Prinzipien dieses Ansatzes in einem interdisziplindren Sinne im hochschuli-
schen Landeskundeunterricht ersichtlich werden, da

sich die an den Kollegs unterrichtenden Ausbilder von Ausbildern dariiber im Kla-
ren sein miissen, dass sie nicht nur Vermittler von Sachinhalten sondern auch Mus-
ter von Lehrerverhalten sind und u.a. auch auf diese Weise mit den psycho-
péadagogischen Fachern zusammenzuwirken haben. (Stasiak 1995b: 12)

Es soll auch Erwédhnung finden, dass sich aufier den hier genannten
Gebieten der fachdidaktischen Studien, in denen die Interkulturalitit be-
riicksichtigt wird, auch Diplomseminare im Rahmen der methodisch-
didaktischen Spezialisierung an der Interkulturalitdt im Fremdsprachenun-
terricht orientieren kénnen.

Die angefiihrten Beispiele machen deutlich, dass die Notwendigkeit ei-
ner expliziten Reflexion tiber Interkulturalitit in der fachdidaktischen Aus-
bildung an den meisten Hochschulen nach wie vor tibersehen wird. Warum
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das so ist, ist schwer zu sagen. Eine solche Begriindung ist auch nicht Ziel
der vorliegenden Analyse, die nicht untersucht, warum interkulturelle
Themen nicht explizit zu einem Lernziel der Didaktik des DaF-Unterrichts
erhoben werden, sondern der Frage nachgeht, ob sie tiberhaupt be-
ricksichtigt werden.

7.2.5. Veranstaltungen mit explizit interkultureller Ausrichtung

Zu dieser Gruppe gehoren Ficher, die auflerhalb des tradierten DaF-
Ausbildungskanons liegen und die das interkulturelle Lernen bzw. die in-
terkulturelle Kommunikation explizit thematisieren. Die Tatsache, dass
diese Facher tiberhaupt ihren Platz in den Studienpldnen gefunden haben,
zeugt von dem wachsenden Interesse an diesem Thema und dem Bestreben,
es in den Ausbildungskanon der sprachlich orientierten Studiengénge (dar-
unter auch die DaF-Studiengidnge) aufzunehmen. Im Folgenden soll auf die
Inhalte dieser Féacher detailliert eingegangen werden.

An dem Fremdsprachenlehrerkolleg in Gdarnsk wird die Thematik in
einem zweiphasigen System eingefiihrt, das aus einem fakultativen Grund-
und einem Aufbaukurs besteht:

* Einftihrung in die Interkulturelle Padagogik (I) (KG),
+ Interkulturelle Pddagogik fiir Fortgeschrittene. (KG)

Im Grundkurs wird das Thema des interkulturellen Lernens und Leh-
rens in einen breiten Kontext gestellt, der auch die Minderheitenproblema-
tik und die Urspriinge der Interkulturalitidt umfasst (KG):

o Uberfachliche Ziele fiir Interkulturelles Lehren und Lernen,

* Interkulturelle Aspekte in zweisprachiger Bildung,

+ Interkulturelles Lernen mit sozialen Gruppen im Gemeinwesen,
* Interkulturelles Lernen mit ethnischen Minderheiten,

+ Phasen der europiischen Migration nach 1945.

Im Aufbaukurs werden die verschiedenen Handlungsebenen und Aus-
pragungen interkultureller Kompetenz besprochen:

Interkulturelle Kompetenzen:

¢ auf der Schulebene: Interkulturelle Module in de einzelnen Unterrichtsfichern,

* auf der Berufsebene: Interkulturelle Kompetenzen fiir Manager, padagogische
und soziale Berufe,

* auf der européischen Ebene: Interkulturelle Kompetenzen in der internationalen
Verstiandigung,

*  Geschlechtsspezifische Merkmale und Unterschiede im Interkulturellen Kontext,

* Interkulturelle Kommunikation,

¢ Horen und Verstehen im Interkulturellen Kontext,
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* Argumentation und Kooperieren im Interkulturellen Kontext,
¢ Verbale und nonverbale Kommunikation in unterschiedlichen Kulturen,
* Neue Bildungswege nach Europa. (KG)

Im Studiengang Angewandte Linguistik in Poznan (LGuT) wird ein
anderer Aspekt des interkulturellen Lernens thematisiert: die Behandlung
von Stereotypen und die Stereotypenforschung. Ziel ist es, die Studierenden
mit den theoretischen Grundlagen und den praktischen Methoden der Ste-
reotypenforschung vertraut zu machen. Hierbei soll die Auseinander-
setzung mit folgenden Themen helfen:

Stereotype und Vorurteile, Grundbegriffe und ihre Definition, die Herkunft von
Stereotypen und Vorurteilen, Relativierung von Stereotypen und Vorurteilen.
(LGuT, Nationale Stereotype)

Die Behandlung dieser grundlegenden Aspekte ldsst hoffen, dass die
Studierenden Stereotype in ihrer Funktion erkennen und bewerten lernen
und dass sie in ihrer spéteren Unterrichtspraxis, Methoden zur Sensibilisie-
rung im Umgang mit Stereotypen anwenden werden konnen. Die Stereoty-
penforschung ist dartiber hinaus auch Thema des Seminars mit dem Titel
Sprachliche Kontakte, dessen Ziel es ist, Stereotype in den breiteren Kontext
der Glottodidaktik, der Soziolinguistik und der Kontaktlinguistik sowie der
Landeskunde sensu largo einzubetten (LGuT). Das Seminar behandelt fol-
gende Themen:

Stereotypenforschung: Begriffe — das Fremde, der Stereotyp, das Vorurteil, die Ar-
ten von Stereotypen, der geschichtliche Blickpunkt; Landeskunde - ein alter, neuer
Begriff zur Auswahl von landeskundlichen Inhalten; Kontaktlinguistik: Regionale
Differenzierung der deutschen Sprache, sprachliche Kontakte in Europa. (LGuT,
Sprachliche Kontakte)

Die obigen Ausfithrungen machen deutlich, dass das Repertoire der
Veranstaltungen mit interkulturellen Inhalten zwar grofs ist, aber nur an
zwei der untersuchten Hochschulen angeboten wird. Die Veranstaltungen
haben dort einen wissenschaftlichen Charakter, wobei sie gleichzeitig auch
der Wissensvermittlung tiber die in unserem Alltag und in der Praxis der
Deutschlehrer immer relevanteren Phanomene der Interkulturalitidt dienen
sollen. Die Veranstaltungen haben zwei Schwerpunkte: erstens die Sensibi-
lisierung der Teilnehmer fiir Stereotype und Vorurteile, zweitens die (wis-
senschaftliche) Reflexion tiber die Relativierung von Stereotypen als Teil-
prozess des interkulturellen Lernens. Theoretisch gibt es eine ganze Palette
von Moglichkeiten, das Thema Interkulturalitit zu behandeln. Die Analyse
zeigt, dass die Ausbildungseinrichtungen von allen moglichen Ansétzen die
Auseinandersetzung mit Stereotypen bevorzugen.
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7.3. Zusammenfassung der Teilergebnisse und Diskussion

Auf der Grundlage der ausfiihrlichen Analyse der Studienpldne und
-inhalte der im Rahmen dieser Arbeit untersuchten Einrichtungen zur Aus-
bildung von Deutschlehrern kénnen zur Beantwortung der eingangs ge-
stellten Fragen folgende Schlussfolgerungen gezogen werden:

Um den Bediirfnissen des interkulturellen Lernens und Lehrens Rech-
nung zu tragen, werden nach und nach neue Ficher in die Studienpldne
eingefiihrt, die ausdriicklich diesen Aspekten gewidmet sind. Die Ziele und
Inhalte von Veranstaltungen mit interkultureller Ausrichtung werden nur
an drei Institutionen explizit ausgewiesen. In den meisten Fillen geben die
Lehrinhalte, -materialien und -methoden Aufschluss tiber die interkulturel-
le Ausrichtung der Veranstaltungen. In zwei Féllen lieSen auch die einge-
setzten Lehrmittel auf die Berticksichtigung von Prinzipien des interkultu-
rellen Lehrens und Lernens schlieffen. Von den in den Studieninhalten er-
wahnten Methoden konnen zwei als fiir die Entwicklung interkultureller
Kompetenz forderlich bezeichnet werden: der kontrastive Zugang zur Un-
terrichtsthematik sowie das selbstandige Reflektieren tiber die eigenen Hal-
tungen und die Haltungen anderer.

In der Gruppe der landeskundlichen Facher wird das interkulturelle
Lernen nur einmal zum Ziel erkldrt. Diese Feststellung kontrastiert mit
den Ergebnisse der Analyse des Rahmencurriculums fiir die Fremdspra-
chenlehrerkollegs. Nach diesen Ergebnissen bietet das Rahmencurriculum
die Chance, ein modernes, interkulturell ausgerichtetes Landeskundepro-
gramm einzufithren, das den Studierenden Kenntnisse in Landeskunde,
Kulturkunde und Geschichte vermittelt und sie gleichzeitig dazu anhalt,
ihre Einstellungen gegeniiber dem Fremden zu reflektieren. Das Rahmen-
curriculum berticksichtig insbesondere die Entwicklung der interkulturel-
len Kompetenz auf ihren drei Ebenen (Einstellungen, Haltungen, Wissen).
In anderen Féllen erfolgen die landeskundlichen Veranstaltungen meist
nach dem Prinzip der passiven Wissensvermittlung. Im universitidren Lan-
deskundeunterricht ist zwar eine Akzentverschiebung hin zur expliziten
Berticksichtigung interkultureller Elemente erkennbar - allerdings werden
diese Elemente oft erst Bestandteil der Landeskunde, nachdem die Studen-
ten mit den geschichtlichen und kulturellen Grundziigen der deutschspra-
chigen Lander bekannt gemacht worden sind. Die Einbettung der interkul-
turellen Inhalte in die Landes- bzw. Kulturkunde an den germanistischen
Instituten und Lehrstiihlen erfolgt meistens also nicht wéihrend des obliga-
torischen Teils der Ausbildung, sondern im Rahmen der landeskundlichen
Spezialisierung. Somit werden nicht alle Studierenden mit dieser Thematik
konfrontiert. Allerdings ist gerade das reiche Angebot an fakultativen lan-
deskundlichen Seminaren, in denen konkrete interkulturelle Fragenstellun-
gen thematisiert werden, als positiv zu beurteilen. Ansonsten weisen nur
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wenige Veranstaltungen einen kontrastiven Zugang zum Thema auf. Im
Bereich der Literaturwissenschaft ist festzuhalten, dass die chronologische
Darstellung der literarischen Epochen im deutschsprachigen Raum an eini-
gen wenigen Hochschulen durch Vergleiche mit der polnischen Literatur
erganzt werden. Allerdings sind diese kontrastiven Seminare dhnlich wie
bei der Landeskunde fakultativ und Bestandteil der literaturwissenschaftli-
chen Spezialisierung. Die Notwendigkeit einer expliziten Reflexion tiber
Interkulturalitdt in den fachdidaktischen Studien wird in der Regel tiberse-
hen - laut den analysierten Studieninhalten tragt nur eine der untersuchten
Hochschulen dieser Notwendigkeit Rechnung (LGuT).

Um die eingangs gestellten Fragen eindeutig beantworten zu kénnen
und so zu einer abschliefenden Beurteilung der Gegebenheit der Voraus-
setzungen einer umfassenden Evaluation der interkulturellen Kompetenz
angehender Deutschlehrer zu gelangen, sollen die den Studienplédnen und
-inhalten entnommen Ziele, Inhalte und Methoden, die nach den theoreti-
schen Ausfithrungen dieser Arbeit die Entwicklung interkultureller Kompe-
tenz begtinstigen, abschliefend noch einmal tabellarisch dargestellt werden.

Tabelle 10. Kurzfassung der Analyseergebnisse der Studienpldne und -inhalte

INTERKULTURELLE | Sensibilisierung fiir die Zielkultur

ZIELE Relativierung der eigenen Realitat

Befahigung, fremdkulturelle Inhalte und Werte zu erkennen und
sie in eigenkulturelle Zusammenhinge einzuordnen
INTERKULTURELLE | Stereotype

INHALTE Vorurteile

Toleranz

Feindbild

Bild der Deutschen in der polnischen Propaganda, Literatur
Kulturunterschiede in der Sprachverwendung
Kulturtheorie

Grundbegriffe interkultureller Kommunikation
Konventionen, Rituale, Verhaltensnormen,
Mentalitatsunterschiede

deutsch-polnische Beziehungen (3 Nennungen)
Mythen

Politik in Polen und in Deutschland

gegenseitige Wahrnehmung von Polen und Deutschen
regional bedingte Inhalte (3 Nennungen)
Interkulturelle Padagogik

Interkulturelle Kompetenzen

VERFAHREN DES Textarbeit mit fiir den kulturkontrastiven Ansatz geeigneten
INTERKULTURELLEN | Textsorten
LEHRENS UND Suche nach Ahnlichkeiten und Kontrasten
LERNENS Einsatz von Muttersprachlern
Analyse von Biographien
Referate
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Die obige Tabelle und die Zusammenfassung der Analyse ergeben ein
eher erfreuliches Bild der Tendenzen zur Einbettung der interkulturellen
Thematik bzw. der interkulturellen Ausrichtung einzelner Studienginge.
Interkulturelle Ziele sind in vielen Fillen prasent - sei es nun implizit oder
explizit. Allerdings muss angemerkt werden, dass die in der Tabelle ange-
fuhrten Beispiele lediglich Einzelerscheinungen sind. Wurden sie an mehre-
ren Hochschulen nachgewiesen, so wurde dies mit der entsprechenden
Anzahl der Wiederholungen in Klammern kenntlich gemacht. Das legt die
Vermutung nahe, dass das interkulturelle Lernen und Lehren nicht syste-
matisch erfolgt. Nur im Falle des Rahmencurriculums fiir Fremdsprachen-
kollegs kann mit Blick auf die interkulturelle Kompetenz eine optimale und
kohédrente Gestaltung festgestellt werden. Allerdings darf bei der Betrach-
tung der Ergebnisse der Charakter des analysierten Materials nicht verges-
sen werden. Dieses kann nicht als erschopfend bezeichnet werden - Stu-
dienplédne und -inhalte bilden immer nur einen Rahmen, den es auszufiillen
gilt. Dabei kann der Rahmen sowohl bereichert als auch beschnitten wer-
den. Es ist durchaus denkbar, dass Lehrkrifte den interkulturellen Inhalten
viel mehr (oder auch viel weniger) Bedeutung beimessen als es die von ih-
nen vorbereiteten Pliane erkennen lassen. Deshalb erscheint die Ergdanzung
der geschilderten Analyse um zusitzliche Dozentenbefragung unentbehr-
lich. Auch wenn das interkulturelle Lehren und Lernen an den Ausbil-
dungsinstitutionen der DaF-Lehrer in Polen noch zu wiinschen ldsst, kann
vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen festgestellt werden, dass die
grundsitzliche Voraussetzung fiir das Messen interkultureller Kompetenz,
namlich die Vermittlung interkultureller Inhalte wahrend der Ausbildung,
erfullt ist7.

7 Auslandsaufenthalte, deren grofse Bedeutung in Kapitel 4 unterstrichen wurde,
wurden in der Analyse nicht beriicksichtigt. Zwar wurden im Rahmen der Datenerhe-
bung fiir die vorliegende Analyse auch die Daten zu den Auslandsaufenthalten gesam-
melt, diese ergeben jedoch kein verlédssliches Bild von der tatsdchlichen Intensitit des
studentischen Auslandsaustausches. Die Institute und Lehrstithle kénnen nur die An-
zahl der Stipendien angeben, die auf der Grundlage der Instituts- bzw. Lehrstuhlvertra-
ge im Rahmen der europédischen Mobilitdtsprogramme vergeben werden. Das gesamte
Angebot an Auslandsstipendien ist aufgrund der Vielzahl von Stiftungen und Organisa-
tionen, die solche Stipendien vergeben, nur schwer zu erfassen. Fiir das Jahr 2003 waren
an den untersuchten Instituten und Lehrstiihlen insgesamt 50 Stipendien vorgesehen.
Selbst wenn sich diese Zahl in der Zwischenzeit verdoppelt haben mag, berechtigt das
noch nicht zu der Annahme, dass Auslandsaufenthalte einen festen Bestandteil des Stu-
diums bilden.



Kapitel 8

METHODE UND AUSWERTUNG
DER UMFRAGE

Im Folgenden werden die der Konstruktion der Umfrage zugrundlie-
genden Uberlegungen, die Struktur der Umfrage sowie die Ergebnisse ihrer
Auswertung dargestellt.

8.1. Struktur der Umfrage

Die grobe Struktur der Umfrage, die in diesem Teil der Untersuchung
eingesetzt wurde, wurde bereits in vorangehenden Kapiteln skizziert. Bevor
ndher auf den Inhalt der Umfrage eingegangen wird, soll die Struktur an
dieser Stelle nochmals kurz dargestellt werden:

» Fragen zur Person,

*  Test mit geschossenen Selbstbeurteilungsfragen,
*  Critical-Incident-Aufgabe,

* Fragen zu Quellen interkultureller Kompetenz.

Ziel der Umfrage ist es, das allgemeine Niveau der interkulturellen
Kompetenz angehender Deutschlehrer zu ermitteln. Diesem Ziel dienen der
zweite und dritte Teil der Umfrage. Ein ebenso wichtiges Ziel der Umfrage,
das mit dem ersten Umfrageteil verfolgt wird, besteht darin in Erfahrung zu
bringen, welche Art der Hochschulausbildung die Probanden gewahlt ha-
ben, in welchem Studienjahr sie sich befinden, ob sie eine Lehrerqualifikati-
on anstreben bzw. ob sie bereits {iber eine solche verfiigen. Diese Informati-
onen geben zum einen Auskunft dariiber, ob die getroffene Auswahl der
Probanden vor dem Hintergrund der Ziele dieser Arbeit tatsdchlich als re-
présentativ bezeichnet werden kann und folglich gelungen ist. Zum ande-
ren werden diese Informationen mit den Erhebungen anderer Testteile kor-
reliert um zu erfahren, ob zwischen der Art der Hochschulausbildung und
dem ermittelten Niveau interkultureller Kompetenz ein ursdchlicher Zu-
sammenhang besteht.
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Die Konzeption des Tests mit geschlossenen Selbstbeurteilungsfragen
und der Critical-Incident-Aufgabe lagen die Erkenntnisse des theoretischen
Teils dieser Arbeit zugrunde. Der Test wurde als Feststellungstest konzi-
piert, bei dem die im Vorfeld als Deskriptoren interkultureller Kompetenz
beschrieben drei Kriterien - Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen - den
Bezugspunkt bildeten. Das Modell der interkulturellen Kompetenz wurde
insbesondere deshalb herangezogen, um der Konstruktvaliditdt des Tests
gerecht zu werden. Als Instrument der Leistungsmessung wurde die all-
gemeine Selbstbeurteilung gewihlt. Die Anwendung dieser Methode ist
sowohl durch die konkreten Voraussetzungen der Messung (den zur
Selbstdiagnose befdhigenden kognitiven Entwicklungsstand der Proban-
den) als auch durch ihr Ziel (Feststellung eines Sachverhalts) begriindet.
Die einzelnen Fragen des Selbstbeurteilungsbogens wurden gemifi den
Grundsétzen der Konstruktion von Skalen entwickelt. So konnte der Selbst-
evaluation ein einheitlicher Inhalt gegeben werden und gleichzeitig ein ge-
meinsamer Standard festgelegt werden, wodurch die Reliabilitit subjektiver
Beurteilungen erhoht wird. Der Entwicklung der Skala lagen nicht etwa
intuitive Formulierungen zugrunde, sondern eine Analyse der programma-
tischen Grundlagen und Lehrprogramme fiir alle Schultypen in Polen!, wo-
durch die Zuverlassigkeit des Tests zusatzlich erhoht wird. Die Fragen zum
Wissen und zu den Fahigkeiten wurden auf der Grundlage der Themen
formuliert, die vorher als fiir kiinftige Deutschlehrer relevant bestimmt
wurden. Insgesamt wurden folgende Themenbltcke berticksichtigt:

*  Geschichte,

* Geographie und politisches System,
+ gesellschaftliche Gruppen,
* Verhaltensweisen,

e Essen,

* Jugendkultur,

*  Schule/Schulsystem,

¢ Sitten und Brduche,

* Tourismus,

» Literatur,

* Hochkultur,

* Religion.

1 Eine Analyse dieser Dokumente gibt Aufschluss tiber die an die Deutschlehrer ge-
stellten Anforderungen im Bereich des Wissens tiber deutschsprachige Lander (vgl.
methodologische Uberlegungen von Pfeiffer 2001a: 146). Auf eine eingehende Darstel-
lung dieses Untersuchungsteils wurde in dem vorliegenden Buch aus Platzgriinden
verzichtet (vollstindiger Text in Btazek 2006: 195-198).
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Da aus den analysierten Lehrprogrammen der Anspruch hervorgeht,
interkulturelle Themen nicht nur im Kontext der deutschen und der polni-
schen Kultur, sondern auch im Kontext der Kultur des gesamten deutsch-
sprachigen Raumes zu analysieren, wurde im Rahmen des Moglichen
auch nach dem Wissen zu ausgewédhlten Aspekten der Kultur des deutsch-
sprachigen Raumes gefragt.

Die Teilnehmer wurden gebeten, durch Ankreuzen zu kennzeichnen,
inwieweit die einzelnen Aussagen fiir sie zutreffend sind. Dabei konnten sie
zwischen folgenden Alternativen wahlen: ,trifft vollig zu”, , trifft eher zu”,
Jtrifft eher nicht zu” und ,trifft gar nicht zu”. Insgesamt wurden zu den
oben erwdhnten Themenbereichen 48 Fragen zu Wissen und Fahigkeiten
gestellt. Daran schliefien sich sechs Fragen zu Einstellungen an, in denen
Eigenschaften wie Neugier, Offenheit, und Bereitschaft Kontakte aufzu-
nehmen operationalisiert wurden.

Auch wenn bei den Probanden ein zur Selbsteinschidtzung befdhigen-
der Grad der Selbstreflexion vorausgesetzt werden kann, ist sich die Auto-
rin der Arbeit bewusst, dass der vorgeschlagene Evaluationsbogen nicht vor
Missbrauch bzw. Unterschitzung gefreit ist. Deshalb wurde der Bogen um
eine Critical-Incident-Aufgabe ergianzt.

Die Aufnahme der Critical-Incident-Aufgabe sorgt fiir die Objektivie-
rung des Umfragebogens. Die Aufgabe ist so angelegt, dass sie auf das Wis-
sen und die Fahigkeit zum interkulturellen Agieren des Lernenden schlie-
en lasst und ist somit ein Instrument zur Uberpriifung der Ergebnisse der
Selbstevaluation sowie zur Feststellung des Niveaus weiterer bisher nicht
erschlossener interkultureller Fahigkeiten. Aufierdem erweitert sie die Ei-
genbeurteilung um eine Fremdbeurteilung, wodurch die Objektivitit des
Tests weiter verbessert wird. Ebenfalls aus Griinden der Objektivitadt sah die
Autorin dieser Arbeit von einer Fremdbeurteilung der Einstellungen der
angehenden Deutschlehrer ab. Diese wurden nur im Rahmen der vorher
beschriebenen lernerzentrierten Messform erfasst. Eine objektive Fremdbe-
urteilung von Einstellungen bediirfte des Einsatzes mehrerer Beurteilender
und einer langfristig angelegten Beobachtung. Dies war unter den gegebe-
nen Voraussetzungen nicht moglich. Um auch hier zu einem validen Er-
gebnis zu gelangen, wurden die Umfragenergebnisse durch die durchge-
fuhrten Dozentenbefragungen erganzt.

Die Critical-Incident-Aufgabe besteht aus einer kurzen Geschichte, die
einen interkulturellen Konflikt beschreibt und von den Probanden gelesen
wird. Anschliefend werden Fragen zur Situationsanalyse und zu intendier-
ten Handlungsstrategien gestellt. Die Fragen wurden offen formuliert, um
zu vermeiden, dass vorgegebene Antworten eine Losung suggerieren. Die
Antworten sollen Aufschluss tiber die Ebene der Fahigkeiten der interkul-
turellen Kompetenz der Probanden geben.
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An dieser Stelle soll kurz auf die Schwierigkeit bei der Formulierung
eines geeigneten Inhaltes fiir die Critical-Incident-Aufgabe eingegangen
werden. Der Autorin ist keine Sammlung kritischer Problemsituationen
zwischen Polen und Deutschen/Osterreichern/Schweizern bekannt, die
als Grundlage fuir die Konstruktion der Critical-Incident-Aufgabe hétte
dienen konnen - erst recht keine, die sich an den Problemen angehender
Deutschlehrer orientieren wiirde (z.B. kritische Problemsituationen beim
Schiileraustausch etc.). Hinzu kommt, dass die in der Critical-Incident-
Aufgabe beschriebene Situation bestimmten Anforderungen geniigen
muss, damit sie sich tiberhaupt zum Messen interkultureller Kompetenz
eignet. So sollte die Aufgabe vor allem objektiv gestaltet sein, d.h. die
beschriebene Situation muss moglichst realitidtstreu sein und darf nicht
durch subjektive Beschreibungen verzerrt werden. Aufierdem muss die
Aufgabe auch einen Mindestkatalog potenzieller Losungen enthalten,
die als Bezugspunkt bei der Bewertung der Aufgabe dienen werden. Vor
dem Hintergrund dieser Ausfiihrungen hat sich die Autorin dieser Ar-
beit als Grundlage fiir die Formulierung der Critical-Incident-Aufgabe
fiir das ihr bekannte Buch von Krzysztof Wojciechowski Moi kochani
Niemcy entschieden, in dem mehrere kritische Problemsituationen zwi-
schen Polen und Deutschen dargestellt werden. Fiir die Konstruktion
der Aufgabe hat sie einen geeigneten Textausschnitt des Buches gewdhlt
(Volltext im Anhang) und an die beschriebenen Anforderungen ange-
passt.

Nach der Bearbeitung der Critical-Incident-Aufgabe wurden die Pro-
banden gebeten, eine Selbsteinschédtzung ihrer interkulturellen Kompetenz,
so wie sie in der Aufgabe definiert wurde, vorzunehmen. Dabei konnten sie
zwischen den folgenden vier Antworten wihlen:

* ,Ja, ich habe interkulturelle Kompetenz erworben”,

* ,Nein, ich habe keine interkulturelle Kompetenz erworben”,
* ,Ich habe teilweise interkulturelle Kompetenz erworben”

e Ich weifs nicht”.

Bei den ersten beiden Antworten wurden die Probanden zuséatzlich
gebeten, die Relevanz der angegebenen Quellen interkultureller Kompe-
tenz fiir die Entwicklung dieser Kompetenz in einer Vier-Antwort-Skala
einzuschétzen. Bei dieser Frage, die als halb-offene Frage betrachtet wer-
den kann, wurde die Moglichkeit einer Ergdnzung durch die Befragten
vorgesehen.

Es folgt die Darstellung und Analyse der Untersuchungsergebnisse auf
der Grundlage der skizzierten Umfragestruktur.
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8.2. Beschreibung der Probandengruppe

Ziel bei der Auswahl der Probanden war, eine fiir angehende Deutsch-
lehrer in Polen reprasentative Gruppe zusammenzustellen. Mit Blick auf die
Faktoren gewdhlte Ausbildungsinstitution und angestrebte Lehrerqualifikationen
ist eine reprédsentative Auswahl der Probanden durchaus gelungen. Die
Unterreprasentation von Studenten des fiinften Studienjahres (bzw. des
zweiten Studienjahres in Magisterstudiengdngen) ist auf das bereits be-
schriebene Problem bei der Durchfiihrung der Umfrage zurtickzufiihren.
Allerdings muss in diesem Zusammenhang unterstrichen werden, dass die
fiir die Ausiibung des Deutschlehrerberufes erforderlichen Qualifikationen
bis zum sechsten Semester erworben werden, so dass die Probandengruppe
auch nach der urspriinglich nicht vorgesehenen Berticksichtigung von Stu-
dierenden im sechsten Semester als reprédsentativ gelten kann. Es folgt eine
statistische Beschreibung der Probandengruppe auf der Grundlage der Kri-
terien angestrebte bzw. vorhandene Lehrerqualifikationen, Art der Ausbildung,
Studienjahr und Geschlechterverteilung.

Lehrerqualifikationen

Die meisten Probanden gaben an, die fiir die Austibung des Deutsch-
lehrerberufs erforderlichen Qualifikationen anzustreben. Nur ein Umfrage-
teilnehmer verneinte diese Frage. 14 Probanden (7%) erklarten, dass sie
bereits {iber Lehrerqualifikationen verftigen. In drei Féllen handelte es sich
um eine vom Beruf des Deutschlehrers abweichende Spezialisierung: Leh-
rer fur den integrativen Frithbeginn, Polnischlehrer und Geographielehrer.
Elfmal wurde das zur Austibung des Deutschlehrerberufes an allen Schul-
typen (mit Ausnahme von Hochschulen und Berufshochschulen) befihi-
gende Lizenziat als Qualifikation angegeben.

Art der Ausbildung

Die grofste Gruppe stellten die 84 Studierenden der Fremdsprachleh-
rerkollegs. 58 Personen waren Studierende der philologischen Studiengan-
ge (Germanistik, Angewandte Linguistik). Auflerdem waren 52 Studenten
der Berufshochschulen vertreten. In dieser Verteilung spiegelt sich die Tat-
sache wider, dass Studierende der Fremdsprachenlehrerkollegs und der
Berufshochschulen grundsitzlich Deutschlehrerqualifikationen erlangen,
wihrend das bei Philologiestudenten nicht unbedingt der Fall ist. Aus die-
sem Grund deckt sich die in der folgenden Tabelle dargestellte prozentuale
Verteilung der Probandengruppe nicht mit der im Kapitel 4.5 dargestellten
Verteilung der DaF- und Germanistikstudierenden, was der Reprasentativi-
tat der Auswahl jedoch keinen Abbruch tut.
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Prozentuelle Verteilung der Probanden nach dem
Faktor: Art der Aushbildung

~—

OFremdsprachenlehrerkollegs [Universitare Studiengéange

EBerufshochschulen

Abb. 7. Prozentuale Verteilung der Probanden nach dem Faktor:
Art der Ausbildung

Studienjahr und Verteilung der Geschlechter

Bei den meisten Probanden (148) handelte es sich um Studierende im
dritten Jahr eines Lizenziatstudiums. 29 Probanden waren Studenten des
fiinften Studienjahres und 18 Studierende befanden sich im zweiten Studien-
jahr eines Magisterstudiengangs. Die Geschlechterverteilung spiegelt die
allgemeine Tendenz wider, nach der an den Philologie-Fakultdten und in den
Fremdsprachenlehrerstudiengéngen in Polen deutlich mehr Frauen studieren
als Manner. Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass sich
an der Umfrage 168 Frauen (86%) und nur 27 Manner (14%) beteiligten.

8.3. Selbstbeurteilungsbogen zur interkulturellen Kompetenz

8.3.1. Selbstbeurteilungstest zur Wissensebene
der interkulturellen Kompetenz — Ergebnisse

Alle Fragen der Umfrage bezogen sich explizit auf den Untersuchungs-
gegenstand. Jede Frage wurde als , Ich-weifs-Frage” bzw. , Ich-kenne-Frage”
formuliert, z.B. ,Ich kenne die wichtigsten Aspekte der neueren Geschichte
Deutschlands” (Frage Nr. 1). Auf diese Weise wurde einerseits der Aspekt
der Selbsteinschidtzung und andererseits die Feststellung eines Sachverhalts
betont. Die Studenten wurden gebeten, eine Selbstbeurteilung ihres inter-
kulturellen Wissens vorzunehmen. Hierzu sollten sie sich bei 36 Items, die
jeweils zu einem Drittel Deutschland, andere deutschsprachige Lander und
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Polen betrafen, jeweils fiir eine der vier Antworten a, b, ¢ und d entschei-
den, je nachdem, ob sie der Meinung waren, dass die Aussage vollig zu-
trifft, eher zutrifft, eher nicht zutrifft oder tiberhaupt nicht zutrifft. Auf die-
se Weise sollten die Studenten den Grad ihrer Vertrautheit mit den einzel-
nen Themen einschétzen. Die vollstandige Liste der Fragen befindet sich im
Anhang.

Die Ergebnisse des Selbstbeurteilungsbogens zur Wissensebene der in-
terkulturellen Kompetenz présentieren sich tabellarisch wie folgt:

Selbsteinschatzung des interkulturellen Wissens zu
Deutschland

@trifft gar nicht zu B trifft eher nicht zu
O trifft eher zu O trifft vollig zu

Abb. 8. Selbsteinschitzung des interkulturellen Wissens zu Deutschland,
prozentuale Verteilung der Antworten

Die in der Abbildung Nr. 8 dargestellten Ergebnisse zeigen, dass 88%
der Studenten bei der Aussage ,Ich kenne die fiir Deutsche charakteristi-
schen Verhaltensweisen wie z.B. Begriifiungs- und Abschiedsformeln, Ver-
halten am Telefon, Anredeformen” die Bewertung , trifft vollig zu” gewahlt
haben. Dieselbe Bewertung wurde hinsichtlich der deutschen Sitten und
Brauche von 75% der Studierenden angegeben. Bei dieser Aussage ent-
schied sich keiner der Probanden fiir die Bewertung , trifft tiberhaupt nicht
zu”. Dieser Ausdruck relativer Vertrautheit kehrt sich bei der Einschitzung
des Wissens tiber die Charakteristik unterschiedlicher Gesellschaftsgruppen
in Deutschland und die wichtigsten Aspekten der deutschen Hochkultur
(wie Musik, Theater, Kunst) ins Gegenteil um. Im Zusammenhang mit dem
ersten Wissensgebiet sind insgesamt 66% der Befragten der Meinung, dass
sie mit dem Thema {iberhaupt nicht oder eher nicht vertraut sind. Bei der
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Aussage zur Vertrautheit mit der deutschen Hochkultur ist der Anteil de-
rer, die sich fiir diese beiden Antworten entschieden haben mit 72% sogar
noch hoher. In den Bereichen Bildungssystem, Tourismus und Literatur
halten sich die Studenten wieder fiir kompetenter. Hier iiberwiegen die
Antworten ,trifft eher zu” bzw. ,trifft vollig zu” (entsprechend: 96%, 93%
und 93%). In den Bereichen Geschichte der Neuzeit, Geographie und Politik,
Jugendkultur und Religion féllt auf, dass sich ein kleiner Teil der Probanden
anscheinend mit diesen Themen nur wenig vertraut fiihlt. Noch optimisti-
scher betrachten die Studierenden ihr Wissen tiber die polnische Kultur. Die
entsprechenden Ergebnisse sind der Abbildung Nr. 9 zu entnehmen.

Selbsteinschatzung des interkulturellen Wissens
zu Polen

Btrifft gar nicht zu Bltrifft eher nicht zu
Otrifft eher zu Otrifft vollig zu

Abb. 9. Selbsteinschitzung des interkulturellen Wissens zu Polen, prozentuale
Verteilung der Antworten

Hier gibt die tiberwiegende Mehrheit der Befragten einen hohen bis sehr
hohen Grad der Vertrautheit mit der vorgegebenen Thematik an. Wieder
sind es die Themen Verhaltensweisen sowie Sitten und Brduche, die den
Studenten am geldufigsten zu sein scheinen. Hier entscheiden sich 91%
bzw. 96% der Befragten fiir die Antwort ,trifft vollig zu”. Nur bei der Aus-
sage ,Ich kenne die wichtigsten Aspekte der polnischen Hochkultur (wie
Musik, Theater, Kunst)” ist ein gewisse Unsicherheit sichtbar - fiir knapp
20% der Studierenden trifft die Aussage tiberhaupt nicht bzw. eher nicht zu.
Bei allen anderen Aussagen, insbesondere denjenigen, die sich auf das pol-
nische Bildungssystem, den Tourismus und die Religion beziehen, schitzen
die Studierenden ihre Kenntnisse als gut bzw. sehr gut ein. Auf unzurei-
chende Kenntnisse lassen die Antworten zu den Themen polnische Ge-
schichte der Neuzeit, polnische Geographie und Politik und Gesellschafts-
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gruppen in Polen schlieflen - allerdings ist der Anteil derer, die sich in die-
sem Zusammenhang fiir die Antworten ,,trifft eher nicht zu” und , trifft gar
nicht zu” entschieden haben, klein und liegt unter 10%.

Das letzte Drittel der Aussagen bezog sich auf das interkulturelle Wis-
sen iiber die anderen deutschsprachigen Lander. Die Ergebnisse dieses Teils
der Selbsteinschidtzung sind in Abbildung Nr. 10 dargestellt:

Selbsteinschéatzung des interkulturellen Wissens zu
anderen deutschsprachigen Landern

Eltrifft gar nicht zu Bltrifft eher nicht zu
Eltrifft eher zu Eltrifft vollig zu

Abb. 10. Selbsteinschitzung des interkulturellen Wissens zu anderen deutsch-
sprachigen Landern, prozentuale Verteilung der Antworten

Aus der Abbildung wird ersichtlich, dass die Studierenden ihr Wissen
tiber die Kultur anderer deutschsprachiger Lander pessimistischer beurtei-
len als in zwei vorausgehenden Féllen. Mit Ausnahme der Aussage zu den
Verhaltensweisen und der Aussage ,Ich kenne die wichtigsten Sehenswiir-
digkeiten in anderen deutschsprachigen Landern”, die verhdltnismafsig gut
abschnitten (52% bzw. 57% der Antworten ,trifft vollig zu” und , trifft eher
zu”), wurden die Aussagen zu allen anderen Themen von der Mehrheit der
Studierenden (iiber 50%) als eher nicht zutreffend bzw. nicht zutreffend
beurteilt. Die Themen, bei den sich beinahe 80% der Befragten als eher nicht
oder gar nicht kompetent einschétzen, sind Geschichte der Neuzeit der an-
deren deutschsprachigen Lander (79%) und Gesellschaftsgruppen in den
anderen deutschsprachigen Landern (78%).

Bisher wurde lediglich die prozentuale Haufigkeitsverteilung der stu-
dentischen Antworten zu den einzelnen Wissensgebieten dargestellt. Ein
allgemeines Bild des deklarierten Wissens erhélt man tiber die Berechnung
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des arithmetischen Mittels fiir die einzelnen Fragen. Im Folgenden wird der
von den Studierenden angegebene Grad der Vertrautheit mit den verschie-
denen Themen als arithmetisches Mittel in Bezug auf die einzelnen Fakto-
ren - Deutschland, Polen, sonstige deutschsprachige Lander - geschildert.

