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Einleitung

Ende der 1980er Jahre begann in der Glottodidaktik die Debatte iiber das
interkulturelle Lernen. Die Einschrankungen in der Unterrichtspraxis, die sich aus dem
bis dahin dominierenden kommunikativen Ansatz ergaben und die daraus folgende
Notwendigkeit einer breiteren Perspektive im Fremdsprachenlehren und -lernen wurden
zu dieser Zeit immer sichtbarer. Wie Wilczynska, Mackiewicz und Krajka (2019: 599)
angeben, wuchs und verbreitete sich in der damaligen Fremdsprachendidaktik immer
mehr die Uberzeugung, dass die bloBen Kenntnisse formaler Strukturen einer
Fremdsprache und der Realien des Ziellandes keinen Erfolg bei der Kommunikation
zwischen Vertretern zweier oder mehrerer Kulturen garantieren. Dartiiber hinaus wurde
postuliert, die wichtige Rolle kulturellen Wissens als Referenzsystem fiir
Gespréchspartner anzuerkennen sowie interkulturelle Sensibilitdt bei Lernenden im
Fremdsprachenlernprozess zu foérdern. Diese Postulate sind wiederum auf die damals
neu entflammte Diskussion tliber das gegenseitige Verhaltnis zwischen Sprache und
Kultur zuriickzufiihren. Die Anerkennung, dass Sprache und Kultur voneinander
abhédngig sind, sich gegenseitig bestimmen und erschaffen, impliziert fir die
unterrichtliche Praxis, dass es unmoglich sei, eine Fremdsprache ohne Bezug zur Kultur
zu lehren und zu lernen. Ein solcher Fremdsprachenunterricht sei sonst hochstens ein
semantisches  Unterrichten ohne Beriicksichtigung der pragmatischen oder
symbolischen Dimension der Sprache. AuB3erdem verursachte ein erneutes Interesse am
Kulturbegriff in der Glottodidaktik dessen deutliche Erweiterung und trug zur
Etablierung des interkulturellen Ansatzes bei. Infolgedessen kam man zu der
Feststellung, dass im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts nicht nur Wissen {iber
materielle Produkte der Zielkultur, sondern auch deren mentale Produkte, Denkweisen,
Art und Weise des Wahrnehmens sowie Werte vermittelt werden sollten. Ein weiteres
Argument, das fiir die Notwendigkeit des interkulturellen Lernens sprach, war der
soziale und wirtschaftliche Wandel. Die fortschreitenden Globalisierungsprozesse,
Migrationsbewegungen und Entstehung plurikultureller Gesellschaften konnten auch in
der glottodidaktischen Diskussion nicht unbemerkt bleiben. Durch die Intensivierung
internationaler Kontakte, Internationalisierung der Arbeitsmirkte sowie erhohte
Mobilitat der Menschen wurden neue Kompetenzen gebraucht, die es erlauben wiirden,

sich in einer dynamisch verdndernden Realitdt und in multikulturellen Gesellschaften



zurechtzufinden. So gewann interkulturelle Kompetenz als Schliisselkompetenz und
Zukunftskompetenz immer mehr an Bedeutung.

Der interkulturelle Ansatz hat mittlerweile in der glottodidaktischen Diskussion
eine wichtige Position eingenommen und sein Wert fiir den Bildungsprozess ist
heutzutage allgemein anerkannt. Denn das interkulturelle Fremdsprachenlernen tragt
nicht nur erheblich zur Bereicherung kulturellen Wissens der Schiiler bei, sondern vor
allem zum erfolgreichen Kommunizieren mit Vertretern anderer Kulturen, zum
besseren Verstindnis der Komplexitit kultureller Beziehungen in der modernen Welt
und zur Forderung von Fahigkeiten und Einstellungen, die bei interkulturellen
Interaktionen notig sind, wie z. B. Offenheit, Toleranz, Dialogfahigkeit und kritische
Reflexion. Dariiber hinaus ermdglicht interkulturelle Kompetenz Stress bzw. Frustration
in interkulturellen Kontaktsituationen zu reduzieren und ein friedliches Miteinander in
multikulturellen Gesellschaften zu sichern.

Polen zahlt in Bezug auf Nationalitét, ethnische Zugehorigkeit oder Religion zu
den relativ homogenen Léndern. Die zunehmende Offenheit fiir die Welt, insbesondere
seitdem Polen EU-Mitglied geworden ist, bewirkt allerdings, dass die Anzahl der
Vertreter anderer Kulturen im Land steigt' und die Polen selbst haufiger ins Ausland
migrieren?. Vor diesem Hintergrund kommt der Schule eine wichtige Rolle im
interkulturellen Lernen zu. Sie ist die erste Bildungsinstitution, mit der ein junger
Mensch zu tun hat und die sich liber mehrere Jahre auf verschiedenen Ebenen auf seine
Entwicklung auswirkt. Angesichts der Verdnderungen in der Welt wird eine klare
Erwartung an die schulische Bildung formuliert, die Schiiler auf den dynamischen
Arbeitsmarkt vorzubereiten durch die Forderung ihrer Flexibilitit und Unabhéngigkeit.
Auf diese Aufgabe der Schule wird in den letzten Jahren vermehrt auch in vielen
nationalen und EU-Dokumenten hingedeutet, die dabei gleichzeitig konsequent die
Bedeutung interkultureller Kompetenz betonen. Mit Sicherheit kann festgestellt werden,
dass im 21. Jahrhundert die jungen Arbeitnehmer viele Fahigkeiten benotigen, die liber
das im schulischen Unterricht vermittelte Grundwissen hinausgehen und dass die Rolle

von den sog. soft skills von Jahr zu Jahr wichst. Die Bildungsinstitutionen kdnnen den

' Nach Angaben des polnischen Statistischen Zentralamtes, die auf der Volkszihlung basieren, gaben im
Jahr 2002 1,2% (471 000) der in Polen lebenden Menschen eine andere nationale und ethnische
Identifikation als die polnische an. Im Jahr 2011 betrug der Anteil dieser Personen 1,8% (680 000). Die
Daten fiir 2021 sind noch nicht verfiigbar (Gtéwny Urzad Statystyczny 2002).

> Nach Angaben des polnischen Statistischen Zentralamtes lebten Ende 2004 ca. 1 Mio. Polen im
Ausland, Ende 2019 dagegen bereits ca. 2,4 Mio. (Gtéwny Urzad Statystyczny 2020).



dynamischen sozialen und wirtschaftlichen Verdnderungen nicht passiv und
gleichgiiltig gegeniiberstehen, sondern sollten dem Zeitgeist folgen und Entwicklung
von Kompetenzen fordern, die fiir das spétere sich Zurechtfinden in der modernen
Gesellschaft notig sind.

Den Kontext fiir die vorliegende Dissertation bildet das interkulturelle Lernen,
das im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts stattfindet, d. h. in einer stark
institutionalisierten Form sowie im Umfeld der Muttersprache und Ausgangskultur der
Lernenden. Es ist an dieser Stelle zu betonen, dass die interkulturelle Bildung nicht nur
auf das Lernen und Lehren von Fremdsprachen eingeschrinkt werden sollte und
interkulturelle Kompetenz selbst nicht nur durch das Erlernen von Fremdsprachen zu
erwerben ist (obwohl dies ein wichtiger Teil davon ist); nichtdestotrotz ist der
Fremdsprachenunterricht sicherlich einer der besten Unterrichtsficher, um die
interkulturelle Kompetenz junger Menschen zu fordern. Er bedeutet immer eine
Begegnung mit dem Fremden und hier kann die Entwicklung interkultureller
Kompetenz gezielt entwickelt werden. Gleichzeitig muss darauf hingewiesen werden,
dass das interkulturelle Lernen im Fremdsprachenunterricht mit gewissen Risiken und
Einschriankungen verbunden ist. Denn der Erwerb interkultureller Kompetenz in solcher
Umgebung wird niemals vollstindig moglich sein. Das interkulturelle Lernen in der
Schule kann allerdings eine gute Basis fiir die weitere eigenstdndige Bildung in diesem
Bereich liefern und vor allem den Lernenden bewusst machen, dass es sich um einen
lebenslangen Prozess handelt. Nicht ohne Einfluss auf die interkulturelle Bildung ist
auch die Tatsache, dass das polnische Bildungswesen nach wie vor das theoretische
Wissen hoher bewertet und die Entwicklung praktischer Féhigkeiten und der
Personlichkeit der Schiiler weniger im Fokus steht. Vor diesem Hintergrund besteht das
Risiko, dass die mit allgemeinen erzieherischen Bildungszielen assoziierte
interkulturelle  Kompetenz im  Fremdsprachenunterricht —aufgrund  zeitlicher
Einschrinkungen und der Notwendigkeit der Realisierung anderer, vor allem
kommunikativer, Ziele marginalisiert wird. Auch die Komplexitdt und Unklarheit des
Begriffs ,.interkulturelle Kompetenz* kann herbeifiihren, dass sich die Lehrkrafte mit
der Aufgabe, diese Kompetenz zu entwickeln, {iberfordert oder nicht ausreichend fiir
das auf die Ausbildung interkultureller Kompetenz ausgerichtete Unterrichten
vorbereitet fiihlen und infolgedessen auf das interkulturelle Lernen verzichten.