Wissen in Bezug | Wissen in Bezug | Wissen in Bezug
auf auf Polen auf sonstige
Deutschland deutschsprachige
Lander

Geschichte der Neuzeit 3,07 3,32 2,04
Geographie und Politik 3,17 3,40 2,18
Gesellschaftsgruppen 2,86 3,43 1,99
Verhaltensweisen 3,85 3,96 2,54
Essen und Esskultur 3,59 3,86 2,43
Jugendkultur 3,18 3,59 2,17
Bildungssystem 3,54 3,88 2,31
Sitten und Brauche 3,71 3,91 2,41
Touristik 3,50 3,69 2,75
Literatur 3,62 3,71 2,46
Hochkultur 2,87 3,05 2,14
Religion 3,35 3,71 2,37

Abb. 11. Selbsteinschitzung der Wissensebene interkultureller Kompetenz, alle Faktoren
im Vergleich?

Das Heranziehen der arithmetischen Mittelwerte bestitigt die oben be-
sprochenen Ergebnisse und verdeutlicht die in der Selbsteinschidtzung der
Studenten deutlich gewordene Diskrepanz zwischen dem kulturellen Wis-
sen tiber Deutschland im Vergleich zum kulturellen Wissen tiber andere
deutschsprachige Lander. Wahrend im ersten Fall fast alle Werte zwischen
3,01 und 4,00 rangieren und somit auf einen sehr hohen deklarierten Kul-
turwissensgrad verweisen, fallen die Ergebnisse im zweiten Fall um ca.
einen Punkt schlechter aus und schwanken (mit einer Ausnahme) zwischen

2 Die Ergebnisse werden in einer Rangsskala zwischen 0,00 und 4,00 dargestellt:
0,01-1,00=sehr vertraut, 1,01-2,00=eher vertraut, 2,01-3,00=eher vertraut, 3,01-4,00=sehr
vertraut, wobei die Rangskala der frither angegebenen Skala entspricht: trifft voll zu,
trifft eher zu, trifft eher nicht zu, trifft gar nicht zu.
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den Werten 2,01 und 3,00. Bemerkenswert ist, dass das arithmetische Mittel
der Antworten im Zusammenhang mit den sonstigen deutschsprachigen
Landern in keinem einzigen Fall tiber dem entsprechenden Ergebnis fiir
Deutschland liegt. Die gleiche Feststellung gilt fiir den Vergleich zwischen
den Werten fiir Deutschland und Polen.

Zum Schluss soll der Frage nachgegangen werdenyisichen dem
deklarierten Kulturwissensgrad und der gewahlteabddungsinstitution
ein Zusammenhang festgestellt werden kann. Diesfalg Tabelle soll
erkenntlich machen, ob die Selbsteinschatzung dedeBten je nach
Ausbildungsinstitution variiert.

Selbsteinschéatzung der Wissensebene der IKim
Vergleich, Faktor: Deutschland

4,50 4
4,00
p —_—
3,00 {—wm——

2,50 A
2,00
1,50 4
1,00

0,50
0,00

‘—Le hrerkolleg Beruftshochschule Universitét ‘

Abb. 12. Selbsteinschitzung der Wissensebene interkultureller Kompetenz,
alle Faktoren im Vergleich

Aus dem Schema geht eindeutig hervor, dass die Selbsteinschitzung
der Studenten in allen Ausbildungsinstitutionen vergleichbar ist. Somit
besteht kein Grund, einen Zusammenhang zwischen der Art der Deutsch-
lehrerausbildung und den angegebenen Antworten zu vermuten. Vielmehr
ist festzustellen, dass die Einschdtzungen der Studenten unabhingig von
der Art der Lehrerausbildungsinstitution auf denselben Grad der Vertraut-
heit mit den verschiedenen Themenkomplexen der deutschen Kultur ver-
weisen. Vor dem Hintergrund dieses Ergebnisses kann von einer weiteren
Uberpriifung eventueller Zusammenhénge zwischen der Art der Leh-
rerausbildung und dem von den Studenten deklarierten Wissen tiber die
Kultur Polens bzw. der Kultur anderer deutschsprachiger Lander abgese-
hen werden.
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8.3.2. Selbstbeurteilungstest zur Ebene
der Fahigkeiten der interkulturellen Kompetenz
— Ergebnisse

Dieser Teil der Umfrage bezog sich auf die interkulturellen Fahigkeiten
der Studenten. Um die Ergebnisse dieses Teils der Selbsteinschitzung mit
dem vorangegangenen Teil vergleichbar zu machen, wurden die gleichen
Themenkomplexe herangezogen, wie bei der Selbstbeurteilung der Wis-
sensebene. Da eine Fahigkeit, interkulturell zu agieren nicht an einen be-
stimmten Ort gebunden ist, wurde der Bezug auf Polen und ein deutsch-
sprachiges Land nicht mehr getrennt aufgefiihrt, sondern in einer gemein-
samen Aussage formuliert. Allerdings wurden in diesem Teil der Umfrage
nur Aussagen zu interkulturellen Handlungen zwischen Polen und
Deutschland formuliert. Dieser Einschriankung lag vor allem die Notwen-
digkeit zugrunde dem Umfang der Umfrage einen verniinftigen Rahmen zu
geben - die Uberpriifung des interkulturellen Agierens in allen Kombinati-
onen wiirde den Umfrageumfang verdreifachen (!). Der im ersten Teil der
Umfrage gewihlte Aussagetyp und die Konstruktion der Antwortmdoglich-
keiten wurden beibehalten. Die Items wurden in Anlehnung an die Abbil-
dung Nr. 4 dargestellten Teilqualifikationen interkultureller Kompetenz
nach dem Modell von Byram (Kapitel 3.3.2.3) unter Berticksichtigung typi-
scher im Fremdsprachenunterricht vorzufindender interkultureller Hand-
lungen formuliert. Nicht alle dieser Teilkompetenzen konnten angemessen
auf ein konkretes Selbstbeurteilungsitem operationalisiert werden, da sie in
vielen Fillen nur in indirekten Testverfahren beobachtbar sind. Aus diesem
Grund wurde dieser Teil der Umfrage durch Critical-Incident-Aufgabe er-
ganzt, die es im Verlauf der Arbeit auszuwerten gilt.

Dieser Teil der Selbsteinschitzung soll ermitteln, wie hoch die Proban-
den ihre anwendbaren interkulturellen Fihigkeiten im Bereich interkultu-
reller Kompetenz einschitzen, unter der Pramisse, dass diese folgende Fa-
higkeiten umfasst:

* Interpretationsvermogen im Hinblick auf die fremde Kultur und ih-
ren Bezug auf die eigene Kultur,

+ die Fahigkeit, Kenntnisse tiber eine fremde Kultur zu erwerben und
diese in der Kommunikation und Interaktion angemessen anzu-
wenden,

+ die Fahigkeit, tiber das eigene Lernen zu reflektieren.

Wie bereits erwéhnt, dhnelt dieser Teil der Selbsteinschitzung dem
vorherigen stark. Das ist gewollt, da die Ergebnisse des zweiten Teils mit
denen des ersten Teils verglichen werden sollen, um so zu einem umfas-
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senden Bild der interkulturellen Kompetenz der Probanden zu gelangen.
Auflerdem soll mittels statistischer Verfahren der Einfluss des deklarierten
Wissens auf die deklarierten Fihigkeiten untersucht werden, um so zu er-
mitteln, ob zwischen diesen beiden Determinanten interkultureller Kompe-
tenz eine Korrelation besteht. Insgesamt wurden in diesem Teil der Umfra-
ge 12 Selbstbeurteilungsitems formuliert, die sich auf folgende Fahigkeiten
beziehen: die Fahigkeit,

* dquivalente Aspekte der deutschen und der polnischen Kultur mit-
einander zu vergleichen,

* Dritten, Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen den vorgegebe-
nen Aspekten der polnischen und der deutschen Kultur darstellen
zu konnen,

* Zusammenhdnge zwischen der polnischen und der deutschen Kul-
tur aufzeigen zu kénnen3.

Da jedes der vorgegebenen Themengebiete einer anderen interkulturel-
len Handlung bedarf, wurde in den einzelnen Aussagen jeweils nur eine
der genannten Fahigkeiten berticksichtigt. Die Ergebnisse dieses Teils der
Umfrage sind in der folgenden Abbildung dargestellt:

Selbsteinschatzung der Handlungsebene der
IK:
Deutschland-Polen
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Abb. 13. Selbsteinschitzung der Handlungsebene der interkulturellen
Kompetenz: Deutschland-Polen

3 Vgl.: vollstindige Auflistung der Items der Umfrage im Anhang (Fragen zu Fi-
higkeiten: Nr. 3, 7, 11, 15, 19, 23, 27, 31, 35, 39, 43, 47).
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Ihre interkulturellen Fahigkeiten in den verschiedenen Kulturbereichen
beurteilen die Befragten sehr positiv. Lediglich bei den Items , ich kann Zu-
sammenhdnge zwischen den deutschen Kiinstlern und der deutschen Kul-
tur und zwischen den polnischen Kiinstlern und der polnischen Kultur auf-
zeigen”, ,ich kann die wichtigsten geographischen Tatsachen sowie das
politische System von Polen und Deutschland vergleichen” und ,ich kann
unterschiedliche Gesellschaftsgruppen in Deutschland und Polen verglei-
chen” ist ein bedeutender Anteil negativer bzw. eher negativer Antworten
zu verzeichnen (30%, 28% und 28%). Bei der tiberwiegenden Mehrheit der
Items (8 Items) trauen sich die Studierenden zu 80% bis 92% (!) zu, interkul-
turell kompetent zu handeln.

Der Vergleich zwischen der durchschnittlichen Selbsteinschédtzung der
Studenten in den Bereichen ,Wissen” und ,Féhigkeiten” soll aufzeigen, ob
und inwiefern diese beiden Parametern der IK miteinander korrelieren. Die
Ergebnisse veranschaulicht das folgende Schema:

Selbsteinschatzung der Wissens- und Handlungsebene der
IK im Vergleich
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Abb. 14. Selbsteinschédtzung der Wissens- und Handlungsebene
der interkulturellen Kompetenz im Vergleich

Abbildung Nr. 14 zeigt eindeutig, dass die Antworten in den Bereichen
»,Wissen” und ,Fahigkeiten” nur unwesentlich voneinander abweichen.
Dies legt den Schluss nahe, dass die Studierenden meist nicht zwischen
dem vorhandenen Kulturwissen und der Fahigkeit unterscheiden, dieses
Wissen angemessen einzusetzen. Nur in zwei Féllen wird die Befdhigung
zum interkulturell kompetenten Handeln um etwa 0,5 Punkte schlechter
eingeschétzt als das entsprechende vorhandene Kulturwissen - namlich in
den Bereichen Literatur und Hochkultur.
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8.3.3. Selbstbeurteilungstest zur Einstellungsebene
der interkulturellen Kompetenz — Ergebnisse

Im dritten Teil der Selbstbeurteilungsumfrage haben sich die Probanden
zu ihren Einstellungen gegeniiber Personen aus deutschsprachigen Landern
geduflert. Es sollte herausgefunden werden, ob und inwiefern die Probanden:

Moglichkeiten suchen und nutzen, um mit der Kultur Deutschlands
(und anderer deutschsprachiger Lander) und mit deutschsprachi-
gen Personen in Kontakt zu kommen (Filmabende, Lesungen, Ju-
gendtreffen etc.) [Aussage Nr. 49],

Interesse daran zeigen, wie Personen aus deutschsprachigen Lan-
dern polnische und deutsche Verhaltensweisen, Kulturaspekte
wahrnehmen [Aussage Nr. 50],

Werte und Ansichten aus einer anderen Perspektive als der ihrigen
betrachten konnen [Aussage Nr. 51],

der Meinung sind, dass gelungene Kontakte mit Personen aus
deutschsprachigen Landern dazu beitragen, dass alle Vertreter die-
ser Lander positiver gesehen werden [Aussage Nr. 52],

der Meinung sind, dass misslungene Kontakte mit Personen aus
deutschsprachigen Landern die betreffende Person nicht entmuti-
gen, weitere Kontakte aufzunehmen [Aussage Nr. 53],

Selbsteinschatzung des Relevanzgrads der
AuRerungen zur Einstellungsebene der IK

Aussage 49

Aussage 50

Aussage 51

Aussage 52

Aussage 53

Aussage 54
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Abb. 15. Selbsteinschitzung des Relevanzgrades der Auferungen
zur Einstellungsebene der IK



* sich ihrer eigenen Kulturidentitdt bewusst sind und die Merkmale
dieser Identitdt einem deutschsprachigen Gesprachspartner aufzei-
gen konnen [Aussage Nr. 54]

Mit diesem Aussagenkomplex sollte in Erfahrung gebracht werden, wie
die fiir interkulturelle Kompetenz relevanten Eigenschaften wie Neugierde,
Offenheit und Bereitschaft die eigene Perspektive zu relativieren, von den
Studierenden selbst eingeschidtzt werden. Die Antworten der Probanden
veranschaulicht Abbildung Nr. 15.

Uberraschenderweise gaben insgesamt 31% der Studierenden an, kei-
nen bzw. fast keinen Kontakt zur Kultur der deutschsprachigen Lander
bzw. zu ihren Vertretern zu suchen (Antwortmodalitdten: trifft eher nicht
zu, trifft gar nicht zu). 38% der Befragten entschieden sich fiir die vorsichti-
ge Antwort ,trifft eher zu”. Eine klare Offenheit gegeniiber Kontakten mit
der Kultur deutschsprachiger Lander erkldren 31% der Probanden (Ant-
wortmodalitét: trifft voll zu). Bei den anderen Aussagen sind die Unter-
schiede in der prozentualen Verteilung der Antworten zwar deutlich, aber
relativ einheitlich. So bekunden knapp 50% der Studierenden ihr Interesse
an der Frage, wie Vertreter der deutschsprachigen Kultur sich selbst und
die Polen sehen. 5% der Studierenden sind an derselben Frage desinteres-
siert. Vergleichbare Angaben wurden zu der Bereitschaft Werte und An-
sichten mehrperspektivisch zu betrachten gemacht (Aussage Nr. 51). Be-
merkenswert und tiberraschend ist der relativ hohe Anteil negativer Ant-
worten auf die Frage Nr. 53. Insgesamt 26% der Befragten geben an, dass sie
negative Erfahrungen mit Personen aus den deutschsprachigen Landern auf
die tibrigen Vertreter dieser Nationen tibertragen.

8.3.4. Selbsteinschatzung der Ebenen der interkulturellen Kompetenz
— Zusammenfassung und Diskussion

Die Ergebnisse der Studie zum interkulturellen Wissen angehender
Deutschlehrer in Polen lassen folgende Interpretationen zu:

1. Die kiinftigen Deutschlehrer verftigen nach ihrer Einschidtzung in Be-
zug auf Deutschland und Polen {iiber einen ausreichenden Wissensstand in
den Themenbereichen, die in den Lehrprogrammen fiir die verschiedenen
Schultypen in Polen besonders hervorgehoben werden. Das arithmetische
Mittel der Ergebnisse zu Wissen in Bezug auf andere deutschsprachige
Lander verweist auf ausreichende Kulturkenntnisse - aus Betrachtung der
prozentualen Verteilung der Ergebnisse geht jedoch hervor, dass die Stu-
denten im Falle Osterreichs, der Schweiz und des Fiirstentums Liechten-
stein mit den Themenbereichen der Umfrage eher nicht vertraut zu sein
scheinen (auf die beiden negativen Antworten fallen immer mindestens
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50% der Antworten). Diese Feststellung ist beunruhigend, denn sie verweist
darauf, dass kiinftige Deutschlehrer aufgrund ihres fehlenden Wissens zu
anderen deutschsprachigen Landern eher dazu geneigt sein werden, die
entsprechende Thematik in den schulischen Unterricht nicht einzubeziehen.

2. Auch wenn der durchschnittliche Wissensgrad tiber alle Themenbe-
reiche und Lander auf dem oberen Ende der Skala angesiedelt ist, lassen
sich Themen unterscheiden, die den Studenten anscheinend mehr Probleme
bereiten. Dabei handelt es sich um die Themen: Charakteristika der ver-
schiedenen Gesellschaftsgruppen in Polen und Deutschland, Elemente der
Hochkultur und - was verwunderlich erscheint - das Thema Jugendkultur.

3. Da kein Zusammenhang zwischen der Einschitzung der Wissens-
ebene der IK und den verschiedenen Ausbildungsinstitutionen festgestellt
werden kann, ist davon auszugehen, dass auch die statistische Analysen
von Korrelationen und die Regressionsanalyse zu keinen aussagekréftigen
Schlussfolgerungen fithren wiirden.

4. In allen Bereichen schitzen die Studenten ihr Kulturwissen tiber Po-
len hoher ein als in Bezug auf Deutschland und andere deutschsprachige
Lander. Hier stellt sich die Frage, ob diese Einschdtzung den Tatsachen ent-
spricht oder ob sie mit der tradierten Uberzeugung der Studierenden zu-
sammenhdngt, dass man als native speaker automatisch auch mit bestimm-
tem Kulturwissen , ausgestattet ist”. Diese Annahme wird im Verlauf der
Interviewanalyse zu verifizieren sein.

5. Die Ergebnisse zu der Ebene der interkulturellen Fahigkeiten legen
erneut eher positive Schlussfolgerungen nahe. In allen 12 Themenbereichen
schreiben sich die Probanden einen relativ hohen Grad interkultureller Fa-
higkeiten zu. Diese Fahigkeit, die sich vor allem auf das Vergleichen, das
Aufzeigen von Unterschieden und Ahnlichkeiten sowie die Darstellung von
bei kulturellen Aspekten bestehenden Zusammenhidngen zwischen Polen
und Deutschland bezieht, ergibt allein noch kein Gesamtbild der Hand-
lungsebene der interkulturellen Kompetenz der Studierenden (diese Befun-
de werden durch die darzustellenden Ergebnisse der Critical-Incident-
Aufgabe ergdnzt). Sie gibt jedoch Aufschluss dartiber, inwieweit die kiinfti-
gen Deutschlehrer in ihrem Unterricht dazu in der Lage sein werden, kul-
turvermittelnd zu agieren. Der von den Studierenden deklarierte Grad ihrer
interkulturellen Fahigkeiten ldsst in dieser Hinsicht zuversichtlich sein.

6. Die Ergebnisse zu den interkulturellen Fahigkeiten weisen auf the-
matische Schwichen (Geschichte der Neuzeit, Geographie und Politik,
Hochkultur) und Stédrken der Studenten hin (Verhaltensweisen, Esskultur,
Bildungssystem und teilweise Religion). Die Erkldrung fiir diese Kompe-
tenzunterschiede ist vor allem in der Intensitdt der Auseinandersetzung mit
den jeweiligen Themen zu suchen. Es ist anzunehmen, dass die Probanden
den Themenbereichen, bei denen sie sich auf der Wissens- und Handlungs-
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ebene besonders kompetent fiihlen, im Laufe ihrer sprachlichen Ausbildung
bereits mehrmals begegnet sind, wohingegen die schwécher abschneiden-
den Bereiche vermutlich erst im Deutschlehrerstudium intensiver themati-
siert werden. Diese Annahme wirft die Frage nach den Quellen interkultu-
reller Kompetenz auf, die erst in den weiteren Kapiteln auf der Grundlage
des erhobenen Datenmaterials ausfiihrlich besprochen wird.

7. Die bisherigen Ergebnisse der Umfrage weisen einen anderen inte-
ressanten Aspekt auf: ihre auffallende Homogenitdt. Mit Ausnahme der
Ergebnisse zum Kulturwissen tiber andere deutschsprachige Léander als
Deutschland fallen die Ergebnisse tiberraschend positiv und einheitlich aus.
Ohne die positive Selbsteinschidtzung der Studenten von vorneherein in
Frage stellen zu wollen, muss vor diesem Hintergrund der Frage nachge-
gangen werden, ob die Untersuchung eventuell keine bzw. nur wenige
Hinweise auf vorhandene Defizite geben konnte. Bei einer genaueren Be-
trachtung der prozentualen Verteilung der positiven und negativen Ant-
worten stellt sich zwar heraus, dass es durchaus Bereiche gibt, die den Stu-
denten Schwierigkeiten bereiten - diese haben jedoch nur einen sehr gerin-
gen Einfluss auf den arithmetischen Durchschnitt der Gesamtergebnisse.
Das konnte auch daran liegen, dass die Ergebnisse der Umfrage, trotz der
begriindeten Annahme, dass Selbstevaluationsbogen auf dieser Stufe der
Deutschlehrerausbildung eingesetzt werden konnen, aufgrund der in den
fritheren Kapiteln besprochenen Risiken verzerrt wurden. Um keine vorei-
ligen Schliisse auf die Wissens- bzw. Handlungsebene der interkulturellen
Kompetenz der Studierenden zu ziehen, scheint es sinnvoll, deren dufSerst
positive Selbsteinschdtzung anhand einer Critical-Incident-Aufgabe zu
tiberpriifen und erst im Anschluss daran, eine Beurteilung des tatsdchlichen
Niveaus der interkulturellen Kompetenz der Probanden vorzunehmen.

8. Die Analyse des dritten Teils der Selbsteinschédtzung zeigt, dass sich
die Studenten fuir die Kultur deutschsprachiger Lander zwar zu interessie-
ren scheinen, die bekundete Neugier ist jedoch nicht sehr stark ausgepréagt.
So bescheinigen die Umfrageergebnisse der Studenten nur eine méfiige Of-
fenheit gegentiber der Kultur deutschsprachiger Lander, was bei Studenten
der deutschen Sprache sehr erstaunlich ist. Im Vergleich hierzu ist ihr Inte-
resse an der Wahrnehmung eigener Kulturphdnomene durch Vertreter des
deutschsprachigen Kulturraums deutlich hoher ausgepragt. Allerdings
schlédgt sich dieses Interesse nicht in Bestrebungen nieder, mehr tiber die
andere Kultur zu erfahren und diese in der eigenen Umgebung zu erleben.
Diese These wird in den Interviews mit Lehrenden nochmals tiberpriift
werden.

9. Viele Studierende geben an, der Wirkung von Stereotypen zu unter-
liegen. Hiervon zeugt vor allem die Pauschalisierung von gemachten posi-
tiven Erfahrungen und die Ubertragung negativer Erfahrungen. Um fal-
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schen Interpretationen vorzubeugen wurden hierzu in der Umfrage zwei
Fragen formuliert, wobei die erste positive und die zweite negative Konno-
tationen aufwies. Bei der Betrachtung der Unterschiede in der prozentualer
Verteilung einzelner Antwortmodalitdten fdllt auf, dass die Studierenden
viel hdufiger positive (84%) als negative (26%) Erfahrungen pauschalisieren.
Die oben angefiihrten Ergebnisse der Selbstbeurteilung der Studenten
werden im Folgenden mit den Resultaten der Auswertung der Critical-
Incident-Aufgabe konfrontiert, wodurch zum einen die Verifizierung der
Selbstbeurteilung und zum einen ihre Ergdnzung erzielt werden sollte.

8.4. Critical-Incident-Aufgabe
8.4.1. Schema der Auswertung

Die Griinde fiir die Ergdnzung der Umfrage durch eine Critical-
-Incident-Aufgabe sowie die Probleme bei der Formulierung der Aufgabe
wurden in Kapitel 8.1 ausfiihrlich beschrieben. Unter Berticksichtigung der
im Rahmen dieser Arbeit interessierenden Materie wurden vier Fragen zu
der Aufgabe formuliert und den Studenten vorgelegt. Der Fragenkatalog
wurde so zusammengestellt, dass er eine einheitliche Datenerhebung er-
moglicht. Er umfasst Fragen zur Analyse des Vorfalls sowie zur Ausarbei-
tung geeigneter Losungsstrategien*. Die Studenten wurden um ihre Ein-
schidtzung zu folgenden Fragen gebeten:

*  Warum ist der Pole in der beschriebenen Situation irritiert? (Frage
Nr. 1, Interpretation der Eigenperspektive)

* Wie ist das Verhalten des Deutschen in der dargestellten Situation
zu erkldren? (Frage Nr. 2, Interpretation der Fremdperspektive),

* Was wiirden Sie dem Polen/dem Deutschen raten, um in Zukunft
dhnliche Situationen zu vermeiden? (Fragen Nr. 3 und 4, Erstellung
von Handlungsstrategien)

Aus der eingehenden Lektiire der Antworten der Probanden ergab sich
ein genereller Bezugsrahmen fiir die Auswertung. Dieser Bezugsrahmen
spiegelt sich auch in der folgenden systematischen Darstellung der Ergeb-
nisse und ihrer Interpretation wider. Um einer subjektiven Auslegung der
Ergebnisse durch die Forscherin vorzubeugen, diente bei der Bewertung
der Antworten die vom Autor des kritischen Ereignisses angedeutete Inter-
pretation als Bezugspunkt. Von dieser Losung abweichende Vorschlidge
wurden nicht als ,falsch”, sondern als mogliche Alternativen betrachtet und

4 Die Aufgabe ist im Anhang im Volltext zu finden.
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beurteilt. Die zur Veranschaulichung der Ergebnisse gewdhlten Antwort-
ausziige werden in der Originalfassung zitiert, da relevante, in der sprachli-
chen Ebene verankerte Bedeutungsaspekte durch eine Ubersetzung eventu-
ell verloren gehen konnten.

8.4.2. Interpretationsvermdgen im Hinblick auf die eigene Kultur
— Ergebnisse

Von den insgesamt 195 Teilnehmern sahen nur 34 Personen in der ge-
schilderten Situation ein eindeutiges Beispiel fiir ein kulturell bedingtes
Missverstandnis und versuchten die Griinde fiir seine Entstehung distan-
ziert und sachlich zu benennen. Es wurden hauptsédchlich zwei Erkldrungs-
ansdtze angefiihrt: das unterschiedliche Verstandnis des Nachbarschafts-
begriffs in Deutschland und Polen sowie die unterschiedliche Wahrneh-
mung der Polizei und ihrer Rolle in den beiden Landern. Diese Antworten
decken sich mit der Vorstellung des Autors des zitierten Literaturabschnitts,
der behauptet, er habe es seinem Nachbarn tibelgenommen, dass dieser die
Polizei angerufen hat anstatt die Situation mit ihm personlich zu kldren. Die
Studenten finden beispielsweise folgende Erklarungen:

[Polak byl rozzalony] tym, iz sasiad powiadomit policje, zamiast np. osobiécie poin-
formowad, aby przestawil samochéd. [P. 8]

[Polak byt rozzalony] tym, iz mimo wolnych miejsc parkingowych sgsiad zawia-
domit policje. [P. 95]

Unter den 34 genannten Antworten finden sich neben sehr sachlichen
(20 Antworten) auch solche, die sich unmittelbar auf den kulturellen Hin-
tergrund des Polen beziehen (4 Antworten):

Polak poczut sie rozzalony, poniewaz dla niego normalne by bylo, gdyby sasiad
zamiast wezwac policje sam przyszed! do niego i poinformowat go o wykroczeniu.
[P. 9, Hervorhebung - A.B.]

Manche Aussagen weisen einen hohen Relativierungsgrad auf. Auch
wenn der Proband weifs, welche Ursachen die Konfliktsituation haben
konnte, will er seinen Interpretationsvorschlag nicht als die einzige Deu-
tungsmoglichkeit behandeln und auf ein einziges Kulturschema zurtickgrei-
fen (2 Antworten):

Réznice kulturowe - by¢ moze w Polsce byloby tak, ze sgsiad najpierw porozma-
wialby z wlascicielem samochodu. [P. 54, Hervorhebung - A.B.]

In zwei Féllen suchen die Studierenden nach einer Erkldrung des kul-
turbedingten Verhaltens des Polen und verweisen dabei auf den Kommu-
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nismus als Ursache fiir die Entstehung einer spezifischen Nachbarschaftsso-
lidaritdt gegentiber dem Staat und seinen Funktiondren:

[...] W Polsce bardzo liczy sie lojalnos¢ miedzy obywatelami w stosunku do wiladzy,
tu reprezentowanej przez policje. Pewnie to pozostalos¢ z czasu komunizmu. [P. 149]

Polak nie rozumie, ze tak po prostu mozna wezwaé policje na sgsiada. Ma to
niewatpliwy zwigzek z komunistyczng przesztoscia. [P. 156]

Ein weiteres Merkmal, anhand dessen die Antworten auf die erste Fra-
ge kategorisiert werden konnen, ist das Zuriickgreifen auf Vorurtei-
le/Stereotype (29 Antworten). In diese Gruppe wurden zum einen Aussa-
gen eingestuft, die Vorurteile/Stereotype bzw. unterschiedliche Kultur-
schemata als Begriindung aufgreifen, diese aber nicht weiter ausfithren (8
Antworten):

Ten pan nie rozumie kultury niemieckiej i nie zna ich zachowan. [P. 3]
Typowe zachowanie Polaka. [P. 3]
Zum anderen wurden in diese Kategorie auch Aussagen aufgenom-

men, in denen die kritischen Situation durch ein Stereotyp erkldrt wird.
Dabei werden unterschiedliche Stereotypenarten® bemiiht:

1. Heterostereotype iiber Deutsche:

Nie wiedzial, ze w Niemczech ,Ordnung muss sein” i dlatego nie rozumial sasiada,
dlaczego nie mégt zaparkowac swojego auta.” [P. 187, Hervorhebung - A.B.]

Nie mégt poczatkowo zrozumieé, ze Niemcy z natury trzymaja sie przepiséw i jesli
maja do czego$ prawo to z niego korzystaja. [P. 102, Hervorhebung - A.B.]

2. Autostereotype iiber Polen:

Byl przyzwyczajony, ze w_Polsce nie przestrzega sie w_takim stopniu zakazéw
i nakazoéw, a przynajmniej konsekwencje ich niewypelniania nie sg tak surowo ka-
rane [P. 189, Hervorhebung - A.B.]

Polak nie jest do tego przyzwyczajony, ze musi placi¢ mandaty. Wolatby da¢ ta-
pdéwke [P. 97, Hervorhebung - A.B.]

5 Keller (1998) unterscheidet folgende Arten von Stereotypen: Autostereotype - sie
bezeichnen das Selbstbild, d.h. sie charakterisieren die eigene Kultur, die eigene Gruppe;
Heterostereotype - sie formen das Fremdbild, das Individuen der Gruppe X von Indivi-
duen der Gruppe Y haben; fremde Autostereotype - sie beziehen sich auf Annahmen
iiber das Selbstverstindnis, das Selbstbild und die Mentalitédtsstrukturen der Zielkultur
(wie andere sich selbst einschétzen); fremde (vermutete) Heterostereotypen - sie drii-
cken die Meinung der anderen tiber die eigene Gruppe aus (man weif}, wie die anderen
die eigene Gruppe einschitzen).
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3. Vermutete Heterostereotype iiber Polen, die im Text lediglich impli-
zit zum Ausdruck kommen:

Polak bedacy w Niemczech i spotykajacy sie z ta sytuacjg mial prawo poczué sie
rozzalony. Pomyslal pewnie, Ze tylko dlatego, Ze jest Polakiem jego sasiad doni6st
zaraz na policje, zamiast przyjs¢ najpierw do niego. [P. 167, Hervorhebung - A.B.]

Charakteristisch fiir diese Kategorie ist, dass sich die Studierenden von
Stereotypen distanzieren wollen, diese jedoch im Endeffekt durch ihre Aus-
sage untermauern:

Nie chcialabym powolywac¢ sie na stereotypy opisujace typowego Niemca, ale po-
jawiajace sie wéréd nich zamilowanie do porzadku i poczucie praworzadnoéci i tu
doszto do gtosu. [P. 86, Hervorhebung - A.B.]

In einigen Féllen (12) bedienen sich die Studierenden in ihren Antwor-
ten gewisser Autostereotype bzw. vermuteter Heterostereotype, wobei ihre
Aussagen zusitzlich Anfliige einer Kritik gegentiber den Polen aufweisen.
Die Probanden verwenden in diesem Fall meist die dritte Person Plural®, wo-
durch der Eindruck eines Identitdtswechsels entsteht. Aussagen, auf die die-
ses Merkmal zutrifft, wurden ebenfalls einer eigenen Kategorie zugeordnet:

Polacy czesto maja poczucie, ze wszystko im si¢ nalezy i wszystko im wolno.
Czesto nie przestrzegaja przyjetych zasad i norm. Polak czut sie rozzalony, bo z je-
go perspektywy nic takiego sie nie stalo i byl zdziwiony podejsciem w tej sprawie.
[P. 109, Hervorhebung - A.B.]

Polacy zawsze probuja sie usprawiedliwia¢ i lubig by¢ w roli , poszkodowanego”.
[P. 117]

Jak to przecietny Polak, stwierdzit, Ze Niemiec zrobit to na zloé¢ a ON jest Pola-
kiem. [P. 162, Hervorhebung - A.B.]

Polacy nie lubig jak im sie zwraca uwage. [P. 184]

Die néchste Kategorie kann unter dem Begriff , Ethnozentrismus”? sub-
sumiert werden. Die studentischen Antworten sind hier durch die Identifi-
zierung mit dem Eigenen und Bekannten und der Ablehnung des Fremden

6 Dabei muss betont werden, dass die Probanden nicht gebeten wurden, das kriti-
sche Ereignis zu bewerten, sondern lediglich Probleme zu identifizieren. Potenziell
konnten diese Antworten demmnach als nicht relevant eingestuft werden. Allerdings
wurden hier die unterschiedlichen Arten kategorisiert, die Situation zu analysieren. Aus
diesem Grund gelten die Antworten als eine mogliche Herangehungsweisen an die
Analyse des Critical Incident.

7 Ethnozentrismus ist nach Hansen (1993) ein Gruppenegoismus, der seine indivi-
duelle Entsprechung im Egozentrismus hat. Die Weltwahrnehmung wird ausgehend
von einem Mittelpunkt, der ,Ich” oder ,Wir” heifit, gesteuert; sie ist auf die eigene Per-
son oder eigene Gruppe zentriert.
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gekennzeichnet. Dabei wird das Gefiihl der Zugehorigkeit zu einer Nation
oder zu einer Gruppe durch die Verwendung von Formulierungen wie , wir
Polen” oder ,,in Polen” wiirde das nie passieren etc. vermittelt:

My Polacy mamy inng mentalno$¢ i nie jesteSmy przyzwyczajeni do rozwigzywa-
nia spraw w taki sposob. [P. 64, Hervorhebung - A.B.]

Poniewaz w Polsce nigdy by sie nic podobnego nie wydarzyto. [P.151]

In einer Antwort bildet nicht nur die Ethnie den Bezugspunkt, sondern
auch die Religionszugehorigkeit:

Polak byl az tak rozzalony, poniewaz w niedziele - dzien tak wazny, tak swigtecz-
ny dla polskiego katolika - zjawila si¢ u niego policja. Fakt, Ze mialo to miejsce wia-
$nie w niedziele, wplynat z pewnoscig na poczucie wstydu Polaka. Polak miat zal
do Niemca. [P. 181]

Viele Aussagen dieser Kategorie spiegeln ein Uberlegenheitsgefiihl der
eigenen Wahrnehmung wider:

W Polsce nie jest w zwyczaju donoszenie na drugiego czlowieka, a juz na pewno na
najblizszego sasiada. [P. 166, Hervorhebung - A.B.]

Mysle, ze Polacy sg bardzo wrazliwym narodem. Stad pan Wojciechowski mogt
czuc sie rozzalony. [P. 114, Hervorhebung - A.B.]

Kazdy pragnie widzie¢ w sasiadach swoich przyjaciét - a ten nagle z btahego po-
wodu wezwat policje. [P. 165, Hervorhebung - A.B.]

Diese Uberlegenheit wird auch gelegentlich durch die Ironisierung der
,besseren Eigenschaften” der Deutschen ausgedrtickt:

Miat racje bedac rozzalonym, kazdemu moze sie co$ takiego przydarzy¢, ale oczy-
wiscie Niemcowi nie. [P. 61, Hervorhebung - A.B.]

In diese Kategorie wurden auch Antworten eingeordnet, denen zwar
zu entnehmen ist, dass der Proband den Kern des Konflikts verstanden hat,
die aber mit einer relativ ethnozentrischen Sprache formuliert wurdens. Bei
der Auswertung der Daten wurde davon ausgegangen, dass bei Studieren-
den philologischer Studiengdnge ein besonders ausgeprédgtes Geftihl fiir
Sprachnuancen vorausgesetzt werden darf, zumal wenn es sich um die

8 Ethnozentrismen (als sprachlicher Ausdruck) sind der Versuch, durch gezielte
Auswahl und Hervorhebung bestimmter Informationen sowie Leugnung und Missach-
tung anderer Informationen den Glauben an die Uberlegenheit der eigenen ethnischen
Gruppe glaubwiirdig erscheinen zu lassen. Man kénnte Egozentrismen als Variante von
Vorurteilen behandeln (ebd.).
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Muttersprache handelt. Deshalb konnte Sprache als weiteres distinktives
Merkmal fiir die Einstufung von Antworten in die Kategorie ,Ethno-
zentrismus” herangezogen werden. Das sprachliche Merkmal ist vor allem
durch die Verwendung von ,Befehlsverben” und Formulierungen gekenn-
zeichnet, durch die die Probanden andeuten, dass sie das Verhalten des
Deutschen missbilligen:

Polak nie zauwazyl znaku a na parkingu bylo jeszcze duzo wolnych miejsc, wiec
nie widzial powodu, zeby sasiad na niego doniést. [P. 146, Hervorhebung - A.B.]

Sasiad mégt zwroéci¢ temu Polakowi osobiécie uwage, ze samochdd Zle zaparkowat,
a nie od razu wola¢ policje, to zabolato Polaka. [P. 164, Hervorhebung - A.B.]

Polak czut sie urazony, ze wlasnie w taki sposéb zostat ukarany, wolatby by zwré-
cono mu tylko ustng uwage, by nie parkowaé w tym miejscu na przyszios¢. Skoro
w innym miejscu byto miejsce wolne do parkowania, Niemiec nie powinien robic
rabanu i od razu wzywac policji. [P. 21, Hervorhebung - A.B.]