Als ein gutes und wirksames Mittel zur Uberwindung zumindest einiger der

oben genannten Einschrankungen und zur Unterstiitzung des interkulturellen Lern- und
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Lehrprozesses konnen sich jene Lehrwerke erweisen, die die Entwicklung
interkultureller Kompetenz direkt und gezielt fordern. Das Lehrwerk spielt nédmlich
schon seit jeher eine zentrale Rolle im Fremdsprachenunterricht, indem es vor allem
Inhalte, Ziele und Methoden des Lernens und Lehrens bestimmt. Es ist heutzutage somit
von grofler Relevanz, dass sich auch die Lehrwerkautoren der Herausforderung stellen,
die Vorgaben des interkulturellen Ansatzes bei der Gestaltung der neuen Lern- und
Lehrmaterialien zu beriicksichtigen. Zwar konnen theoretisch alle Inhalte eines
Lehrwerks einen interkulturelle Kompetenz fordernden Charakter aufweisen, aber ohne
den Einsatz spezifischer, flir das interkulturelle Lernen vorgesehener methodischer
Instrumente und bei geringer Sensibilitdt oder Reflexivitdt der Schiiler wie auch der
Lehrer das implizite interkulturelle Potenzial solcher Inhalte nicht genutzt wird. Das
interkulturelle Lernen sollte somit nicht sich selbst liberlassen werden, sondern einem
konkreten didaktischen Konzept folgen, da sich interkulturelle Kompetenz im
Fremdsprachenunterricht nicht automatisch entwickelt. Vor diesem Hintergrund ist es
bei der Auswahl eines Lehrwerks erforderlich, dieses auch genauer auf sein
Forderpotenzial hinsichtlich interkultureller Kompetenz zu analysieren, um seine
Niitzlichkeit in diesem Bereich genauer beurteilen zu kdnnen.

Die obigen nur im Umriss dargestellten Fragestellungen unterstreichen die
Notwendigkeit der Umsetzung des interkulturellen Ansatzes in die unterrichtliche
Praxis, die Bedeutung interkultureller Kompetenz fiir eine effiziente Kommunikation
und das Funktionieren in einem multikulturellen Umfeld, den Stellenwert des
Bildungswesens in der interkulturellen Bildung und schlieBlich die zentrale Rolle der
Lehrwerke im Fremdsprachenunterricht. In Anbetracht dieser Uberlegungen zielt die
vorliegende Dissertation darauf hin, ausgewéhlte Lehrwerke fiir den allgemeinen und
branchenorientierten DaF-Unterricht in den Fachoberschulen (Technika) in Polen auf
ihre Eignung fiir die Forderung interkultureller Kompetenz hin zu analysieren und zu
bewerten. Die Einengung des Forschungskontexts auf die berufliche Bildung ist
hauptsdchlich darauf zuriickzufiihren, dass derzeit keine Analysen der neuesten
Lehrwerke fiir den DaF-Unterricht in den Berufsschulen vorliegen und die berufliche
Bildung selbst in verschiedenen Forschungen oft {ibersehen wird. Mittlerweile sind aber
die Schiiler in den Berufsschulen diejenigen, die sich in einem frithen Stadium der
Ausbildung den Herausforderungen interkultureller Kontakte, z. B. im Praktikum im

Ausland oder in einem internationalen Unternehmen im eigenen Land, stellen miissen.



Die detaillierten Forschungsschwerpunkte dieser Arbeit konnen als die vier folgenden
Forschungsziele formuliert werden:

1. Erforschung des aktuellen Standes des interkulturellen Lernens im DaF-
Unterricht in ausgewédhlten Technika in Polen und Ermittlung der Hauptdefizite,

2. Erarbeitung einer Kriterienliste fiir die Lehrwerkanalyse im Hinblick auf die
Entwicklung interkultureller Kompetenz,

3. Analyse ausgewdhlter Lehrwerke fiir den DaF-Unterricht an technischen
Schulen anhand des erstellten Kriterienkatalogs und Bewertung des
interkulturellen Potentials der analysierten Lehrwerkinhalte,

4. Formulierung von Empfehlungen fiir die Autoren von Lehrwerken auf der
Grundlage festgestellter Defizite, die zur Steigerung des interkulturellen
Potenzials kiinftiger Lern- und Lehrmaterialien beitragen kénnen.

Die Dissertation besteht aus sieben Kapiteln, von denen die ersten vier
theoretische Grundlagen und Erlduterungen der Schliisselbegriffe beinhalten und die
restlichen drei der Darstellung der Forschungsergebnisse und Schlussfolgerungen
gewidmet sind. Das 1. Kapitel verleiht einen Kontext fiir die weiteren Erorterungen und
liefert Argumente fiir die Notwendigkeit des DaF-Lernens sowie der Entwicklung
interkultureller Kompetenz. Es werden genauer Themen wie Position der deutschen
Sprache in der Welt, der aktuelle Stand des DaF-Unterrichts in Polen, staatliche
Dokumente zur Regelung des Fremdsprachenunterrichts in Polen und die wichtigsten
Prinzipien des berufsorientierten Fremdsprachenunterrichts behandelt. Das zweite und
dritte Kapitel befassen sich mit dem Begriff ,,interkulturelle Kompetenz* und dem auf
ihre Entwicklung hin ausgerichteten Fremdsprachenunterricht. Auf der Grundlage der
darin dargestellten Informationen werden Kriterien fiir die Lehrwerkanalyse erstellt. Im
Fokus des 2. Kapitels steht das ,,Was* im interkulturellen Lernen, d. h. der Begriff
»interkulturelle Kompetenz. Zu Beginn werden die mit dem interkulturellen Ansatz
verbundenen Schliisseltermini wie ,,Kultur®, , Interkulturalitit“ und , Kompetenz*
erortert. AnschlieBend werden Definitionen dieses Begriffs dargeboten, die bisher im
glottodidaktischen Diskurs prasent waren, in Form von Modellen vorliegen und in
gewiahlten EU-Dokumenten zu finden sind. Das 3. Kapitel ist der Frage gewidmet, wie
interkulturelle Kompetenz im Fremdsprachenunterricht geférdert und gelernt werden
kann. In diesem Teil der Arbeit werden vor allem Hauptprinzipien der interkulturellen
Bildung, interkulturelle Lernziele, Relevanz der Landeskunde im interkulturellen

Fremdsprachenunterricht sowie Beispiele von Themenbereichen und Aufgaben
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geschildert. Das Kapitel endet mit Uberlegungen zur Rolle des Lehrers im
interkulturellen Lehr- und Lernprozess und zur Evaluation interkultureller Kompetenz
im Fremdsprachenunterricht. Das 4. Kapitel schlieft den theoretischen Teil ab und
enthélt neben Lehrwerkdefinition, Darstellung der bisherigen Evolution der Lehrwerke
fir den Fremdsprachenunterricht, Bestimmung von Funktionen und Rolle der
Lehrwerke auch Informationen zur Lehrwerkanalyse als Forschungsmethode und
Grundsitze fiir die Erstellung eines Kriterienkatalogs fiir die Analyse. Abschliefend
werden der aktuelle Forschungsstand zur Analyse von Lehrwerken im Hinblick auf die
Entwicklung interkultureller Kompetenz sowie die Kriterienliste prisentiert, die die
Grundlage fiir die im Rahmen dieser Dissertation durchgefiihrte Lehrwerkanalyse
bildet. Kapitel 5 erdffnet den Forschungsteil der Arbeit und zielt darauf ab, den
aktuellen Stand interkultureller Bildung im Rahmen des DaF-Unterrichts an
ausgewdhlten Technika in Polen darzustellen. Es beginnt mit der Prédsentation der
Forschungsmethode, d. h. der Forschungsziele, der Probandengruppe und des
Forschungsinstruments. Die Ergebnisse einer Schiilerumfrage sollten in erster Linie
Antworten dazu liefern, was die Schiiller zum DaF-Lernen motiviert, wo sie
interkulturelle Kompetenz inmitten anderer von Arbeitgebern verlangten Kompetenzen
positionieren, welche Materialien im DaF-Unterricht zum Kennenlernen der Kultur
verwendet werden und inwieweit die Hauptziele des interkulturellen Lernens in die
schulische Praxis umgesetzt werden. Im 6. Kapitel werden die Ergebnisse der Analyse
von sechs ausgewdhlten Lehrwerken fiir den DaF-Unterricht im Technikum (drei fiir
den allgemeinen und drei fiir den branchenbezogenen DaF-Unterricht) vorgestellt.
Dafiir wurden alle vorhandenen Bénde der jeweiligen Lehrwerke einzeln analysiert.
Zuniachst werden Forschungsfragen, Forschungsziele, Korpus der Analyse und
Forschungsinstrument (Kriterienliste) bestimmt. Anschliefend werden
Schlussfolgerungen aus der Analyse und die Bewertung des interkulturellen Potenzials
der Lehrwerkinhalte dargestellt. Im 7. Kapitel wird schlieBlich die Perspektive der
Lehrwerkautoren dargestellt — im Hinblick auf die Moglichkeiten der Forderung
interkultureller Kompetenz unter Einsatz von Lehrwerken. Das 8. Kapitel schlie3t die
Arbeit ab und enthilt eine Zusammenfassung der Schlussfolgerungen aus den beiden
Forschungsteilen. Es beinhaltet auch Empfehlungen fiir Lehrwerkautoren, die dazu
beitragen konnen, dass das interkulturelle Potential der im Fremdsprachenunterricht

angewandten Materialien in Zukunft erhoht wird.



Obwohl das interkulturelle Lernen seit Jahren offentlich diskutiert wird, ist
dieser Bereich noch immer ein interessantes und erforschungsbediirftiges Gebiet. Die
Umsetzung des interkulturellen Ansatzes in die Praxis des DaF-Unterrichts stellt nach
wie vor eine Herausforderung dar. Im Rahmen dieser Dissertation wird ein weiterer
Versuch unternommen, die neuesten DaF-Lehrwerke in Polen zu analysieren und zu
bewerten. Der innovative Charakter dieser Untersuchung besteht jedoch darin, dass der
berufsbezogene Kontext beriicksichtigt wird und nicht nur Materialien fiir den
allgemeinen, sondern auch den branchenbezogenen DaF-Unterricht der Analyse
unterzogen werden. Derzeit sind auf dem Verlagsmarkt viele verschiedene Lehrwerke
verfiigbar, wodurch ein stindiger Bedarf an der Analyse dieser Materialien besteht, die
u. a. einen Aufschluss iiber das interkulturelle Potential der Lehrwerkinhalte geben und

die Lehrkréfte bei der Auswahl der am meisten geeigneten Lehrwerke unterstiitzen.
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1. Berufsbezogenes Fremdsprachenlernen

Das Thema der vorliegenden Arbeit steht im Kontext des berufsbezogenen
Fremdsprachenlernens. Dieses Kapitel zielt darauf hin, diesen ndher zu bestimmen. Im
ersten Abschnitt wird der Stellenwert der deutschen Sprache in der Welt und in Polen
im Vergleich zu anderen Sprachen sowie die Bedeutung der Deutschkenntnisse in der
Arbeitswelt und fiir wirtschaftliche Zwecke dargestellt. Der zweite Abschnitt prasentiert
Definition, Merkmale und Formen des berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts

sowie die Charakteristik der fremdsprachlichen Bildung an polnischen Berufsschulen.

1.1 Deutsch als Fremdsprache in der Arbeitswelt

Der folgende Abschnitt soll den Rang der deutschen Sprache in der Welt und in
Polen im Vergleich zu anderen Sprachen und ihre Bedeutung fiir wirtschaftliche
Kontakte darstellen sowie fiir mogliche Konsequenzen sensibilisieren, die sich aus dem
Mangel an Kommunikationsfdhigkeiten in der Sprache des Geschéftspartners ergeben

konnen.

1.1.1 Verbreitung des Deutschen als Erstsprache und Fremdsprache in
der Welt

Zwar ist die deutsche Sprache in geopolitischer Sicht weder mit der in der Welt
fithrenden Arbeits- und Verkehrssprache Englisch noch mit weiteren Sprachen mit
grolem globalem Verbreitungsgrad wie z. B. Spanisch, Chinesisch oder Russisch zu
vergleichen, darf aber mit ca. 100 Mio.* Muttersprachlern* zu den groBten Sprachen der
Welt gerechnet werden (Oomen-Welke 2013: 36). Laut dem deutschen Statistik-Portal
statista nimmt Deutsch unter den groBen Erstsprachen weltweit Platz zehn ein, nach
Englisch, Chinesisch, Hindi, Spanisch, Franzosisch, Arabisch, Russisch, Portugiesisch
und Bengalisch (Statista 2016a). Da die Mehrheit der Muttersprachler — ca. 90 Mio. —in
Europa lebt, besitzt das Deutsche eher einen kontinentalen Rang und hat nach Russisch
den grofiten Kommunikationsradius in Europa (Oomen-Welke 2013: 36). Innerhalb der
Européischen Union wird Deutsch von 32% der Unionsbiirger als Erstsprache oder

Zweitsprache gesprochen und liegt damit auf Platz zwei nach Englisch (Kiihn/Mielke

* Diverse Quellen geben verschiedene Zahlen der Muttersprachler an, z. B. 105 Mio. (Statista 2016a), 100
Mio. (Deutsches Auswiartiges Amt 2015).

¢ Aufgrund der Vereinfachung wird in der vorliegenden Arbeit bei Personenbezeichnungen die ménnliche
Form verwendet, die sich aber auf beide Geschlechter bezieht.
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2006: 6). AuBer den Muttersprachlern im deutschen Sprachraum gibt es in 25 Landern
der Welt etwa 6-85 Mio. Menschen, die vor allem wegen ihres
Migrationshintergrundes Deutsch als Erstsprache oder Zweitsprache sprechen. Es ist zu
betonen, dass iiber das Deutsche als Erstsprache aullerhalb des deutschen Sprachgebiets
keine exakten Angaben vorliegen. Es wird geschitzt, dass beispielsweise in Ungarn ca.
0,023 Mio., in Polen 1,1 Mio., in Russland 0,8 Mio., in der Ukraine 0,04 Mio., in
Ruménien 0,2 Mio., in den USA und in Kanada insgesamt 2,5 Mio., in Brasilien 0,5-1,5
Mio., in Argentinien und Paraguay zusammen genommen 0,5 Mio. Sprecher des
Deutschen als einer Erstsprache zu finden sind (Oomen-Welke 2013:36). Deutsch als
Fremdsprache wird dagegen weltweit von rund 15,4 Mio. Menschen gelernt. Geméal der
vom deutschen Auswirtigen Amt 2015 durchgefiihrten Datenerhebung ,,Deutsch als
Fremdsprache weltweit™ weisen die Zahlen der Deutschlernenden auf der Welt in den
letzten Jahren einen positiven Trend auf. Nachdem seit 2000 bis 2010 eine
kontinuierlich riickldufige Entwicklung verzeichnet worden war und damals die Zahl
der Deutschlernenden drastisch von 20,1 Mio. auf 14,7 Mio. gesunken war, ist diese
Zahl bis 2015 wieder um 0,7 Mio. gestiegen® (Deutsches Auswirtiges Amt 2015: 6).
Diagramm 1 (s. u.) prasentiert die weltweite Verteilung aller Deutschlernenden. Es
bestidtigt, dass sich die deutsche Sprache in vielen Teilen der Welt einer relativ gro3en
Nachfrage erfreut und es die meisten Deutschlernenden (9,4 Mio.) nach wie vor in

Europa gibt.