Schliefdlich gehdren 55 Antworten zu der Kategorie, in der die Kultur-
bedingtheit der in der Critical-Incident-Aufgabe dargestellten Verhaltens-
weisen vollstandig tibersehen wurde. In diesen Fillen versuchten die Pro-
banden, die Krisensituation auf einer neutralen Ebene zu interpretieren.
Hier gelangen die Studenten zu folgenden Erkldrungsansadtzen: Boswillig-
keit, frither Weckruf, den der Pole erfahren musste, Stolz auf das neue
Auto bzw. Verstofs des Polen gegen die Vorschriften, Neid des Deutschen
auf das neue Auto, Unverhiltnismafligkeit der Tat und der Strafe, der
Strafzettel, Scham vor den Nachbarn wegen des Polizeibesuchs, fehlendes
Kulturwissen®:

Mysle, ze Polak, ktéry kupil samochéd byt tak dumny ze swojego auta, ze prze-
oczyt znak. Gdy w drzwiach stali policjanci i okazalo sie, ze wezwat ich sasiad, bylo
temu Polakowi wstyd. [P. 29, Hervorhebung - A.B.]

Policjanci obudzili go [Polaka] wczesnie rano i to w niedziele a poza tym moégt
[Niemiec] zaparkowaé w innym miejscu. [P. 44, Hervorhebung - A.B.]

Przeoczyt tabliczke, nie zrobil tego celowo i pewnie nic by sie nie stato, gdyby nie
»zyczliwy” sasiad. [P. 93, Hervorhebung - A.B.]

Nie mial powodu sie denerwowac i ztosci¢ na sasiada poniewaz to byla tylko jego
wina, ze zle zaparkowal. Za bledy trzeba zaplacié. [P. 115, Hervorhebung - A.B.]

Polak czut sie rozzalony, poniewaz musiat zaptaci¢ mandat by¢ moze nie byt bo-
gaty, kazdy grosz byt mu potrzebny [...]. [P. 175, Hervorhebung - A.B.]

9 Diese Antwort konnte auch als ,falsch” bezeichnet werden, da aus dem vorgeleg-
ten Text hervorging, dass der an der Situation teilnehmende Pole seinen Fehler eingese-
hen hat.
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Abgesehen von den Antworten, die in den dargestellten Bezugsrahmen
eingeordnet werden konnen, gibt es tiberraschend viele Aussagen, die sich
jeder Kategorisierung entziehen. Es handelt sich hauptsdchlich um Aussa-
gen, die keine logische Struktur aufweisen, oder bei denen Zweifel beste-
hen, ob der Proband die Aufgabe richtig verstanden hat. Viele Studierende
gaben tiberhaupt keine Antwort oder haben ausdriicklich geschrieben, kei-
ne Antwort auf die Frage zu kennen. Diese Gruppe bilden insgesamt 35
Studierende. An dieser Stelle sei auch erwahnt, dass die Forscherin in an-
betracht der Fiille grammatischer, stilistischer und orthographischer Fehler
in den Antworten der Studierenden negativ tiberrascht war, zumal fiir die
Probandengruppe Sprache einen wichtigen Studiengegenstand darstellt.
Antworten, die aufgrund zu vieler Fehler unverstandlich waren, wurden
ebenfalls den unkategorisierbaren Antworten zugerechnet.

8.4.3. Interpretationsvermdgen im Hinblick auf die eigene Kultur
— Zusammenfassung und Diskussion

Die bisherigen Ausfithrungen zur Critical-Incident-Aufgabe legen fol-
gende Schlussfolgerungen nahe:

1. Bei der Auswertung der Critical-Incident-Aufgabe lassen sich deut-
lich fiinf Interpretationsebenen mit spezifischen, distinktiven Merkmalen
ermitteln. Dies sind:

* Das Begreifen eigenkultureller Besonderheiten in einem interkultu-
rellen Kommunikationsprozess (Mehrperspektivitét).

Fir diese Kategorie ist eine mehrperspektivische Betrachtung des Er-
eignisses, eine zutreffende Erschlieffung des kulturellen Hintergrundes so-
wie die Relativierung der eigenen Haltung charakteristisch.

*  Mehrperspektivische Interpretation ohne kulturellen Bezug

Hier spielt der kulturelle Hintergrund gar keine oder nur eine margina-
le Rolle. Hervorgehoben werden Aspekte, die einen kulturiibergreifenden,
gesellschaftlichen Charakter haben und nicht kulturgebunden sind. Auch
der Konflikt wird auf diese Ursachen zurtiickgefiihrt.

* Interpretation auf der Grundlage von Stereotypen/Vorurteilen

Diese Kategorie ist durch einen expliziten Riickgriff auf Vorurteile bzw.
Stereotype gekennzeichnet. Dabei werden unterschiedliche Arten von Ste-
reotypen (Autostereotype, Heterostereotype, vermutete Heterostereotype)
als Erklarungsmuster verwendet.

» Distanzierung von der eigenen Gruppe

Aussagen dieser Kategorie sind durch eine implizite Distanzierung von
der eigenen Ethnie gekennzeichnet, die mehr oder weniger stark kritisiert
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wird. Die Distanzierung wird sprachlich durch die Wahl der 3. Person Plu-
ral kenntlich gemacht.

* Ethnozentrische Interpretation

Bei ethnozentrischen Interpretationen ist eine starke Identifizierung mit
dem ,Eigenen” beobachtbar, wobei das Fremde abgelehnt wird. Dies zeigt
sich hauptsdchlich durch eine starke Affektivierung der Aussage, die beim
Leser bewusst oder unbewusst ein Uberlegenheitsgefiihl der entsprechen-
den Ethnie hinterlassen soll.

2. Die Zusammenstellung der Kategorien und der darunter fallenden
Antworten ergab die folgende prozentuale Verteilung:

Antwortkategorien, Frage Nr. 1

I I I
Mehmperspekivitit |

Riickgriff auf Stereotype

|dentitatswechsel

Ethnozentrismus |

Keine Kulturbedingtheit

imelevante Antworten |

0 5 10 15 20 25 30

Abb. 16. Prozentuale Verteilung der Antworten auf die Frage Nr. 1,
nach Kategorien

Uberraschend viele Studenten (28%) interpretieren eine eindeutig kul-
turelle Konfliktsituation ohne jeglichen Bezug auf den kulturellen Hinter-
grund. Dies legt folgende Vermutung nah: entweder tibersehen die Studie-
renden den kulturellen Zusammenhang aufgrund fehlenden Wissens, unzu-
reichend getibten Interpretationsvermogens etc. oder sie messen kulturellen
Unterschieden generell wenig Bedeutung bei und versuchen, Ereignisse auf
einer universellen Ebene zu analysieren (hier: dem Verhalten gegentiber
Menschen mit Behinderungen). Diese Ergebnisse verwundern umso mehr,
als es sich bei der Aufgabe um die Interpretation einer eigenkulturellen, d.h.
polnischen Studenten vertrauten Perspektive handelte.

3. Die Betrachtung der Befunde zu anderen Kategorien: Riickgriff auf
Stereotype, Distanzierung von der eigenen Gruppe (Identitdtswechsel),
Ethnozentrismus ldsst keine erfreulichen Schlussfolgerungen zu. Sie ver-
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weisen ndmlich auf eine sehr ungleiche Verteilung zwischen den Antwor-
ten, die ein hoch entwickeltes Interpretationsvermogen hinsichtlich der
kulturellen Eigenperspektive (Mehrperspektivitit - 17%) bezeugen, und
den Antworten, die bei der Fahigkeit, kritische Ereignisse zu interpretieren,
viel schlechter abschneiden (Riickgriff auf Stereotype, Identitdtswechsel,
Ethnozentrismus - insgesamt 36%). Insbesondere verwundert hier der Pro-
zentsatz der Antworten, der auf den Ruckgriff auf Stereotype entfillt. Die
Ausfiihrungen in den vorangehenden Kapiteln zu der relativ hdufigen
Thematisierung von Stereotypen im universitdren Unterricht, konnten ver-
muten lassen, dass sich Studierende bei der Erklarung von Konfliktsituatio-
nen seltener der giangigen Vorurteile/Stereotype bedienen. Diese Vermu-
tung wird allerdings durch die Analyse der Angaben zum Interpretations-
vermogen hinsichtlich der Eigenperspektive tiberpriift.

4. Beunruhigend erscheint die hohe Anzahl der irrelevanten Antwor-
ten, die keiner Auswertung unterzogen werden konnten (35 Nennungen,
18%). Die detaillierte Betrachtung der einzelnen Fille dieser Kategorie ldsst
ein von den Zielen der vorliegenden Arbeit abweichendes, aber fiir die
hochschulische Praxis auch sehr wichtiges Fazit zu, ndmlich dass den Stu-
dieren der schriftliche Ausdruck in der eigenen Sprache (!) relativ grofle
Probleme bereitet. Schwierigkeiten sind auch beim Aufgabenverstindnis zu
beobachten. Daraus Riickschliisse auf die Lese- und Schreibfertigkeit der
Studenten und ihren Einfluss auf das Verstandnis der kulturellen Situation
ziehen zu wollen, ginge vielleicht zu weit. Es besteht jedoch offensichtlich
zwischen diesen Aspekten ein ndher zu erforschender Zusammenhang.

Zusammenfassend muss festgestellt werden, dass den Studierenden die
Interpretation der Eigenperspektive einer kulturellen Konfliktsituation relativ
schwer fllt (!). Die Probanden greifen oft auf Vereinfachungen und Pauscha-
lisierungen zuriick und versuchen nur selten ihre Aussagen sprachlich zu
relativieren. Eine erste, noch zu tiberpriifende Vermutung, die sich vor dem
Hintergrund der oben angefiihrten Ergebnisse und der intensiven Behand-
lung von Stereotypen im universitdren Unterricht aufdrangt, konnte lauten,
dass die intensive Auseinandersetzung mit diesem Thema eher dazu fiihrt,
dass sich die Studierenden dieser Erklarungsmuster viel hdufiger bedienen.

8.4.4. Interpretationsvermdgen im Hinblick auf die fremde Kultur
— Ergebnisse

Die zweite Frage der Critical-Incident-Aufgabe sollte einen Einblick in
das Verstdndnis der Fremdperspektive der Studierenden ermdoglichen. Hier
wurde nach moglichen Erkldarungen fiir das Verhalten des in der Aufgabe
dargestellten Deutschen gefragt.
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Die Durchsicht der Antworten macht deutlich, dass sich diese wieder in
5 Kategorien einordnen lassen:

1. Das Begreifen eigenkultureller Besonderheiten in einem interkultu-
rellen Kommunikationsprozess (Mehrperspektivitit);

2. Mehrperspektivische Interpretation ohne kulturellen Bezug;

3. Interpretation auf der Grundlage von Stereotypen/ Vorurteilen;

4. Distanzierung von der eigenen Gruppe;

5. Ethnozentrische Interpretation.

1. Das Begreifen eigenkultureller Besonderheiten in einem interkultu-
rellen Kommunikationsprozess (Mehrperspektivitit)

Der Autor des in der Aufgabe zitierten Literaturabschnitts erklart das
Verhalten seines deutschen Nachbarn damit, dass sich Deutsche und Polen
in ihrem Verhiltnis zu den Behérden und in der Enge (bzw. der Distanz)
nachbarschaftlicher Beziehungen unterscheiden. Diese beiden Aspekte
kommen nur in wenigen Antworten (5) zum Ausdruck, so z. B. in den fol-
genden Aussagen:

W ramach kultury niemieckiej zachowanie takie jest zrozumiale, naturalne. Podob-
ne problemy powinny rozwigzywac stuzby porzadkowe a nie jednostka, nie jest to
wyrazem niecheci czy zlosliwoséci. Nie ma wymagania by eksponowaé i dbac
o nadmierng zyczliwos¢ sgsiedzka. [P. 12]

Kierowat sie zgodnoscig z prawem a nie bral pod uwage stosunkéw z sgsiadem.
[P.131]

Die meisten Studierenden haben nur den ersten Aspekt hervorgehoben
und versucht, diesen zu erkldren. Diese Antworten bilden die Mehrheit (23)
aller Antworten in der Kategorie mehrperspektivischer Interpretationen:

Jesli wszystko podlega regulom, to takze i parkowanie. Niemiec wie, ze do pilno-
wania porzadku wyznaczone sg pewne stuzby. Nie zawraca sobie tym wiec glowy:
informuje o popelnieniu przestepstwa. [P. 87]

Skoro naruszone zostaly zasady Niemiec od razu zwrécit sie do policji jako do or-
ganu odpowiedzialnego za kontrole przestrzegania prawa. [P. 139]

Besonders viele Probleme bei der Kategorisierung bereiteten Antwor-
ten, in denen der kulturelle Hintergrund zutreffend erschlossen wurde,
deren Sprache allerdings durch die Verwendung von Ethnozentrismen ge-
kennzeichnet ist. Diese Schwierigkeit wurde bereits in dem vorherigen Ka-
pitel signalisiert. Da die Sprache bei angehenden Deutschlehrern ein grund-
legendes Arbeitswerkzeug darstellt, wurde diese Antwortengruppe erneut
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aus der ersten Kategorie (,, Verstandnis fremdkultureller Besonderheiten im
einen interkulturellen Kommunikationsprozess”) ausgeschlossen.

2. Interpretation auf der Grundlage von Stereotypen/ Vorurteilen

Noch haufiger als bei der ersten Frage griffen die Probanden hier auf
tradierte Stereotype tiber die Deutschen zurtick (35 Antworten). Vorwie-
gend wurde die Ordnungsliebe als Erkldarung des Verhaltens des in der
Aufgabe dargestellten Deutschen genannt.

Zwiazane jest z tzw. ,niemieckim porzadkiem” i tym, ze bardzo si¢ tam przestrze-
ga przepiséw. [P. 80]

Niemcy zazwyczaj sa bardzo ,porzadkowi” (Ordnungsliebend), wiec tez nie za-
skakuje mnie zachowanie Niemca. [P. 180]

,Ordnung muss sein” - przestrzeganie regut bez wzgledu na przyjaznie, sympatie
czy antypatie. [P. 103]

In manchen Antworten beziehen sich die Studenten sogar explizit auf
das entsprechende Stereotyp:

Niemiec walczyt o swoje prawa. Zgodnie ze stereotypem , Ordnung muss sein”.
[P. 14]

Dieser Kategorie wurden auch Antworten zugeordnet, in denen die
Studierenden das Verhalten des Deutschen als , typisch deutsch” bezeichne-
ten, ohne auszufiihren, auf was sie sich genau beziehen.

Jest to typowe zachowanie Niemca. [P. 35]

Jest typowe dla mentalnoéci Niemcéw. [P. 56]

Als ein erfreuliches Merkmal mancher Antworten kann der Versuch
gelten, Stereotype zu relativieren. Dies geschieht auf unterschiedliche Weise
(z.B. durch die Verwendung hinterfragender Satzzeichen, in expliziter
Form):

Niemiec w kazdym (?) aspekcie zycia kieruje sie zasadg ,,Orndung muss sein”, choé¢
mysle, ze powoli ta tendencja zamiera takze w Niemczech. [P. 193, Hervorhebun-
gen - A.B.]

Ein anderes zu beobachtendes Phdnomen ist die Untermauerung von
Stereotypen durch eigene Erfahrungen (aus Aufenthalten in Deutschland).
Meistens werden solche Ausdriicke verwendet, wie ,das habe ich selbst
erfahren”:
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Wydaje mi sie, Ze takie zachowanie jest normalne dla Niemcéw - Zalezy to od ich
kultury, sposobu bycia. W ich kraju, a takie mam doswiadczenie, wszystko musi
by¢ na swoim miejscu. [P. 48, Hervorhebungen - A.B.]

Dla Niemca zasada to zasada. Jesli jest jaki$ przepis to nalezy sie go trzymac - Tak
samo jest z przestrzeganiem predkosci na drogach. Niemcy zawsze (sama tego do-
Swiadczytam) przestrzegaja dozwolonej predkosci. [P. 109, Hervorhebungen - A.B.]

Als tiberraschend kann in dieser Kategorie eine Antwort gelten, die die
Kriegszeit und ihre Auswirkungen heraufbeschwort. Sie ist teilweise irrele-
vant (der Proband spricht von einer wihrend der Kriegszeit entwickelten
Mentalitét, die sich auf andere Generationen auswirke, fiihrt aber nicht na-
her aus, um was fiir eine , Mentalitit” es sich handelt und in welchem Zu-
sammenhang sie mit der in der Aufgabe geschilderten Situation steht),
wurde aber aufgrund des , Kriegsmotivs” zur Kategorie ,Rtickgriff auf Ste-
reotype” eingestuft:

Mentalno$¢é uksztaltowana przez czas wojny, odbila sie sladem na nastepnym po-
koleniu. [P. 134]

3. Distanzierung von der eigenen Gruppe

Sehr interessant erscheinen die Antworten, die der Kategorie , Distan-
zierung von der eigenen Gruppe (Identitdtswechsel)” zugeordnet werden
konnen. Das Phianomen ist auch in den Antworten auf die zweite Frage zu
beobachten: deutsche und polnische Verhaltensweisen (auch Stereotype
tiber Polen und Deutsche) werden einander gegentibergestellt, wobei sich
der Proband anscheindend eher mit der von ihm dargestellten deutschen
Verhaltensweise identifiziert als mit der polnischen, die er kritisiert:

U Niemcoéw sa zasady, ktérych oni przestrzegaja zawsze! U nas nacigga sie reguly!
[P. 129, Hervorhebungen - A.B.]

[Byto to] Wymierzenie sprawiedliwosci niewtasciwemu zachowaniu, ktére zapre-
zentowat Polak. [P. 130, Hervorhebungen - A.B.]

4. Ethnozentrische Interpretation

Der Kategorie , ethnozentrische Interpretation” kénnen hingegen Ant-
worten zugerechnet werden, in denen entweder durch sprachliche Mittel
(impliziter Ethnozentrismus) oder durch eine explizite Formulierung die
Ablehnung der anderen Kultur ersichtlich wird. Allerdings konnten hier in
den Antworten zur zweiten Frage kaum Regelmafiigkeiten festgestellt wer-
den, die eine Kategorisierung erleichtern wiirden. Deshalb erfolgte die Zu-
ordnung nach dem Ermessen der Forscherin und spiegelt ihren Grad der
(Sprach-)Sensibilisierung gegeniiber ethnozentrischen Aussagen wider. Es
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folgt eine Auswahl der als ethnozentrisch eingestuften Antworten, wobei
der fiir die Einstufung ausschlaggebende Teil der Aussage jeweils unterstri-
chen wurde:

Niemiec z zaciekloécia trzyma sie istniejacych regul. [P. 46, Hervorhebungen - A.B.]

Zgodny z jego niemiecka obyczajowoscia ale dla mnie jest to dziwne - zamiast za-
pukaé do pana Wojciechowskiego od razu policja.... [P. 53, Hervorhebungen - A.B.]

Zachowanie takie jest wynikiem przesadnego zamitowania do regut i zakazéw oraz
braku elastycznosci. [P. 81, Hervorhebungen - A.B.]

Reakcja Niemca byla raczej przewidywalna! [P. 85, Hervorhebungen - A.B.]

Niemiec nie powinien wzywac policji lecz p6j$é grzecznie zwrdci¢ uwage Polakowi
i prosi¢ o przestawienie samochodu. [P. 89, Hervorhebungen - A.B.]

Okreslitabym je [zachowanie] jako ostre i niestosowne do sytuacji. Przeciez pan W.
nie byl jego sasiadem od wczoraj. [P. 114, Hervorhebungen - A.B.]

[Zachowanie] pedantyczne, wrecz idiotyczne. [P. 157, Hervorhebungen - A.B.]

Nie musiat od razu wotaé policji. Chciat zrobi¢ na ztos$¢ nowemu sgsiadowi - tak mi
sie wydaje. [P. 166, Hervorhebungen - A.B.]

5. Mehrperspektivische Interpretation ohne kulturellen Bezug

Fiir viele Studierende spielt der kulturelle Hintergrund der Konfliktsi-
tuation keine Rolle. Sie verweisen auf kulturiibergreifende gesellschaftliche
Konflikte, die dem Ereignis ihrer Meinung nach zu entnehmen sind. So
wird in den meisten dieser Kategorie zugeordneten Erkldrungsversuchen
unterstrichen, dass es sich nicht nur um einen Parkplatz handelte, sondern
um einen Parkplatz fiir Personen mit Behinderungen.

Niemiec jako maz osoby niepelnosprawnej dba o jej prawa i zirytowal go fakt, ze
kto$ zajal miejsce parkingowe, pomimo iz nie jest inwalida. [P. 182, Hervorhebun-
gen - A.B.]

Zahlreiche Studierende setzen bei ihren Erklarungsversuchen auch bei even-
tuellen Emotionen des deutschen Nachbarn oder von ihm gemachten Erfah-
rungen an, die zur Entstehung des Konflikts beigetragen haben kénnten.

Niemiec mégt mieé¢ za zte sasiadowi, ze majac tyle wolnych miejsc na parkingu,
stanat wlasnie na miejscu przeznaczonym dla inwalidy. [P. 167, Hervorhebungen -
AB]

Prawdopodobnie kiedy$ miala miejsce podobna sytuacja gdzie nie bylo innych
wolnych miejsc do parkowania. [P. 25, Hervorhebungen - A.B.]

Moze miat zte doswiadczenie z Polakami, nie mial okazji ich poznad. [P. 156, Her-
vorhebungen - A.B.]
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Diese Ansitze sind vollkommen legitim. Zwar wurde der eingangs erwahn-
te kulturelle Aspekt in der Reaktion des Deutschen von den Studierenden
tibersehen, die Antwort zeugt jedoch davon, dass sie in die Situationsanaly-
se mehrere Betrachtungsperspektiven einbezogen haben. Dass dieser An-
satz allein nicht zur Losung der Situation fiihren, kann, verdeutlicht eine
Antwort aus derselben Kategorie:

Kierowac sie¢ mégt chorobg zony i wielka troska o nig. Mogt jednak zatatwic po ko-
lezerisku i samemu pdéjs¢ na rozmowe do Polaka. [P. 22]

Fiir Antworten, die zwar eine mehrperspektivische Betrachtung erken-
nen lassen, in denen jedoch der Kern des Konflikts nicht erschlossen wurde,
wurde eine eigene Kategorie angelegt, die insgesamt 28% aller Antworten
auf diese Frage umfasst.

Erneut konnen zahlreiche Antworten wegen ihres fehlenden Bezugs
zur Frage als irrelevant bezeichnet werden (18%). Sie wurden der Kategorie
zugerechnet, die fehlende Antworten, ,Ich-weifi-nicht-Antworten” und un-
logische Antworten umfasst.

8.4.5. Interpretationsvermdgen im Hinblick auf die fremde Kultur
— Zusammenfassung und Diskussion

Die Ergebnisse der Auswertung dieses Teils der Critical-Incident-
Aufgabe bestdtigen die im vorletzten Kapitel geschilderte Abstufung der
interkulturellen Kompetenz auf der Ebene der Fahigkeiten. Die studenti-
schen Antworten konnten problemlos in den Klassifizierungsrahmen aus
dem Kapitel 8.5.3 eingestuft werden, wodurch die Zutreffendheit des Ana-
lysenschemas bestitigt wird. Es folgt eine schematische Zusammenfassung
der Antworten des zweiten Teils der Critical-Incident-Aufgabe anhand der
ermittelten Kategorien und im Vergleich zu den Antworten des ersten Teils
(Abbildung Nr. 17).

Aus dem Vergleich der Antwortkategorien fiir die Fragen 1 und 2 folgt,
dass die Studierenden offensichtlich wenig Probleme mit dem Verstandnis
der Fremdperspektive (!) haben, jedoch bei der Analyse von Konfliktsituati-
onen beziiglich des Fremden haufig auf Stereotype zurtickgreifen. Der An-
teil der Antworten in der Kategorie , Ethnozentrismus” ist in beiden Fillen
ghnlich und betrdgt knapp 15%. Uberraschend erscheint, dass erneut viele
Studierende die Kulturbedingtheit des Critical Incident nicht sehen. Vor die-
sem Hintergrund erscheint es umso dringlicher, den in Kapitel 8.5.3 skiz-
zierten Erklarungsansitzen fiir dieses Phdnomen eine stiarkere empirische
Grundlage zu geben, was durch die Auswertung der Interviews im néachs-
ten Kapitel geschehen wird. Es ist anzunehmen, dass erst diese Auswertung
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Antwortkategorien, Frage Nr. 1 und 2 im Vergleich

Vehrperspelic | —

Riickgriff auf Stereotype —1

Identitatswechsel

Ethnozentsys | ——

Keine Kulturbedingtheit #
inelevante Antvioren | —

0 5 10 15 20 25 30
‘I% der Studerenden - 1. Frage [1% der Studierenden - 2. Frage ‘

Abb. 17. Prozentuale Verteilung der Antworten auf Fragen Nr. 1 und 2, nach Kategorien

zu einem zuverldssigen Bild der Ursachen dieses Phidnomen fiithren wird.
Die grofle Anzahl irrelevanter Antworten bestétigt die in Kapitel 8.5.2 ge-
machten Beobachtungen.

Insgesamt fithren die Ergebnisse zu der Erkenntnis, dass den Studenten
die ErschlieSung der Eigenperspektive grofiere Schwierigkeiten zu bereiten
scheint als die der Fremdperspektive. Die Unterschiede sind zwar nicht
erheblich, sie sind jedoch unter Berticksichtigung der Tatsache, dass der
umgekehrte Sachverhalt eigentlich als wahrscheinlicher einzustufen ist,
tiberraschend und deshalb bemerkenswert. Die vollige bzw. partielle Unfé-
higkeit der Probanden, eine Konfliktsituation zutreffend zu interpretieren
verleitet sie im Falle der Fremdperspektive zum Riuickgriff auf Stereotype
und bei der Erschliefung der Eigenperspektive zum Einnehmen einer
ethnozentrischen Haltung.

Diese Ergebnisse sind umso erstaunlicher, als sie den Selbsteinschét-
zungen der Studenten beztiglich ihrer interkulturellen Handlungsfahigkei-
ten widersprechen. Bevor eine abschliefende Bewertung der Beobachtung,
dass die Ergebnisse der Selbstevaluation und die der Critical-Incident-
Aufgabe auseinander klaffen, vorgenommen werden kann, miissen jedoch
die Ergebnisse der tibrigen Teile der empirischen Untersuchung berticksich-
tigt werden. Erst auf dieser Grundlage, kann die oben genannte Vermutung
definitiv bestétigt bzw. abgelehnt werden.

Dartiber hinaus gilt es im weiteren Verlauf der Auswertung, eine Ant-
wort auf zahlreiche andere Fragen zu finden, die bereits angesprochen
wurden. So z.B. auf die Frage, warum so viele Probanden in ihren Antwor-
ten, die Kulturrelevanz der Situation vollig aufler acht gelassen haben und
wie der hohe Prozentsatz an irrelevanten Antworten zu erkldren ist.
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8.4.6. Fahigkeit zur Erstellung
interkulturell gepragter Handlungsstrategien
— Ergebnisse

Zur ErschlieSung der Fahigkeit angehender Deutschlehrer, ihre Kultur-
kenntnisse in der Praxis anzuwenden, wurden in Bezug auf den in der Cri-
tical-Incident-Aufgabe geschilderten Sachverhalt zwei weitere Fragen ge-
stellt: ,Was wiirden Sie dem Deutschen fiir die Zukunft empfehlen” und
,Was wiirden Sie dem Polen fiir die Zukunft empfehlen”. Die Auswertung
der Fragen ergab erneut einen Klassifikationsrahmen, anhand dessen die
Antworten einzelnen Kategorien zugeordnet werden konnten.

1. Die erste Kategorie von Handlungsstrategien ldsst auf eine Bertick-
sichtigung der kulturellen Besonderheiten der beteiligten Personen
(Deutscher/Pole) schliefsen

Die Studierenden tragen hier vor allem der unterschiedlichen Auspra-
gung nachbarschaftlicher Kontakte in Polen und Deutschland Rechnung
und schlagen als Handlungsstrategie zur Vermeidung des Konfliktes vor,
dass der Deutsche zunédchst versuchen solle, die Schwierigkeiten im person-
lichen Kontakt/Gespréch aus der Welt zu schaffen und erst im Notfall ent-
sprechende Behorde einzuschalten:

[Poradzilabym mu] Aby przed wezwaniem Policji poszedt do sagsiada i zapytal czy
ten nie moglby przestawi¢ samochodu. [P. 6]

Bezposredni kontakt z sgsiadem: poproszenie go o zmiane miejsca parkowania.
[P. 26]

In manchen Antworten dieser Kategorie kommt auch der bereits im vo-
rangegangenen Teil der Aufgabe von zahlreichen Studenten thematisierte
Aspekt der Behinderung und deren Bedeutung in einer Gesellschaft zum
Ausdruck:

Porozmawia¢ z Polakiem osobiscie i wyttumaczyé swoja sytuacje rodzinng. [P. 51,
Hervorhebung - A.B.]

Insgesamt aber tiberwiegen in dieser Kategorie sehr allgemein gehalte-
ne Antworten, die sich als ,universelle Ratschldge” verstehen und keinen
direkten Bezug auf die in der Aufgabe geschilderte Situation nehmen:

Poradzitabym mu by dowiedziat si¢ zanim przeniesie si¢ do Niemiec lub kupi tam
samochdd, jakie przepisy i prawa obowigzujag w danym kraju, w tym przypadku w
Niemczech, by unikna¢ kar i nieporozumieri. Zanim gdzie$ zamieszka powinien
zorientowa¢ sie w sytuacji i miejscu w ktérym chce zamieszka¢ by wiedzie¢ co
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moze robié, co lub jakie zachowanie jest dozwolone, a co uchodzi za nietakt, jakich
zachowac lub powinno sie lepiej przestrzegac. [P. 21]

Manche Antworten spiegeln zwar schon den Kern des Konflikts wider
(der Pole nimmt seinem deutschen Nachbarn tibel, dass dieser ihn wegen
des Parkplatzes nicht direkt angesprochen hat), sind jedoch wieder sehr
allgemein gehalten:

Sprobowat pozna¢ kulture i przyzwyczajenia kraju, w ktérym mieszka i z géry nie
ocenial negatywnie ludzi przed wyjaénieniem zdarzenia. [P.100, Hervorhebung -
AB]

Powinien zrozumie¢. Ze Niemiec nie wezwat poligji ze zlosliwosci. [P. 32]

2. Die zweite Kategorie umfasst Handlungsstrategien, in denen kultu-
relle Besonderheiten nicht berticksichtigt werden

Etwa 8% der Studierenden wiirden dem Deutschen Ratschldge geben,
die in keinem kulturellen Zusammenhang stehen. Als Losungsansatz wird
z.B. die Absicherung des Parkplatzes sowie die bessere Beschilderung bzw.
Beleuchtung des Parkplatzes vorgeschlagen:

Jedynym wyjéciem w tej sytuacji jest lepsze oznakowanie miejsc parkingowych tak
aby byty zauwazalne réwniez w nocy. [P. 33]

Aby zatatwil w spétdzielni pozwolenie na rezerwacje tego miejsca. [P. 24]

Lepsze umiejscowienie tabliczki, oswietlenie, zabezpieczenie miejsca do parkowa-
nia. [P. 70]

Dem polnischen Nachbarn wird dagegen am hdufigsten zu mehr Vor-
sicht beim Parken und zu einer erhohten Aufmerksamkeit im Umgang mit
Verkehrsschildern und Aufschriften geraten (insgesamt 48% der Antworten):

Aby uwazniej parkowac¢ swdéj samochdd i zwracal baczniej uwage na tabliczki
i znaki. [P. 1]

By¢ rozwazniejszym, patrze¢ na wszystkie znaki. [P. 47]

Wieksza koncentracje podczas parkowania samochodu i uzytkowania drég. [P. 66]

Betrachtet man diese Losungsansitze genauer, so ist festzustellen, dass
sie streng genommen auf einer Fehlinterpretation der geschilderten Situati-
on aufbauen. Es wird hier namlich filschlicherweise angenommen, dass der
Pole mit den Verkehrsvorschriften willkiirlich umgegangen sei. Da diese
Antworten allerdings einen relativ hohen Prozentsatz aller Antworten aus-
machen, wurden sie in diese Kategorie eingestuft.
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3. Die dritte Kategorie umfasst Handlungsstrategien, die von Ethno-
zentrismus gekennzeichnet sind

In dieser Kategorie wurden hauptsidchlich Antworten untergebracht, in
denen eine der beiden Kulturen implizit bzw. explizit abgelehnt wird. Die
explizite Ablehnung ist dabei viel seltener als die implizite. Auf diesen
Antworttyp entfallt in diesem Teil der Aufgabe mit 27% ein relativ grofier
Teil der gegebenen Antworten. Am haufigsten ist der Fall, in dem die for-
mulierten ,Ratschlidge” gleichzeitig ein Vorurteil tiber die Deutschen zum
Ausdruck bringt:

Niemiec nie bedzie musial unika¢ takiej sytuacji w przyszlosci bo w Polsce Polacy
nigdy nie zadzwoniliby na policje w takiej sprawie. [P. 22]

[...] Zeby tak Niemiec tak nie przesadzal i zeby tez pomyslat w ten sposéb, ze Polak
mogl przeciez zrobic to nieSwiadomie. [P. 27]

[...] troszke wiecej dystansu do otaczajacej go rzeczywistosci. [P. 46]

[...] by byt bardziej elastyczny co do przestrzegania regul. [P. 58]

Poradzitabym mu, zeby czasem zrobit na przekér wszechpanujacym niemieckim
zasadom. [P. 183]

Niemiec powinien najpierw troche pomysleé, a nie zaraz dzwonié po policje jesli
jest duzo innych wolnych miejsc. [P. 92]

Powinien potrafi¢ nagia¢ prawo a nie sztywnie trzymac sie regul i po prostu zwré-
ci¢ sgsiadowi uwage a nie od razu wotac policje. [P. 131]

Aus den Antworten wird auch deutlich, dass sich einige Probanden in ihren
Antworten nicht nur von Vorurteilen gegeniiber Deutschen leiten lassen,
sondern dass sie als Mafistab fiir Empfehlungen gerne Autostereotypen
verwenden. Haufig wird suggeriert, dass Polen mit Vorschriften willkuirli-
cher umgehen als Deutsche. Um in Zukunft dhnliche Konflikte zu vermei-
den, wird dem Deutschen am hdufigsten geraten ,ein Auge zuzudriicken”:

By¢ bardziej tolerancyjnym, umie¢ przymknaé oko na przeoczenia Polaka. [P. 55]

Nastepnym razem nie powinien robi¢ tyle szumu z powodu btahostki. [P. 9]

In Einzelfillen werden Aussagen mit Appellfunktion formuliert, durch
die dem Deutschen positive Einstellungen und gute Intentionen abgespro-
chen werden:

Nie dziata¢ pod wplywem impulsu, najpierw pomysle¢ potem wykonaé, troche
wiecej zyczliwosci! Postawi¢ samochéd na wolnym miejscu, wiecej empatii i serca.
[P. 93]

»Niemcu, przymknij oko na btahe rzeczy”. [P. 29]
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Wiecej zdrowego rozsadku! Jest cos takiego jak ,domniemanie niewinnoéci”, nie
mozna od razu zaklada¢, ze jak dzieje sie co$ zlego to dlatego ze kto$ chciat Zle po-
stapi¢. Moze byl to przypadek, pomytka... [P. 122]

By nie ucieka¢ sie zaraz do takiego sposobu: wzywam policje, ona zrobi porzadek.
Czlowiek musi by¢ dla czlowieka czlowiekiem. [P. 134]

In zwei Fillen verzichten die Befragten auf die Formulierung eines Rat-
schlags, weil sie davon tiberzeugt sind, dass Versuche, den Deutschen zu
einer Anderung seines Verhaltens zu bewegen, ohnehin keine Aussicht auf
Erfolg haben:

Ale ten Niemiec pewnie nie ma sobie nic do zarzucenia! Drugi raz postapitby tak
samo! On uwaza, ze jezeli jest prawo to trzeba si¢ do niego zastosowac. [P. 129]

Eine weitere Gruppe von Antworten in dieser Kategorie - dieses Mal
jedoch mit Ratschldgen fiir den Polen - impliziert ein bestimmtes Mitleids-
gefiihl der Probanden mit ihrem Landsmann und lassen den Deutschen in
einem ungtinstigen Licht erscheinen:

[Radzitbym] Dokladnie sie rozglada¢ przy parkowaniu i nie przejmowac sie dzi-
wakami. [P. 93]

W Niemczech trzeba przestrzega¢ wszystkich przepiséw, nawet calkiem bezsen-
sownych. [P. 150]

Bedac w Niemczech nalezy czytac¢ wszystkie szyldy i niestety sie do nich stosowac.
[P. 158]

Wie auch in den ersten beiden Teilen der Aufgabe konnten sehr viele
Antworten nicht ausgewertet werden.

8.4.7. Fahigkeit zur Erstellung
interkulturell gepragter Handlungsstrategien
— Zusammenfassung und Diskussion

Die Auswertung der Antworten dieses Teils der Critical-Incident-
Aufagabe kann folgendermafien zusammengefasst werden:

1. Die Prufung der Fahigkeit, interkulturell gepragte Handlungsstrate-
gien zu erstellen, ergab eine noch eindeutigere Einteilung der Antworten in
verschiedene Kategorien als in den beiden vorangegangenen Teilen der Auf-
gabe. Es konnten drei Hauptkategorien voneinander unterschieden werden:

* Handlungsstrategien, die die kulturellen Besonderheiten des Deut-
schen/Polen berticksichtigen,
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* Handlungsstrategien, die die kulturellen Besonderheiten des Deut-
schen/Polen nicht berticksichtigen,

* Handlungsstrategien, die von Ethnozentrismus gekennzeichnet sind.

2. Die prozentuale Verteilung der Antworten auf die ausgewiesenen
Kategorien stellt sich tabellarisch wie folgt dar:

Antwortkategorien, Fragen Nr. 3, 4

Mehrperspektivitat

Ethnozentrismus

keine Kulturbedingtheit

irrelevante Antworten

0 10 20 30 40 50 60

B % der Studierenden - 3. Frage C1% der Studierenden - 4. Frage

Abb. 18. Prozentuale Verteilung der Antworten auf die Fragen Nr. 3 und 4,
nach Kategorien

Der Abbildung Nr. 18 ist zu entnehmen, dass bei der Erstellung konkre-
ter Handlungsstrategien viel effektiver mit der Eigenperspektive umgegan-
gen wird als mit der Fremdperspektive. So sind die Handlungsvorschlidge
fur den Deutschen, der evtl. das polnische Verhalten nicht versteht, insge-
samt zutreffender als die Handlungsvorschldge fiir den Polen, der evtl.
nicht ausreichend mit den deutschen Gepflogenheiten vertraut ist. Das ist
insofern interessant, als dass sich dieses Ergebnis nicht mit dem Ergebnis
des vorherigen Teils der Aufgabe deckt (Untersuchung des Interpretations-
vermogens). Eine mogliche Erklarung konnte eine Art Intuition fiir die Lo-
sung von Konfliktsituationen aus der eigenen Perspektive sein, auch wenn
diese nicht ausdrticklich benannt werden kann.

8.5. Selbsteinschatzung
der eigenen interkulturellen Kompetenz

In dem letzten Teil der Umfrage wurden die Studierenden gebeten an-
hand der angegebenen Definition der interkulturellen Kompetenz einzu-
schitzen, inwiefern sie interkulturell kompetent sind. Dariiber hinaus soll-
ten sie in eine vorstrukturierte Ubersicht der Quellen interkultureller Kom-
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petenz ihren Relevanzgrad eintragen und auf diese Weise ihre Wichtigkeit
subjektiv einschdtzen.

Die Ergebnisse der Auswertung der ersten Frage veranschaulicht die
folgende Abbildung;:

Selbsteinschatzung der eigenen interkulturellen Kom petenz

Ich habe IK eworben || | | | | | P 459

Ich habe IK teiweise eworben || 51%

Ich habe keine IK eworben 2%

2%

Ich weil nicht

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

‘I:I % der Studierenden ‘

Abb. 19. Selbsteinschitzung der eigenen interkulturellen Kompetenz

Die Abbildung Nr. 19 zeigt auf den ersten Blick, dass die {iberwiegende
Mehrheit der Befragten der Meinung ist, sie habe interkulturelle Kompetenz
erworben bzw. teilweise erworben. Es muss angemerkt werden, dass diese
Selbsteinschitzung der Studierenden nicht auf ihren eigenen Vorstellungen
von interkultureller Kompetenz beruhte, sondern auf einer fiir diese Unter-
suchung gegebenen Definition, die den Studenten vorgelegt wurde. Aus
diesem Grund kann ausgeschlossen werden, dass sich die Antworten auf
unterschiedliche Phinomene beziehen. Nur 2% bekunden, sie hitten keine
interkulturelle Kompetenz erworben, weitere 2% sahen sich nicht dazu in
der Lage, auf diese Frage eine Antwort zu geben.

Die vorliegende Arbeit soll unter anderem die Frage beantworten, ob
an den Deutschlehrerausbildungsinstitutionen interkulturelle Kompetenz
vermittelt wird, wobei die Annahme, dass das der Fall ist die Grundvoraus-
setzung fiir die Durchfithrung der Untersuchungen war. Der erste Teil der
empirischen Untersuchungen ergab, dass von der Realisierung der Prinzi-
pien des interkulturellen Lehrens und Lernens an den Institutionen zur
Deutschlehrerausbildung ausgegangen werden kann. In diesem Teil der
Untersuchung sollen die Studenten die Quellen der von ihnen erworbenen
interkulturellen Kompetenz selbst benennen. Die Ergebnisse pradsentieren
sich wie folgt (die entsprechenden Fragen sind in einer gesonderten Tabelle
vollstindig angegeben):
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Quellen interkultureller Kompetenz

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

W trifft voll zu O trifft eher zu Mtrifft eher nicht zu O trifft gar nicht zu

1. Kontakt mit Bekannten/Freunden aus Deutschland und den anderen
deutschsprachigen Landern

2. Private, kurzfristige Aufenthalte in Deutschland und den anderen

deutschsprachigen Lindern

. Bessere Deutschkenntnisse

. Allgemeine Personlichkeitsentwicklung

5. Offenheit meiner Lehrer gegeniiber den Deutschen, die ich nachahmen
mochte

6. Erwerb von Wissen tiber die deutschsprachige Lander im Rahmen der
Landeskunde und Literatur

7. Eingesetzte Lehrmaterialien, die die Betrachtung der Kultur von Deutsch-
land und den anderen deutschsprachigen Liandern ermoglichten

8. Angewandte Lehrmethoden und -techniken, die die Ahnlichkeiten und
Unterschiede zwischen Deutschen und Polen zu entdecken erméoglichen

9. Stipendienaufenthalt in Deutschland oder einem anderen deutschsprachi-
gen Land

10. Eigene Motivation und das Interesse an der Kultur der deutschsprachigen
Lander

11. Deutschunterricht in der Grundschule/Oberschule bzw. aufierschulische
Deutschunterricht

w

'S

Abb. 20. Quellen interkultureller Kompetenz

Die Auswertung der Ergebnisse zeigt, dass bis zu 90% der Probanden
auf Kontakte mit Freunden aus Deutschland, private Aufenthalte in
Deutschland, gute Deutschkenntnisse und schliellich die allgemeine Per-
sonlichkeitsentwicklung als Hauptquellen interkultureller Kompetenz ver-
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weisen (Antwortmodalitdten: trifft voll zu, trifft eher zu). Diese Quellen
werden nur von einem geringen Anteil der Studierenden, der nur in einem
Fall uber 10% liegt (Private Auslandsaufenthalte: 14%), als eher unwichtig
bzw. unwichtig eingeschitzt. Bei den Fragen, die unmittelbar die Institutio-
nen zur Deutschlehrerausbildung betreffen, gaben die Probanden insgesamt
vorsichtigere Antworten ab, wobei der Prozentsatz an positiven Antworten
nach wie vor relativ hoch ist. Zu vermerken gilt, dass die im universitdren
Unterricht eingesetzten Lehrmaterialien und Lehrmethoden fiir einen rela-
tiv hohen Anteil der Befragten (21% bzw. 23%) fast keinen bzw. tiberhaupt
keinen Einfluss auf die Entwicklung ihrer interkulturellen Kompetenz hat-
ten. Zu den interessantesten Befunden gehoren die Antworten auf die Frage
zu einem Stipendienaufenthalt - sie scheinen ein Indikator der Mobilitit der
Studenten zu sein. 71% der Studierenden betrachten diesen Aspekt als irre-
levant fiir die bisherige Entwicklung ihrer interkulturellen Kompetenz. Die
Erklarung eines so hohen prozentualen Anteils dieser Antworten liegt si-
cherlich nicht im fehlenden Zusammenhang zwischen der Entwicklung
interkultureller Kompetenz und dem Stipendienaufenthalt, sondern darin,
dass unter Studierenden, trotz gut ausgebauter Mobilitdtsprogramme, ein
Stipendienaufenthalt immer noch kein Regelfall ist.

Im letzten Teil der Selbsteinschidtzung hatten die Studierenden Gele-
genheit, eigene Antworten zu formulieren. In allen Féllen bezeichneten die
Studierenden die von ihnen angegebenen Quellen als sehr relevant. Es er-
gab sich die folgende Liste weiterer Quellen interkultureller Kompetenz:

Tabelle 11. Quellen interkultureller Kompetenz - studentische Nennungen

Quellen interkultureller Kompetenz Anzahl der
Nennungen

deutsche Fernsehprogramme und andere Medien 5
Kontakt mit der deutschen Familie 1
der Methodikunterricht und im Rahmen dessen vermittelte Me- 1
thoden des interkulturellen Lehrens und Lernens
auflerordentliches Interesse an Deutschland und an der deutschen 2
Kultur
deutsche Dozenten 2
Projekt Danzig-Duisburger-Internet-Briicke 1
Arbeit mit deutschen Touristen 1
Stipendium in Island 1
Arbeit als Lektor 1
Mailkontakt 1
Leben in Deutschland als Kind 5
Schiileraustausch in der Oberschule 2
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Die présentierten Ergebnisse geben Aufschluss dartiber, dass die Stu-
dierenden ihre Ausbildungsinstitutionen keinesfalls als die einzige Quelle
interkultureller Kompetenz sehen. Im Gegenteil - der Beitrag dieser Institu-
tionen zur Entwicklung interkultureller Kompetenz wird im Vergleich zu
anderen Quellen durchgéngig als relativ gering eingeschétzt. Ausschlagge-
bend fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz war in den Augen
der Probanden immer der personliche Kontakt mit der Kultur deutschspra-
chiger Lander und ihren Vertretern und die Verbesserung ihrer Sprach-
kenntnisse. Diese Befunde sind vor dem Hintergrund der ausgewerteten
Fragen zu Einstellungen der Studierenden gegentiber der Kultur deutsch-
sprachiger Lander zum Teil sehr erstaunlich, da die Probanden friiher an-
gaben, wenig Kontakt mit der deutschen Kultur zu suchen (!).

8.6. Zwischenfazit

Nachstehend sollen die bisherigen Ergebnisse und Interpretationsan-
sdtze der Untersuchungen zusammenfassend dargestellt werden. An dieser
Stelle sei nochmals an die grundsétzlichen Fragestellungen dieses Teils der
Untersuchung erinnert:

* Wie sind die Leistungen angehender Deutschlehrer im Bereich IK
zu bewerten?

*  Welches Instrumentarium kann zur Messung der interkulturellen
Kompetenz eingesetzt werden?

*  Welche sind die fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz
relevanten Quellen?

Im Vergleich zu den ersten beiden Fragen ist die Frage nach den
Quellen interkultureller Kompetenz eine untergeordnete Frage, anhand
derer die Begriindetheit der vorgenommenen Untersuchung iiberpriuft
werden soll.

1. Die Ergebnisse der ersten zwei Teile der Untersuchung (Selbstein-
schiatzung zum Wissen und zu den Fahigkeiten) waren insgesamt sehr un-
einheitlich. Die Probanden gaben vor allem in den Bereichen ,Verhaltens-
weisen”, ,Sitten und Brduche”, ,Essen und Esskultur” an, iiber ein sehr
gutes Wissen tiber Deutschland und Polen und tiber ausgepragte interkul-
turelle Handlungsfahigkeiten zu verfiigen. Auch wenn die Studierenden in
anderen anhand der vorherigen Analyse der Lehrprogramme ausgewiese-
nen Kategorien etwas schlechter abschneiden, rangieren die Ergebnisse
sowohl im Hinblick auf das Wissen als auch im Hinblick auf die Fahigkeiten
auf einer 4 Punkteskala zwischen 3 und 4, wobei 4 als Spitzenleistung gilt.
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2. Die Selbsteinschatzung fillt im Hinblick auf Deutschland generell
besser aus als im Hinblick auf andere deutschsprachige Lander. Die Ver-
schlechterung des Ergebnisses um 1 Punkt auf der Punkteskala driickt diese
Beobachtung besonders deutlich aus. Trotzdem ergibt sie ein erfreuliches
Bild, das mit einer Ausnahme (gesellschaftliche Gruppen) tiber dem Durch-
schnitt liegt.

3. Es konnte kein Zusammenhang zwischen der angegebenen Selbstein-
schdtzung der Wissensebene und der Art der Ausbildungsinstitution fest-
gestellt werden. Aus diesem Grund wurde auf die Untersuchung anderer
eventuell vorhandener Korrelationen zwischen der Art der Ausbildungsin-
stitution und den Ergebnissen der Selbstevaluation verzichtet.

4. Die ausgewerteten Daten legen die Schlussfolgerung nahe, dass die
Ebene des Wissens und die Ebene der Handlungen der IK von den Studie-
renden dhnlich bewertet werden. Lediglich in einem Fall (Bereich: Literatur)
sind die Ergebnisse zu den zwei Variablen unterschiedlich. Allerdings ist
der Unterschied gering (0,7 Punkte) und ldsst auf keine RegelmafSiigkeiten
schliefsen.

5. Die Auswertung der Fragen zu der Einstellungsebene der interkultu-
rellen Kompetenz ergab, dass die Studierenden zwar tiberwiegend an der
Kultur der deutschsprachigen Léander interessiert sind, jedoch paradoxer-
weise relativ wenige Bestrebungen vornehmen, hiufig mit dieser Kultur
oder ihren Vertretern in Bertihrung zu kommen. Die Probanden bekunden
einen mittleren Grad von Offenheit gegentiber der Kultur der deutschspra-
chigen Lander. Viele Studierende rdaumen ein, einmal gemachte Erfahrun-
gen im Umgang mit Deutschen zu pauschalisieren. Im Gegensatz zu dem
im Vorfeld Genannten betrachten jedoch die Studierenden den personlichen
Kontakt zu den Vertretern der deutschsprachigen Lander als eine der bes-
ten Quellen interkultureller Kompetenz. Dieser Widerspruch ist sehr
schwer zu erkldren - er miisste darauf verweisen, dass die Studierenden
zwar bewusst sind, was zur Entwicklung interkultureller Kompetenz bei-
tragt, wollen jedoch diese Quelle nicht in Anspruch nehmen.

6. Werden die Ergebnisse der Selbsteinschdtzung auf Ebenen der inter-
kulturellen Kompetenz zusammengefasst, so ist das Ergebnis insgesamt
tiberdurchschnittlich und legt ein hohes Kompetenzniveau nahe.

7. Zwischen den Ergebnissen der Selbstevaluationsbégen und den Er-
gebnissen der Critical-Incident-Aufgabe besteht eine bedeutende Diskre-
panz, die durch eine Gegentiberstellung der Héufigkeit der einzelnen Nen-
nungen zu vergleichbaren Fragen bestétigt wurde. Dies wirft folgende Fra-
ge auf: wie ist diese Diskrepanz zu erkldren? Mehrere Ursachen sind denk-
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bar. Moglicherweise sind nicht bei allen Teilnehmern die Voraussetzungen
fur die korrekte Durchfithrung der Selbstevaluation gegeben, was zu einer
tiberhohten Selbsteinschédtzung gefiihrt haben konnte. Ein weiterer Grund
konnten Schwierigkeiten bei der Einschdtzung dieser abstakten Materie
sein. Diese These muss im letzten Teil der Untersuchung (Interviews) tiber-
priift werden.

8. Nur 17% der Antworten lassen eindeutig auf ein hoch entwickeltes
Interpretationsvermogen der Eigenperspektive in kulturellen Konfliktsitua-
tionen schliefSen. Erstaunlich ist, dass der Anteil vergleichbarer Antworten
bei der Interpretation der Fremdperspektive um 8% hoher liegt. Mit ande-
ren Worten fillt den Studierenden eine zutreffende Interpretation unter
Zuhilfenahme ihres kulturellen (auch intuitiven) Wissens relativ schwer.
Viel hédufiger greifen die Probanden zur Erkldrung eines Critical Incident auf
Vorurteile/Stereotype zuriick bzw. nehmen eine ethnozentrische Haltung
mit deutlicher Fremdkulturablehnung ein. Dies gilt sowohl fiir die Interpre-
tation der Eigen- als auch der Fremdperspektive. Im Falle der zweiten ist
der Riickgriff auf Vorurteile/Stereotype auffallender (22%).

9. Die Prufung der Fahigkeit, interkulturell gepragte Handlungsstrate-
gien zur Konfliktlosung zu erstellen (Handlungsebene der interkulturellen
Kompetenz), bestitigt die wenig erfreulichen Ergebnisse im Bereich des
Interpretationsvermogens und ldsst Zweifel an der Zutreffendheit der stu-
dentischen Selbstbeurteilung aufkommen. Es muss allerdings angemerkt
werden, dass der Anteil von mehrperspektivisch veranlagten Antworten
zur Entwicklung interkultureller Handlungsstrategien deutlich hoher in
Bezug auf die kulturelle Eigenperspektive als in Bezug auf die Fremdper-
spektive ist. Vor dem Hintergrund der Schlussfolgerung Nr. 8 fiihrt dies zu
der vorsichtigen Vermutung, dass Handlungsstrategien auch ohne eine
zutreffende Interpretation der kritischen Situation intuitiv erarbeitet wer-
den konnen (dies vor allem im Hinblick auf die eigenen Kulturperspektive).

10. Sowohl bei der Eigen- als auch bei der Fremdperspektive sind zwei
Erscheinungen beunruhigend. So tiibersehen viele Studierende in einem
eindeutig kulturbedingten Konflikt dessen Kulturbedingtheit. Dies kann
zwei Griinde haben. Entweder sind das Kulturwissen und die entsprechen-
den interkulturellen Fahigkeiten bei den Studierenden nur unzureichend
entwickelt oder die Studierenden neigen dazu, Konflikte auf einer hoheren,
von kulturellen Unterschieden losgelosten Ebene zu analysieren. Beide
Vermutungen sind legitim und miissen im weiteren Verlauf der Untersu-
chung tiberpriift werden.

11. Die zweite beunruhigende Erkenntnis ist die erschreckend hohe
Anzahl von Antworten, die sich jeglicher Auswertung entziehen - entweder
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weil die Aufgabe nicht richtig verstanden wurde oder weil das schriftliche
Ausdrucksvermogen der Studierenden in ihrer Muttersprache (!) stark zu
wiinschen ldsst (sehr viele grammatische, orthographische, stilistische und
logische Fehler). Die muttersprachliche Kompetenz (bzw. Inkompetenz) der
Probanden gehort zwar nicht direkt zum Gegenstand dieser Arbeit, sie wird
jedoch wegen ihrer Relevanz fiir die universitdre Praxis hervorgehoben.

12. Im Laufe der Auswertung der Critical-Incident-Aufgabe wurden
zwei Kategorisierungsrahmen aufgestellt, die als Grundlage fuir die weitere
Anwendung des Critical-Incident-Instrumentariums in der glottodidakti-
schen Praxis gelten konnten. Fiir die Kategorisierung der Aufgabe zur Prii-
fung des Interpretationsvermogens wurde folgende Abstufung interkultu-
reller Kompetenz vorgeschlagen: Verstandnis fiir eigenkulturelle Besonder-
heiten in einem interkulturellen Kommunikationsprozess, mehrperspektivi-
sche Interpretation ohne kulturellen Bezug, Interpretation auf der Grundla-
ge von Stereotypen/Vorurteilen, Identitdtswechsel, ethnozentrische Inter-
pretation. Die Kategorisierung der Aufgabe zur Priifung der interkulturel-
len Handlungsstrategien bedurfte dagegen eines vereinfachten Schemas,
anhand dessen die interkulturelle Kompetenz in ihren drei Abstufungen
erschlossen werden kann: Handlungen, die entsprechend die kulturelle
Besonderheit des Deutschen/Polen berticksichtigen, Handlungen, die ent-
sprechend die keine kulturelle Besonderheit des Deutschen/Polen bertick-
sichtigen, Handlungen, die von Ethnozentrismus gekennzeichnet sind.

13. Der letzte Teil der Umfrage, der die Quellen interkultureller Kom-
petenz aufzeigen sollte, ergab dass die Studierenden in ihren Ausbildungs-
institutionen keinesfalls die einzige Quelle fiir den Erwerb interkultureller
Kompetenz sehen und dass sie in diesem Zusammenhang den personlichen
Kontakten, der eigenen Personlichkeitsentwicklung bzw. der Erweiterung
ihrer Deutschkenntnisse mehr Bedeutung beimessen. Anzumerken bleibt,
dass sich die meisten Studierenden (insgesamt tiber 95%) fiir interkulturell
kompetent bzw. eher interkulturell kompetent halten.

Die oben dargestellte Zusammenfassung der Ergebnisse der verschie-
denen Untersuchungsteile gibt in einigen Aspekten ein recht widerspriichli-
ches Bild ab. Diesen Widerspriichen gilt es nachzugehen, um in Erfahrung
zu bringen, ob sie eventuell zu kldren, bzw. plausibel zu begriinden sind.
Diesem Zweck dient die Heranziehung der Ergebnisse der Experteninter-
views, die zur Uberpriifung und Validierung der bisherigen Forschungser-
gebnisse herangezogen werden.



Kapitel 9

ERGEBNISSE DER QUALITATIVEN STUDIE

9.1. Fragestellung

In diesem Kapitel geht es hauptsdchlich um die Verifizierung der An-
nahmen, die auf der Grundlage der Ergebnisse der vorangegangenen Un-
tersuchungsteile getroffen wurden. Die zu diesem Zwecke durchgefiihrten
Experteninterviews bieten die Moglichkeit, zus&tzliche Faktoren zu unter-
suchen, die bisher nicht beriicksichtigt wurden bzw. die durch die anderen
Untersuchungsmethoden nicht erfasst werden konnen. Bei der Untersu-
chung der interkulturellen Kompetenz spielen Interviews eine besondere
Rolle. Bei komplexen Variablen, wie denen der interkulturellen Kompetenz,
kann ein Interview aufzeigen, welche Aspekte der bereits durchgefiihrten
Untersuchungen fiir die beobachteten Ergebnisse und Auswirkungen ver-
antwortlich sind (vgl. Pilch/Bauman 2001: 92). Mit anderen Worten konnen
Interviews Anhaltspunkte fiir die Erklarung der teilweise unerwarteten
Ergebnissen der bisherigen Untersuchungen liefern und klarstellen, ob die
Informationen aus den durchgefiihrten Untersuchungsteilen ausreichen,
um sich ein Bild tiber den Stand der interkulturellen Kompetenz der Studie-
renden zu machen. Der Nutzen der Interviews wird zusdtzlich dadurch
gesteigert, dass die befragten Experten auf direkte und langjdhrige Kontakte
mit Studierenden zurtickblicken konnen und aufgrund ihrer Berufspraxis
an der Universitdt sehr gut mit dem Untersuchungsgegenstand vertraut
sein diirften.

Insgesamt wurden 13 Interviews durchgefiihrt - 7 mit polnischen Do-
zenten und 6 mit deutschen Dozenten/Lektoren, die an polnischen Institu-
tionen zur Deutschlehrerausbildung tdtig sind!. Anhand dieser Interviews

1 Die Auswahl der Probanden sollte auch die Bestrebung widerspiegeln, nicht nur
die eigenkulturelle Perspektive in die Untersuchung einzubeziehen, sondern auch die
Fremdperspektive als legitime und gleichberichtigte Perspektive zu berticksichtigen.
Dabei sollten die Interviews als sog. Experteninterviews gelten, d.h. es wurde vorausge-
setzt, dass die Interviewpartner als interkulturell kompetent angesehen werden konnen.
Die Einbeziehung von Muttersprachlern soll keinesfalls zu der Schlussfolgerung verleiten,
sie gilten als interkulturell kompetenter (siehe dazu die Ausfithrungen im Kapitel 3.3.3).
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sollen Fragen beantwortet werden, die im Verlauf der Arbeit bereits er-
wiéhnt wurden, und hier zur besseren Ubersichtlichkeit noch einmal aufge-
fithrt werden:

lich berticksichtigt?

— Werden interkulturelle Ziele und Inhalte von den Dozenten tatsich-

— Wie verlduft das interkulturelle Lehren und Lernen?
— Werden die Leistungen im Bereich der interkulturellen Kompetenz

im Unterricht gemessen und wenn ja, mit welchem Ergebnis?

— Halten die Dozenten ihre Studenten fiir interkulturell kompetent

und was weist auf die Herausbildung der interkulturellen Kompe-

tenz hin?

werden?

— Welche Quellen interkultureller Kompetenz konnen identifiziert

Dartiber hinaus ergaben sich im Laufe der quantitativen Untersuchun-

gen Fragen/Hypothesen, die einer Uberpriifung durch qualitative Inter-
views bediirfen. Sie werden nachstehend in ihrem jeweiligen Kontext tabel-
larisch dargestellt:

Tabelle 12. Durch qualitative Untersuchungen zu iiberpriifende Hypothesen

Lfd. Schlussfolgerung aus der bisherigen Fragestellung

Nr. Untersuchung

1. | Die Analyse der Lehrpldne und -inhalte hat be- Warum greifen die Studie-
wiesen, dass im universitiren Unterricht relativ renden bei der Erkldrung
oft Stereotype und Vorurteile thematisiert werden. | kultureller Konfliktsituatio-

nen, geméf den Ergebnissen
der Critical-Incident-
-Aufgabe, trotzdem sehr oft
auf Stereotype und Vorurtei-
le zurtick?

2. | Es besteht eine betrichtliche Diskrepanz zwischen | Wie ist dieses ,, Auseinan-
den Ergebnissen der Selbstbeurteilung der Studie- | derklaffen” der Ergebnisse
renden (positiv) und den Ergebnissen des Teils zu erklédren?
der Critical-Incident-Aufgabe, der tiber die Hand-
lungsebene der interkulturellen Kompetenz der
Studierenden Aufschluss geben sollte (eher negativ).

3. | Die Auswertung der Critical-Incident-Aufgabe Warum lassen die Studie-
ergab, dass eine erhebliche Anzahl der Studieren- |renden den Aspekt ,kultu-
den einem eindeutig kulturell bedingten Konflikt | relle Unterschiede” in einer
keine Kulturbedingtheit entnimmt. kulturbedingten Situationen

aufser Acht?

4. | Anhand der Ergebnisse der Critical-Incident- Sind diese Abstufungen

-Aufgabe wurden Abstufungen der interkulturel-
len Kompetenz auf ihrer Handlungsebene aufge-
stellt.

beobachtbar und somit evtl.
fiir die weitere glottodidakti-
sche Praxis relevant?
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9.2. Aufbau der Interviews

In den vorangehenden Kapiteln wurden bereits die zentralen charakte-
ristischen Merkmale der ausgewéhlten Untersuchungsmethode geschildert:
die Intention des Interviews (der Befragte wird als Trager abrufbarer Infor-
mationen verstanden), der Grad der Standardisierung (halbstandardisiertes
Interview mit einem Gespréchsleitfaden und der Moglichkeit, den Wortlaut
der Fragen zu verdndern und zuséatzliche Fragen zu stellen?), die Kommu-
nikationsform (miindlich) sowie die Auswahl und Anzahl der Probanden.

Um Sprachprobleme als Storfaktor vollstindig ausschlieffen zu konnen,
wurden die Interviews stets in der jeweiligen Muttersprache des Probanden
geftihrt.

Der den Interviews zugrunde liegende Gespréchsleitfaden bestand aus
vier Fragesitzen:

1. Fragen zur Erfahrung mit DaF-Studierenden in Polen, Fragen zu an-
gebotenen Veranstaltungen;

2. Fragen zur Berticksichtigung der Ziele und Prinzipien des interkultu-
rellen Lernens und Lehrens in angebotenen Veranstaltungen;

3. Fragen zu Einschdtzung interkultureller Kompetenz der Studieren-
den in Bezug auf die drei Ebenen der interkulturellen Kompetenz;

4. Fragen zur Erschliefung der Quellen interkultureller Kompetenz
der Studierenden (betrifft nur den Interviewbogen fiir polnische
Dozenten).

Die Fragensitze wurden anhand theoretischer Uberlegungen sowie der
Befunde vorausgehender Untersuchungen formuliert. Die Planung und
Durchfiihrung der Interviews ergab eine ausreichende Gewissheit dahin,
dass sich die Antworten der Befragten auch tatsdchlich auf den Untersu-
chungsgegenstand beziehen wiirden und die Fragen dem Interviewpartner
eine klare Vorstellung des Diskussionsgegenstandes vermitteln. Zum Ab-
bau der gewohnlichen Scheu vor Interviews und zur Vermeidung von
sozial erwiinschten Antworten, durch die die Ergebnisse hdtten verzerrt
werden konnen, trug die Gewéhrleistung der Anonymitat der Interview-
partner bei.

2 Die Forscherin hat den Interviewleitfaden nur sehr grob skizziert. Im Laufe des In-
terviews wurde die Richtigkeit dieser Vorgehensweise bestitigt, da es sich oft erwiesen
hat, dass Informationen {iiber die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz erst im
vertieften allgemeinen Gesprach zu Unterrichtsmethoden der Interviewpartner erlangt
werden konnten. Da die Bewertung der interkulturellen Kompetenz der Studierenden
einen retrospektiven Charakter hatte, musste den Befragten viel Freiraum bei Gestaltung
ihrer Aussagen gewiahrt werden, der sich einem steifen Fragenkorsett entzog.
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Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interview-Auswertung dar-
gestellt. Die Prasentation erfolgt gemaf der Interviewstruktur und bertick-
sichtigt ausschliefilich die fiir den Untersuchungsgegenstand relevanten
Erkenntnisse. Diese werden jeweils mit Ankerbeispielen belegt, die in der
Originalfassung herangezogen werden.

9.3. Lehrtatigkeit der Befragten
— Validierung als Experte

Ziel dieses Fragenkomplexes war es, Informationen iiber die Lehrtitig-
keit der Befragten zu gewinnen. Im Kapitel 4 wurde die Relevanz einzelner
Féacher der Deutschlehrerausbildung fiir die Entwicklung der interkulturellen
Kompetenz skizziert. Es soll herausgefunden werden, welche Veranstaltun-
gen in der Untersuchung vertreten sind und welche Rolle fiir die Dozenten
die Entwicklung interkultureller Kompetenz in ihren Veranstaltungen spielt.

Es konnte quantitativ festgestellt werden, dass die meisten Befragten
die Facher Sprachpraxis Deutsch (7), Landeskunde (4), Fremdsprachendi-
daktik und -methodik (3) (darunter auch Methodik des interkulturellen
Frithunterrichts Deutsch) sowie Phonetik (2) unterrichten. Dartiber hinaus
wurden als Einzelnennungen folgende Facher genannt: Landeskunde Os-
terreich und Schweiz, Werkstattseminar Deutscher Film, interkulturelle
Kommunikation, Literaturwissenschaft, Geschichte der deutschen Literatur
und Methodik des wissenschaftlichen Arbeitens. Alle Dozenten gaben an,
in der Vergangenheit praktischen Deutschunterricht angeboten zu haben.
Somit ist die im Kapitel 4 dargestellte Palette der Hochschulveranstaltungen
abgedeckt. Mit zwei Ausnahmen haben alle Befragten Unterrichtskontakt
zu Studenten des letzten Jahrgangs - die meisten haben wahrend ihrer
Lehrpraxis Erfahrungen mit Studierenden aller Jahrgiange gemacht.

9.4. Bericksichtigung interkultureller Ziele
in den angebotenen Lehrveranstaltungen

Die tiberwiegende Mehrheit der Probanden (9) berticksichtigt interkul-
turelle Ziele bei der Planung ihrer Veranstaltungen - fiir 2 Personen bildet
die Entwicklung interkultureller Kompetenz sogar das Hauptziel der Ver-
anstaltung. Es wird allerdings betont, dass die Intensitdt der Auseinander-
setzung mit dieser Thematik von der Art des Seminars abhangig ist:

[...] cele tych zaje¢ sa bardzo réznorodne. Wydaje mi sie, ze w niektoérych zajeciach

staram sie bardzo uwzgledni¢ r6znego typu cele i treéci interkulturowe, w niektérych
bardziej teoretycznych pozostaja te cele i tresci pozostawione na boku. [D. 2]
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Nattirlich gehort interkulturelle Kompetenz zu den Lehrzielen, die ich berticksich-
tige in meinen Veranstaltungen, insoweit es moglich ist [D. 8, Hervorhebung - A.B.]

Drei Befragte berticksichtigen interkulturelle Ziele nicht explizit in ih-
ren Veranstaltungen:

Zawsze na poczatku roku robie tam zestawienie [...] takich czysto teoretycznych
zalozeni i musze przyznaé, ze nigdy nie bylo punktu pt. praca czy wyksztalcanie,
poglebianie czy poszerzanie kompetencji interkulturowej, wiec tak zebym miata
sprecyzowac i postawic to sobie za cel zajec¢ - to na pewno nie. [D. 4]

[...] und bin erst mal nicht auf die Idee gekommen, das bewusst in den Unterricht
zu integrieren. [D. 7]

In einem Fall wird die Verantwortung fiir das interkulturelle Lehren
und Lernen auf andere Dozenten und Facher tibertragen, weil der Befragte
Zweifel an seiner eigenen interkulturellen Kompetenz hegt:

Widzac jakby dorobek w zakresie [kompetencji interkulturowej] w naszym Instytu-
cie [...] wydaje mi sig, ze przerzucam te odpowiedzialnoé¢ na innych nauczycieli, na
inne przedmioty. Pewnie nie do korica czujgc sie kompetentna réwniez w uczeniu
wlasgnie interkulturowos$ci rozumianej tak juz w spos6b bardzo nowoczesny [...]. [D.
5, Hervorhebung — A.B.]

In drei Féllen wird auch geschildert, seit wann die Interkulturalitdt in
die allgemeinen Ziele der Lehrveranstaltungen aufgenommen wurde. Diese
Zasur in der Unterrichtspraxis geht auf Lehrerfortbildungsseminare zurtick,
die den Dozenten die Notwendigkeit der Berticksichtigung interkultureller
Ziele und Inhalte nahe gebracht haben:

[...] zaczetam uwzglednia¢ tredci interkulturowe [...] od wystartowania z projektem
[...] w ramach, ktérego piszemy programy do interkulturowego i jezykowego
ksztalcenia [...] na poziomie wczesnoszkolnym i [...] majag powsta¢ w ramach tego
projektu trzy programy: dla przyszlych nauczycieli, dla nauczycieli juz pracujacych
i dla treneréw. [D. 3]

Zwei von diesen Personen bekunden allerdings, dass sie sich durch die
tagliche Unterrichtspraxis und den unterwartet niedrigen Wissensstand der
Studenten dazu gezwungen gesehen haben, von der intensiven Einbezie-
hung der Entwicklung interkultureller Kompetenz wieder abzusehen. In
den Augen dieser Personen haben sich manche Konzepte des interkulturel-
len Fremdsprachenunterrichts als unrealistisch erwiesen - eine Aussage, die
die theoretischen Befunde dieser Arbeit bestatigt:

Poniewaz uczestniczylam w dwoéch seminariach na temat nowoczesnych metod
nauczania realioznawstwa [...] i sama od poczatku bytam tez zafascynowana tymi
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metodami, wlasnie tym podzialem na te trzy sposoby podejscia. W pierwszych la-
tach mojej pracy rzeczywiscie gléwny nacisk ktadlam na to interkulturowe podej-
Scie i komunikacje, mniej uwagi poswiecalam temu podejsciu kognitywnemu
z czasem zweryfikowalam swoje poglady, poniewaz poziom wiedzy ogodlnej stu-
dentéw jest inny od tego, ktérego bysmy oczekiwali albo powiedzmy, do ktérego
jesteSmy przyzwyczajeni. Takze z czasem jednak wiecej wagi przyktadam tez do
tego aspektu kognitywnego. [D. 6]

Wiirde ich sagen, ja [...] obwohl die urspriinglichen Konzeptionen, die zum Beispiel
im Rahmen dieser DACH-Gruppe entstanden sind... davon bin ich im Laufe der
Zeit wieder etwas abgekommen. Die sind nicht immer realistisch, glaube ich. Das
betrifft zum Beispiel eine Frage, die damals sehr stark diskutiert wurde, wie man es
eben mit diesem DACH-Konzept als solchem macht, also Deutschland, Osterreich
und der Schweiz. [D. 11, Hervorhebung - A.B.]

Insgesamt kann den Aussagen eine vorsichtige Offenheit gegentiber der
Aufnahme der Interkulturalitit in die Ziele und Inhalte der Lehrveranstal-
tungen entnommen werden. Diejenigen, die keine interkulturellen Aspekte
in ihrem Unterricht berticksichtigen, rechtfertigen dies damit, sich auf die-
sem Gebiet selbst unsicher zu fiihlen. In einigen Féllen hat die intensive
Auseinandersetzung mit den Konzepten des interkulturellen Lehrens und
Lernens bei den betreffenden Personen Skepsis gegentiber diesen Konzep-
ten hervorgerufen. In den Dozentenaussagen spiegelt sich auch das Prinzip
der freien Gestaltung von Lehrveranstaltungen wider und zwar auch wenn
diese im Curriculum festgeschrieben sind. Dies fiithrt zu der Schlussfolge-
rung, dass die Berticksichtigung interkultureller Ziele in erster Linie von
den Unterrichtenden selbst abhéngt und insbesondere durch die jeweiligen
Forschungsinteressen der Dozenten und - in geringerem MafSe - durch die
von ihnen absolvierten Fortbildungsseminare fiir Hochschullehrer beein-
flusst wird.

9.5. Techniken des interkulturellen Lehrens und Lernens

Von den Techniken, die in Kapitel 3.2.2 als fiir das interkulturelle Leh-
ren und Lernen besonders geeignet beschrieben wurden, werden in den
Interviews grundsétzlich nur die genannt, die sich auf die interkulturelle
Landeskunde und Literatur beziehen. Viel hdufiger sprechen die Probanden
von den Prinzipien des interkulturellen Lehrens und Lernens, die sie mit
Hilfe der géngigen, fiir den kommunikativen Unterricht charakteristischen
Techniken und Medien verfolgen. Die angewandten Verfahren variieren in
Abhéngigkeit davon, ob die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz
das Hauptziel der Lehrveranstaltung darstellt oder nur als Nebenziel ange-
strebt wird.
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In den drei Féllen, in denen ein Seminar vollstandig dem Thema Inter-
kulturalitdt gewidmet war, ging der Behandlung des Themas eine theoreti-
sche Einfiihrung voraus:

Pierwsza cze$¢ poswiecona byla teorii. Za pomoca réznego typu folii i slajdow [...]
zapoznawalam studentéw najpierw z gléwnymi pojeciami, takimi jak kultura,
kompetencja interkulturowa, podejscie interkulturowe, komunikacja kulturowa,
gléownymi modelami i teoriami [...] [D. 2]

[...] [zuerst] Grundbegriffe fiir die interkulturelle Germanistik [...] also Empathie
und Toleranz. [D. 9]

Der theoretischen Einfithrung folgt der zweite Teil, der an der Lehrer-
praxis und an konkreten Ubungen orientiert ist. Der Charakter der Ubun-
gen wird von der Ausrichtung der Lehrveranstaltung determiniert (Metho-
dik und Didaktik des Fremdsprachenunterrichts). Dabei handelt es sich um
Ubungen zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz der Studieren-
den (wie Rollenspiele) sowie um die Ausarbeitung von Techniken des in-
terkulturellen Lehrens, die den Studierenden in ihrer spiteren Berufspraxis
von Nutzen sein konnen.