Weltweite Verteilung der Deutschlernenden

O00000CO0O

¢

Diagramm 1: Verteilung der Deutschlernenden in der Welt (Auswirtiges Amt, Deutsch als
Fremdsprache weltweit 2015: 6)

® Die Erhebung der Zahl der Lernenden wurde vom deutschen Auswirtigen Amt zum ersten Mal im Jahr
1985 weltweit durchgefithrt und findet seitdem alle 5 Jahre statt. 2005 lernten weltweit 16,7 Mio.
Menschen Deutsch als Fremdsprache.
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Die Statistiken zeigen, dass die groften Zahlen der DaF-Lernenden 2015 in den
folgenden zehn Staaten verzeichnet wurden: Polen — 2,29 Mio., Grof3britannien — 1,55
Mio., Russland — 1,55 Mio., Frankreich — 1 Mio., Ukraine — 0,71 Mio., Usbekistan —
0,51 Mio., USA - 0,49 Mio., Tiirkei — 0,47 Mio., Italien — 0,43 Mio. und Ungarn — 0,43
Mio. (Statista 2016b). AuBlerdem kann man der Datenerhebung des Auswartigen Amtes
entnehmen, dass sich die Wachstumsregionen fiir DaF° aktuell in Asien, Lateinamerika
und dem Nahen und Mittleren Osten befinden, insbesondere in China, wo sich die Zahl
der DaF-Lernenden in den vergangenen flinf Jahren verdoppelt hat. Des Weiteren
verdeutlichen die statistischen Angaben, dass ca. 13,4 Mio., also 87% der weltweit
erfassten DaF-Lernenden, Schiiler sind (Deutsches Auswirtiges Amt 2015: 7). Im
Hochschulbereich lernen derzeit 1,3 Mio. Studierende Deutsch als Fremdsprache und
im Erwachsenenbildungsbereich liegt die Zahl der DaF-Lernenden bei ungefihr
650 000 (Deutsches Auswirtiges Amt 2015: 8).

Die bereits oben geschilderte nummerische Stirke des Deutschen ist
zweifelsohne nicht ohne Bedeutung fiir den internationalen Rang dieser Sprache in der
Welt, denn mit der Sprecherzahl einer Sprache wéchst auch die Anzahl der Kontakte
threr Sprecher mit Sprechern anderer Sprachen und mit Bewohnern anderer Linder
(Ammon 1991: 32). Allerdings vertritt Ammon (1991: 47-49) die Meinung, dass die
Sprecherzahl allein nicht alles liber die Bedeutung einer Sprache aussagt und noch
andere gewichtige Faktoren zu beriicksichtigen sind, die die internationale Stellung
einer Sprache beeinflussen. Der Verfasser ermittelt die sog. 6konomische Stirke der
deutschen Sprache, indem er die Sprecherzahl jedes Landes mit Deutsch als
Amtssprache sowie die jeder deutschsprachigen Minderheit mit dem entsprechenden
durchschnittlichen Pro-Kopf-Einkommen (Bruttoinlandsprodukt) des jeweiligen Landes
multipliziert und die sich daraus ergebenden Angaben zusammen addiert. Im Jahre
1990, zur Zeit der Kalkulierung, hielt Deutsch mit 1090 Mrd. Dollars den dritten Rang
in der Welt — nach Englisch und Japanisch.

Vor dem Hintergrund der Faktoren, die iiber die internationale Stellung des
Deutschen entscheiden, scheint die Forderung des Deutschen sowohl als Erst- als auch
als Fremdsprache im Ausland zu den herausragenden Aufgaben der deutschen
Auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik zu zdhlen. Durch einen besonderen Fokus auf

die Lehrerausbildung und -fortbildung, Titigkeiten der Deutschlehrerverbénde,

® Im weiteren Teil der Arbeit wird die Abkiirzung DaF fiir Deutsch als Fremdsprache gebraucht.
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Schulpartnerschaften, schulische und akademische Austauschprogramme sowie auch
zahlreiche Werbe- und Informationskampagnen (z. B. Deutschmobil’) hat man es in den
letzten Jahren geschafft, das Interesse fiir DaF und Deutschland zu wecken und den
dynamischen Riickgang der Zahl Deutschlernender zu stoppen (Goethe-Institut 2016).
In den kommenden Jahren muss jedoch ein konsequentes Mehrsprachigkeitskonzept im
Schulwesen in Europa und in der Welt gefordert werden, denn nur eine zweite
Pflichtsprache in den Schulen sichert dem Deutschen als Fremdsprache eine gute
Zukunft (Netzwerk Deutsch 2010: 2).

1.1.2 Deutsch als Fremdsprache in Polen

Die Geschichte des DaF-Unterrichts in Polen zeigt, dass der deutschen Sprache in
Polen schon immer eine pragmatische Bedeutung im gesellschaftlichen Leben
zugeschrieben wurde und dass Deutsch stets eine wichtige Rolle in wirtschaftlichen
Kontakten spielte. Bereits im Mittelalter gaben die politischen, religiosen und
wirtschaftlichen Beziehungen einen Anreiz zum Deutschlernen und Deutsch wurde
neben Latein als Berufssprache anerkannt, die die damaligen Mittelstinde, z. B. in
Danzig, Thorn, Krakau oder Lemberg, vereinte. Aus dem 16. und 17. Jahrhundert
stammen die ersten deutsch-polnischen Worterbiicher und Sprachfiihrer, die die
Deutschen gleichzeitig zum Lernen des Polnischen verwendeten. Das erste
Konversationslehrbuch wurde 1522/1523 in Wittenberg verdffentlicht und umfasste
Themenbereiche wie BegriiBung, Verabschiedung, Verhandlungen, Reisen oder Besuch
in einer Gaststitte. Das zweite und damals populédrste Konversationslehrbuch ,,Viertzig
Dialogi“ wurde 1612 von einem deutschstimmigen Polnischlehrer an einem
Gymnasium in Danzig, Nickolaus Volckmar, verfasst und beinhaltet Gespriche in
Latein, Polnisch und Deutsch, die mit Handel, Handwerk und Dienstleistungen zu tun
haben. Spiter, im 18. Jahrhundert, stirkte zudem die Kommission fiir Nationale Bildung
den Rang des Deutschen gegeniiber dem damals weit verbreiteten Franzosischen in den
polnischen Schulen mit der Begriindung, dass die deutsche Sprache aufgrund von
haufigen wirtschaftlichen und politischen Beziehungen, insbesondere in Grenzregionen,
besonders gebraucht wird. Bis in die Nachkriegszeit schétzte man in Polen die deutsche

Sprache als ein Medium zum Kniipfen erfolgreicher geschiftlicher Kontakte mit dem

’ Das Deutschmobil ist ein internationales Bildungsprojekt vom DAAD, dem Goethe-Institut und der
Deutschen Botschaft in verschiedenen Léndern, das auf die Steigerung des Interesses junger Menschen an
Deutschland und an der deutschen Sprache und Kultur hinzielt. Im Rahmen dieser Bildungskampagne
werden Unterrichtsstunden zu landeskundlichen Inhalten angeboten (Goethe-Institut 2016).
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westlichen Nachbarland (Mackiewicz 2016 [online]). Nach dem 2. Weltkrieg verlor die
deutsche Sprache weltweit an Ansehen und Bedeutung oder wurde sogar vielerorts in
der Offentlichkeit gemieden bzw. staatlicherseits verboten. Das Interesse an der
deutschen Sprache und Kultur stieg langsam wieder in den darauffolgenden Jahren,
zeitgleich mit dem Wiederaufbau Deutschlands und dessen erneut steigenden
politischen, wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Weltgeltung (Kithn/Mielke 2012:
9). Wie Grucza (2001a: 109) bemerkt, ist die Stellung der deutschen Sprache in Polen
eine besondere, ,,weil sie sich im Spannungsfeld einer — jahrhundertealten — direkten
deutsch-polnischen Nachbarschaft befindet. Die Verbreitung und Bedeutung des
Deutschen in Polen war in der Vergangenheit verschiedenen Schwankungen
unterworfen, aber es steht unverdndert fest, dass in keinem anderen Land der Welt mehr
Menschen Deutsch als Fremdsprache lernen als in Polen. Polen und Deutschland sind
durch die geographische Nachbarschaft kulturell, gesellschaftlich und wirtschaftlich
miteinander eng verbunden und erweiterte berufliche Chancen in deutschen Firmen in
Polen oder in Deutschland fordern seit Jahren die Motivation der Deutschlernenden.
Heutzutage lernen ungefahr 2,3 Mio. Menschen Deutsch in Polen, wovon ca. 94% (2,2
Mio.) Schiiler, 4% (96 000) Studierende und 2% (42 000) Erwachsene sind (Deutsches
Auswirtiges Amt 2015: 19). Die unten angefiihrte Tabelle stellt die meistgelernten
Fremdsprachen in den polnischen Schulen im Schuljahr 2015/2016 dar sowie die
Anzahl der Schiiler, die die jeweilige Sprache entweder als ein Pflicht- oder Nebenfach
lernten. Die Daten basieren auf der statistischen Erhebung des Ministeriums fiir

nationale Bildung in Polen.