Dopiero po tym teoretycznym wprowadzeniu i oméwieniu gléwnych celéw, tresci,
metod i technik podejécia interkulturowego dochodzilismy do drugiej czesci zajec
gdzie praktycznie analizowaliSémy aktualne podreczniki pod wzgledem uwzgled-
nienia podejécia interkulturowego gléwnie w ¢wiczeniach. [D. 2]

Robig taki wspdlny pakiet interkulturowy kazdy bedzie mial jaki$ temat [...]
i powstanie interkulturowy pakiet szkoleniowy na potrzeby wczesnoszkolnego
nauczania. [...] [D. 3]

[Jesli chodzi o techniki to] sa to przede wszystkich gry symulacyjne. [D. 3]

Die meisten Dozenten haben interkulturelle Aspekte bisher als ein be-
gleitendes Element in ihren Seminaren wahrgenommen - ein Element, das
eher automatisch integriert und nicht speziell eingetibt wird. Sie geben zu,
die Formen des interkulturellen Trainings bisher nicht einbezogen zu ha-
ben, erkldren allerdings diesen Formen offen gegentiber zu stehen:

[...] aus solchen speziellen Trainings zu der interkulturellen Kompetenz habe ich
bisher keine Ubungen [...] {ibernommen und bewusst in den Unterricht integriert

[...] finde ich eigentlich das kénnte man machen. [D. 7]

Das von den Lehrenden am haufigsten genannte Prinzip des ILL ist der
Kulturvergleich/die Kontrastivitdt bzw. der Bezug zur eigenen Kultur:

Ich hab” immer auch darauf geachtet, dass Verbindungen hergestellt werden zur
eigenen Kultur, zur eigenen Sprache, zur eigenen Geschichte, zu Vorwissen, das die
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Leute haben tiber ein Land [...] zu anderen Landern, obwohl das ist eher selten der
Fall. [D. 11]

A jezeli chodzi o praktyczna realizacje wlasnie tego podejécia interkulturowego na
moich zajeciach realioznawstwa no to powiedzmy takie rézne spojrzenie na rézne
aspekty np. zwigzane z historig. [Przyktad] zwigzany z naszym podejéciem do Jana
III Sobieskiego [...] gtéwny dowddca, obrorica Austriakéw podczas napasci ture-
ckiej, za co [myslimy ze] Austriacy powinni by¢ nam wdzieczni, wlasciwie kazdy
Austriak powinien wiedzie¢, ze Jan III Sobieski taka wazna role tam odegrat a dla
Austriakéw jest to jeden no z wielu powiedzmy dowédcéw i jakos nie podkresla sie
jego szczegdlnego znaczenia wilasnie w tej bitwie [...] do tego stopnia, Zze nawet te
dwie tablice pamigtkowe na Kahlenbergu jedna wlasnie po niemiecku, jedna po
polsku troche sie r6znig tredcig. To np. zawsze studentéw dziwi. [D. 6]

Der Aspekt der Verbindung der Inhalte des DaF-Studiums mit der ei-

genkulturellen Realitédt der Studierenden wird bei einem Probanden weiter
ausgefiihrt. Der Aussage ist ein dezidiert bewusster Umgang mit dem in-
terkulturellen Lernen und Lehren zu entnehmen, der am Erfahrungsschatz
der Studierenden und am Austausch in der Kultur ansetzt, in der man sich
gerade befindet und die dadurch ,, machtiger” wirkt:

...interkulturelle Kompetenz glaube ich hat immer damit zu tun, wo man sich gera-
de befindet, d.h. die interkulturellen Kompetenzen sind andere, wenn wir diese
Veranstaltung jetzt beispielsweise in England oder in Deutschland hétten mit polni-
schen Studierenden [...] Das heifst natiirlich muss ich mich, [als] einer [...], der sich
hier interkulturell betdtigt mehr an die Verhéltnisse anpassen [...] also das heif3t, es
gibt ja innerhalb der interkulturellen Kommunikation diese Alltagskulturgeschich-
te. Die Alltagskultur, die Faktizitit des Natiirlichen wirkt so méchtig, dass jede
Form von interkulturellem Lehren im Unterricht dem auch recht tun kann. [D. 9]

Ein Dozenten nennt auch konkrete Beispiele, wie der Ansatz der Einbe-

ziehung von Alltagskultur praktisch realisiert wird - hauptséachlich handelt
es sich um die Bewusstmachung des Eigenbildes sowie um die Erforschung
der Wahrnehmung von Deutschland / Osterreich/ der Schweiz in Polen:
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Juz samo to ustalanie programu zaczynatam od tego, ze studenci najpierw maja so-
bie uswiadomié, co nalezaloby i co warto pokazaé, powiedzie¢ o Polsce, jakie sa
wedtug nich cechy charakterystyczne Polaka, taki stereotyp Polaka. [D. 6]

[...] projekt, ktéry trwa przez caly semestr, jezeli chodzi o Austrie i o Szwajcarie.
[Studenci] sa podzieleni na grupy i w réznych czasopismach musza zbiera¢ infor-
macje, ktére sie w czasie tego semestru pojawiaja na temat Austrii (w polskich cza-
sopismach - dzienniki, Rzeczpospolita, Gazeta Wyborcza, Dziennik Battycki) te in-
formacje potem sa na takie zakresy tematyczne dzielone i pod koniec semestru
krotko rozmawialiSmy o tym, jaki jest ten obraz Austrii w polskich mediach, co im
tak jakos$ najbardziej utkwito w pamieci tez [...] jakie z tego sa wnioski. No i teraz
robimy to samo, jezeli chodzi o Szwajcarie. [D. 6]



Auch wenn einige Befragte die intensivere Einbeziehung und Ausei-
nandersetzung mit der Alltagskultur der Studierenden als eine der mogli-
chen Techniken ansehen, bedeutet das nicht, dass von den tradierten Tech-
niken wie Vermittlung von Kulturkenntnissen, Aufzeigen von Unterschie-
den etc. absehen wird:

[...] und das muss man, glaube ich, einfach mehr auf die Alltags...-kultur zuschnei-
den, trotzdem ist es nattirlich auch unsere Aufgabe immer... Kenntnisse... [zu ver-
mitteln] und natiirlich [auch] darauf aufmerksam zu machen, dass bestimmte Sa-
chen einfach sehr unterschiedlich sind. [D. 9]

Andere Vorgehensweisen, denen die Befragten gerecht zu werden ver-
suchen und die sie als der Entwicklung interkultureller Kompetenz zutrag-
lich bezeichnen, sind: Handlungsorientierung, Vermittlung von Innen- und
AufSenperspektive, Autonomisierung und Kreativititsforderung, vom Be-
kannten zum Unbekannten, Férderung der Dialogfahigkeit (immer Einzel-
nennungen). Dabei fithren die befragten Dozenten Beispiele an, denen zu
entnehmen ist, dass sie die entsprechenden Lernziele mit herkémmlichen
Techniken und unter Berticksichtigung interkultureller Aspekte zu realisie-
ren versuchen. Zu diesen Techniken gehoren z.B. die Darstellung von Er-
fahrungsberichten oder frontale Erlduterungen (3):

Ksztalcenie postaw i umiejetnosci na moich zajeciach dokonywalo sie w sytuacjach,
kiedy dzielitam si¢ z moimi studentami wiedzg ogélng na temat krajow niemie-
ckojezycznych, ale tez wiedza wyniesiong z autopsji [...] przekazuje wiedze teore-
tyczna i praktyczna o tym kraju, o tych ludziach. [D. 5]

Manchmal sind das Dinge, die einfach nur erldutert werden, um Probleme aufzu-
zeigen [D. 8]

Pokazanie, przedstawienie, jaka$ projekcja tego jak to tam wyglada. Tez wbrew po-
zorom, to jednak niewielka grupa byla w Niemczech, widziala jak to tam wyglada.
Nie wszyscy sobie umieja to jako$ tak do korica wyobrazié. [D. 4]

Die Probanden nennen dariiber hinaus zahlreiche andere Techniken,
die sie w.a. auch zur Verwirklichung interkultureller Lernziele einsetzen.
Dazu gehoren: Projektarbeit, Gruppenarbeit, Einsatz von aktuellen Zei-
tungsartikeln, Filmen, kurzen Literaturausschnitten, Pradsentationen und
Referate, Einsatz von Radiosendungen und Internetmaterialien, Diskussio-
nen und Gespriche, Einbeziehung der Studentenerfahrungen - insgesamt
ein sehr breites Spektrum dessen, was im modernen Fremdsprachenunter-
richt generell empfohlen wird3:

3 Siehe z.B. Neuner 1993; Pfeiffer 2000: 57-91.
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Ich finde Présentationen sehr wichtig, weil Prasentationen so viele Facetten des Be-
obachtens, des Auswihlens beinhalten. [D. 10]

also...Themenfindung, selbstindige autonome Recherche, Prasentation und dabei
immer [auch] sehr stark Aktivititen entfalten und Bezug auf die eigene Kultur
[nehmen]. In der Praxis sieht es oft so aus, dass wir gemeinsam am Anfang des Se-
minars aus einer bestimmten Liste von vorgegebenen Themen welche aussuchen,
und dass es dann eine Art Inputphase gibt, die ich leiste, damit sichergestellt wird,
dass sozusagen ein minimales Wissen vermittelt wird. [D. 11]

Dabei werden diese Techniken von den Dozenten an die Anforderun-

gen des ILL angepasst. Die Auswertung des Datenmaterials ermoglichte
eine stichpunktartige Beschreibung einiger Verfahren:
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* Erweiterung der kognitiven Elemente der Diskussionen iiber Texte
um affektive bzw. handlungsorientierte Aspekte, Einbeziehung der
Stereotypenproblematik:

W czasie tej dyskusji wiedza jest bardzo poszerzana, ale nie tylko wtlasnie
o elementy kognitywne, ktére zawiera tekst tylko wlasnie te afektywne czy dziata-
niowe, poniewaz grupa zaczyna méwic¢ o swoich doswiadczeniach. Wtedy najczes-
ciej pojawia sie problematyka stereotypéw, uogoélnien [...] i staram sie zawsze tema-
tyzowac ze studentami i zawsze jestem otwarta na ich pytania i staram sie szukaé
rozwigzan. [D. 2]

Studenci wlasnie chcieli na zajeciach porozmawiaé, jacy sa i jak zyja Szwajcarzy [...]
No i uswiadomilam im, jacy sa i jak zyja Polacy, ze tak jak my tutaj wszyscy sie-
dzimy i popatrzymy kazdy na siebie to kazdy z nas jest inny, kazdy z nas zyje ina-
czej, kazdy lubi, co innego i czy na podstawie tej grupy mozna powiedzie¢ jak zyja
Polacy - nie. Ale co mozemy zrobic i to wlasnie teraz robimy, - co méwia o Szwaj-
carach inni, ktérzy powiedzmy z tego podobnego kregu kulturowego pochodza. Co
moéwia o Szwajcarach np. Niemcy, co méwia o Szwajcarach inni jacy$ obcokrajow-
cy, ktérzy tam jakis czas spedzili i co méwig Szwajcarzy sami o sobie, jak widza to,
jakie jest ich podejscie do niektérych rzeczy. No i tam tez wychodzi na to, ze bardzo
duzo jest stereotypéw. [D. 6]

[ILL wird realisiert] mit der Diskussion, die anschlieffend stattfinden soll und mit
dem Vergleich, was ist in Deutschland anders als bei uns und warum ist es so. [D. 7]

» Erschliefung eigener Realitdt in Diskussionen zur herkémmlichen
Thematik des Deutschunterrichts im DaF-Studium - Personalisie-
rung der Inhalte (1 Nennung):

To zawsze na zasadzie poréwnania jest [...] prowadzone. Latwiej jest im [studen-
tom] sie chyba wtedy z tym utozsamic. [...] po czeéci na pewno sg to tresci, ktére im
otwierajg oczy nie tylko na te rzeczywistos¢ niemiecka, ale i takze na wtasng rze-
czywistos¢, ktéra czasami sie¢ wydaje taka oczywista, ale okazuje sie, ze nieduzo
o niej wiemy. [D. 4]



* FEinsatz authentischer Unterrichtsmaterialien zur Vermittlung kul-
turkundlicher und soziokundlicher Informationen. Die eingesetzten
authentischen Materialien umfassen dabei nach Angaben der Pro-
banden Zeitungsartikel, Filme, Radiosendungen und Bilder.

[...] staram sie¢ pracowac na bazie materialéw oryginalnych [...] staram sie chociaz
im pokazac¢ kawalek tej rzeczywistoéci niemieckiej stosujac nagrania wlasnie, ktére
[...] sciagam z telewizji niemieckiej. [D. 4]

[ich versuche] durch den Nachrichteneinsatz nicht nur sprachliche Fertigkeiten
sondern auch Wissen, aktuelles Wissen zu vermitteln. [D. 7]

Bei der Auswahl der Materialien beriicksichtigen die Probanden eigene
Erfahrungen, die sie in Deutschland und Polen gemacht haben genauso wie
die vorher bei den Studierenden identifizierten ,interkulturellen” Liicken.
Bei der Didaktisierung spiegelt sich dieser Ansatz in der Hervorhebung
kulturvergleichender Aspekte wider:

Vor allem im sprachpraktischen Unterricht versuche ich immer wieder zum Bei-
spiel durch bestimmte Zeitungsartikel, die wirklich spezifische [...] Phdnomene be-
handeln, die in der deutschen Gesellschaft diskutiert werden, die dort auch von
Bedeutung sind, [Kenntnisse] zu vermitteln und zwar immer schon auch durch [...]
die Erfahrung mit zu beeinflussen, die ich dann auch habe nach den Jahren, die ich
hier schon in Polen lebe, [...] versuche das so zuzuschneiden, dass ich auf die Unter-
schiede hinweise. Das heifit, es gibt bestimmte Diskussionspunkte, die in Deutsch-
land immer wieder auftauchen. Es gibt bestimmte Reaktionen, die dann durch die
Presse gehen, durch die Feuilletons oder durch die Leitartikel [...] versuche ich eben
schon gelegentlich Sachen rauszusuchen, iiber die ich von vornherein schon weif3,
dass die polnischen Studierenden das nicht auf Anhieb verstehen. Das heifit, dass
dafiir Hintergriinde notwendig sind und mit dem Ziel mache ich das dann auch.
[D.12]

* Erweiterung der thematischen Einheiten um die fiir die interkultu-
relle Kompetenz relevanten Aspekte:

Ich habe dann verschiedene Dinge besprochen: wie wird mit Vertreibung in Polen
umgegangen, wie wird mit Vertreibung in Deutschland umgegangen, wie ist es
auch sprachlich [gesetzt] [D. 8]

Wird die interkulturelle Thematik explizit behandelt, so kommen doch
Techniken zum Einsatz, die auf die Erschliefung der eigenen und der
fremden Perspektive ausgerichtet sind. Das Unterrichtsvorgehen wird um
den Einsatz von Fragebogen oder Rollenspielen bereichert (1 Nennung):

Vor allen Dingen, dass ich immer wieder [...] eine spezielle Einheit in dem landes-
kundlichen Seminar zu deutsch-polnischen Beziehungen, auch zu Problemen, die
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es zwischen Deutschen und Polen gibt [mache] und Fragebdgen...und dort erarbei-
ten wir, was sie fiir Wissen und fiir Einstellungen selber zu Deutschen haben, wel-
che Einstellungen sie zu Deutschen friiher hatten und so...Durchaus die Féhigkeit,
sich in einen Deutschen hineinzuversetzen, zu iiberlegen [...] ja was fiir eine Mei-
nung haben vielleicht Deutsche. [D. 7]

* Vermittlung und Eintibung von Arbeitstechniken, die die selbst-
standige ErschlieSung unterschiedlicher Perspektiven ermoglichen
und selbstdndiges interkulturelles Handeln der Studierenden fordern.

Als Beispiel einer solchen Arbeitstechnik wird in zwei Fillen die Pro-
jektarbeit angefiihrt, im Rahmen derer z.B. Stadterkundung und entspre-
chende Quellenbearbeitung getibt werden. Es wurde auch die Simulation
von Ereignissen/Situationen (Rollenspiele) wie z.B. Wahlkdmpfen genannt,
nach denen das Verhalten der Teilnehmenden im Hinblick auf die Einfltisse
der Herkunftskultur analysiert wird.

Und ich habe hier ein Projekt gemacht, und zwar die Erkundung einer mittelalterli-
chen Stadt. Und ich habe eine Stadt aus Deutschland genommen, Uslar in Solling,
die kennen die gar nicht. Und ich habe mit ihnen [ihre Stadt] erkundet. [...] als Vor-
arbeit haben wir [uns mit den Fragen beschiftigt].. wie bearbeite ich Quellen, was
brauche ich daraus fiir dieses Thema - also Arbeitstechniken entwickelt - dann
Ubersetzungssachen und [...] Ergebnis war phantastisch. Sie haben namlich an-
schlieffend von mir den Stadtplan von Uslar bekommen. Den historischen und den
jetzigen und sie haben festgestellt, dass der Stadtplan identisch ist mit dem Stadt-
plan von Staréwka in [ihrer Stadt]. Absolut identisch. Und die Folge war, dass spa-
ter mehrere Studenten kamen und sagten, das ist interessant, ich war jetzt in Polen
da und da, da sind genau die gleichen Merkmale. Ich habe gesagt, seht ihr, dass
sind unsere kulturellen Gemeinsamkeiten. [D. 10]

» FEinsatz kurzer literarischer Texte als Anreiz zur Erkundung des kul-
turellen und sprachkulturellen Hintergrundes.

Bei der Arbeit mit kurzen literarischen Texten wird der bereits erwahn-
te Aspekt der Einbeziehung eigener Interessen und der eigenen Alltagskul-
tur hervorgehoben. Die Dozenten bestédtigen die erfreulichen Ergebnisse der
Untersuchungen zur Rolle literarischer Texte im interkulturellen Fremd-
sprachenunterricht* und bekunden, dass die Interpretation des kulturellen
Hintergrundes literarischer Texte die Entwicklung interkultureller Kompe-
tenz meist positiv beeinflusst:

[...] und die n4chste Folge [...] die Gedichte [...]. Und ich lasse ihnen total freie Wahl,
es muss auch kein deutscher Schriftsteller sein, es muss nur auf Deutsch sein. Sie
miissen zu der Zeit etwas sagen, [...] wo dieser Dichter gelebt hat, zu der Nationali-

4 Z.B. Léschmann/Loschmann 1997; Karolak 1999; Adamczak-Krysztofowicz 2002.
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tdt und dann interpretieren [...]. Und dann auch so - Rozewicz im Vergleich hatte
ich gestern, mit Bertold Brecht, ein Kriegsgedicht. Also wo auch dieser kulturelle,
sprachkulturelle Hintergrund wiederkommt. [D. 10]

* Bearbeitung von Phidnomenen, die die ErschlieSung des kulturellen
Hintergrundes bed{irfen

[z.B. ich nehme] diesen Satz von dem jetzigen Bundesprésidenten Horst Kéhler, der
gesagt hat: ,Ich liebe dieses Land”. Dieser Satz wiirde in Polen keine Reaktion her-
vorrufen bzw. man wiirde das so hinnehmen und wiirde dann zu Tagesordnung
tibergehen und wiirde sagen, ja klar ist wohl auch in Ordnung, wenn ein Politiker
das so sagt. In Deutschland gibt es ja dann Debatten und dann gibt es eben wieder
Artikel und Feuilletons und das zu erkldren, warum das so ist, ist manchmal sehr
schwierig, habe ich festgestellt, weil da wirklich sehr viel Hintergrund notwendig
ist. Das ist ein banaler Satz, aber der Satz ausgesprochen in den beiden Lindern
wird vollkommen unterschiedlich aufgenommen und bewertet. [D. 12]

In einem Fall wurde die Frage nach Techniken zur Entwicklung der in-
terkulturellen Kompetenz auf der Einstellungsebene mit Skepsis betrachtet.
Bezweifelt wurde, ob es tiberhaupt moglich ist, Desinteresse an einer Kultur
mit den einer Hochschule zur Verfiigung stehenden Mitteln in Interesse
umzuwandeln. Allerdings wurde auch darauf verwiesen, dass ein liangerer
Aufenthalt der Studierenden im Ausland zu einer deutlichen Verdanderung
der Einstellungsebene beitragen kann und dazu geeignet ist, das Interesse
der Studierenden an der deutschen Kultur zu wecken.

Die Frage ist letztlich die, ob man zum Beispiel [...] Interesse wecken kann, wenn
kein Interesse da ist. Das ist die Frage - da helfen, glaube ich, alle Theorien auch
nicht viel. Da kann man sozusagen die neusten Theorien kennen, da versagt man
aber in der Praxis, weil es dann einfach nicht funktioniert. [D. 12]

Einer der deutschen Dozenten hat auch darauf aufmerksam gemacht,
dass sich das interkulturelle Lehren und Lernen alleine durch seine Anwe-
senheit im Unterricht vollzieht. Die Studenten werden unmittelbar mit sei-
nen Verhaltensweisen konfrontiert und so dazu gezwungen, interkulturelle
Handlungsstrategien im Kontakt mit ihm zu entwickeln:

Ich glaube, dass [...] einfach dadurch, dass ich als deutscher Lektor hier Landes-
kunde, Geschichte und Konversation unterrichte auch schon eine gewisse Vermitt-
lung da ist, weil sie, die Studenten, die mit mir als Deutschlektor klarkommen miis-
sen, alles mal austesten miissen: was weif3 ich tiber die polnischen Unis, wie streng
bin ich, was fiir Anspriiche habe ich und dhnliche Begriffe. Ich glaube, dass alleine
schon die Tatsache, dass ich hier unterrichte eine Schulung in interkultureller
Kompetenz ist fuir die Studenten. [D. 7]
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Im Zusammenhang mit Techniken zur Vermittlung der interkulturellen
Kompetenz haben einige Dozenten (4) auch die damit verbunden objekti-
ven Probleme skizziert. Sie unterstreichen, dass z.B. der Nutzen der einge-
setzten Materialien fiir die Behandlung der interkulturellen Thematik von
zwei Aspekten determiniert wird: der Aktualitdt der Materialien und der
didaktischen Aufbereitung fiir den Unterricht. Beides trdgt zu einer erheb-
lichen Steigerung des Arbeitsaufwandes bei. Die Auswahl der Materialien
ist oft schwierig und die Aufnahmen verlieren schnell an Aktualitédt, was
sich negativ auf die Motivation der Studierenden auswirkt:

one [nagrania] bardzo szybko traca aktualno$¢ a tym samym wyczuwa sie, ze nie
wzbudzaja zainteresowania naszych studentéw a s3 jednocze$nie bardzo drogie
[D. 5]

[chciatabym] wiecej tego typu literatury wprowadzaé, chociaz taczy sie to wtasnie
z tym problemem finansowym i tego nie umiem sobie rozwigzad, bo jestem prze-
konana, ze tego typu literatura powinna by¢ na zajeciach z PNJN [...] Tylko co zro-
bi¢, zeby tego typu literatura byla, zeby byl ktos, kto bedzie $ledzil, kto bedzie
umial nam polecié, co trzeba przeczytac [...]. [D. 5]

Ein anderes von den Dozenten angesprochenes Problem sind die nicht
realistischen Postulate des interkulturellen Ansatzes, z.B. in dem DACHL-
Konzept zum interkulturellen Landeskundeunterricht:

Und es war damals geplant, die [Landeskunde Deutschland, Osterreich, die
Schweiz, Liechtenstein] nicht zu trennen, sondern immer [...] - gleichzeitig zu behan-
deln, also zum Beispiel themenorientiert vorzugehen. Und ich hab® gemerkt, dass es
so nicht praktikabel ist [...]Jes war zu, es ist zu anspruchsvoll [...] und zwar auch fiir
die Lehrpersonen, also eine Lehrperson kann es eigentlich in dem Sinne nicht leisten,
standig Vergleiche durchzufithren zwischen Deutschland, Osterreich, der Schweiz,
eventuell auch Liechtenstein und der jeweiligen Ausgangskultur der Studierenden.
Da diirfte es eigentlich nur sehr wenig Leute geben, die das machen kénnen und
auch der Zeitraum, der einem zur Verftigung steht, reicht dafiir nicht aus. [D. 11]

In einem Fall gibt der Proband im Zusammenhang mit den Techniken
des ILL eine gewisse Ratlosigkeit zu, da die bereits erprobten Techniken
(wie z.B. der Einsatz authentischer Materialien oder die Arbeit mit prob-
lemorientierten Texten) nicht zufrieden stellend waren und den interkultu-
rellen Postulaten seiner Ansicht nach nicht entgegenkamen:

Tylko ja caly czas sobie zadaje pytanie, jak w takim razie, wlasnie te [interkulturo-
we] umiejetnosci u nich rozwijaé, w jaki sposéb, jakimi metodami, jakimi technika-
mi. Bo to, Ze my sobie bedziemy opowiadad, Ze ja im czasami co$ pokaze na filmie
prawda, czy zacytuje jakas, jakis przyklad z ksigzki (nawet bardzo czesto humo-
rystyczny - rozbawia sie, pomysla, zastanowia), ale caly czas ja czuje taki niedosyt.
[D.13]
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Uberraschenderweise kann in den Augen einiger Dozenten auch die in-
tensive Auseinandersetzung mit Stereotypen und Vorurteilen, deren The-
matisierung eine der Techniken des Umgangs mit Fremden im interkultu-
rellen Fremdsprachenunterricht ist, zu Problemen fiihren. Beftirchtet wird,
dass damit nicht die erhoffte Relativierung der Stereotype erzielt wird, son-
dern es - im Gegenteil - zur Verfestigung der tradierten Stereotype kommt:

Caly czas méwimy tutaj [na zajeciach] o stereotypach, ale tez sie sama nad tym za-
stanawiam czy przypadkiem, aby tych stereotypéw nie utrwalam w ten sposéb.
[D. 6]

Bei der Besprechung der von den Probanden eingesetzten Techniken
des ILL soll kurz auf die Frage der Messung interkultureller Kompetenz
eingegangen werden, die auch wahrend der Interviews gestellt wurde. Nur
eine Person gibt zu, eine vorsichtige Beurteilung interkultureller Kompe-
tenz vorzunehmen und zwar mit Hilfe der Erorterung;:

Die Erorterung ist das Modell der Kommunikation und des Austausches interkul-
tureller Sachen. Das Thema einer Erdrterung [...] muss eine Behauptung sein. Und
es sind doch auch Behauptungen des interkulturellen Austausches. Alle Polen
klauen. Punkt. Alle Deutschen sind ordentlich. Punkt. Und jetzt kann ich mit ,Pro
und Contra” kommen. [...] ,daftir und dagegen” oder verzahnt. [...] Das ist das
Studieren letztendlich ja, da kann ich meine eigene Meinung haben und die kann
immer noch ignorant sein, dass ich sag’, ich kenne das, ich weifs, was sie da sagen,
ich bin aber trotzdem anderer Meinung. [D. 10]

Bei der Bewertung geht es allerdings viel mehr um die Priifung der me-
thodologischen Herangehensweise der Studenten als um die Festhaltung
ihrer interkulturellen Kompetenz:

[Folgendes wird gepriift:] hat er das Problem erkannt? hat er das Problem erklart,
hat er die Uberleitung als Frage gestellt? Dann: hat er sich an ein Modell gehalten?
Entweder alles Pro und Contra, oder ist das so ein Schwitzer, der macht das mal so
[mal so], weil Auseinandersetzung hat auch mit System zu tun. [D. 10]

Die anderen Befragten rdaumen ein, die interkulturelle Kompetenz nicht
messen zu konnen:

Wydaje mi sig, ze to jest bardzo trudno zmierzy¢ a wlasciwie nie wiedziatabym jak.
[D. 6]

Als Zwischenfazit kann festgestellt werden, dass die Befragten in ihren
Lehrveranstaltungen - mit Ausnahme derer, die die interkulturelle Kompe-
tenz explizit behandeln, die im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit
bezeichneten Techniken zur Entwicklung interkultureller Kompetenz rela-
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tiv selten aufgreifen (Rollenspiele, Simulationen etc.). Deutlich hdufiger
ubernehmen sie aber Prinzipien des interkulturellen Ansatzes und versu-
chen die herkommlichen, ihnen bereits bekannten Techniken an die neuen
Anforderungen anzupassen, wobei sie sich jedoch manchmal wegen der
Komplexitdt der Materie und gemeldeter Unzuldnglichkeiten eigener Kom-
petenz ratlos fiihlen.

Als Schlussfolgerung geht hervor, dass das Interkulturelle immer als
ein Begleitaspekt im DaF-Studium auftritt. Der Vorteil dieser Vorgehens-
weise liegt darin, dass das Interkulturelle immer im Kontext prasentiert und
nicht gesondert behandelt wird.

Nur zwei Unterrichtende verstehen die interkulturelle Kompetenz als
eine ,Methodenkompetenz” und vermitteln ihren Studierenden Arbeits-
techniken, mit denen sie auch in interkulturellen Situationen zurechtkom-
men werden.

9.6. Beurteilung der interkulturellen Kompetenz
der Studierenden — Wissensebene

Mit diesem Abschnitt des Interviewleitfadens soll herausgefunden
werden, wie die Lehrenden das interkulturelle Wissen ihrer Studenten ein-
schadtzen. Hierzu wurden drei Fragen formuliert:

1. Wie wiirden Sie die Kenntnisse der Kultur des deutschsprachigen
Raumes bei den polnischen DaF-Studierenden einschdtzen?

2. Wo sehen Sie auffallende Liicken, was wiirden Sie als ausreichend
bezeichnen?

3. Wie wiirden Sie die Kenntnisse der polnischen Kultur bei den polni-
schen DaF-Studierenden einschitzen?

4. Wo sehen Sie auffallende Liicken, was wiirden Sie als ausreichend
bezeichnen?

Die zwei letzten Fragen wurden im Interview mit den deutschen Ge-
sprachspartnern aus den bereits genannten Griinden ausgeschlossen, trotz-
dem gingen fast alle deutschen Dozenten unaufgefordert auf die Kenntnisse
der Eigenkultur der Studierenden ein, wobei sie folgenden Aspekt betonten:

In dem Augenblick, in dem die Kompetenz interkulturell sein sollte, muss man hier
auch eine Kompetenz tiber das eigene Land haben, nicht nur tiber die fremde Kul-
tur. [D. 8]

Die Antworten zur Einschidtzung der Wissensebene im Bereich Inter-
kulturelle Kompetenz in Bezug auf deutschsprachige Lander weisen keine
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einander ausschliefenden Meinungen auf, trotzdem ist die Heterogenitt
der Meinungen relativ grof3. Dies kann auf zwei Ursachen zurtickzufiihren
sein, die auch von den Befragten genannt werden. In erster Linie handelt es
sich darum, dass ,, Wissen” definitorisch schwer zugénglich ist und dass das
sog. ,vollstandige Wissen” auch nicht vermittelt werden kann. So gehen die
meisten Befragten von einem , Ubersichtswissen” aus, das auch als Basis fiir
die eigene Recherche im Lehrerberuf dienen konnte:

[...] kazdy po prostu powinien mie¢ takie bardzo ogdlne pojecie i potem powinien
umieé wybrac z tego to, co jego interesuje. [D. 6]

Ein weiteres Problem, das die Befragten in ihren Antworten hervorhe-
ben, ist die grofie Heterogenitit innerhalb einer Gruppe von Studierenden
und die damit zusammenh&dngende Schwierigkeit einer Einschédtzung;:

[...] eine grofSe Diskrepanz ist innerhalb der verschiedenen Gruppen [festzustellen].
Zum Teil, weil einige Studenten [...] auch in Deutschland waren, [...] Grundschule,
Gymnasium, teilweise den deutschen Gymnasialabschluss haben, teilweise im Aus-
landsemester waren oder ein Semester in Deutschland gearbeitet haben als Au-Pair
[...]. Deswegen glaube ich, dass dieser Unterschied innerhalb der Gruppe teilweise
sehr, sehr grof ist. [D. 7]

In den Fillen, in denen die Befragten nicht von einem  Uberblickswis-
sen” ausgehen, spezifizieren sie in ihren Antworten zundchst ihr Wissens-
verstandnis bevor sie eine Einschédtzung vornehmen:

[jesli podzieli¢ wiedze] stosujac stratyfikacje pana prof. Pfeiffera na wiedze z zakre-
su socjoznawstwa, realioznawstwa, kulturoznawstwa w waskim rozumieniu i kra-
joznawstwa [...] wydaje mi sig, ze studenci ograniczaja sie do znajomosci bardzo ta-
kich podstawowych realiéw krajéw niemieckojezycznych a wrecz nie powiedziata-
bym krajéw niemieckojezycznych tylko Niemiec. [D. 2]

Es wird darauf hingewiesen, dass das Wissen der Studierenden sich auf
Basiskenntnisse beschrinkt, die in erster Linie der Deutschlandkunde und
nicht der Landeskunde deutschsprachiger Lander zuzurechnen sind. Insge-
samt sind die Lehrenden nicht gerade begeistert in Anbetracht des interkul-
turellen Wissens ihrer Studenten und bewerten dieses Wissen als gut oder
durchschnittlich bzw. ausreichend (5 Nennungen).

Also ich glaube schon, dass die Studenten, die ich hier erlebe [...] eigentlich relativ
viel Wissen tiber Deutschland [...] [haben]. Also es gibt natiirlich Liicken oder auch
viele Liicken, da soll aber der Unterricht noch helfen... [D. 7]

Tak mi sie wydaje, ze przecietna. [D. 3]

Wydaje mi sig, ze [...] jesli chodzi o wiedze teoretyczng, to wystarczajaca. [D. 13]
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Zwei Befragte duflern sich dagegen entschieden negativ und bemén-
geln, dass die Studierenden tiber die Kenntnisse der Kultur der deutschen
Gleichaltrigen nicht hinausgehen wollen:

Nie, zdecydowanie wiedza nie jest wystarczajaca. Pierwsze, co mi sie teraz tu na-
suwa to jest to, ze biorgc pod uwage takie to najbardziej waskie rozumienie kultury
jako taka kulture artystyczng to uwazam, ze nasi studenci majg niewielka wiedze
na temat tej kultury rozumianej jako dobra artystyczne wszelkiego rodzaju, mu-
zyczne [...], rzezba, malarstwo, architektura. Wydaje mi sie, ze ich wiedza nie jest
wielka. [...] oni mimo wszystko nastawieni s3 w pierwszym rzedzie na poznanie te-

gojezyka [...] [D. 5]

Damit [mit dem Wissen] ist es schlecht bestellt. Also meiner Ansicht nach ist das
grofite Manko beim Wissen der Studierenden, dass die Studierenden grundsatzlich
wenig lesen, dass sie nicht Zeitung lesen, dass die kaum die Printmedien, seien es
Biicher, seien es Zeitungen... [benutzen, einsetzen, lesen]. [D. 8]

Die Antworten anderer Befragten differenzieren den Begriff des Kul-
turwissens und skizzieren Bereiche, in denen studentische Leistungen hoch
zu bewerten sind und solche, die Liicken aufweisen. Diese Differenzierung
ist auch in den oben angefiihrten Aussagen implizit prasent und fiihrt zu
folgenden Schlussfolgerungen:

Das Kulturwissen iiber Deutschland ist relativ hoch in den Bereichen:
Jugendkultur, Musik, Alltagskultur:

Uber Alltagskultur, Jugendkultur, Musik wissen Studenten sehr, sehr viel, einfach
durch Fernsehen, Viva etc. Internet, deutsche...teilweise deutsche Freunde. [D. 7]

Wydaje mi sig, ze bardzo dobrze znaja zespoly muzyczne, ta scene muzyczng, ze
tym sie interesuja [D. 5]

In Bereichen Politik und Geschichte wird das Wissensniveau
der Studierenden als eher enttiuschend beurteilt:

Bei deutscher Geschichte und deutscher Politik vor allem sind schon einige im Be-
darf [...] wer sitzt alles im Kabinett oder Ahnliches, also es sind schon sehr spezifi-
sche Fragen. [D. 7]

Nie wiedzg, bardzo mato wiedza o historii najnowszej Jezeli chodzi np. o te tematy
historyczne zwigzane z wybuchem II wojny $wiatowej to dla mnie jest oczywiste
a oni tego nie wiedza. [D. 6]

Das Kulturwissen korreliert mit der Medienkompetenz
- Zur Erweiterung der Kulturkenntnisse nutzen die Studierenden die
verschiedenen Medien zu wenig

Drei Befragte sehen einen engen Zusammenhang zwischen dem Wis-
sensstand der Studierenden und der Fihigkeit, Medien profitabel zu nut-
zen. Fehlendes aktuelles Faktenwissen, das eine der Voraussetzungen fiir
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die interkulturelle Kommunikation bildet, fithren sie auf die Unfihigkeit
(Desinteresse) der Studenten zurtick, sich diese Fakten aus dem Internet,
aus Zeitungen, Zeitschriften etc. zu beschaffen.

Was ich erstaunlich finde ist, dass trotz der Moglichkeit, sich jetzt mehr Informatio-
nen zu beschaffen, die Informationen nicht mehr werden. So paradox sich das an-
hort [...]Jdie Schwierigkeit besteht eigentlich in der Eintreibung von im weitesten
Sinne landeskundlichen Wissens, also sich nur einfach, was weif3 ich, im Fernsehen
etwas angucken, oder das Internet, sich schnell etwas runterladen um informiert zu
sein. Und das ist fast etwas zurtickgegangen in den letzten Jahren. [D. 9]

Also meiner Ansicht nach korreliert das Wissen der Studenten iiber Deutschland
und ihre interkulturelle Kompetenz mit der Mediennutzung der Studierenden.
Mein Eindruck ist der, dass sich ihre Mediennutzung auf das Fernsehen konzent-
riert, nicht mal auf Rundfunk - also ich versuche immer die Leute dazuzubringen,
deutsche Welle oder Deutschland Radiokultur oder was anderes iibers Internet zu
horen, [...] aber [die Bereitschaft] ist nicht da. [D. 8]

Studierende, die linger in Deutschland waren, weisen oft eine Form
des Wissens auf, das mit Stereotypen behaftetet ist

Die Beobachtung einer Lehrenden fiithrt zu der tiberraschenden
Schlussfolgerungen, dass das fragmentarische Wissen der Studierenden in
Verbindung mit einem Deutschlandaufenthalt oft zu Verallgemeinerungen
im Bereich Wissen tiber die Alltagskultur fiihrt.