Schultyp Anzahl der Schiiler - Fremdsprache als Pflichtfach

Englisch Deutsch Russisch | Franzdsisch | Andere Summe
Kindergarten 342117 6 866 34 434 3821 353 272
Grundschule 2362075 118 857 2717 4843 8859 2497 351
Gymnasium 1042 475 739 657 75 306 35835 38109 | 1931382
Berufsgrundschule 113129 54 256 9394 401 390 177 570
Allgemeinbildendes Lyzeum 496 505 298 455 52247 56 324 65 891 969 422
Technikum 497 130 399 294 46 825 15971 6 995 966 215
post-lyzeale Schule 16 518 1024 31 89 732 18 394
Andere (*Musik-, Kunst-, Tanzschulen) 22 306 6479 594 3725 727 33831
Summe 4 892 255 1624 888 187 148 117 622| 125524| 6947 437

Anzahl der Schiiler - Fremdsprache als Neb h
Schultyp = = —

Englisch Deutsch Russisch | Franzésisch | Andere Summe
Kindergarten 542180 13 307 505 2442 2442 560 876
Grundschule 22904 132 443 21956 7473 7473 192 249
Gymnasium 10 852 115612 17 749 6908 6908 158 029
Berufsgrundschule 208 345 12 0 0 565
Allgemeinbildendes Lyzeum 1556 19 221 6014 4710 4710 36 211
Technikum 1380 14 309 4122 1226 1226 22 263
post-lyzeale Schule 513 160 56 0 0 729
Andere (*Musik-, Kunst-, Tanzschulen) 74 1854 7 310 310 2555
Summe 579 667 297 251 50 421 23 069 23 069 973 477

5471 922 1922139 237569 140 691| 148 593|7 920 914

Tabelle 1: Fremdsprachen als Pflicht- und Nebenfach in den einzelnen Schultypen in Polen im
Schuljahr 2015/2016 (eigene Darstellung nach Gtéwny Urzad Statystyczny 2016: 220-222)
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Der Tabelle lasst sich schon auf den ersten Blick entnehmen, dass in dem
polnischen Schulwesen die englische Sprache iiber die deutsche dominiert, Deutsch
nichtsdestotrotz einen stabilen zweiten Platz in jedem Schultyp einnimmt. Zum
Zeitpunkt der Datenerhebung lernten ungefiahr 70% aller Schiiler Englisch als die erste
Fremdsprache, 23% Deutsch, 3% Russisch, 2% Franzdsisch und ebenso 2% andere
Fremdsprachen. Der grofiten Popularitit erfreute sich in diesem Jahr die deutsche
Sprache in Gymnasien und weiterfiihrenden Oberschulen, was daraus erfolgte, dass
2009 die zweite obligatorische Fremdsprache in diesen Schultypen eingefiihrt worden
war. Dariiber hinaus ist nach Grucza (2001a: 121) noch anzumerken, dass das Interesse
an den einzelnen Fremdsprachen in Polen naturgemif territorial stark differenziert ist.
In den westlichen Gebieten Polens und an der deutsch-polnischen Grenze lernen bis zu
50% aller Fremdsprachenlernenden Deutsch, in den Gebieten rund um Warschau
dagegen nur ca. 20%.

Dem deutschen Staat ist die zentrale Rolle Polens, was die Forderung des
Deutschen als Fremdsprache in der Welt angeht, bewusst — deswegen ist auch die
Anzahl der Institutionen, die fiir die Popularisierung des Deutschlandbildes und der
deutschen Sprache zustdndig sind, in Polen hoéher als in vielen anderen Léndern. Zu
nennen sind inshesondere zwei Goethe-Institute in Warschau und Krakau, Deutscher
Akademischer Austauschdienst, Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen, Stiftung fiir
deutsch-polnische Zusammenarbeit oder Deutsch-Polnisches Jugendwerk (Mohr 2015:
108). Nicht zu vergessen sind auch die Bemiihungen der Regierung Osterreichs und des
Osterreichischen Instituts, das seit iiber 40 Jahren das Lernen des Deutschen als
Fremdsprache in Polen (Warschau, Krakau und Breslau) fordert (Raczka 2013: 48). Die
Uberzeugung vom praktischen Wert von Deutschkenntnissen ist in Polen zwar
allgemein présent, nichtsdestotrotz miissen aufgrund der sténdig steigenden Rolle des
Englischen in der Welt Reformprozesse im polnischen Schulsystem gefordert werden,
die eine zweite Pflichtfremdsprache verankern. Denn nur auf diese Art und Weise kann
Deutsch weiterhin auf dem zweiten Platz unter den meistgelernten Fremdsprachen in
Polen rangieren (Deutsches Auswiértiges Amt 2015: 19). AbschlieBend ist nach Grucza
(2001a: 108) darauf hinzuweisen, dass

»lauf] langere Sicht die Zukunft der deutschen Sprache in Polen
vor allem davon abhidngen [wird], wie sich die Beziehungen
zwischen Deutschen und Polen entwickeln werden, also davon,
ob beziehungsweise inwiefern es uns gelingt, diese Beziehungen
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nicht nur auf solchen Ebenen wie der Welt der hohen Politik

oder der Wissenschaft oder der Kunst, sondern auch auf der

Ebene der ,einfachen‘ Biirger unserer Lander zu normalisieren.
Er mochte damit betonen, dass das Interesse an der deutschen Sprache und ihr Ansehen
in Polen nicht nur oder vor allem vom kommunikativen Wert des Deutschen bzw. von
der Durchsetzungskraft des Englischen abhingt, sondern auch in grolem Ausmal} von
den alltdglichen sozialen Beziehungen zwischen Polen und Deutschen und dem

positiven Bild Deutschlands in Polen.

1.1.3 Bedeutung der Deutsch-als-Fremdsprache-Kenntnisse in der
Arbeitswelt

In vielen Regionen der Welt kann in den letzten Jahren der Trend beobachtet
werden, dass die Nachfrage nach Deutschkursen in fach- und berufsbezogenen
Kontexten zunimmt, insbesondere in Landern, in denen Deutschland als ein attraktiver
Wirtschaftsstandort gilt und Deutschkenntnisse als eine gefragte Zusatzqualifikation
betrachtet werden (Deutsches Auswértiges Amt 2015: 8). Es unterliegt keinem Zweifel,
dass die Europiisierung und Globalisierung von Miérkten, beruflichen Kontakten und
Arbeitsbedingungen sowie auch die Erweiterung der Européischen Union um ost- und
siidosteuropdische Regionen sowie Freiziigigkeitsregelungen nicht nur zu hiufigen
Auslandskontakten, sondern teilweise zu ldngeren bis dauerhaften Arbeitsaufenthalten
im Ausland fiihren. Die Folge derartiger Entwicklung wird fiir einen Grofteil der
Arbeitnehmer dadurch spiirbar, dass von Ihnen Kenntnisse in den gingigen
Fremdsprachen, darunter in Deutsch, erwartet werden (Kithn 1996: 5). Funk (2003:
165) vermutet trotz fehlender empirischer Daten in diesem Bereich, dass die Mehrzahl
der Menschen, die weltweit Deutsch als Fremdsprache lernen, dies nicht aus Griinden
einer deutschsprachigen Freizeitgestaltung tun, sondern damit vor allem berufliche
Zielvorstellungen verbinden. Laut dem Bericht ,,Special Eurobarometer 386: Europeans
and their languages“ nimmt Deutsch Platz zwei unter den niitzlichsten Sprachen
Europas ein (Special Eurobarometer 2012: 69) und wird Schiilern fiir bessere
Berufschancen als die zweite meistgebrauchte Sprache zum Lernen empfohlen (Special
Eurobarometer 2012: 75). Gleichzeitig erinnert Funk (2003: 166) an die tiberwéltigende
Dominanz der englischen Sprache in beruflichen Kontexten und iiberzeugt davon, dass
es heutzutage trotzdem notwendig ist, eine andere Sprache mit Berufsbezug als

Englisch zu lernen:
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,» Viele Kommunikationsprobleme konnen nicht immer mit dem