Wenn jemand sich mit den deutschsprachigen Landern auskennt, ist es zum Teil sehr
ausschnitthaft, sehr bruchstiickhaft [...] und oft mit einem Deutschlandaufenthalt
[verbunden], weil da ein gewisser Ausschnitt kennen gelernt wurde und dann sehr
schnell verallgemeinert [wurde]. Das finde ich oft bei Studierenden, die zum Beispiel
langere Zeit in Deutschland waren, dass sie sehr stereotyp denken, weil sie den Aus-
schnitt sehen und verallgemeinern, den sie vor Ort kennen gelernt haben. [D. 11]

Studierende beherrschen sehr viel enzyklopidisches Wissen, konnen
jedoch zwischen einzelnen Fakten kaum Zusammenhinge erstellen

Zwei Dozenten unterstreichen, dass Fakten tiber Deutschland und
deutschsprachige Lander zwar gelernt aber nicht begriffen werden, was
durchaus nicht an den Studierenden selbst, sondern am Ausbildungssystem
liegen mag.

Wydaje mi sie, ze [...] jedli chodzi o wiedze teoretyczna, to wystarczajaca. Z tym,
ze oni nie wiedzg moze, do czego ta wiedza im jest potrzebna, jak ja wykorzystac.
[D. 13]

Bei der Frage nach der Einschdtzung des Wissens der Studierenden tiber
die eigene Kultur zeigen sich erstaunlicherweise die meisten polnischen
Dozenten (5) nicht in der Lage zu antworten:
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Na ile znaja swoja wlasna [kulture], nie wiem, nie potrafie tego absolutnie powie-
dzieé. [D. 3]

Ein Befragter versucht eine Erkldrung zu liefern, warum dieser Aspekt

des studentischen Wissens so schwer festzuhalten ist:

Wtasciwie tak teraz pomysélalam sobie, Ze ja o polskiej rzeczywistosci mam coraz
mniejsze pojecie i to dlatego ze chce miec¢ coraz mniejsze pojecie, jezeli chodzi o mo-
ja wiedze to mysle, Ze ona jest wieksza na temat tego, co sie dzieje aktualnie w Au-
strii, Szwajcarii z zakresu nawet wiadomosci telewizyjnych. Tamte oglagdam regu-
larnie a nasze niekoniecznie. [D. 6]

Dass sich deutsche Dozenten viel hédufiger tiber das Wissen der polni-

schen Studierenden tiber Polen dufiern, mag daran liegen, dass der kultur-
vergleichende Aspekt wegen ihrer Rolle an den Hochschulen viel natiirli-
cher und intensiver zum Ausdruck kommt:

Das [...] ist automatisch, lduft automatisch, weil ich mich selber auch fiir Polen inte-
ressiere und dann nattirlich auch wissen will, wie seht ihr denn das, was glaubt ihr
was die Deutschen dazu denken. [D. 7]

Was die Einschidtzung der Kulturkenntnisse der Studierenden tiber ihr

eigenes Land anbetrifft, so differenziert einer der Lehrenden die Kultur-
kenntnisse thematisch und sieht dhnliche Schwachen und Starken wie bei
der Beurteilung des Wissens tiber Deutschland:

Zu polnischen Kenntnissen [...] also ich frage sehr hdufig nach, wie ist es eigentlich
bei euch in Polen, was passiert da gerade [...] viele Studenten kénnen zu histori-
schem Wissen was erzihlen - [...] ein gewisses Wissen ist da, wiirde ich sagen. Uber
[...] Politik [...] also einige verfolgen die Nachrichten und kénnen da auch etwas sa-
gen zu politischen Parteien, was gerade passiert ist, wie es ist mit den deutsch-
polnischen Verhiltnissen, und der politischen Situation, doch viele auch nicht, da
sind vielleicht dieselben zwei drei Personen, die sich daftir iberhaupt interessieren.
[D.7]

Die Antworten anderer Befragter ergeben kein erfreuliches Bild. Es

wird darauf hingewiesen, dass im Unterricht Ansatzpunkte fiir die kontra-
stive Themenbearbeitung fehlen, da auf der Seite der Studierenden wenig
Wissen tiber das eigene Land vorhanden ist und somit die Grundvorausset-
zung fiir die interkulturelle Kompetenz nicht gegeben ist:
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Was ich meine ist, es fehlt [...] am Wissen iiber das eigene Land, das halte ich per-
sonlich fiir das Dramatischste. [D. 8]

Das Wissen iiber das eigene Land und tiber die eigene Kultur finde ich manch-
mal...wie soll man sagen...erschreckend gering. Und wenn es auch da ist, dann ist
es nicht présent, also es ist..irgendwo abgepackt, irgendwo abgelagert in einer
Schublade, die nichts mit dem Studium hier zu tun hat, sondern beispielsweise das



Fach: Geschichte, das ist abgeschlossen und so weiter. Also es ist sehr schwer die
Sachen rauszuholen, die sie eigentlich wissen miissen, wenn man sich Schulbticher
anguckt und so weiter. [D. 11]

Mit Erstaunen stellen die deutschen Dozenten fest, dass sie, was Wissen
tiber Polen angeht, manchmal kompetenter sind als die polnischen Studie-
renden, was zusitzliche Probleme fiir den Verlauf eines interkulturell aus-
gerichteten Unterrichts bereitet:

Die Studenten wissen tiber ihr eigenes Land viel, viel zu wenig. In jeder Richtung
bin ich kompetenter als die meisten meiner Studenten. Was die polnische Literatur,
Musik, das Land tiberhaupt angeht. Ich muss ihnen erst erkldren, wie das in Polen
ist und dann miissen sie erarbeiten, wie das in Deutschland ist. [D. 10]

Eine Person berichtet von einer gewissen Beschrankung des studenti-
schen Wissens auf das Studienangebot, was zur Folge hat, dass Studierende
- im Hinblick auf die im Studium thematisierte Kulturbereiche - paradoxer-
weise manchmal mehr tiber Deutschland wissen als iiber ihr eigenes Land:

Manchmal habe ich den Eindruck, dass sie mehr tiber Deutschland wissen, weil sie
da unterrichtet werden, als sie tiber ihr eigenes Land wissen. Sie wissen sehr wenig
[..] zu dem demokratischen Rechtsstaat, Gewaltenteilung [...] Das ist sehr wenig
prasent. Also juristische Grundbegriffe, in der Wirtschaft, in der Politik, es besteht
einfach ein grofles Desinteresse am eigenen Land, wihrend es ein grofles Interesse
an dem Land Deutschland gibt, auch fiir die politischen Dinge.

Die durchgefiihrten Interviews lassen deutlich werden, dass die Wis-
sensebene der interkulturellen Kompetenz angehender Deutschlehrer in
Polen von den Hochschuldozenten nicht sehr positiv eingeschédtzt wird.
Eine differenzierte Behandlung des Begriffes ,Kulturwissen” ergab zwar,
dass Themenbereiche angefiihrt werden, in denen Studierende tiber gute
und sehr gute Kulturkenntnisse verfiigen. Andererseits wurde ein Themen-
katalog genannt, in denen die Studierenden einheitlich negativ bewertet
wurden. Die Schlussfolgerungen zur Einschidtzung der Kenntnisse tiber die
eigene Kultur sind verbliiffend, denn unzureichendes Wissen {iiber das ei-
gene Land bei den Studierenden verhindert den Einsatz der kulturkontra-
stiven Grundtechniken des ILL.

9.7. Beurteilung der interkulturellen Kompetenz der Studierenden
— Handlungsebene

In diesem Teil des Interviews sollten die Probanden ihre subjektive

Meinung tiber die Handlungsebene der interkulturellen Kompetenz der
Studierenden abgeben. Hierzu dienten die folgenden Fragen: Wie schitzen
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Sie ein, konnen polnische DaF-Studierende ihr Kulturwissen angemessen
einsetzen (d.h. handeln Sie angemessen interkulturell, wie 16sen sie ev.
,Kulturkonflikte”)? Wo sehen Sie Liicken, was wiirden Sie als ausreichend
bezeichnen? Die Beantwortung der Fragen erwies sich insbesondere fiir die
polnischen Probanden, die die Studierenden selten in interkulturellen Be-
gegnungssituationen erleben konnen, als relativ schwierig. Bei der Beant-
wortung der Fragen wurde hauptsachlich auf folgende Aspekte Bezug ge-
nommen:

» die Erfahrungen der Befragten aus (internationaler) Projektarbeit,
* im Unterricht durchgefiihrte Simulationsspiele,

* andere Unterrichtssituationen, die eines analytischen Einsatzes des
Kulturwissens der Studierenden bedurften.

Wesentlich unkomplizierter schien die Frage fiir die deutschen Befrag-
ten zu sein, deren Anwesenheit an polnischen Hochschulen interkulturelle
Begegnungssituationen per se generiert, anhand derer der verhaltensbezo-
gene Aspekt der interkulturellen Kompetenz der Studierenden erschlossen
werden kann. Die Schliisselergebnisse der Untersuchung werden anhand
der den Aussagen zu entnehmenden Ansatzpunkte fiir eine Beurteilung
geschildert.

Kritisches Urteilsvermogen im Hinblick auf die eigene und die fremde
Kultur - Doppelperspektive

Die meisten Dozenten bewerten die interkulturelle Kompetenz der Stu-
denten auf der Handlungsebene anhand deren Fahigkeit, Situationen auf-
grund des erworbenen Kulturwissens doppelperspektivisch zu betrachten.
Die Doppelperspektive ist nach Aussagen der Befragten in Form der dis-
tanzierten Betrachtung des Selbst beobachtbar. Bezug genommen wird da-
bei sowohl auf konkrete Ereignisse als auch auf interkulturell ausgerichtete
Textarbeit und Textinterpretation. Zwei Interviewpartner sind der Meinung,
dass diese Distanzierung vom Selbst einigen Studierenden tatsdchlich gelingt:

Also dahinzukommen, dass die interkulturelle Kommunikation [gelingt] also auch
einen Beitrag zum Eigenen, zum eigenen Selbstverstehen [zu leisten] [...] das wére
mein Ziel und das zu schaffen, schaffe ich auch bei einigen. [D. 9]

Da habe ich festgestellt, dass dieser Blick sozusagen hinter die Kulissen der histori-
schen Konstrukte, dass dieser Blick fiir sie am Anfang fremd war und auch verwir-
rend. Das heifst sie haben viele Dinge als gegeben hingenommen und der Doppel-
blick, den ich dann versucht hab’ [einzubringen] anhand von Publikationen, auch
zum Beispiel historischer Gestalten, wie werden sie gesehen von der einer Seite,
wie werden sie gesehen von der anderen Seite [...]. Dass das dann plotzlich alles ins
Schwimmen gerét, das war glaube ich fiir einige irritierend fiir manche aber auch
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interessant. Denn die Resonanz am Ende dieses Kurses war eher positiv, weil sie
gesagt haben, das hétten sie so noch nie prasentiert [bekommen], das hétten sie erst
jetzt gelernt. [D. 12]

Interpretationsvermogen im Hinblick auf die fremde Kultur
und ihren Bezug auf die eigene Kultur

Dartiber hinaus wird als Leistung auf der Ebene der Fihigkeiten die
Erkennung der Kulturdeterminiertheit einer Situation bezeichnet. Auch das
erzielen, nach Angaben eines Probanden, einige Studierende.

Also nicht sozusagen unsere Freude, unseren Frust rausholen, sondern dass wir ei-
gentlich dahinkommen, ich empfinde so und so. Natiirlich ist mir schon wieder
klar, dass dahinter ein bestimmtes Kulturmodell auch steht [...]. Und einige schaf-
fen das in der Tat. [D. 9]

Das Interpretationsvermogen, verstanden als Fahigkeit Kulturfakten zu
verbinden und darauf aufbauend kulturdeterminierte Probleme zu erschlie-
en, wird aufgrund von im Unterricht konstruierten interkulturellen Situa-
tionen bzw. Gesprachen etc. bewertet. Hierzu wurden eher unerfreuliche
Antworten abgegeben. Die Befragten bemingeln, dass auch Studierende ho-
herer Semester, die eine breite Palette von Féachern absolviert haben, auf dem
Gebiet des analytischen Kulturdenkens relativ diirftige Ergebnisse erbringen:

Ich muss sagen, dass ich dann manchmal doch ein bisschen erstaunt bin - ich will
nicht unbedingt sagen ,enttduscht”, das wére das falsche Wort - also ein bisschen
erstaunt bin, wie grof§ dann noch die Kluft ist zwischen dieser ungeheuren Menge
an Fakten und eben manchmal einer gewissen Hilflosigkeit angesichts einer Frage,
die darauf abzielt, diese Fakten mal sozusagen neu, oder in irgendeiner Variante
miteinander zu verkniipfen. Die Fakten sind alle da, aber jetzt kommt eine Frage,
die sozusagen iibergeordnet ist und man miisste jetzt sozusagen aus den Fakten
raus und sich sozusagen ein kleines Mosaik so zusammenstellen und da ist dann
oft Schweigen. [D. 12]

Handlungsebene der interkulturellen Kompetenz in internationalen
interkulturellen Projekten

Eine globale Beurteilung der Handlungsebene der interkulturellen
Kompetenz in Bezug auf konkrete Seminare und international angelegte
Projekte ergibt dagegen ein zufriedenstellendes Bild, aus dem auch hervor-
geht, dass sich die interkulturelle Kompetenz auf der Handlungsebene mit
der Zeit verbessert. Der Beurteilende betont jedoch, dass die Beantwortung
der Frage, welche Kompetenzen in den beobachteten Situationen tatsédchlich
ans Licht kamen und auf welche Faktoren/Quellen sie zuriickzufiihren
sind, schwer zu beantworten ist:
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Ich glaub’ schon [Studierende sind fdhig, das von ihnen erworbene Kulturwissen
praktisch anzuwenden], obgleich ja ich nicht in der Lage bin zu unterschieden, ob
das jetzt eine allgemeine menschliche Fahigkeit ist, oder ob das eine Fahigkeit ist,
die im Laufe von Veranstaltungen erworben wird. Wir haben hier so zum Beispiel
ein Austauschprojekt mit Studierenden in Duisburg und da, weifs ich, gab es an-
fanglich Schwierigkeiten auch [..] kommunikative Schwierigkeiten also nicht
sprachliche kommunikative Schwierigkeiten, sondern Registerfehler [...] jetzt habe
ich gehort, ist das verschwunden, es haben beidseitige Anndherungsprozesse
durchaus stattgefunden und da sind Studierende sowohl des dritten Studienjahrs
als auch des ersten Studienjahrs drin....jetzt mochte ich nicht entscheiden, worauf
das zuriickzufiihren ist [...]. [D. 11]

Handlungsebene der interkulturellen Kompetenz
in der Alltagskommunikation

Zwei deutsche Befragte sehen Studierende in der Alltagskommunikati-

on als interkulturell kompetent an, weisen jedoch darauf hin, dass in Kon-
fliktsituationen bzw. in der Fachkommunikation Probleme auftreten.

Das ist so internationalisiert, globalisiert wenn man es negativ formulieren wiirden,
da sehe ich fast keinerlei Probleme [...] Also die Standardkommunikation lduft vol-
lig reibungslos. Sie haben keine Schwierigkeiten. Schwierigkeiten gibt es in Kon-
fliktsituationen. [D. 8]

Es kommt auf die Situation an, ich denke in dem Augenblick, wenn interkulturelle
Kompetenz sich bewéhren soll, vielleicht in der Alltagskommunikation, da sind sie
auf jeden Fall kompetent, weil man Wissen fiir diese Kompetenz immer aus Me-
dien, Soup-Operas [hat]. Da sehen sie wie Leute sich verhalten, {ibernehmen auch
die Phrasen, die miindliche Kommunikation, die aus den Medien kommt, ist ei-
gentlich gewéhrleistet. Ich sehe viele Probleme im Bereich der Wirtschaft, im Be-
reicht der Fachkommunikation. [D. 8]

Als Konfliktsituation empfinden beide Personen (!) die ,Erzwingung”

guter Noten durch polnische Studierende, wobei ein Proband vermutet,
dass sich hinter diesem Konflikt nicht nur ein anderes Kulturschema, son-
dern auch ein anderes Verhiltnis Lehrer-Schiiler verbirgt:
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[...] eine Studentin [...] eine Priifung nicht besteht aus welchen Griinden auch im-
mer, und in Polen ist es mdglich, ich sage mal, auf die Tranendrtise zu driicken. Al-
so es ist in Polen sozusagen fiir eine Frau nicht schlimm in Trédnen auszubrechen, in
Deutschland ist es Katastrophe. [D. 8]

Es ist mir nur einmal passiert, dass ich einen Konflikt mit einer Studentin gehabt ha-
be, die mit der Benotung nicht zufrieden war. Obwohl das eigentlich eine gute Note
war - sie wollte statt 4,5 eine 5 haben. Und da muss ich sagen, dass habe ich nicht
ganz verstanden, weil das war eine gute Note und sie hat eine gute Arbeit geschrie-
ben, aber fiir meine Verhiltnisse waren einige Arbeiten im Verhaltnis deutlich besser.
Ich habe gesagt, ich muss es mir tiberlegen, ich kann es jetzt nicht beantworten, ich



mochte das jetzt mit meinen Kollegen erst mal besprechen und habe das tatséchlich
besprochen. [D. 7]

Die polnischen Befragten trauen entsprechende interkulturelle Fahig-
keiten nur den Studierenden zu, die einen lingeren Auslandsaufenthalt
absolviert haben (3 Nennungen) und bei denen wesentliche Veranderungen
bei der Bearbeitung von interkulturell ausgerichteten Unterrichtsaufgaben
zu verzeichnen sind.

Takie umiejetnosci [...] posiadaja studenci jednak po pewnym doswiadczeniu zwiag-
zanym z wyjazdem, najczesciej po rocznych lub dwuletnich pobytach. Studenci,
ktorzy wyjezdzali zbyt rzadko, nie brali udzialu w zadnej wymianie nawet wymia-
nie miedzyszkolnej w trakcie trwania nauki w szkole $redniej nie angazuja sie
i nie starajg si¢ rozwigzywac¢ pewnych probleméw, ktore tutaj narzuca nam tema-
tyzacja pewnego yyy aspektéw interkulturowych zwigzanych z omawianiem jakie-
gos tekstu. Uwazam, ze tutaj sa duze luki. [D. 2]

Zwei Probanden fithren an, man konne von einer gewissen Vorberei-
tung der Studierenden auf interkulturell angemessene Handlungen in
interkulturellen Situationen sprechen, die ,Pragmatisierung” und , Verar-
beitung” des Wissens geldnge jedoch allein in einer realen Begegnungssi-
tuation.

Mnie sie wydaje, ze [...] [jesli chodzi o] zachowania [...], Ze moga by¢ troszeczke
przygotowani, ale mysle, ze dopiero bezposredni kontakt z taka sytuacja, bycie tam
dopiero w jaki$ sposéb spowoduje przetworzenie tej wiedzy, ktérag my staramy sie
w jaki§ spos6b im przekazaé, przetworzenie to, takie zautomatyzowanie czy
upragmatyzowanie tej wiedzy. [D. 5]

Mnie sie wydaje, ze to wszystko, co my robimy na zajeciach, kiedy jestesmy sami te
wszystkie techniki, one w poréwnaniu z tym, co mozna osiggna¢ wtasnie pracujac
w takich grupach wielonarodowosciowych, po prostu to, co robimy na zajeciach nie
wiele daje. O wiele lepsze efekty osiaga sie, kiedy oni musza tak jakby bezposred-
nio wspétpracowac z kims, kto nalezy do tego innego grona kregu kulturowego.
[D. 6]

Bewusstsein iiber die angeeigneten Techniken
der interkulturellen Handlung

Eine Interviewpassage deutet darauf hin, dass Studierende, die die be-
reits im Unterricht eingesetzten Techniken des interkulturellen Handelns
durchaus beherrscht haben, diese in der Praxis nicht bewusst einsetzen
konnen, um kulturelle Unterschiede zu sehen, zu begreifen und zu akzep-
tieren sowie diese zu erkldren. Eine Probandin verbindet es mit der hier
bereits erwdhnten Unfiahigkeit, Fakten zu verbinden und das Kulturwissen
umzusetzen:
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Mnie sie wydaje, ze [...] tutaj chyba moze ciezar nalezy przerzuci¢ potem na prak-
tyczne stosowanie tych umiejetnosci czy tez tych technik, ktére sie nabyto mniej lub
bardziej swiadomie tutaj juz [...] ale prawde powiedziawszy ja nie jestem pewna [...]
czy oni sa $wiadomi tego, ze takie techniki posiadaja i czy potrafig je $wiadomie
zastosowac [...] widzie¢ te réznice i rozumiec je i zaakceptowac. [D. 6]

[...] oni nie wiedza moze, do czego ta wiedza im jest potrzebna, jak ja wykorzystac.
Dopiero, kiedy zaczyna sie te wiedze przekladac na postawy, wartosci, dziatania to
oni dopiero widza potrzebe tych informagji [...] nie potrafig z tej wiedzy zrobi¢ uzyt-
ku, nie potrafig jej przelozy¢. Trzeba im pokazac¢ wlasnie palcem, wykazaé, po co oni
tego wszystkiego sie ucza. [D. 1]

In den ausgewerteten Interviewpassagen kamen sehr unterschiedliche
Meinungen zum Ausdruck, die jeweils einen anderen Aspekt der Hand-
lungsebene der interkulturellen Kompetenz betreffen. So schitzen die Pro-
banden ein, dass die Studierenden mit den interkulturellen Aspekten der
Alltagskommunikation - die in der Zukunft einen Schwerpunkt ihrer Un-
terrichtspraxis als Deutschlehrer einnehmen werden - grundsatzlich keine
Probleme haben diirften. Der Grund dafiir diirfte allerdings weniger die
interkulturelle Schulung an den Ausbildungsinstitutionen sein als die zu-
nehmende kulturelle Globalisierung, die sich auch auf den Bereich der In-
terkulturalitit auswirkt und den Studenten dabei hilft, sich auf dem Terrain
der Andersartigkeit viel sicherer zu bewegen. Was das Interpretationsver-
mogen und das kritische Urteilsvermogen in Bezug auf die fremde und die
eigene Kultur angeht, fallen die Beurteilungen viel vorsichtiger aus. Die
Herausbildung dieser zwei Teilfdhigkeiten ldsst sich nach Meinung der
Dozenten nur bei einigen Studierenden feststellen, was auf die von den
Probanden unterstrichene Schwierigkeit der Studierenden zurtickzufiihren
sein mag, einzelne Kulturfakten miteinander zu verbinden und entspre-
chende Schlussfolgerungen fiir interkulturelle Vergleiche und Handlungen
zu ziehen. Die Ergebnisse dieses Untersuchungsteils bestdtigen weitgehend
die bei der Auswertung der Critical-Incident-Aufgabe gedufSerte Vermu-
tung, dass die entsprechenden Leistungen der Studenten - entgegen der
von ihnen getroffenen Selbstbeurteilung sehr differenziert sind und verwei-
sen auf die Notwendigkeit, vor allem auf dem Gebiet der Interpretation von
Kulturmustern und der Kulturbedingtheit, Kompetenzliicken zu schliefien.

9.8. Beurteilung der interkulturellen Kompetenz der Studierenden
— Einstellungsebene

Im weiteren Verlauf des Interviews wurden die Probanden zu den Ein-

stellungen der Studierenden gegentiber der Kultur der deutschsprachigen
Lander und deren Bewohner befragt. Um allzu allgemeine Antworten zu
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vermeiden, wurde explizit nach der Offenheit und dem Interesse der Stu-
denten gefragt:

*  Weisen polnische DaF-Studierende Offenheit gegeniiber der Kultur
der deutschsprachigen Lander auf? Was zeugt davon?

*  Weisen polnische DaF-Studierende Interesse gegeniiber der Kultur
der deutschsprachigen Lander auf? Was zeugt davon?

Alle Befragten sind der Meinung, dass das Interesse und die Offenheit
der Studierenden gegentiber der Kultur der deutschsprachigen Lander
grundsitzlich vorhanden sei:

Also diese Offenheit ist meiner Ansicht nach per se vorhanden. Die Leute entschei-
den tiber die Studienrichtung, und wer sich fiir diese Studienrichtung entschieden
hat, bringt das Interesse mit. Und dieses Interesse ist auch in den Lehrveranstaltun-
gen feststellbar. [D. 8]

Also was ich erst mal unheimlich positiv finde, ist [...] eine generelle Offenheit, also
bei Studierenden [...] eine generelle Offenheit fiir andere Kulturen [...Jerst mal auf
eine gewisse Weise Fremdes zu amalgamieren, mit Fremden umzugehen. [D. 9]

Die in den Aussagen enthaltenen subjektiven Beurteilungen lassen eine
Reihe von Aspekten erkennen, die die Probanden bei der Bewertung unter-
strichen haben:

Die Offenheit und das Interesse gegeniiber
den deutschsprachigen Lindern sind vom allgemeinem Engagement
und der intellektuellen Entwicklung der Studierenden
proportional abhingig:

To zalezy od studenta i jego poziomu intelektualnego i tez niestety emocjonalnego.
Sa bardzo r6zni studenci. Sa studenci bardzo zaangazowani w trakcie zaje¢, bardzo
otwarci na wszelkg tematyke inng, kontrowersyjna. Sa tez tzw. typy studentéow
znudzonych, ktérym jest zupelnie obojetne, jaki material przerabiamy, staraja sie
oni po prostu nie angazowac. [D. 2]

Das Engagement in Kulturveranstaltungen
zu deutschsprachigen Landern
ist ein Mafistab fiir die Beurteilung der Einstellungen

Vier Personen legen als Mafsstab fiir die Beurteilung der Einstellungen
das kulturelle Engagement der Studierenden an. Den Aussagen sind jedoch
keine einheitlichen Urteile zu entnehmen. Die Befragten spiiren eine gene-
relle Offenheit in dieser Hinsicht, obwohl von manchen betont wird, dass
sich nur wenige Studierende am aufieruniversitiren Kulturleben der
deutschsprachigen Lander aktiv beteiligen:
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[...] jesli chodzi o takie Zycie powiedzialabym kulturalne, pozauczelniane to jest
grupa studentéw i to jest bardzo widoczne, to jest okreslona grupa studentow,
ktora jest zaangazowana w takie rzeczy To jest bardzo mata czes¢ [...] to jezeli tak
mozemy mierzy¢ postawy otwarte to owszem tak [sg otwarci]. [D. 3]

Znaczy tak, mam studentéw, ktérzy np. co roku chodza na przeglad filméw nie-
mieckich [...] nawet w tym roku oddatam im swoje zaproszenie. Z drugiej strony
jest gros studentéw, ktérych zainteresowania, no powiedzmy odbiegaja znacznie
od tych tematéw i ktérzy koncentruja si¢ na programie minimum, ktéry im uczel-
nia gwarantuje. [D. 4]

Einstellungsebene, hier wiirde ich denken, hier ist eigentlich eine allgemeine Of-
fenheit zu spiiren, also die Studierenden sind schon daran interessiert, moglichst
viel aufzunehmen, unterschiedliche Aspekte aufzunehmen, andere Veranstaltun-
gen [...] wie zum Beispiel...deutscher Film oder Musikszene oder Austauschprojekte
oder Reisen, werden immer sehr gerne genutzt und werden immer als Bereiche-
rung empfunden, also ich glaube, dass da wirklich eine Offenheit da ist. [D. 11]

Trotz der erwédhnten generellen Offenheit beschrénkt sich die Mehrheit

der Studierenden auf das in der Hochschule angebotene Minimum und will
dartiber nicht hinausgehen - dazu werden von den Probanden auch Bei-
spiele angefiihrt:

Ich habe gefragt, ob es fiir sie interessant wére, wenn ich jeden Tag eine Zusam-
menfassung der Themen aus den polnischen Zeitungen auf Deutsch kriegte, von
der [deutschen] Botschaft. Ob da jemand dran interessiert ist. Nein. Ja, das sind so
Sachen: was mir nicht direkt niitzt, hier zu einer guten Note, oder zu einer Arbeit,
interessiert mich nicht. [D. 10]

Regionale Bedingtheit der studentischen Einstellungen

Eine Dozentin verweist auf regionalabhingige Unterschiede in der

Wahrnehmung Deutschlands und anderer deutschsprachiger Lander. Im
Verhiltnis zu grofien Metropolen beobachtet sie bei DaF-Studenten einer
mittelgrofien Stadt Angst und Minderwertigkeitsgefiihle, die sich dann in
Form von Desinteresse gegentiber der Kultur niederschlagen:
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Das ist wirklich regionalbedingt viele Studenten haben Angst vor Deutschland, ja
die haben regelrechte Angst. Es ist eine Bereitschaft da, aber es ist eine ganz grofie
Angst da und eine Minderwertigkeit. Also so “was Verriicktes habe ich noch tiber-
haupt noch nicht erlebt. Aber wirklich so, ich merke das im ersten Studienjahr bei
der Berlinfahrt, die sitzen [sic!] mir erst mal am Rockzipfel [...] Und deswegen miis-
sen wir die Studenten...und deswegen ist hier eine Ebene eigentlich nicht vorhan-
den. Mit ganz kleinen Ausnahmen, die viel in Deutschland waren schon. Der Rest
bleibt lieber hier, weil das ist unheimlich da, weil ich ndmlich nichts weifd und mich
damit nicht auseinadergesetzt habe. [D. 10]



Wahrnehmung der deutschen Dozenten als Mafsstab
fir die Wahrnehmung der Deutschen

Ein Proband stellt fest, dass die Wahrnehmung der deutschen Dozenten
durch Studenten seiner Ansicht nach frei von Stereotypen ist. Er erkldrt das
damit, dass Dozenten nicht im Raster der ,Nationaleigenschaften” wahrge-
nommen werden:

Also die Studenten nehmen mich eher als Europderin wahr, natiirlich auch als
Deutsche aber ich glaube nicht dass die Dinge, die sie an mir m&gen, oder die sich
an mir nicht mogen, dem Deutschsein zugeschrieben werden, sondern dass sie
meiner Personlichkeit zugeschrieben werden. [D. 8]

Verinderung der Einstellungen im Vergleich zu Vergangenheit

Bei der Durchsicht der Antworten wurden zwei Auflerungen festge-
stellt, die sich auf die verdnderten Einstellungen gegeniiber Deutschland
innerhalb der letzten 10 Jahren beziehen. Wihrend die Studierenden vor
einigen Jahren von Deutschland geradezu fasziniert und dem Land gegen-
tiber durchweg positiv eingestellt waren, ist die fiir die Gegenwart charak-
teristische generelle Offenheit auch mit kritischem Urteilsvermogen ver-
bunden. Die Studierenden haben anscheinend Hemmungen tiberwunden
und Komplexe abgebaut, auch wenn das den vorher erwdhnten Aussagen
tiber Angst und Scheu widerspricht:

Moze powiem, ze w ciggu 12 lat pracy tutaj ja tez widze, ze to podejscie sie zmie-
nito no i wiadomo, ze 12 lat temu byly zupelnie inne mozliwosci wyjazdéw do tych
krajéw niemieckojezycznych czy w ogodle wyjazdéw na ten tzw. zachéd. No i wte-
dy, np. takie czesto obserwowalo sie podejécie pozytywne, fascynacja taka i wilas-
ciwie studenci oczekiwali samych tylko dobrych rzeczy. Mysle, ze byli tez wtedy
otwarci i tak bardzo entuzjastycznie do tego nastawieni i teraz powiedzmy tez sa
otwarci, po prostu tez czesciej wyjezdzajg, w ogéle jezdza po Swiecie, ale tez tak
jakby wydaje mi sig, ze potrafig wartosciowac tez to, co widza. Oni sg bardzo pozy-
tywnie nastawieni, otwarci, mysle, ze wlasciwie tam nie boja sie niczego i nic nie
jest dla nich problemem. Mysle, ze nie ma tez komplekséw juz. [D. 6]

Einstellungen gegeniiber der interkulturellen Thematik
in der Ausbildung

Dieser von einigen Probanden angesprochene Aspekt bezieht sich zwar
nicht unmittelbar auf die zu Zwecken der vorliegenden Arbeit formulierte
Definition der Einstellungsebene der interkulturellen Kompetenz, trotzdem
soll er ndher ausgefiihrt werden, da er bestimmte Ergebnisse der vorange-
gangenen Untersuchungen erkldren konnte. Zwei Befragten messen die hier
zu beurteilenden Einstellungen an dem Grad des Interesses und der Offen-
heit gegentiber der interkulturellen Thematik im Unterricht. Sie betonen,
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dass Studierende oft selbst Gesprache zu interkulturellen Themen initiieren
und mehr {iber ihre Gleichaltrigen in Deutschland erfahren und sich mit
ihnen vergleichen wollen. Neue Vorschldge der Lehrenden zu methodi-
schen Losungen im Bereich des ILL werden mit Wohlwollen, aber auch mit
einer gewissen Kritik aufgenommen:

der

Chcieliby bardziej rozmawia¢ na temat probleméw zwigzanych z réwiesnikami,
staraja sie poréwnywac siebie z réwiesnikami niemieckimi. Takze wydaje mi sie, ze
wiekszos¢ jest jednak otwarta. [D. 2]

Sa otwarci na nowe propozycje, sa tez krytyczni wobec nowych postaw, najczesciej
maja swoje zdanie, to nie jest tak, ze tam przytakuja, ze super ze to Pani moéwi, ale
chetnie to przyjmuja i obiecuja wyprébowac. [D. 3]

Es sind aber auch Antworten zu finden, die eine gewisse Abneigung
Studierenden gegentiber dieser Problematik deutlich machen. Zwei

Probanden sind der Meinung, dass die Studenten die pragmatischen Vortei-
le der kontrastiven Auseinandersetzung mit der kulturkundlichen Thema-
tik nicht einsehen, weil ihnen die Unterschiede zwischen Polen und den
deutschsprachigen Landern zu gering erscheinen:

Studenci czesto moéwia, ze wlasciwie ta réznica miedzy Polska a Niemcami, Austrig
i Szwajcarig - one wlasciwie sa bardzo niewielkie i zacieraja si¢. No i w przysztosci
pewnie beda juz nie do uchwycenia. Tak. No i moze wlaénie z tego powodu nie na-
lezy o tym méwié, ,bo w koricu my nie przyjezdzamy z buszu”. Ale tez trzeba po-
wiedzie¢, ze np. podreczniki, ktére sg pisane w Niemczech, one sg wlasciwie tez [...]
na przykladach powiedzmy zwigzanych z innymi kregami kulturowymi zupelnie,
o Azjatach, Afrykariczykach. No i to tez wilasciwie studentow czasami $mieszy, bo
moéwig, ze oni takich bledéw na pewno nie popelniaja. Pewnie sobie nie zdaja
sprawy, ze popelniaja inne. [D. 6]

Ein anderer Grund fiir die Unterschédtzung der Bedeutung der interkul-

turellen Ausrichtung der Ausbildung von Seiten der Studenten kénnte dar-
in liegen, dass die Beherrschung der deutschen Sprache als vorrangiges Ziel
des DaF-Studiums stark betont wird:
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[...] jednak stawiajg na jezyk, na ksztalcenie takie gramatyki, stownictwa, takie tra-
dycyjne powiedziatabym [D. 3]

[...] andererseits kommen sie hidufig mit einem, leider muss ich sagen, verengten
Blick hierher, indem sie dieses Studium hier als eine besonders intensive Sprach-
schule betrachten. Das ist meines Erachtens nicht ganz der richtige Ansatz, denn
darum alleine geht es nicht. Es geht nattirlich darum, dass sie Sprachkompetenz
hier erwerben. Aber sie sollen eigentlich durch diese Sprachkompetenz dann die
néchsten Rdume sozusagen betreten konnen und diese Rdume dann fiir sich ir-
gendwie erschlieflen. Denn wenn sie nur in der Sprachkompetenz stecken bleiben,
dann sind sie sehr gut geschulte Deutschsprecher, aber dann heifst das noch lange
nicht, dass sie die interkulturellen Kompetenzen haben [D. 12]



Das den Aussagen zu entnehmende Gesamtbild der Einstellungsebene
der interkulturellen Kompetenz angehender Deutschlehrer in Polen ldsst
auf eine generelle Offenheit und relativ gut ausgepragtes Interesse der Stu-
dierenden gegeniiber der Kultur deutschsprachiger Lander schliefsen. Bei
der weiteren Differenzierung der Beobachtungen kommt allerdings ans
Licht, dass sich das Interesse der Studierenden oft auf die von den Hoch-
schulen vorgegebenen Themen beschrankt. Diese Beobachtung ist beunru-
higend, denn das Interesse der Studierenden bildet einen der Antriebsfakto-
ren fir den zukiinftigen selbststindigen Umgang mit dem Fremden. Als
eine sehr positive Entwicklung kann dagegen die Anderung der emotionel-
len Haltungen betrachtet werden, die sich in den letzten Jahren vollzogen
hat: von bedingungsloser Euphorie zur kritischen Wahrnehmung der Kul-
tur der deutschsprachigen Lander, wodurch der Prozess des Verstehens der
Fremdperspektive gefordert wird.

9.9. Quellen der interkulturellen Kompetenz

In der letzten Frage des Interviews wurden die Probanden darum gebe-
ten, die in ihren Augen relevanten Quellen der interkulturellen Kompetenz
der angehenden Deutschlehrer in Polen zu nennen. Damit sollte herausge-
funden werden, welchen Stellenwert die Lehrerausbildung in der Entwick-
lung der interkulturellen Kompetenz hat, bzw. welcher Stellenwert dieser
zugeschrieben wird.

Alle Informanten (!) rdumten ein, dass die Deutschlehrerausbildung al-
leine die Herausbildung der interkulturellen Kompetenz nicht leisten kann,
was auf die kurze Dauer des Deutschlehrerstudiums und auf die be-
schrankten Moglichkeiten der Lehrenden zurtickzufiihren ist.

Instytucje ksztalcace nauczycieli jezykéw obcych nie s w stanie do korica wy-
ksztalci¢ najwyzszego poziomu kompetencji interkulturowej wséréd studentéw,
wlasciwie nawet nie sg w stanie do korica wyksztalci¢ na tym najwyzszym pozio-
mie kompetencji komunikacyjnej samych nawet studentéw. [D. 2]

Genauso einstimmig sind die Probanden, wenn sie auf den Deutsch-
landaufenthalt als beste Quelle interkultureller Kompetenz verweisen:

Najlepszym zrédiem kompetencji interkulturowej w moim mniemaniu to jest po
prostu pobyt tam, nic nie zastapi jakiego$ tam czasu, p6t roku, rok, zycia na terenie
kraju. Jest to taka kumulacja réznego rodzaju wiadomosci, przezy¢ interkulturo-
wych, czy wlasnie poznania jaki$ tam postaw, ktére ewentualnie pézniej przetwo-
rzone jakby w umyslach tych studentéw moga by¢ czy Zrédlem czy stanowic taka
baze dla ich umiejetnosci interkulturowych, takze po prostu nie ma lepszego zrédta
jak pobyt tam. [D. 5]
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Vor diesem Hintergrund ist auch die Auffassung nicht verwunderlich,
nach der der Deutschlehrerausbildung im Bereich der Entwicklung inter-
kultureller Kompetenz lediglich eine Vorbereitungsaufgabe zukommt. Die
Hochschulen konnen Studenten nur mit ,Startkapital” ausstatten, das die
studentischen interkulturellen Handlungen erleichtern wird:

Letzen Endes ist es immer wieder die Frage, wie weit man mit Theorie praktische
Erfahrung ersetzen kann und da bin ich doch eher skeptisch. Man kann das vorbe-
reiten, [...] dass sie [Studenten] dann sozusagen nicht vollig alleine auf weiter Flur
stehen, wenn sie dann nach Berlin, Frankfurt oder wohin auch immer fahren und
man kann ihnen sozusagen so ein bisschen Gepéack mitgeben, so dass sie sich da
besser zurechtfinden, so etwas wie Landkarte und Kompass und solche Sachen,
aber ich glaube vieles muss man einfach auch selber machen. [D. 12]

Dabei wollen die Probanden die Rolle der Ausbildungsinstitutionen
nicht herabspielen und unterstreichen, dass in dem studentischen Werde-
gang die theoretische Phase der Hochschulvorbereitung und die praktische
Anwendung und Erprobung zwei gleichberechtigte und einander ergan-
zende Etappen der Entwicklung der interkulturellen Kompetenz sind:

nie chciatam deprecjonowac [...] naszych no... tej drogi takiej dydaktycznej ucznia,
Musialabym si¢ teraz zastanawia¢ czy to moze ten wyjazd jest taka kropka nad
i wtasnie. Takim [...] dopelnieniem wtasnie, tych wszystkich starari dokonywanych
przez te lata [...] szczerze méwiac to sobie nie wyobrazam [...] takiego wyjazdu bez
takiego przygotowania. [D. 5]

Bei der Auflistung weiterer Quellen interkultureller Kompetenz stehen
Medien wie Fernsehen und Zeitungen an erster Stelle. Weitere Quellen sind
private Kontakte der Studierenden mit Deutschen, Osterreichern oder
Schweizern, gezielte Verfolgung der deutschen Nachrichten im Fernsehen
oder auf deutschen Web-Sites, E-Mail-Kontakte.

Dartiber hinaus wird hervorgehoben, dass die Internationalisierung der
eigenen Umgebung eine wichtige Quelle darstellt, ohne die sich das Be-
diirfnis, interkulturelle Kompetenz zu entwickeln, nicht konstituiert:

Es gibt, etwa wenn man sich umsieht, sehr viele Veranstaltungen... tiber Indien
oder irgendwelche auch weit entlegene Kulturen und davon hat man schon, so
glaube ich, Interesse an Internationalitdt und so fangt es glaube ich an. Die Messe,
der Flughafen, der Bahnhof erst mal und das merkt man hier schon ziemlich deut-
lich - die Ansagen am Bahnhof sind auf Deutsch, Englisch, oder auch in... also das
ist, glaube ich, das Entscheidende. [D. 9]

Ich konnte mir auch vorstellen, ohne hier jetzt pauschalisieren zu wollen, dass Leu-
te aus grofleren Stadten es einfacher haben, weil die Kontaktmoglichkeiten einfach
grofler sind. [D. 12]

238



Schliefdlich darf fiir eine Befragte die Personlichkeit eines Studenten als
Quelle nicht tibersehen werden. Laut dieser Aussage entscheiden oft Per-
sonlichkeitsmerkmale {iber das Gelingen bzw. Scheitern interkultureller
Kontakte:

Ansonsten habe ich oftmals den Eindruck [...] dass es oft doch Personlichkeits-
merkmale sind, die bestimmte Leute dafiir geeigneter machen und andere ungeeig-
neter also zum Beispiel Leute, die besonders kontaktfreudig sind, [die] [...]keine
Angst haben, allgemeine kulturelle Interessen haben [..]die haben es mit Sicherheit
leichter als Leute, die das nicht haben. [D. 11]

9.10. Zusammenfassung und Diskussion

Die Durchfiihrung der quantitativen Untersuchungen und ihre Aus-
wertung liefs die grundsétzliche Fragestellungen des vorliegenden Kapitels
wie folgt beantworten:

1. Die Notwendigkeit des interkulturellen Lehrens und Lernens wird
von der tiberwiegenden Mehrheit der Befragten eingesehen. Bei den meis-
ten schldgt sich diese Einsicht auch in den von ihnen verfolgten Unter-
richtszielen nieder. Einige Dozenten fithren ihre Bereitschaft interkulturelle
Ziele zu integrieren auf die von ihnen absolvierten Fortbildungsseminare
fur Hochschullehrer zurtick, die zur Vergegenwiértigung der Relevanz der
Interkulturalitdt in der fremdsprachendidaktischen Praxis beigetragen ha-
ben. Ein Teil der Befragten rdumt ein, interkulturelle Aspekte bisher nicht
bewusst in den Unterricht integriert zu haben. Als Erkldarung fiihren die
Betreffenden an, dass sie nicht tiber die hierfiir benstigten Kompetenzen
verfiigen bzw. einfach nicht auf die Idee gekommen sind. Dies legt die
Vermutung nahe, dass Hochschullehrern, die eine gewisse Freiheit bei der
Gestaltung ihrer Unterrichtsinhalte und -ziele geniefsen, die Signifikanz der
Auseinandersetzung mit der interkulturellen Problematik erst bewusst ge-
macht werden muss, damit sie auch interkulturelle Ziele in ihre Veranstal-
tungen integrieren. Dartiber hinaus verdeutlichen diese Aussagen, dass die
Dozenten umso eher dazu bereit sind, sich auf ein neues didaktisches Ter-
rain zu begeben, je sicherer sie sich in der Materie fiihlen. Fiir das ILL be-
deutet das, dass interkulturelle Aspekte am ehesten von Dozenten bertick-
sichtigt werden, die sich aufgrund ihrer personlichen Erfahrungen oder
einer entsprechenden Ausbildung selbst fiir interkulturell kompetent halten.

2. Die Berticksichtigung des interkulturellen Lernens und Lehrens im
Unterricht ldsst sich nicht nur aus den verfolgten Zielen, sondern vor allem
auch aus der eingesetzten Methodik ableiten. Die Analyse der Aussagen der
Befragten zeigt, dass grundsitzlich zwei im Unterricht eingesetzten Metho-

239



den voneinander unterschieden werden konnen: erstens die Methodik des
Fachunterrichts, bei der die interkulturelle Kompetenz bzw. die interkultu-
relle Kommunikation sowohl als Unterrichtsgegenstdande als auch als Un-
terrichtsziele auftreten und zweitens die Methodik des Sprach- und des
Landeskundeunterrichts, bei der die interkulturelle Kompetenz als Neben-
ziel verfolgt wird und die Interkulturalitdt in den Lernprinzipien stets als
Begleitaspekt prasent ist.

3. Den Interviews ist zu entnehmen, dass Fachseminare zur Interkul-
turalitdt in der Regel aus zwei Teilen bestehen. Der erste Teil besteht aus
einer Vorlesung oder Referaten und dient der expliziten Erlduterung der
Hauptbegriffe und -themen der interkulturellen Kommunikation. Der zwei-
te Teil hat die Form einer Ubung und dient der fachorientierten Umsetzung
der theoretischen Kenntnisse. So werden z.B. im Methodikunterricht Lehr-
werke unter Berticksichtigung ihrer interkulturellen Ausrichtung analysiert
und im Methodikunterricht fiir den Frithbeginn Deutsch wird eine Palette von
Strategien fiir den interkulturellen Deutschunterricht fiir Kinder entwickelt.

4. Aus den Aussagen zu den methodischen Vorgehensweisen geht
hervor, dass nicht von einer kohirenten Methodik des universitdren inter-
kulturellen Sprach- und Landeskundeunterrichts gesprochen werden kann.
Die Probanden gehen eher intuitiv vor und erweitern allgemeine Lehrprin-
zipien wie Erweiterung des Zugangs zu authentischer Eingabe und zu au-
thentischen Ressourcen und Forderung von Lern- und Arbeitsstrategien
(viel seltener: Projektarbeit, Personalisierung der Unterrichtsinhalte) um
interkulturelle Grundsitze wie Aufbau des Unterrichtsgeschehens auf der
Dialektik des Fremden und des Eigenen, ErschlieSung und Analyse von
Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen dem Fremden und dem Eige-
nen, Auseinandersetzung mit Stereotypen (viel seltener: Perspektivenwech-
sel). Das ist das relativ erfreuliche Gesamtbild - die Betrachtung von Einzel-
féllen erweist dagegen, dass es auch oft nicht von einer induktiven Erkun-
dung des Fremden gesprochen werden kann, sondern von einer frontalen
Darbietung des Materials.

5. Der Einsatz von Techniken und Unterrichtsmaterialien zur Forde-
rung der interkulturellen Kompetenz geht fiir die Unterrichtenden mit ei-
nem deutlich erhohten Arbeitsaufwand einher. Die Probanden weisen dar-
auf hin, dass es fiir sie unmoglich ist, immer mit den aktuellsten Nachrich-
ten aus Deutschland und Polen Schritt zu halten. Aufgrund der tibersteiger-
ten Anforderungen an die Dozenten betrachten sie auch das von ihnen er-
probte Konzept der interkulturellen DACHL-Landeskunde als unrealis-
tisch. Probleme sehen sie auch bei der Auseinandersetzung mit Stereotypen
- manche haben den Eindruck, dass durch eine intensive Thematisierung
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von Stereotypen diese bei den Studierenden nicht relativiert, sondern ver-
festigt werden. Das erkldrt auch zumindest teilweise den hohen Anteil ste-
reotypenbehafteter Antworten im Rahmen der Critical-Incident-Aufgabe.
Auch die Tatsache, dass Stereotype laut der Analyse der Studienpldne und -
inhalte zu den im universitdren Unterricht am h&ufigsten behandelten, in-
terkulturell ausgerichteten Themen gehoren, konnte auf eine gewisse Ver-
festigung der Stereotype verweisen.

6. Anders als die optimistischen Ergebnisse der Selbstbeurteilung der
Wissensebene der interkulturellen Kompetenz durch die Studierenden,
machen die Interviewaussagen deutlich, dass das Kulturwissen der Studen-
ten tiber die deutschsprachigen Lander grofie Liicken aufweist. Die Dozen-
ten sind sich darin einig, dass die Themenbereiche Jugendkultur, Musik
und Alltagskultur aufgrund der im Fernsehen und Internet verfiigbaren
aktuellen Informationen keine Probleme bereiten. Anders sieht es mit den
Themen Politik, Geschichte und Hochkultur aus, bei denen die Studenten
haufig tiberfordert sind. Auch hier sind die entsprechenden Informationen
in den Medien vorhanden, sie werden jedoch von den Studenten nicht oder
schlecht genutzt. Dies bringt die Dozenten zu der Aussage, dass das man-
gelhafte Abschneiden in den oben erwdhnten Themenbereichen auch auf
den Umgang mit den Medien zurtickzufiihren ist. Die Befragten sprechen in
diesem Zusammenhang von der Unfihigkeit der Studierenden, relevante
Informationen aus den Massenmedien herauszufiltern und fiir sich nutz-
bar zu machen. Das ist nicht verwunderlich, denn das Interesse der Stu-
dierenden an der Mediennutzung héangt nicht alleine vom Thema, sondern
in groffem Mafse auch von ihrer Fahigkeit ab, die Medien richtig zu nut-
zen. Gerade bei ernsthafteren, nicht kompakt und bildhaft dargebotenen
Themen ist die Fahigkeit ausschlaggebend, relevante Informationen aus-
zuwdhlen, womit zahlreiche Studenten Schwierigkeiten zu haben schei-
nen. Daraus kann geschlossen werden, dass die mit dem Kulturwissen
stark korrelierenden Medien nur dann ein Segen sind, wenn ihre Nutzer
auch tiber geeignete Strategien zum Umgang mit den Medien verfiigen.
Ansonsten wird der Segen schnell zum Verhdngnis und zu einem Hemm-
faktor fiir die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz auf der Wis-
sensebene.

7. Das fiir die interkulturelle Kompetenz als Grundvoraussetzung zu
betrachtende Wissen tiiber Polen ist bei den Studierenden erschreckend ge-
ring. Diese Feststellung steht im krassen Gegensatz zu den Ergebnissen der
Selbstbeurteilung in dieser Hinsicht. Die negative Bewertung bezieht sich
dabei nicht auf die Alltagskommunikation, sondern auf alles, was im wei-
testen Sinne mit der polnischen Kultur (Literatur, Musik etc.) und Gesell-
schaft (Politik etc.) zu tun hat. Der ermittelte Sachverhalt ist tiberraschend,
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kann aber teilweise durch die Feststellung eines polnischen Dozenten erldu-
tert werden, er sei wegen der stindigen Suche nach Informationen tiber
Deutschland nicht mehr auf dem Laufenden dariiber, was in Polen passiert.
Diese Feststellung konnte vermuten lassen, dass sich die Studierenden dar-
auf konzentrieren, ein moglichst umfassendes Wissen iiber die deutsch-
sprachigen Lander aufzubauen und sich deshalb nicht mehr fiir ihr eigenes
Land interessieren kénnen (bzw. wollen). Diese Annahme muisste sich logi-
scherweise in zufriedenstellenden Ergebnissen im Bereich Kulturwissen
tiber deutschsprachige Lander niederschlagen. Das ist jedoch eher nicht der
Fall (vgl. Punkt 6). Zutreffender scheint die Aussage einiger Dozenten zu
sein, die die Liicken in den landeskundlichen Kenntnissen tiber Polen dar-
auf zuriickfiihren, dass sich die Studierenden zum Wissenserwerb nur auf
das Studienangebot ihres Faches konzentrieren.

8. Die Beurteilung der Handlungsebene der interkulturellen Kompe-
tenz wurde durch die Befragten aufgrund ihrer Beobachtung der Studie-
renden in Situationen vorgenommen, die eines analytischen Einsatzes des
Kulturwissens bediirfen (internationale Projektarbeit, interkulturelle Simu-
lationsspiele im Unterricht etc.). Die Antworten liefSen sich zum Teil unter
die in der Critical-Incident-Aufgabe ausgewiesenen Teilfdhigkeiten subsu-
mieren. Die Befragten sind relativ vorsichtig in ihrer Beurteilung, geben
jedoch zu, dass einige Studierende sowohl tiber die Fahigkeit verfiigen,
interkulturelle Situationen doppelperspektivisch zu betrachten als auch
diese angemessen zu interpretieren. Gleichzeitig wird jedoch auf einen lei-
der nicht ndher zu bestimmenden Prozentsatz von Studierenden verwiesen,
bei dem das Hinterfragen der eigenen Perspektive Irritation hervorruft. Die
zur Interpretation von Kulturereignissen benétigte Pragmatisierung des
Kulturwissens [prozedurales Wissen] wird dagegen ganz klar als enttdu-
schend bezeichnet. Den Studierenden fillt es schwer, erlernte Kulturfakten
zu verbinden und daraus ein Interpretationsraster zu erstellen. Mit Situati-
onen, die mit Hilfe globalisierter Schemata, populdrer Medien und Phrasen
interpretiert werden konnen, kommen die Studierenden dagegen sehr gut
zurecht. Insgesamt wurde deutlich, dass die von den Befragten beobachte-
ten Leistungen der Studierenden auf der Wissensebene der interkulturellen
Kompetenz sehr heterogen sind und auf keinen Fall die enthusiastischen
Selbsteinschatzungen der Studierenden widerspiegeln. Vor diesem Hinter-
grund muss eindeutig zu der Feststellung gelangt werden, dass die Aus-
pragung dieser komplexen Ebene der interkulturellen Kompetenz mit dem
Instrument der Selbstbeurteilung nicht zufriedenstellend festgehalten wer-
den kann. Die Critical-Incident-Aufgabe, deren Ergebnisse nur unwesent-
lich von den Beurteilungen der Befragten zum kritischen Urteilsvermogen
und zum Interpretationsvermogen in Bezug auf die eigene und die fremde
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Kultur abweichen, weshalb die entsprechenden Schlussfolgerungen des
Kapitels 8 als bestdtigt betrachtet werden konnen, scheint als Instrument
zur Beurteilung dieser Ebene sehr viel besser geeignet sein.

Die Ergebnisse zu den Quellen der interkulturellen Kompetenz ent-
sprachen den Erwartungen und verwiesen eindeutig auf Auslandaufenthal-
te als wichtigste Quelle fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz.
Dariiber hinaus wurden Medien, Kontakte mit Freunden aus den deutsch-
sprachigen Landern und eine internationale Umgebung als weitere for-
dernde Faktoren genannt. Die Aussagen der Befragen dahingehend, dass es
in den Deutschlehrerausbildungsinstitutionen in Polen fast unmoglich ist,
bei den Studenten interkulturelle Kompetenz herauszubilden, legt die vor-
sichtige Schlussfolgerung nahe, dass die Hochschulen ihre Rolle bei der
Entwicklung der interkulturellen Kompetenz tiberdenken sollten. Die
Hochschulen waren wahrscheinlich besser beraten, die Studenten systema-
tisch und methodisch auf konkrete interkulturelle Situationen vorzuberei-
ten, anstatt sich von dem eher unrealistischen und abstrakten Ziel leiten zu
lassen, bei den Studenten vor Ort die hochste Stufe interkultureller Kompe-
tenz herausbilden zu wollen.



Kapitel 10

SCHLUSSFOLGERUNGEN

In diesem Kapitel wird die Darstellung der Schlussfolgerungen der
Evaluation unter Berticksichtigung der wichtigsten kontextuellen Faktoren
angestrebt. Darunter werden Faktoren verstanden, welche die Ergebnisse
einer Evaluationsstudie in dem hier gewéhlten Bereich beeinflussen. Es sind
vor allem die Form, in der die zu evaluierenden Dokumente zuginglich
waren und der Grad der Unabhingigkeit der Lehrenden bei der Formulie-
rung der analysierten Unterrichtsziele und -inhalte. Im Folgenden sollen
sowohl die erfreulichen als auch die zum Teil kritischen Schlussfolgerungen
dargestellt werden, welche die Evaluation hervorgebracht hat. Dabei wird
besonderer Wert auf die Integration der Teilergebnisse der verschiedenen
Untersuchungssteile gelegt. Zu einer Evaluation gehort auch, dass nicht nur
die unmittelbaren Ergebnisse abgewogen werden, sondern auch die daraus
abzuleitenden Annahmen, Implikationen und Empfehlungen dargestellt
werden, was nachstehend auch angestrebt wird.

Die Zusammenfassung der Evaluation orientiert sich in ihrer Struktur
an den eingangs erwdhnten vier Bereichen, in denen die Einbeziehung der
interkulturellen Didaktik sichtbar werden soll:

* in der Bestimmung der Lernziele,
e in der Auswahl der Lerninhalte,

* inden prédsenten Lernverfahren,
* inder Art der Lernkontrolle.

Beriicksichtigung der interkulturellen Lehr- und Lernziele in der
Deutschlehrerausbildung in Polen

Sowohl die Analyse der Studienplidne und -inhalte als auch die Befra-
gung der Dozenten bezeugen, dass in den DaF-Lehrerstudiengdngen in
Polen interkulturelle Ziele nach und nach integriert werden. Dabei geht es
in erster Linie nicht darum den Studenten Kenntnisse tiber die verschiede-
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nen Theorien der interkulturellen Kommunikation zu vermitteln, sondern
sie zu interkulturell kompetenten Individuen zu machen. Das spiegelt sich
auch in den Studienpldnen wider, in denen die Sensibilisierung fiir die
Zielkultur, die Relativierung der eigenen Realitdt, die Befdhigung, fremd-
kulturelle Inhalte und Werte zu erkennen und sie in eigenkulturelle Zu-
sammenhdnge einzuordnen als Ausbildungsziele hervorgehoben werden.
Von den intensiven Bestrebungen, interkultureller Ziele in die Hochschul-
ausbildung zu integrieren zeugen auch die Ergebnisse der Dozentenbefra-
gung: neun von dreizehn Personen verweisen darauf, ihren Studenten nicht
nur Sprachkompetenz und Fachwissen vermitteln zu wollen, sondern auch
die Herausbildung interkultureller Kompetenz bei den Studierenden zu
fordern. Interkulturalitit stellt fiir diese Dozenten einen den Unterricht stets
begleitenden Faktor dar. Andererseits muss betont werden, dass das vor-
herrschende Ziel der besonders zur Entwicklung interkultureller Kompe-
tenz geeigneten Facher (Landeskunde, Literaturwissenschaft) nach wie vor
die Vermittlung des von der Eigenkultur losgelosten Faktenwissen ist. Bei
Dozenten, die die Einbeziehung interkultureller Lehrziele scheuen, ist eine
gewisse Unsicherheit beziiglich der eigenen interkulturellen Kompetenz
bzw. Unklarheit dartiber festzustellen, um welche Ziele es sich eigentlich
genau handelt. Da es sich im Laufe der Interviews erwiesen hat, dass Fort-
bildungsseminare fiir die Dozenten oft einen Ansporn darstellen, interkul-
turelle Ziele im Unterricht zu berticksichtigen, wire es fiir die universitare
Unterrichtspraxis sicherlich empfehlenswert, dem in dieser Hinsicht vor-
handenen Fortbildungsbedarf entgegenzukommen. Dabei wird in keiner
Weise der Grundsatz angezweifelt, gemafs dem das Lehrangebot der jewei-
ligen Spezialisierung des Dozenten entsprechen soll. Allerdings muss auch
die Spezifik der DaF-Lehrerausbildung in Polen berticksichtigt werden, die
dadurch gekennzeichnet ist, dass der sprachpraktische Deutschunterricht
von vielen Dozenten unabhingig von ihrer Spezialisierung gehalten wird
und somit nicht unbedingt auf der von ihnen betriebenen Forschung auf-
baut. Deshalb, um kohdrente und begriindete interkulturelle Ziele in den
sprachpraktischen Unterricht einfithren zu kénnen, miissen die Lehrenden
entsprechend geschult werden.

Interkultureller Ansatz bei der Auswahl der Lehrinhalte der Deutsch-
lehrerausbildung in Polen

Es liegt auf der Hand, dass auch die Themenwabhl fiir die interkulturelle
Ausgestaltung der Lehrveranstaltungen als Kriterium bei der Uberpriifung
der systematischen Einbeziehung der interkulturellen Didaktik berticksich-
tigt werden musste. Die Analyse der Studieninhalte ergab, dass an den
Hochschulen sowohl in der Sprachpraxis als auch in den landeskundlichen
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und literaturwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen mit einem tradierten
Themenkatalog gearbeitet wird. Typische Themen fiir die Sprachpraxis
sind: Essen, Trinken, Krankheiten, Umweltschutz, Presse, Religion etc. In
der zweiten Fachergruppe iiberwiegt die chronologische Darstellung von
Fakten. Allerdings zeichnen sich bereits Ansdtze zur Erweiterung dieses
Themenkanons um interkulturell relevante Themen wie Stereotype, Vorur-
teile, Konvention, Rituale etc. ab. Auch regional gepragte Themen finden
Berticksichtigung. Die Auswertung der Studieninhalte und der Expertenin-
terviews ergab, dass in einigen Fallen versucht wird, die chronologische
Darstellung von Fakten in der Landeskunde und der Literaturwissenschaft
durch problemorientierte Themenkomplexe zu ergdnzen (z.B. das Bild der
Deutschen in der polnischen Propaganda). Dies sind jedoch Einzelfdlle. Nur
das Rahmencurriculum fiir Fremdsprachenlehrerkollegs zeichnet sich
durch eine durchdachte und systematische Auswahl von interkulturell re-
levanten Themen aus.

Fiir die Autorin der Arbeit steht fest, dass die Themenauswahl von
grofler Relevanz fiir die Entwicklung der praktischen Sprachfertigkeiten
und der interkulturellen Kompetenz ist. Vor diesem Hintergrund fillt es
nicht leicht, einen konkreten Themenkatalog vorzuschlagen, der interkultu-
relle Aspekte in die Ausbildung der Deutschlehrer in Polen einbringen
konntel. Die Wahl ist zusétzlich durch die Gefahr erschwert, dass interkul-
turelle Themen per se stark emotional beladen sind und von den Aufgaben
des Sprachstudiums ablenken, ja unter Umstdnden auch zu unerwiinschten
Ergebnissen fiithren konnten. Dass diese Gefahr tatsdchlich besteht, ist den
Untersuchungsergebnissen zu entnehmen. Die in einem Interview ge&dufler-
te Befiirchtung, dass eine intensive Auseinandersetzung mit Stereoty-
pen/Vorurteilen auch zu einer Verfestigung derselben fithren kann, wurde
durch andere Untersuchungsteile bestdtigt. Das Thema Stereotype und
Vorurteile wird, wie es die Analyse der Studieninhalte gezeigt hat, am h&u-
figsten in die Behandlung der interkulturellen Thematik einbezogen, trotz-
dem greifen Studierende bei der Erkldarung kulturbedingter Situationen
sehr stark auf diese vereinfachten Schemata zurtick. Andererseits konnen
auch Themen, die auf den ersten Blick nicht interkulturell sind, zu interes-
santen, interkulturellen Themen werden, sofern sie entsprechend vermit-
telt werden.

Es empfiehlt sich folglich bei der Themenauswahl zum einen die Inte-
ressen, Einstellungen und Erfahrungen einer Lernergruppe zu berticksich-
tigen und zum anderen solche Themen zu wahlen, die in der Zielkultur und

1 Byram/Morgan (1994: 51) versuchen eine Liste von interkulturell relevanten The-
men aufzustellen, die ins Sprachstudium integriert werden kénnten. Ahnlich Neu-
ner/Hunfeld (1993: 113).
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in der Ausgangskultur relevant sind und kontrovers betrachtet werden
konnen, um so die erwiinschten reflexiven Prozesse auszultsen (vgl. Roche
2001: 173).

Interkultureller Ansatz bei den prisentierten Lehrverfahren in der
Deutschlehrerausbildung in Polen

In dem theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit wurde hervorgeho-
ben, dass nicht von einer interkulturellen Methodik gesprochen werden
kann, sondern nur von einzelnen Techniken, die aufgrund der Prinzipien
des interkulturellen Lernens und Lehrens ausgearbeitet wurden. Sowohl
die Analyse der Studienpldne und -inhalte als auch die Dozentenbefragung
ergaben, dass die Lehrenden selten Lehrtechniken integrieren, die die Ent-
wicklung der interkulturellen Kompetenz bei den Studierenden in besonde-
rer Weise fordern wiirden. Die vertretene Palette der Techniken ist zwar
grof3, sie beruht jedoch auf Einzelnennungen der Interviewpartner. Es wird
auch nur in Einzelfdllen dafiir gesorgt, geeignete Arbeitsstrategien zur Er-
schlieSung der Eigen- und Fremdperspektive einzusetzen, interkulturelle
Handlungen (durch Simulations- und Rollenspiele) zu férdern und die
Fremdheitsthematik in Form von Pro- und Contra-Ubungen zu bearbeiten
etc. Verbreitet ist dagegen die kulturkontrastive Vorgehensweise. Die meis-
ten Befragten geben jedoch an, auch Vergleiche zwischen Kulturen in Form
frontaler Darbietungen bzw. Forumsdiskussionen zu besprechen.

Dieser unerfreuliche Sachverhalt ist zum einen darauf zurtickzufiihren,
dass die Dozenten die anderen Techniken des interkulturellen Lehrens und
Lernens nicht kennen bzw. nicht wissen, wie die herkommlichen Lehrtech-
niken an die Zwecke des ILL angepasst werden konnten. Zum anderen
schlédgt sich darin der mit einem konsequent kulturkontrastiven Vorgehen
verbundene hohe Arbeitsaufwand nieder. In diesem Zusammenhang wei-
sen manche Dozenten z.B. darauf hin, dass sie das als Orientierungspunkt
fir die interkulturelle Landeskunde angenommene DACHL-Konzept als
unrealistisch empfanden und deshalb aufgegeben haben. Sie fiihlten sich
von der Aufgabe tiberfordert, stets fiinf Staaten miteinander vergleichen zu
miissen.

Lernkontrolle - Messung interkultureller Kompetenz

Der gesamten Untersuchung konnten nur zwei Fille entnommen wer-
den, in denen ein Vorschlag unterbreitet bzw. ein Versuch unternommen
wurde, interkulturelle Kompetenz zu messen. Das Rahmencurriculum fiir
Fremdsprachenlehrerkollegs schligt vor zwei Ebenen interkultureller
Kompetenz zu bewerten: die methodisch-didaktischen Lerninhalte
(,Kenntnis wie”) und die thematischen Lerninhalte (, Kenntnis von” - the-
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matisches Faktenwissen). Die Bewertung von Haltungen wird hingegen
nicht empfohlen. Zu bedauern ist, dass in dem Rahmencurriculum keine
Verfahren zur Uberpriifung der beiden Ebenen dargestellt werden. Von
einem Versuch, interkulturelle Kompetenz zu bewerten, berichtete einer der
Interviewpartner, der versucht, das Kulturverstindnis auf der Grundlage
von Erorterungen interkultureller Aussagen zu erfassen. Bewertet wird
hierbei jedoch nur die methodische Vorgehensweise bei der Ertrterung.

Diese Untersuchungsergebnisse bestdtigen, dass kein geeignetes In-
strumentarium zur Messung der interkulturellen Kompetenz existiert. Dies
machte die Erarbeitung eines diagnostischen Instrumentariums zur Ergan-
zung der Evaluation und zur Bewertung der studentischen Leistungen im
Bereich der interkulturellen Kompetenz erforderlich.

Das Instrument zur Messung interkultureller Kompetenz auf der
Handlungsebene - die Critical-Incident-Aufgabe

Aufgrund der theoretischen Erkenntnisse wurden im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit zwei Instrumente zur Messung interkultureller Kompe-
tenz entwickelt, erprobt und verifiziert: der Selbsteinschidtzungsbogen und
die Critical-Incident-Aufgabe. Die qualitative Uberpriifung der mit diesen
beiden Instrumenten erhobenen Daten machte deutlich, dass die Ergebnisse
der Critical-Incident-Aufgabe als valide gelten konnen. In Anbetracht dieser
Tatsache wurde auf der Grundlage der durchgefiihrten Untersuchungen ein
Leitfaden fiir die Nutzung von Critical-Incident-Aufgaben zur Messung der
interkulturellen Kompetenz auf der Ebene der Handlungen erstellt, der sich
wie folgt darstellt:

1. Aufbereitung der Critical-Incident-Aufgabe

e Auswahl einer kurzen Geschichte, die einen interkulturellen Kon-
flikt beschreibt und den Prinzipien der Realitdtstreue und Objektivi-
tat gerecht wird (Entfernung von subjektiven Aussagen, die die Si-
tuation verzerren konnten);

* Erstellung eines Katalogs potenzieller Losungen;

* Vorbereitung von offenen Fragen zur Situationsanalyse und zu in-
tendierten Handlungsstrategien.

2. Analyse der Ergebnisse

Die Analyse der Antworten muss nach einheitlichen Merkmalen er-
folgen, damit keine verzerrende Clusterung vorgenommen wird. Bei der
Auswertung sind die Antworten nach dem folgenden Kriterienkatalog
einzuordnen:

» zutreffende Erschlieffung der eigenen und der fremden Perspektive
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Die Antworten stimmen mit den vorgeschlagenen Losungsmoglichkei-
ten tiberein. Aus den Antworten wird das Verstdndnis der Verhaltenswei-
sen aller geschilderten Personen ersichtlich. Eigene Deutungen werden rela-
tiviert. Die Sprache weist keine Merkmale von Egozentrismus aulf.

* Ruckgriff auf Stereotype/ Vorurteile

Die geschilderte Situation wird durch ein Stereotyp/Vorurteil erklart.
Die eigene Erfahrung wird nicht relativiert, sondern als Bestdtigung eines
Stereotyps herangezogen. Charakteristisch ist die Benutzung von verallge-
meinernden sprachlichen Mitteln wie: , das ist typisch”.

» Distanzierung von der eigenen Gruppe

Die Antworten erwecken den Eindruck, dass die betreffenden Personen
der eigenen ethnischen Gruppe kritisch gegeniiberstehen und sich nicht mit
ihr identifizieren mochten. Hierfuir ist die Benutzung der dritten Person
Plural in Bezug auf die eigene Gruppe charakteristisch, wodurch sich der
Eindruck des Identitdtswechsels vertieft.

* Ethnozentrismus (bzw. sprachliche Ethnozentrismen)

Dieses Merkmal zeichnet sich durch die Identifizierung mit dem Eige-
nen und Bekannten und die Ablehnung des Fremden aus. Dabei wird das
Gefiihl der Zugehorigkeit zu einer Nation oder zu einer Gruppe durch die
Verwendung von Formulierungen wie , wir [Polen]” etc. ausgedriickt. Den
Antworten ist auch ein Uberlegenheitsgefiihl der eigenen Wahrnehmung zu
entnehmen.

» keine Erschlieffung kultureller Merkmale

Dieses Merkmal liegt vor, wenn die Erkldrung einer kulturbedingten Si-
tuation auf einer kulturneutralen Ebene vorgenommen wird. Die Kulturbe-
dingtheit wird tibersehen, es wird kein Kulturwissen herangezogen.

Die abgegebenen Antworten sind nach dem dargestellten Kategorien-
raster einzustufen. Das Kategorienraster spiegelt das folgende, sich aus der
Untersuchung ergebende Stufenmodell des interkulturellen Interpretati-
onsvermogens wider:

3. Kategorisierung der Antworten

* Das Begreifen eigenkultureller Besonderheiten in einem interkultu-
rellen Kommunikationsprozess (Mehrperspektivitit),

*  Mehrperspektivische Interpretation ohne kulturellen Bezug,

* Interpretation auf der Grundlage von Stereotypen/Vorurteilen,

» Distanzierung von der eigenen Gruppe,

* Ethnozentrische Interpretation.
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Die Anwendung dieses Stufenmodells des interkulturellen Interpretati-
onsvermogens lasst auch Liicken aufspiiren, die bei der Entwicklung inter-
kultureller Kompetenz zu schliefSen sind. Damit erfiillt es die grundlegende
Aufgabe der Leistungsmessung - Diagnose von Schwachpunkten, die es zu
verbessern gilt. So konnen z.B. Interpretationen ohne kulturellen Bezug auf
fehlendes Wissen tiber das Zielland und das eigene Land verweisen - Wis-
sen, das normalerweise wéahrend der Interpretation aktiviert werden sollte.
Die Interpretation auf der Grundlage von Stereotypen legt die Notwendig-
keit nahe, MafSinahmen zur Relativierung der Allgemeinplitze zu ergreifen.
Die Distanzierung von der eigenen Gruppe deutet darauf hin, dass der Ein-
blick in die eigene Perspektive vertieft werden muss, wohingegen die
ethnozentrische Interpretation den Lehrenden vor die Aufgabe stellt, Stra-
tegien zur Erschlieffung beider Perspektiven - der eigenen und der fremden
- zu vermitteln und den Lernenden dazu zu bringen, das Eigene/das Be-
kannte zu hinterfragen. Die zahlreichen Erkenntnisse, die mit Hilfe einer
Critical-Incident-Aufgabe gewonnen werden konnen, legen die Vermutung
nahe, dass sich solche Aufgaben nicht nur zur Messung der interkulturellen
Kompetenz auf der Handlungsebene eignen, sondern auch zur holistischen
Messung dieser Kompetenz genutzt werden konnten. Diese Vermutung
bedarf jedoch einer Bestédtigung durch weitere empirische Untersuchungen.

Leistungen der Studierenden im Hinblick auf die interkulturelle
Kompetenz

Der Einsatz der Critical-Incident-Aufgabe und die Ergebnisse der Do-
zentenbefragung ergaben folgendes Bild der interkulturellen Kompetenz
der angehenden Deutschlehrer in Polen:

Wissen:

e Das Kulturwissen iiber Deutschland ist relativ hoch in den Berei-
chen Jugendkultur, Musik, Alltagskultur;

¢ In den Bereichen Politik und Geschichte wird das Wissensniveau
der Studierenden als eher enttiuschend beurteilt;

* Die Beschaffung der fiir den Wissensaufbau relevanten Informatio-
nen wird durch den inkompetenten Umgang der Studierenden mit
den Medien erschwert;

* Die Studierenden, die lingere Zeit in Deutschland verbracht haben,
weisen oft ein stereotypenbehaftetes Wissen auf;

* Die Studierenden beherrschen sehr viel enzyklopadisches Wissen,
konnen jedoch zwischen einzelnen Fakten kaum Zusammenhinge
herstellen;

¢ Die Studenten haben erhebliche Wissensdefizite, wenn es um ihr ei-
genes Land geht, wodurch die Realisierung der interkulturellen Zie-
le erheblich erschwert wird.

250



Fahigkeiten/Handlungen

Die Studierenden handeln in der Alltagskommunikation interkultu-
rell kompetent;

Die Fahigkeit Kulturfakten zu verbinden und darauf aufbauend
kulturdeterminierte Probleme zu erschliefSen, ist mangelhaft;

Auch wenn die Studierenden Techniken fiir interkulturelles Han-
deln theoretisch erlernt haben, koénnen sie diese oftmals nicht bewusst
einsetzen, um kulturelle Unterschiede zu erkennen, zu begreifen
und zu akzeptieren;

Sehr viele Studierende interpretieren eine eindeutig kulturelle Kon-
fliktsituation ohne jeglichen Bezug auf den (fremd-)kulturellen Hin-
tergrund, was auf mangelnde Kulturkenntnisse zuriickzufiihren
sein mag;

Den Studierenden fillt die zutreffende Interpretation der kulturge-
bundenen Situationen unter Zuhilfenahme ihres kulturellen (auch
intuitiven) Wissens relativ schwer. Viel hdufiger greifen sie zur Er-
klarung eines kritischen Ereignisses auf Vorurteile/Stereotype zu-
rick bzw. nehmen eine ethnozentrische Haltung mit deutlicher
Fremdkulturablehnung ein. Dies gilt sowohl fiir die Interpretation
der Eigen- als auch der Fremdperspektive.