Englischen gelost werden. Die vermeintliche Sicherheit der

gemeinsamen Sprache fiihrt eher zu neuen Missverstidndnissen,

da die Nuancen von Bedeutung, die gerade in formalisierten

handlungsregulierenden Situationen iliber das Gelingen oder

Misslingen von Kommunikation und Geschift entscheiden, in

einer nur rudimentir beherrschten Fremdsprache nicht

ausgedruckt werden konnen oder nicht verstanden werden. Die

Geschiftskultur der Partner ist in der lingua franca nicht

vermittelbar. Der Losungsvorschlag ,bessere Englischkurse®

wiirde hier also nicht greifen. Wir sollten uns und die DaF-

Lernenden auf einen mehrsprachigen européischen Berufsalltag

einstellen mit einer funktionalen Mehrsprachigkeit unter

Einschluss der englischen und der deutschen Sprache.*
Funk betont, dass sowohl Fremdsprachenkenntnisse in anderen Sprachen als Englisch
als auch interkulturelle Kompetenz als Schliisselfaktoren fiir wirtschaftlichen und
internationalen Erfolg erachtet werden sollten (vgl. dazu auch Aleksandrowicz-Pedlich
2005: 17). Das bestdtigt u. a. auch die sog. ELAN-Studie, die 2006 von der
Generaldirektion Bildung und Kultur der Europaischen Kommission in Auftrag gegeben
wurde. Den Anstof3 fiir diese Studie gab die Lissabon-Strategie der Kommission zur
Stimulierung wirtschaftlichen Wachstums und der Beschiftigung. In dem Dokument
werden Fremdsprachenkenntnisse als ein Mittel zum Ausbau der europdischen
Wirtschaft zur wettbewerbsfahigsten der Welt genannt. Die ELAN-Studie wurde in fast
2000 kleineren und mittleren Unternehmen in 29 Léndern Europas durchgefiihrt und
befasst sich mit Auswirkungen mangelnder Fremdsprachenkenntnisse in den
Unternehmen auf die europdische Wirtschaft, indem sie versucht die folgenden
Fragestellungen zu erdrtern: wirtschaftliche Auswirkungen von Sprach- und
Kulturbarrieren fiir den Handel, relative Bedeutung von Englisch im Vergleich mit
anderen Sprachen, effektive Kommunikationsstrategien, Maflnahmen zur Erleichterung
der geschiftlichen Kommunikation sowie auch Einfluss der Verfiigbarkeit bzw.
Nichtverfligbarkeit von Personal mit verschiedenen Fremdsprachenkenntnissen auf den
Handel (ELAN 2006: 9). Diese Studie erwies, dass mangelnde
Fremdsprachenkenntnisse und eine  mangelnde interkulturelle  Kompetenz
schwerwiegende wirtschaftliche Konsequenzen nach sich ziehen. Man schitzt, dass
aufgrund  von unzureichenden  Fremdsprachenkenntnissen und mangelhafter
interkultureller Kompetenz kleineren und mittleren Unternehmen in Europa Auftrige in
Hoéhe von ca. 100 Milliarden Euro pro Jahr entgehen (ELAN 2006: 5). Diese Befragung

beweist zusitzlich, dass Englischkenntnisse zwar fiir den ersten Markteintritt
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erfolgreich verwendet werden konnen, langerfristige Partnerschaften jedoch vom
Aufbau der Bezichungen und dem Management dieser Beziehungen abhingig sind. Um
dies zu erzielen, muss man sich des Prinzips bewusst sein, dass die wichtigste Sprache
des Unternehmens nicht Englisch, sondern die Sprache des Kunden ist und es
wesentlich ist, sowohl iiber sprachliche als auch kulturelle Kenntnisse des Ziellandes zu
verfiigen (ELAN 2006: 7). Dariiber hinaus ermoéglichen Fremdsprachen bessere
Informationen {iber das Geschiftsumfeld, neue Ideen iiber Produktionen,
Rohmaterialien, Vermarktung und Handelswege zu erhalten (ELAN 2006: 48). Diese
Hauptaussage der Studie korrespondiert definitiv mit der oben angefiihrten Meinung
von Funk.

In der Arbeitswelt sind die sprachlich-kommunikativen Kompetenzen konstitutiver
Bestandteil beruflicher Handlungskompetenz und werden als wertbestindige
Kapitalanlage angesehen (Schmitz/Baumann 2012: 47). Die Orientierung der
Deutschvermittlung an der Arbeits- und Berufswelt hat in den letzten Jahren an
Bedeutung gewonnen und die Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung
werden vor neue Herausforderungen gestellt, indem sie den schulischen
Sprachunterricht dem Bedarf der Arbeitnehmer besser anpassen miissen (ELAN 2006:
72). Als Folge dieser Verdnderungen etablierte sich u. a. das Prinzip der
Berufsbezogenheit im Fremdsprachenunterricht. Diesem Thema ist der weitere Teil

dieses Kapitels gewidmet.

1.2 Berufsbezogenes Fremdsprachenlernen — Begriffsbestimmung und das
Bildungssystem in Polen

Die im folgenden Abschnitt enthaltenen Informationen zielen darauf ab, das

Konzept des berufsbezogenen Fremdsprachenlernens und Merkmale méglicher Formen

eines solchen Unterrichts zu definieren. Dariiber hinaus wird die fremdsprachliche

Bildung an Berufsschulen in Polen sowie die wichtigsten Dokumente, die sie regulieren,

dargestellt.

1.2.1 Berufsbezogener  Fremdsprachenunterricht -  theoretische
Grundlagen des Konzepts

Bei der Lektiire der aktuellen Fachliteratur zum Thema berufsbezogener
Fremdsprachenunterricht kann man auf eine Menge zahlreicher unterschiedlicher
Bezeichnungen stofen, z. B. Berufssprache, Sprache fiir den Beruf, beruflicher

Fremdsprachenunterricht, Fachsprache, Branchensprache, berufsorientierte Sprache,

19



Sprache fiir berufliche Zwecke, um nur einige zu nennen. In der Fachdiskussion werden
iiberwiegend die Begriffe des berufsbezogenen bzw. berufsorientierten und
fachsprachlichen bzw. fachbezogenen Fremdsprachenunterrichts falschlicherweise
synonym gebraucht, was damit erkldrt werden kann, dass der berufsbezogene
Fremdsprachenunterricht in seiner ersten Entwicklungsphase in den 1980er Jahren stark
fachwortschatzorientiert war (Funk 2010: 1145). Diese Vielfalt von Termini veranlasst
zur Fragestellung, was unter dem Begriff ,,berufsbezogener Fremdsprachenunterricht*
zu verstehen ist, welche Stellung dieser im Spannungsfeld zwischen der
Fachsprachendidaktik und der allgemeinsprachlichen Fremdsprachendidaktik einnimmt
und ob eine klare Abgrenzung gegeniiber diesen Unterrichtsformen iiberhaupt moglich
bzw. notig ist.

Funk (2011: 136) bestimmt das Wesen des berufsbezogenen
Fremdsprachenunterrichts wie folgt:

,Berufsorientierter (oder berufsbezogener)
Fremdsprachenunterricht ~ bezeichnet  gegenwirtig  eine
Zielperspektive des Fremdsprachenunterrichts, die weder an ein
bestimmtes Sprachniveau noch an eine bestimmte Schul- oder
Unterrichtsform gebunden ist. Er kann Unterricht mit
Jugendlichen und mit Erwachsenen jeden Alters sein. Er kann je
nach spezifischem Kursziel oder Zielgruppe gar keine oder eine
erhebliche  Anzahl fachlicher Denkstrukturen und
fachsprachlicher Elemente enthalten. Die Lerner verfiigen iiber
groBe oder gar keine Berufserfahrung. Das gemeinsame

Merkmal aller Formen des berufsorientierten
Fremdsprachenunterrichts ist es, dass er darauf abzielt, Lernende
auf die kommunikativen Anforderungen ihres

fremdsprachlichen  Handelns in  beruflichen  Kontexten
vorzubereiten.*

Die von Funk vorgeschlagene Begriffsbestimmung ist sehr breit, da sie sich auf
verschiedene Altersgruppen, Schulformen oder Zielgruppen bezieht. Nach seinem
Verstindnis soll der berufsorientierte bzw. berufsbezogene Fremdsprachenunterricht
weder mit einem reinen Fachsprachenunterricht noch mit einem allgemeinsprachlichen
Unterricht gleichgesetzt werden, sondern eher mit einem Unterricht assoziiert werden,
der sich durch seine pragmatische Zweckorientierung auszeichnet und sich an
diejenigen richtet, die eine Sprache mit berufsbezogener Motivation lernen. Eine starke
Zielorientierung, also die Vorbereitung auf die Bewiltigung sprachlicher
Anforderungen der Arbeitswelt, wohnt auch der Uberzeugung von Kiihn (1996: 10)

inne. Seiner Meinung nach erschopft sich der berufsbezogene Fremdsprachenunterricht
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nicht nur in einem partiellen Erlernen von Berufs- und Fachvokabular, sondern er findet
auf ausgewiesener philologischer und sprachdidaktischer Grundlage elementaren
Fremdsprachenunterrichts statt und richtet sich auf die Befdhigung der Lernenden zur
Kommunikation in der Fremdsprache in ihrer Arbeits- und Berufswelt. Diese
Zielperspektive und ein unmittelbarer und bewusster Bezug zur Berufs- und Arbeitswelt
bilden den Kern dieses Begriffs und sind das, was den berufsbezogenen
Fremdsprachenunterricht letztlich von dem allgemeinsprachlichen und fachsprachlichen
Fremdsprachenunterricht  unterscheidet. Das  gegenseitige Verhéltnis  dieser
Unterrichtsarten zueinander schildert das von Funk (1992: 6) erstellte Modell

umgekehrter Pyramiden folgendermaf3en:

1. Phase allgemeinsprachlicher Anteil
(allgemeinsprachlicher

Unterricht

2. Phase
(berufsbezogener
Fremdsprachenunterricht

3. Phase
(fachsprachlicher fachsprachlicher Anteil
Unterricht

Abbildung 1: Modell umgekehrter Pyramiden nach Funk (1992: 6)

Anhand des Modells ldsst sich feststellen, dass der berufsbezogene
Fremdsprachenunterricht zwar als ein separater Unterrichtstyp funktionieren kann, aber
er lasst sich nicht trennscharf von dem allgemeinsprachlichen und fachsprachlichen
Fremdsprachenunterricht abgrenzen. Funk (200la: 963) betont, dass es bei der
Beschreibung der Grundlagen des berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts nicht nur
um einzelne Fragen der Abgrenzung gegen allgemeinsprachlichen einerseits und
fachsprachlichen Fremdsprachenunterricht andererseits gehen kann, sondern darum,
Entscheidungsfelder, curriculare Entscheidungen, ihre Bedingungen und Konsequenzen
fir Unterricht und Lehrmaterialien darzustellen und die didaktischen Kerne des
berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts zu bestimmen. Seiner Ansicht nach ist der

Berufsbezug auch eine Forderung an den allgemeinsprachlichen
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Fremdsprachenunterricht und nicht ausschlieBlich an besondere Kurse mit
eingegrenzten Zielen und besonderen Materialien.

Auflerdem muss in Bezug auf das oben dargestellte Modell hervorgehoben
werden, dass der berufsbezogene Fremdsprachenunterricht auf den bereits vorhandenen
oder noch zu ergénzenden Sprachkenntnissen basiert. Deswegen ist es wichtig, dass in
der ersten Lernphase der berufsbezogenen Fremdsprachenvermittlung der
allgemeinsprachliche Anteil liberwiegt (vgl. Komorowska 2000: 360, Kiihn/Mielke
2012: 14). Des Weiteren muss betont werden, dass die Vermittlung von Fachsprachen
nicht zum Kern des berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts werden darf (vgl. u. a.
Funk 1992: 4, Krekeler 1999: 45, Kiithn/Mielke 2006: 13). Gegen den Fokus auf die
Fachsprache spricht u. a. die Tatsache, dass die Lernenden eine vage ldee von dem
Berufsfeld haben, mit dem sie sich in Zukunft beschéftigen werden und noch iiber kein
oder nur sehr wenig spezifisches Fachwissen weder in der Muttersprache noch in der
Fremdsprache verfiigen. Ein zweites pragmatisches Argument ist, dass die
Wahrscheinlichkeit, dass der Beruf in der sich rasch dndernden Arbeitswelt gewechselt
wird, grof3 ist und damit die Kenntnisse des Fachvokabulars nicht angewendet werden
(Funk 1992: 5). Dariiber hinaus ist angesichts eines riesigen Umfangs von
Fachwortschatzbestinden kaum eine begriindbare Auswahl fiir einen solchen
Vorbereitungskurs zu treffen und es besteht die Gefahr des Veraltens fachlicher
Wortschatzbestinde innerhalb nur weniger Jahre (Funk 2001a: 965). Cholewa (2013:
77) bemerkt jedoch zu Recht, dass je hoher das Niveau der kommunikativen Kompetenz
von Lernenden ist, desto groBer der Anteil fachsprachlicher Inhalte im berufsbezogenen
Fremdsprachenunterricht ist. Die berufsbezogenen und fachsprachlichen Inhalte miissen
addquat dem Niveau der Schiiler im berufsbezogenen Fremdsprachenunterricht in einem
entsprechenden Ausmalfl vermittelt werden, denn all diese fiihren zur Entwicklung
beruflicher kommunikativer Kompetenz. Auch Kiihn (1996: 10) und Szablewski-Cavus
(2010: 365) weisen darauf hin, dass die berufliche Kommunikation sowohl alltdgliche
als auch Dberufsfachliche Themen umfasst, weswegen die fachlichen und
alltagssprachlichen Anteile beruflicher Kommunikation im Unterricht miteinander
verniinftig verzahnt werden sollen.

Wichtig ist auch zu erwihnen, dass Funk (2001a: 963-964, 2003: 167-168) drei
mogliche Formen des berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts unterscheidet:

- berufsvorbereitender Fremdsprachenunterricht — ist ein Unterricht mit

Lernern, die nur selten auf spezielle Fach- oder Fachsprachenkenntnisse in
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der eigenen Sprache bzw. in der Fremdsprache zuriickgreifen konnen. Er
berticksichtigt die Tatsache, dass die spitere Verwendung der Sprache
vorwiegend in beruflichen Kontexten stattfinden wird und thematisiert jene
Aspekte berufsbezogener Spracharbeit, die berufsfeldiibergreifend relevant
sind, z. B. Arbeitsrecht, Vorstellungsgesprich, soziale Kontakte am
Arbeitsplatz. Das Ziel ist eine allgemeine sprachliche Vorbereitung auf die
Anforderungen des zukiinftigen Arbeitsplatzes. Zu dieser Form zdhlen
beispielsweise berufsbezogene Inhalte im Fremdsprachenunterricht fiir
Anfinger, Sprachkurse in berufsbezogenen Studiengéingen und
Sprachunterricht in Berufsschulen;

berufsbegleitender Fremdsprachenunterricht — richtet sich an Lernende mit
zumindest einer geringen beruflichen Erfahrung und nimmt Bezug auf
konkrete kommunikative Anforderungen des Arbeitsplatzes, die in Themen
und Unterrichtsplanung einbezogen werden miissen. Er zeichnet sich durch
einen hoheren Anteil berufssprachlicher Spezialisierung in Wortschatz,
Textsorten und in den berufsspezifischen Kommunikationsdoménen aus. Die
kommunikativen ~ Anforderungen  ergeben  sich  zeitgleich ~ zum
Fremdsprachenlernen, z. B. im Rahmen der Praktika bzw. einer tdglichen
Berufstitigkeit. Dazu zdhlen betriebs- und branchenspezifisches
Sprachtraining, fremdsprachliche Instruktionen und Beratung zur
Bewiltigung konkreter beruflicher Aufgaben im Betrieb und sprachbezogene
Betriebspraktika. Das Ziel ist Bewdltigung konkreter aktueller beruflicher
Kommunikationssituationen und Aufgaben;

berufsqualifizierender bzw. qualifikationsorientierter
Fremdsprachenunterricht — dessen Ziel ist die sprachliche Vorbereitung auf
den Abschluss einer Sprachpriifung, die wiederum eine Voraussetzung fiir
einen Berufsabschluss ist. Eine berufssprachliche Priifung kann auch von
einem potenziellen Arbeitgeber verlangt werden. Zu dieser Unterrichtsform
zdhlen z. B. sprachliche Vorbereitung auf einen konkreten beruflichen
Qualifikationsabschluss, Vorbereitung auf international anerkannte
Sprachpriifungen als Voraussetzung fiir Berufs- und Studienabschluss und

Deutsch als Pflichtfach in anderen Studiengédngen.
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Wie bereits dargestellt wurde, ist der berufsbezogene Fremdsprachenunterricht
ein sehr weiter Terminus, der sowohl zur Bezeichnung einer separaten Unterrichtsform
als auch einer Zielorientierung im Fremdsprachenunterricht verwendet werden kann.
Das Konzept des berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts ist eine relativ neue
Erscheinung in der Fremdsprachendidaktik. Auch wenn man die Schiiler in der
Vergangenheit im Fremdsprachenunterricht auf die Kommunikation am Arbeitsplatz
und im Beruf vorbereitet hat, so wurden solche Aspekte des Fremdsprachenlernens
selten zum Forschungsgegenstand und nicht selten auch gar nicht institutionell
untermauert oder Gegenstand eigenstindiger Lernmaterialien. Wojnicki (1991: 12)
bemerkt, dass in Léndern, in denen die wirtschaftliche Entwicklung fortgeschrittener,
internationale Beziehungen intensiver oder die Zahl ausliandischer Mitarbeiter hoher
wurde, der Bedarf an dem berufsbezogenen Fremdsprachenunterricht auch deutlich
grofer geworden ist. Auch in Polen beobachtet man seit 2012° eine langsame
Entwicklung des berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts im Bereich der beruflichen
Bildung. Die aktuelle Lage des berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts in Polen ist
Gegenstand des folgenden Abschnitts.