Einstellungen

Es herrschen generell positive Einstellungen gegentiber der Kultur
der deutschsprachigen Lander;

Die Offenheit und Neugier gegeniiber den deutschsprachigen Lan-
dern ist von dem allgemeinen Engagement als Kulturmittler sowie
der intellektuellen Entwicklung der Studierenden abhangig;

Wird zur Einschédtzung der Einstellungen der Mafistab Teilnahme
an Kulturveranstaltungen zu deutschsprachigen Landern angelegt,
so ist die Offenheit und Neugier der Studenten als relativ niedrig
einzustufen;

Die Einstellungen der Studierenden sind regional bedingt - in
Grofistddten und internationalisierten Umgebungen sind positive
Einstellungen haufiger als in kleineren Stddten;

Fiir die Einstellungen der Jetztzeit ist nicht mehr Enthusiasmus,
sondern ausgewogene Offenheit gegeniiber den deutschsprachigen
Landern charakteristisch.

Mit dem letzten Element - der Messung der interkulturellen Kompe-
tenz - kann die in der vorliegenden Arbeit vorgenommene Evaluation als
abgeschlossen gelten. Diese deskriptiv-evaluatorische Perspektive muss
jedoch zwangsldufig von der Frage nach den Ursachen des festgestellten
Sachverhalts begleitet werden. Die Betrachtung der Bereiche Ziele, Metho-
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dik und Thematik ergab bereits einige interessante Schlussfolgerungen in
dieser Hinsicht. Die ndhere Betrachtung der studentischen Leistungen im
Bereich der interkulturellen Kompetenz eroffnet die Moglichkeit, weitere
kausalische Zusammenhinge zu erkennen und zu erkldren. Im Folgenden
sollen einige von ihnen dargestellt werden:

1. Als erstes muss der Frage nach den Ursachen der tiberaus positiven
Selbsteinschdatzung des Kulturwissens der Studierenden nachgegangen
werden, die sich im Lichte weiterer Untersuchungen, vor allem der Ergeb-
nisse der Dozenteninterviews, als zu optimistisch erwiesen hat. Dieses Aus-
einanderklaffen der Ergebnisse ermoglicht zwei Interpretationsansétze:
Erstens kann nicht ausgeschlossen werden, dass das Prinzip der sozialen
Erwiinschtheit, geméfs dem sich die Befragten besser darzustellen versu-
chen als sie sind, trotz der Bemiithungen der Verfasserin dieser Arbeit, die
Verzerrung der Ergebnisse durch eine entsprechende Gestaltung der Um-
frage zu minimieren, dennoch zur Geltung kam. Der krasse Unterschied in
den Ergebnissen konnte zweitens aber durchaus bedeuten, dass die Studie-
renden den Grad des erworbenen Wissens an der Anzahl der absolvierten
Seminare und Vorlesungen im Bereich Deutsch als Fremdsprache sowie an
den Ergebnissen der bestandenen Priifungen messen und sich (auch zu-
recht!) berechtigt fiihlen, ihr (landeskundliches, literaturwissenschaftliches)
Wissen hoch einzuschitzen. Mit anderen Worten weicht das Feedback, dass
die Studierenden von den Lehrenden durch die Leistungsmessung im Un-
terricht bekommen, von der tatsdchlichen Bewertung der Dozenten ab (!).
Ohne eine voreilige Schlussfolgerung auf die fehlende Validitdt der hoch-
schulischen Leistungsmessung zu ziehen (sie tiberpriifen nicht das, was sie
tatsdchlich tiberpriifen sollen), mochte die Autorin der vorliegenden Arbeit
auf die Notwendigkeit verweisen, die Beurteilungskriterien der hochschuli-
schen Leistungsmessung tiberschaubarer zu gestalten und auch schwieriger
zu erfassende Kompetenzen in die Beurteilung der studentischen Leistun-
gen einzuschliefen. Das im Rahmen dieser Arbeit vorgeschlagene Instru-
mentarium bietet die Moglichkeit hierzu.

2. Eine andere Ursache scheint den auseinanderklaffenden Ergebnissen
zum Kulturwissen {iber das eigene Land zugrunde zu liegen. In allen Kul-
turbereichen schétzen die Studenten ihr Kulturwissen tiber Polen hoher ein
als in Bezug auf Deutschland und andere deutschsprachige Lander. Diese
Einschdtzung scheint vor dem Hintergrund der davon deutlich abweichen-
den Interviewergebnisse mit der tradierten Uberzeugung der Studierenden
zusammenzuhédngen, dass man als native speaker automatisch auch mit be-
stimmtem Kulturwissen ,ausgestattet ist”. Dass jedoch eine Native-
Speaker-Kompetenz mit der interkulturellen Kompetenz nicht gleichzuset-
zen ist, wurde eingehend im Kapitel 3.3.3 beschrieben.
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3. Der Grund fiir unzureichende interkulturelle Fahigkeiten der Studie-
renden wére hingegen unter anderem in der Orientierung des polnischen
Schulsystems an der Wissensvermittlung zu suchen, worauf auch die Do-
zenten in der Befragung hingewiesen haben. Dieses Problem scheint auch
durchaus Hochschulen zu betreffen und riihrt nicht zuletzt daher, dass Fak-
tenwissen im Vergleich zur Beibringung der Arbeitsstrategien zur Erschlie-
lung fremdkultureller Phianomene und Herausbildung interkultureller
Handlungsfahigkeiten einfacher und schneller vermittelt und beurteilt
werden kann. Lehrende haben immer noch den Anspruch, eine moglichst
vollstandige Faktenvermittlung zu garantieren, woran sie - was die Be-
zeichnung des DACHL-Konzepts als ,unrealistisch” gezeigt hat - nicht
selten scheitern. Es wurde mehrmals in der vorliegenden Arbeit betont,
dass die Vollstandigkeit der Faktenvermittlung zu erreichen, in den Zeiten
einer Informationsgesellschaft nicht moglich ist. Vor diesem Hintergrund
verwundern auch nicht die Aulerungen der Dozenten, dass es die Lehrer
tiberfordere, die Studenten stets mit den neusten Informationen aus
Deutschland, Osterreich, der Schweiz, Liechtenstein und Polen zu konfron-
tieren. Dies ist aber auch nicht die Aufgabe der Lehrenden. Sie sollen viel
mehr thematisch selektiv vorgehen und dabei Arbeitstechniken vorzeigen,
die den zu eigener Recherche erwdrmten Studierenden ermoglichen, die
fremde Kultur selbst zu erschlieien. Diese Umdenkung der Lehrerrolle ist
allerdings nicht nur mit der Entwicklung interkultureller Kompetenz ver-
bunden - sie ist eine bereits erkannte Herausforderung an die moderne
(Fremdsprachen-)Didaktik {iberhaupt, die sich auch auf interkulturelles
Lernen und Lehren auswirkt und nicht zuletzt im Konzept des lebenslan-
gen Lernens miindet. Diese Verdnderung des Unterrichtskonzeptes bedarf
aber einer intensiven Schulung der Lehrkréfte, auch der Hochschullehrkréf-
te, die nur ungern auf ,bewédhrte” Modelle verzichten. In diesem Zusam-
menhang erscheint ein Pladoyer fiir eine intensivere Eingliederung der me-
thodischen Vorgehensweisen, Arbeitsstrategien im Umgang mit fremd- und
eigenkulturellen Inhalten in die Deutschlehrerausbildung als vordergriindig.

4. Sowohl die Studierenden als auch Dozenten sprechen von generell
positiven Einstellungen der Studenten gegentiber der Kultur der deutsch-
sprachigen Lander und verweisen auf intensive Kontakte mit dieser Kultur
und ihren Vertretern als eine der wichtigsten Quellen interkultureller Kom-
petenz im deutsch-polnischen Bereich. Vor diesem Hintergrund muss die
Frage aufgeworfen werden, warum beide Gruppen auf ein mafSiiges Interes-
se der Studierenden hindeuten, mit unterschiedlichen Auspragungen dieser
Kultur in aufleruniversitirer Umgebung in Kontakt zu treten, an entspre-
chenden Kulturveranstaltungen teilzunehmen. Einerseits ist dieses Phiano-
men durch die hohe Internationalisierung der Umgebung erkldrbar. Studie-
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rende konnen aus dem sich immer intensiver erweiternden Kulturangebot
und der Vielfalt von international ausgerichteten Veranstaltungen wihlen.
Das Interesse an fremder Kultur verteilt sich somit auf mehrere Linder,
wovon nicht zuletzt das bekundete Interesse der DaF-Studierenden an Sti-
pendien in nicht deutschsprachigen Landern zeugt. Andererseits aber konn-
te hier als Ursache das fehlende Bediirfnis angefiihrt werden, die Erkun-
dung der Kultur deutschsprachiger Lander auf , eigene Faust” zu betitigen.
Dieses Bediirfnis durch interessante Hochschullehregestaltung zu entwi-
ckeln, ist auch eine der Aufgaben der Deutschlehrerausbildung.

Die Autorin der vorliegenden Arbeit hofft, dass es ihr gelungen ist,
die Diskussion tiber die im Vorfeld genannten Fragen mit ihrer Arbeit zu
erdffnen.



Kapitel 11

ABSCHLUSS

Der Stellenwert, die Rolle und die Aufgaben der Evaluation im Ausbil-
dungsprozess hiangen von dessen Konzeption ab. Bei der Planung der Aus-
bildung einer Personengruppe werden immer bestimmte Ziele gesetzt, die
erreicht werden sollen. Das ist der Ausgangspunkt. Erst dann werden Maf3-
nahmen fiir die Realisierung dieser Ziele angedacht (Auswahl entsprechen-
der Lehrinhalte, Formulierung der Aufgaben, Organisierung des Lehrum-
felds, der Lehrmethoden, der Lehrmedien und des Lehrkorpers). Es wird
immer auch danach gefragt, ob die gesetzten Ziele erreicht worden sind
und wenn ja, in welchem Ausmafi. Zu diesem Zweck werden unterschiedli-
che Formen der Leistungsmessung angewandt. Die meisten Lehrer kon-
zentrieren sich auf die Umsetzung der eigenen didaktischen Ziele und beur-
teilen nur das Endergebnis. Viel seltener werden Analysen und Beurteilun-
gen der gesamten Ausbildungssituation durchgefiihrt. Dies ist auf unter-
schiedliche Ursachen zuriickzufiihren: zum einen auf Zeitmangel, zum an-
deren auf das fehlende Verstdndnis fiir den Sinn der Evaluation, auf das
fehlende Interesse an der Kontrolle des Ausbildungsprozesses in seinen
unterschiedlichen Dimensionen und auf das Fehlen eines Evaluationsin-
strumentariums, das mit einem {iberschaubaren Zeit-, Arbeits- und Kosten-
aufwand einherginge.

Die Evaluation ist vor allem eine wertvolle Informationsquelle fiir jeden
Lehrer, da sie ihm ein schnelles Ergreifen von Verbesserungsmafinahmen
hinsichtlich der angewandten Verfahren, Methoden und Techniken ermog-
licht. Dies fithrt wiederum zu einer Steigerung der Ausbildungsqualitiit.
Diese Auffassung der Evaluation liegt auch der vorliegenden Arbeit
zugrunde - sie soll den Organisatoren und Beteiligten des Ausbildungspro-
zesses Informationen liefern, die dabei helfen

* die Organisation/Struktur der Ausbildung zu verbessern;

* die Umsetzung moglichst vieler Ziele zu gewéhrleisten, was letzt-
endlich einer Verbesserung der Ausbildungsqualitit gleichkommt.
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Der Anspruch, ein gesamtes Ausbildungssystem, wie z.B. das System
zur Ausbildung der Deutschlehrer in Polen evaluieren zu wollen, wiirde
den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Mit dieser Aufgabe werden aufierdem
entsprechende Institutionen vom Staat betraut!, die die Ausbildungsqualitat
nach festgelegten Kriterien? tiberwachen. Es gilt jedoch im Rahmen ver-
schiedener Forschungsprojekte Teilsysteme zu evaluieren, die dem gesell-
schaftlichen Bedarf entwachsen und kontinuierlich in das bestehende Sys-
temgefiige integriert werden. Zu solchen Teilsystemen gehort sicherlich
auch die interkulturelle Didaktik bzw. die interkulturelle Sprachdidaktik in
der Deutschlehrerausbildung, die seit einigen Jahren auch an den Deutsch-
lehrerausbildungsinstitutionen ihren ,Siegeszug” feiert. Ziel dieser Didak-
tik ist es, bei den Studenten interkulturelle Kompetenz zu entwickeln, d.h.
die Fremdsprache unter Einbeziehung der im Kommunikationsprozess
beteiligten Kulturen effizienter und wesentlich differenzierter zu vermit-
teln, um so zum Gelingen interkultureller Kommunikation beizutragen
(vgl. Roche 2001: 216) und auch die Entwicklung der interkulturellen Kom-
petenz bei den in der Zukunft von den heutigen Studenten unterrichtenden
Schiilern sicherzustellen. Diese Arbeit versteht sich somit als eine evaluato-
rische Zwischenbilanz dessen, was gemacht worden ist und macht Vor-
schldge fiir Verbesserungen und weitere Entwicklungen.

Die Vorgehensweise des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit
bewegte sich im Erwartungsfeld zeitgenossischer Evaluationsverfahren
zwischen zwei funktionalen Polen: der Leistungsmessung (summative
Funktion) und den Verfahren, durch die Ursache-Wirkungszusammenhénge
laufend erschlossen werden kénnen (formative Funktion). Die Aufgabe der
Evaluation im Bereich der interkulturellen Kompetenz erwies sich jedoch
insofern als besonders schwierig, als sie nicht nur der Antwort auf die Frage
bedurfte, welche Methoden der summativen und formativen Evaluation
hierzu angewandt werden konnen, sondern auch auf folgende Fragen zu
antworten hatte: Gibt es tiberhaupt Methoden zur Erfassung bzw. Messung
der interkulturellen Kompetenz? Stehen hierzu geeignete Instrumente zur
Verfiigung? Gibt es Kataloge zu Standards oder Minimalanforderungen
und sind diese im universitdren Lehrbetrieb anwendbar?

Die Beantwortung dieser Fragestellungen erforderte in erster Linie die
theoretische Ausarbeitung eines Anforderungskatalogs hinsichtlich der
interkulturellen Kompetenz angehender Deutschlehrer in Polen. Zum ande-
ren musste eine Bestandsaufnahme der in der Fremdsprachendidaktik an-
gewandten Methoden zur Leistungsmessung durchgefiihrt werden, um aus

1 In Polen tibernimmt die Aufgabe der Staatliche Akkreditierungsausschuss
(Paristwowa Komisja Akredytacyjna).
2Sog. Akkreditierungsstandards (Standardy Akredytacyjne).
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diesen Methoden diejenigen herauszufiltern, die der Erfassung interkultu-
reller Kompetenz in ihren verschiedenen Auspragungen sowie den damit
verbundenen ethischen Schwierigkeiten gerecht werden konnten. In der
quantitativ-qualitativen Studie sollte das ausgewdhlte Instrumentarium
dann zur Messung der interkulturellen Kompetenz angewandt werden, um
zu Uberpriifen ob es sich tatsdchlich als Evaluationsmethode fiir die inter-
kulturelle Sprachdidaktik eignet.

Die gewonnen Erkenntnisse machen deutlich, dass die Notwendigkeit
einer interkulturellen Ausbildung der Deutschlehrer in Polen von vielen
Ausbildungsinstitutionen eingesehen wurde, was sich unter anderem in der
Einbeziehung interkultureller Ziele in der sprachpraktischen Ausbildung
sowie in der expliziten Prasenz der Interkulturalitdt in der fachdidaktischen
Ausbildung widerspiegelt. Letzteres kann im Hinblick auf die kiinftige Un-
terrichtspraxis kritisch reflektiert werden. Andererseits steht nach wie vor
die Vermittlung von Faktenwissen iiber Kulturen und nicht der Erwerb von
interkulturellen Fahigkeiten im Vordergrund der Ausbildung. Dies ist nicht
zuletzt darauf zuriickzufiihren, dass sich viele Lehrende nur relativ unsi-
cher auf dem Terrain der Interkulturalitit bewegen, das fiir sie nicht nur
neu, sondern auch sehr arbeitsaufwendig ist.

Der allgemeine Stand der interkulturellen Kompetenz angehender
Deutschlehrer in Polen erwies sich als eher unzufriedenstellend. Die Studie-
renden weisen zwar Neugier und Offenheit gegentiber den deutschsprachi-
gen Landern auf, der Wissenstand wird aber, mit Ausnahme der globali-
sierten Alltagsthemen, als mafSig betrachtet. Gleiches gilt auch fiir die Ebene
der interkulturellen Féhigkeiten. Hier kommt nur eine unbefriedigende
Anzahl der Studierenden mit der Interpretation von kulturbedingten Situa-
tionen zurecht. Die meisten greifen auf Stereotype und Ethnozentrismen
zuriick bzw. erkennen den Kulturkontext einer Situation tiberhaupt nicht.
Eine tiberraschende und erschreckende Erkenntnis, die in der Fremdspra-
chenlehrerausbildung nicht ohne Resonanz bleiben darf, ist der dramatisch
niedrige Wissensstand der Studierenden tiber das eigene Land.

Vor dem Hintergrund der theoretischen Erwédgungen und auf der
Grundlage der empirischen Untersuchungen wurde in der vorliegenden
Arbeit die Critical-Incident-Aufgabe zusammen mit der erarbeiteten Abstu-
fung der interkulturellen Kompetenz auf ihrer Handlungsebene als Evalua-
tionsinstrument vorgeschlagen. Es handelt sich von der Form her um ein
duflerst interessantes Instrument, das zudem im Vergleich zu anderen In-
strumenten relativ einfach angewandt werden kann und deshalb in der
glottodidaktischen Praxis Verbreitung finden konnte. Die Validitédt der da-
mit gewonnenen Ergebnisse wurde in der Untersuchung bestétigt.

Es wurde bereits erwdhnt, dass das Reflektieren tiber die Grenzen der
angewandten empirischen Methoden ein fester Bestandteil der wissen-
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schaftlich-empirischen Tatigkeit ist. Diese Uberlegungen miissen nicht nur
im Vorfeld einer wissenschaftlich-empirischen Untersuchung angestellt
werden, sondern auch im Nachhinein, um das konkrete Verfahren kritisch
zu tberpriifen. Die aufgrund der in der Fremdsprachendidaktik verfiigba-
ren Untersuchungen als legitim zu bezeichnende Annahme, dass der Grad
der Selbstreflexion der Studierenden hoherer Semester sie zu einer Selbst-
einschitzung des eigenen Wissens und der eigenen Fahigkeiten im Bereich
der interkulturellen Kompetenz befdhigt, hat sich vor dem Hintergrund der
Komplexitdt des untersuchten Phinomens als zu optimistisch erwiesen,
wovon die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung zeugen. Diese Fest-
stellung schliefst die Anwendung des lernerorientierten Instruments der
Selbstbewertung in weiteren Untersuchungen zur Messung der interkultu-
rellen Kompetenz auf keinen Fall aus, verdeutlicht aber, dass die Gefahr
einer Verzerrung der Ergebnisse relativ grofs ist. Somit hat sich die Annah-
me, dass die interkulturelle Kompetenz, so wie sie in dem theoretischen Teil
der vorliegenden Arbeit operationalisiert wurde, mit Hilfe der Selbstein-
schdtzung gemessen werden kann, als falsch erwiesen; dass jedoch auch
dieser Befund fiir die Wissenschaft erkenntnistragend ist, bezeugt Karl
Popper in seinem Werk ,Logik der Forschung”: Wer seine Gedanken der Wi-
derlequng nicht aussetzt, der spielt nicht mit in dem Spiel der Wissenschaft (Pop-
per 1934: 224, deutsche Ubers. 1989).

An einer anderen Stelle nennt Karl Popper eine weitere methodologi-
sche Regel der Wissenschaft:

Das Spiel der Wissenschaft hat grundsitzlich kein Ende. Wer beschliefit, die wis-
senschaftlichen Sétze nicht weiter zu tiberpriifen, sondern sie etwa als endgiiltig ve-
rifiziert zu betrachten, der tritt aus dem Spiel aus (Popper 1934: 26).

Auch die Frage der Bewertung der interkulturellen Kompetenz ist mit der
vorliegenden Arbeit nicht abgeschlossen. Im Gegenteil, sie verleitet zu wei-
terer Verifizierung der mit der Messung der interkulturellen Kompetenz
verbundenen Hypothesen. Sie erdffnet auch eine Reihe von weiteren For-
schungsfeldern, von denen einige abschliefflend dargestellt werden:

1. Die weitere Nutzung von Critical-Incident-Aufgaben zur Messung
interkultureller Kompetenz bedarf zunichst einer systematischen Erhebung
von fiir ein Landerpaar typischen kritischen Situationen. Diese Erhebung
konnte in Form von Interviews mit Personen durchgefiihrt werden, die
solche Situationen erlebt haben. Dabei miissen diese Situationen immer den
spezifischen Anforderungen entsprechen (hier: Anforderungen der kiinfti-
gen Deutschlehrer), nach einheitlichen Kriterien erhoben werden und Lo-
sungsmoglichkeiten zulassen, die die Kategorisierung der Antworten er-
moglichen.
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2. Die Untersuchungen der vorliegenden Arbeit wurden in polnischer
Sprache durchgefiihrt. Fiir einen aktiven Einsatz der Critical-Incident-
-Aufgabe im Deutschlehrerstudium in Polen wére es von Bedeutung zu
tiberpriifen, inwiefern die Losungen einer solchen Aufgabe neben der all-
gemeinen interkulturellen Kompetenz auch die sprachkulturelle Sensibilitat
der Studierenden widerspiegeln konnen.

3. Es besteht die Notwendigkeit, einen Katalog von Merkmalen aufzu-
stellen, anhand dessen die interkulturelle Kompetenz im Unterricht auch in
Form von Beobachtung bewertet werden konnte.

Diese drei Vorschldge zu weiteren Untersuchungen zur Messung der
interkulturellen Kompetenz erschopfen nicht die gesamte Problematik. Es
wird allerdings die Hoffnung gehegt, dass die Ergebnisse der vorliegenden
Arbeit der fremdsprachendidaktischen Forschung einen neuen Ansporn
geben und die Qualitédt der interkulturellen Deutschleherausbildung positiv
beeinflussen werden.
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http://www.aipt.org/pre_assessment.html
http://www health.qld.gov.au/hssb/cultdiv/check/home.htm

http: //www.mcf.gov.bc.ca/publications/ cultural_competency/assessment_tool/tool_in
dex1.htm

http://w3.hcgnet.com
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http://www.cicb.net/Deutsch/deutsch.php
http: //www.tuckerintl.com/index.html
http: //www.menis.gov.pl/ programy/ programy/ progr_dopuszcz.php

Zur Analyse von Studienplanen und -inhalten gesichtete Internetseiten
(gesichtet in der Fassung vom 15.12.2002)

http: //www.ifg.uni.wroc.pl/index_DE.htlm
http: //www.pwsz.konin.edu.pl/ins-neo.Im?tresc=ins-neo/instytut_neofilologii.html
http://main.amu.edu.pl/~ifguam

Analysierte Lehrprogramme

DKOS-4015-119/02 Program nauczania jezyka niemieckiego w liceum ogélno-
ksztalcgcym, liceum profilowanym i technikum. Ksztalcenie w zakresie podstawo-
wym. Krystyna Luniewska, Zofia Wasik, Urszula Tworek, Maria Zagoérna,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

DKOS-4015-231/02 Dein Deutsch. Program nauczania jezyka niemieckiego w liceum
ogolnoksztalcacym (klasy 1-3) dla kontynuujacych nauke rozpoczeta w gimnazjum.
Barbara Grucza, Anke Kleeinschmidt, Czeslawa Schatte, Birgit Sekulski pod
redakcja naukowa prof. dr. hab. Franciszka Gruczy, Oficyna Wydawnicza GRAF-
-PUNKT.

DKW-4014-106/00 Program nauczania jezyka niemieckiego w gimnazjum - poziom
podstawowy Czestaw Karolak, Maria Drazynska-Deja, Waldemar Pfeiffer,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

DKW-4014-134/99 Jezyk niemiecki, Krystyna Andruszkiewicz, Wydawnictwo Oswia-
towe FOSZE.

DKW-4014-213/99 Program nauczania jezyka niemieckiego dla klas IV-VI szkoty
podstawowej z kontynuacja w gimnazjum w klasach 1-3, Magdalena Ptak, Halina
Sowa-Babik, Elzbieta Swierczyﬁska, Wydawnictwo Szkolne PWN.

DKW-4014-261/99 Program nauczania jezyka niemieckiego w szkole podstawowej
Janina Drabich, Maria Drazyriska-Deja, Czestaw Karolak, Malgorzata Stypinska,
Irena Weber, Jolanta Zagbeczka, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

DKW-4014-262/99 Kontynuacyjny program nauczania jezyka niemieckiego w gimna-
zjum Janina Drabich, Maria Drazynska-Deja, Czestaw Karolak, Malgorzata Stypin-
ska, Irena Weber, Jolanta Zabecka, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

DKW-4015-186/02 Uniwersalny program nauczania jezyka niemieckiego dla liceum
ogolnoksztalcacego, liceum profilowanego i technikum. Poziom podstawowy i po-
ziom rozszerzony. Urszula Boszulak, Ewa Ciemnicka, Hueber Polska.

DKW-4014-233/99 Program nauczania jezyka niemieckiego dla klas I-IIl gimnazjum w
kursie podstawowym. Magdalena Ptak, Halina Sowa-Babik, Elzbieta Swierczynska,
Wydawnictwo Szkolne PWN.

DKOS-4014-42/02 Program nauczania jezyka niemieckiego w gimnazjum (rozpoczecie
nauki jezyka). Przemystaw Wolski, Wydawnictwo REA.

DKOS-5002-43 /03 Program nauczania jezyka niemieckiego dla klas I-III liccum og6Ino-
ksztalcacego, liceum profilowanego i technikum. Kurs kontynuacyjny. Grazyna
Zendrowska-Korpus, Wydawnictwo LektorKlett.
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DKOS-4015-56/02 Poznaj jezyk sasiada. Program nauczania jezyka niemieckiego dla
liceum ogoélnoksztatcacego, liceum profilowanego i technikum. Kurs podstawo-
wy. Roman Lewicki, Wydawnictwo Szkolne PWN.

DKOS-5002-62/03 Program nauczania jezyka niemieckiego przez autonomizacje
uczniéow w liceum ogoélnoksztalcacym, liceum profilowanym i technikum. Danuta
Machowiak, Langenscheidt Polska.

DKW-4014-7/99, Pogram nauczania jezyka niemieckiego, Barbara Starczewska, Maria
Szot, Wydawnictwo Szkolne PWN.

DKOS-4014-29/02, Program nauczania jezyka niemieckiego do gimnazjum. Zakres
podstawowy. Urszula Boszulak, Ewa Ciemnicka, Hueber Polska.



ANHANG

Ankieta zostala skonstruowana
w Instytucie Lingwistyki Stosowanej
Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu

Ankieta

Wstep

Nazywam sig Agnieszka Blazek. Jestem studentkq IV roku studiow doktoranckich na wydziale
Neofilologii Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu. Prowadze badania nad pomiarem
kompetencji interkulturowej u przysztych nauczycieli jezyka niemieckiego w Polsce.

Badania sg calkowicie anonimowe, a wyniki uzyskane ta droga wykorzystane beda
wylacznie do mojej pracy doktorskiej.

W zwigzku z powyzszym prosze o udzielenie szczerych i wyczerpujacych odpowiedzi.
Z goéry dziekuje za poswiecony czas i wziecie udziatu w badaniach.

Agnieszka Blazek

Metryczka
Plec: kobieta [_| mezczyzna ]
Uczelnia:
Specjalnosc:
Rok studiow:
Studia licencjackie ]  studia magisterskie []

Czy uzyska Pani/Pan kwalifikacje nauczycielskie po ukoriczeniu obecnego toku studiéw?

Jesli tak, to jakie:

Czy posiada Pan/Pani juz kwalifikacje nauczycielskie?

Jesli tak, to jakie?
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Czesé 1

Prosze opisa¢ mozliwie jak najdokladniej swoja wiedze i umiejetnosci przez postawienie
znaku X w jednej z czterech podanych pozycji: bardzo zgodne, w niektérych
przypadkach zgodne, bardzo mato zgodne, wcale niezgodne.

Wyszczeg6lnienie

Bardzo
zgodne

W nie-
ktérych
przypa-
dkach
zgodne

Bardzo
mato
zgodne

Wocale
nie-
zgod-
ne

Znam wazniejsze wydarzenia z najnowszej
historii Niemiec

Znam wazniejsze wydarzenia z najnowszej
historii Polski

Potrafie poréwnac polski i niemiecki punkt
widzenia na wazniejsze wydarzenia z
najnowszej historii Polski i Niemiec

Znam wazniejsze wydarzenia z najnowszej
historii pozostatych krajow
niemieckojezycznych

Znam wazniejsze fakty dotyczace geografii
oraz systemu politycznego Niemiec

Znam wazniejsze fakty dotyczace geografii
oraz systemu politycznego Polski

Potrafie poréwnac wazniejsze fakty geografii
i systemu politycznego Polski i Niemiec

Znam wazniejsze fakty dotyczace geografii
oraz systemu politycznego pozostatych krajow
niemieckojezycznych

Potrafie scharakteryzowac r6zne grupy
spoteczne w Niemczech (np. nauczyciele,
subkultury)

10.

Potrafie scharakteryzowacé r6zne grupy
spoleczne w Polsce (np. nauczyciele,
subkultury)

11.

Potrafie poréwnac rézne grupy spoteczne
w Polsce i Niemczech (np. nauczyciele,
subkultury)

12.

Potrafie scharakteryzowac rézne grupy
spoteczne w pozostatych krajach
niemieckojezycznych

13.

Znam zachowania charakterystyczne dla
Niemcéw, np. powitania, pozegnania,
odbieranie telefonu, formy adresatywne

14.

Znam zachowania charakterystyczne dla
Polakéw, np. powitania, pozegnania,
odbieranie telefonu, formy adresatywne

15.

Potrafie innej osobie przedstawi¢ podobieristwa
iréznice w zachowaniach charakterystycznych
dla kultury polskiej i niemieckiej

16.

Znam zachowania charakterystyczne dla
innych krajéw niemieckojezycznych, np.
powitania, pozegnania, odbieranie telefonu,
formy adresatywne
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17.

Znam nawyki zywieniowe i kulture jedzenia
Niemcow

18.

Znam nawyki zywieniowe i kulture jedzenia
Polakéw

19.

Potrafie innej osobie przedstawi¢ podobieristwa
iréznice w nawykach zywieniowych
i kulturze jedzenia Niemcow i Polakow

20.

Znam nawyki zywieniowe i kulture jedzenia
0s6b pochodzacych z innych krajow
niemieckojezycznych

21.

Znam przejawy kultury mlodziezowej
w Niemczech

22.

Znam przejawy kultury mlodziezowej
w Polsce

23.

Potrafie innej osobie przedstawi¢ podobieristwa
iréznice miedzy przejawami kultury
miodziezowej w Polsce i Niemczech

24.

Znam przejawy kultury mlodziezy innych
krajéw niemieckojezycznych

25.

Znam system edukacji
w Niemczech

26.

Znam system edukacji
w Polsce

27.

Potrafie innej osobie przedstawi¢ podobieristwa
iréznice miedzy system edukacji w Polsce
i w Niemczech

28.

Znam system edukacji w krajach
niemieckojezycznych

29.

Znam wazniejsze tradycje, zwyczaje, Swieta
obchodzone w Niemczech

30.

Znam wazniejsze tradycje, zwyczaje, $wieta
obchodzone w Polsce

31.

Potrafie innej osobie przedstawic réznice

i podobienistwa miedzy wazniejszymi
tradycjami, zwyczajami i $wietami obchodzone
w Polsce i w Niemczech

32.

Znam wazniejsze tradycje, zwyczaje, $wieta
obchodzone w innych krajach
niemieckojezycznych

33.

Znam wazniejsze atrakcje turystyczne
w Niemczech

34.

Znam wazniejsze atrakcje turystyczne
w Polsce

35.

Potrafie poleci¢ atrakcje turystyczne w Polsce
i w Niemczech

36.

Znam wazniejsze atrakcje turystyczne
w innych krajach niemieckojezycznych

37.

Znam wazniejszych autoréw literatury
niemieckiej

38.

Znam wazniejszych autoréw
literatury polskiej

39.

Potrafie wskaza¢ zwigzki niemieckich autoréw
z kultura polska oraz polskich autorow
z kultura niemiecka
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40.

Znam wazniejszych autoréw literatury innych
krajow niemieckojezycznych

41.

Znam inne wazniejsze przejawy niemieckiej
kultury wysokiej (muzyka, teatr, sztuka)

42.

Znam inne wazniejsze przejawy polskiej
kultury wysokiej (muzyka, teatr, sztuka)

43.

Potrafie wskaza¢ zwiagzki niemieckich tworcéw
z kultura polska oraz polskich twércow
z kultura niemiecka

44.

Znam inne wazniejsze przejawy kultury
wysokiej innych krajow niemieckojezycznych
(muzyka, teatr, sztuka)

45.

Znam krajobraz religijny
w Niemczech

46.

Znam krajobraz religijny
w Polsce

47.

Potrafie okresli¢ réznice wyznaniowe w Polsce
i w Niemczech

48.

Znam krajobraz religijny w innych krajach
niemieckojezycznych

49.

Poszukuje i korzystam z mozliwosci obcowania
z kulturg oraz z osobami z krajow
niemieckojezycznych (wieczory filmowe,
spotkania literackie, spotkania mtodziezy itp.)

50.

Interesuje mnie w jaki sposéb osoby z krajow
niemieckojezycznych postrzegaja zachowania
i przejawy kultury niemieckiej i polskiej

51.

Wartosci i poglady, jakie reprezentuje, staram
sie oceniac takze z perspektywy innej niz
wlasna

52.

Udane kontakty z osobami z krajéw
niemieckojezycznych sprawiaja, ze pozytywniej
oceniam wszystkich ich przedstawicieli

53.

Niepowodzenia w kontaktach z osobami
z krajow niemieckojezycznych nie zniechecaja
mnie do nawigzywania dalszych kontaktow

54.

Mam $wiadomos¢ wlasnej tozsamosci
kulturowej i potrafie zaprezentowac ja
rozméwcy z krajéw niemieckojezycznych




Czesé¢ I1

Prosze uwaznie przeczytac ponizszy tekst i udzieli¢ odpowiedzi na pytania. Narratorem tekstu
jest Polak opowiadajgcy o sytuacji, ktora przydarzyla mu sig w Niemczech, ze strony niemieckiego
sgsiada.

“Kupiwszy swo6j pierwszy samochéd w sobote péznym wieczorem zajechalem nim
przed dom i postawilem na parkingu. W ciemnosciach przeoczylem tabliczke ze
znakiem, ze miejsce jest przeznaczone dla inwalidy. W niedziele o godzinnie 6.30 rano
zbudzit mnie dzwonek od drzwi. To dwéch policjantéw przybylo wymierzy¢ mi mandat
i udzieli¢ ostrego napomnienia. Okazalo sie, ze wezwal ich méj sasiad, ktéry majac
niepelnosprawng zone, zwyczajowo parkowal samochéd w tamtym wtlasnie miejscu. [...]
- na parkingu bylo duzo wolnych miejsc - [...]. Bardzo przezylem cale zajscie: nie dos¢,
ze zaplacitem 60 marek kary, to jeszcze najadtem sie wstydu i upokorzen. [..]
Oczywiscie poszedlem do niego [sgsiada] z wymoéwkami. Po krétkiej rozmowie
zorientowatem si¢, ze czlowiek ten nie jest ani draniem, ani mizantropem. Wrecz
przeciwnie - okazal sie nawet sympatycznym facetem.”

Wojciechowski, K. (2000): Moi kochani Niemcy. Gdansk, Mefisto Editions, s. 107-108

=

Jak by Pan/Pani wyttumaczyl/a poczucie rozzalenia Polaka?

2. Jak by Pan/Pani wytlumaczy!t/a zachowanie Niemca?

3. Co by Pan/Pani poradzil/a Niemcowi, ktéry chciatby unikna¢ takiej sytuacji
w przysztosci?

4. Co by Pan/Pani poradzit/a Polakowi, ktéry chcialby unikna¢ takiej sytuacji
w przysztosci?
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Czes¢ 111

Kompetencja interkulturowa to zestaw umiejetnosci, wiedzy i postaw pozwalajgcych danej osobie
na niezalezne, odpowiednie i skutecznie dziatanie w sytuacjach spotkan z przedstawicielami
innych kultur (tu: kultury krajow niemieckojezycznych). Prosze zastanowié sig i odpowiedzie¢ na
pytanie zakreslajqc witasciwg odpowiedZ:
W trakcie studiow

a)  zdobytam/-tem kompetencje interkulturowq

b) nie zdobytam/-tem kompetencji interkulturowej

¢)  zdobytam/zdobytem czesciowo kompetencje interkulturowq

d) nie wiem.
Jesli zdobyta Pani/zdobyt Pan kompetencje interkulturowg, to jakie czynniki miaty na to wplyw:

W nie-
ktérych Bardzo Weale
P Bardzo .
Wyszczegblnienie zoodne przypa- mato nie-
& dkach zgodne zgodne
zgodne

kontakt ze znajomymi/ przyjaciéotmi
z Niemiec i krajéw niemieckojezycznych

prywatne krétkoterminowe wyjazdy do
Niemiec i krajéw niemieckojezycznych

lepsza znajomos¢ jezyka niemieckiego

ogoblny rozwdéj osobowosci

postawa otwartosci moich nauczycieli wobec
Niemcoéw, ktorg chciatbym/checiatabym
nasladowa¢

poszerzenie wiedzy na temat krajow
niemieckojezycznych
w ramach literatury i krajoznawstwa

stosowane materiaty dydaktyczne (teksty,
nagrania), ktére umozliwiaty rézne spojrzenia
na kulture niemiecka i krajow
niemieckojezycznych

stosowane na uczelni metody i techniki
nauczania pozwalajgce na odkrywanie
podobienistw i réznic pomiedzy Niemcami
i Polakami

stypendium w Niemczech lub innym kraju
niemieckojezycznym

wlasna motywacja i zainteresowanie kultura
obszaru niemieckojezycznego

nauka jezyka niemieckiego w szkole podsta-
wowej/$redniej/na kursach pozaszkolnych

inne, jakie:
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