Zuletzt muss noch daran erinnert werden, dass der berufsbezogene
Fremdsprachenunterricht, in welcher konkreten Form und mit welchem konkreten
Zweck auch immer, in erster Linie ein Fremdsprachenunterricht ist und damit den
Forschungsstand der allgemeinen Didaktik und der Fremdsprachendidaktik zu
beriicksichtigen hat. Dies gilt besonders fiir die Planungsfelder der Lernziel-, Aufgaben-
und Lernorientierung allgemein. Es soll somit darauf geachtet werden, dass sich
Curricula, didaktische Konzepte und Kurskonzepte zuerst am Forschungsstand der
allgemeinen Fremdsprachendidaktik messen lassen miissen (Funk 2001a: 936,

Kithn/Mielke 2012: 14).

1.2.2 Fremdsprachliche Bildung an Berufsschulen in Polen im Lichte
bildungspolitischer Dokumente

Das berufliche Bildungssystem in Polen umfasst nach der 2017 durchgefiihrten

Reform folgende Schultypen: Technika (Ausbildungsdauer 5 Jahre), Branchenschulen

des ersten Grades (3 Jahre), Branchenschulen des zweiten Grades (2 Jahre) und

® In diesem Jahr taucht der Begriff des berufsbezogenen bzw. berufsorientierten

Fremdsprachenunterrichts (jezyk obcy ukierunkowany zawodowo) zum ersten Mal in bildungspolitischen
Dokumenten auf, vgl. Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie
podstawy programowej ksztatcenia w zawodach (Dz.U. 2012 poz. 184), S. 23.
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postlyzeale Schulen (Ausbildungsdauer — unterschiedlich, abhiangig vom Profil von 1
bis 2,5 Jahre) (Rozporzadzenie MEN z dnia 31 marca 2017 r.: 3)°. Im Allgemeinen ist
das Ziel der beruflichen Bildung die Vorbereitung der Schiiler auf ihre berufliche
Tatigkeit, die Befdhigung zu deren Ausiibung sowie aktive Teilhabe der Absolventen
auf dem sich stindig verdndernden Arbeitsmarkt (ebd.). Sowohl die Aufgaben der
Bildungseinrichtungen als auch die Art und Weise ihrer Umsetzung werden durch
wirtschaftlich-gesellschaftliche Veranderungen bestimmt, und diese wiederum werden
stark beeinflusst durch Globalisierungsprozesse, zunehmende Bedeutung des
internationalen Handels, Mobilitdit der Unternehmen und Arbeitstitigen, innovative
Technik und Technologie sowie steigende Anforderungen der Arbeitgeber an das
Wissens- und Fahigkeitsniveau der Arbeitnehmer (Rozporzadzenie MEN z dnia 31
marca 2017r.: 4). Die Wechselwirkungen zwischen Wirtschaft und Bildung sowie auch
Anforderungen der sich rasch verdndernden Arbeitswelt stellen auch das berufliche
Bildungssystem in Polen vor neue Herausforderungen. Laut Tabelle 1 (siehe Abschnitt
1.1.2) lernten im Schuljahr 2015/2016 landesweit ca. 24,4% aller Deutschlernenden die
Sprache in den beruflichen Schulen — davon 2,8% in den Berufsgrundschulen, 21,5% in
den Technika und 0,06% in den postlyzealen Schulen. Auch wenn Schiiler an
beruflichen Schulen Fremdsprachen schon lange aufgrund beruflicher Motivation
lernen, ist die Forderung nach Berufsbezogenheit erst seit Kurzem in der
fremdsprachlichen Bildung in Polen direkt prasent. Das Postulat eines berufsbezogenen
Fremdsprachenunterrichts taucht auf direkte Art und Weise erst 2012 mit der
Verordnung des Bildungsministeriums vom 07.02.2012 iiber die Rahmenrichtlinien fiir
die Berufsbildung (spéter ersetzt durch die Verordnung vom 31.03.2017) auf. Dieses
Dokument verweist zum ersten Mal auf die Notwendigkeit des berufsbezogenen
Fremdsprachenlernens und -lehrens, indem berufsbezogene fremdsprachliche Bildung
als einer der Grundpfeiler der beruflichen und technischen Bildung bezeichnet wird.
Somit ist auch die berufsbezogene Fremdsprache zur formell notwendigen Komponente
der Vorbereitung auf das Berufsleben und Teil mancher beruflicher

Abschlusspriifungen gewordenlo. Das Dokument liefert lediglich einen Rahmen fiir

° Bis zu der Reform gab es folgende Schultypen: Berufsgrundschulen (3 Jahre) und Technika (4 Jahre).
Wichtig ist zu betonen, dass noch bis 2023 alle Schultypen parallel existieren werden. Die in dieser
Arbeit dargestellte Umfrage wurde noch vor der Reform im Jahre 2017 in vierjdhrigen Technika
durchgefiihrt.

1 Die Information dariiber, ob die Abschlussprifung in einem bestimmten Beruf die
Fremdsprachenkenntnisse testet oder nicht, kann man auf der Internetseite der Zentralen
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berufsbezogenen Fremdsprachenunterricht, indem er die Lernergebnisse bestimmt. Laut
Verordnung wird erwartet, dass die Absolventen iiber bestimmte sprachliche Mittel
(lexikalische, grammatische, orthografische und phonetische) verfligen, die die
Ausfiihrung beruflicher Tatigkeiten ermdglichen, langsam und deutlich ausgesprochene
Aussagen tiber typische berufliche Tatigkeiten interpretieren, kurze schriftliche Texte
tiber typische berufliche Tatigkeiten analysieren und interpretieren, kurze verstindliche
sowohl miindliche als auch schriftliche Aussagen formulieren, die dem Kommunizieren
am Arbeitsplatz dienen, und dass sie sich fremdsprachlicher Informationsquellen
bedienen konnen (Rozporzadzenie MEN z dnia 31 marca 2017: 23-24). Die Zahl der
Unterrichtsstunden wird durch jede Schule individuell fiir jeden Beruf in schulischen
Lehrplinen bestimmt*.

Neben der oben genannten Regelung gibt es zwei weitere Dokumente, die den
Fremdsprachenunterricht an Berufsschulen auf der allgemeinen Ebene regeln:
Verordnung des Bildungsministeriums vom 30.01.2018 iiber die Rahmenrichtlinien der
allgemeinen Bildung fiir Lyzeen, Technika und Branchenschulen des zweiten Grades,
Verordnung des Bildungsministeriums vom 14.02.2017 iiber die Rahmenrichtlinien fiir
die Vorschulerzichung und die Allgemeinbildung in Grundschulen, einschlieBlich
Schiiller mit mittelschweren oder schweren intellektuellen Behinderungen,
Allgemeinbildung fiir die Branchenschulen des ersten Grades, fiir Sonderschulen und
fiir weiterfiihrende/postlyzeale Schulen. Beide Dokumente bestimmen fiir alle
Unterrichtsstufen'? auf prizise Art und Weise allgemeine Bildungsziele, Inhalte sowie
auch Bedingungen und Art und Weise der Erreichung dieser Ziele sowie Realisierung

dieser Inhalte (vgl. Rozporzadzenie MEN z 30 stycznia 2018: 41-67, Rozporzadzenie

Priifungskommission in Polen (CKE) finden: https://cke.gov.pl/egzamin-zawodowy/egzamin-zawodowy-
formula-2017/0-egzaminie/

! Beispiele von alten und aktuellen Lehrplinen fiir ausgewihlte Berufe fiir die Branchenschulen 1.
Grades und Technika befinden sich auf der Internetseite von Os$rodek Rozwoju Edukacji
https://www.ore.edu.pl/2017/02/przykladowe-plany-nauczania2017/. Die Analyse der dort zuginglichen
Lehrplénen fithrt zu der Annahme, dass in der Branchenschule 1. Grades in der Regel 1 Unterrichtsstunde
in der 3. Klasse vorgesehen wird, in Technika — insgesamt 2 bis 4 zusitzliche Unterrichtsstunden,
entweder 1 Stunde in jedem Semester in der 3. Klasse oder jeweils 2 Stunden in jedem Semester in der 3.
oder 4. Klasse.

?  Die Rahmenrichtlinien definieren verschiedene Unterrichtsniveaus fiir jeden Schultyp.
(Branchenschulen des ersten Grades und postlyzeale Schulen: 1V.0 — Unterricht fiir Anfénger, IV.1 —
Unterricht fiir Fortgeschrittene, die das Lernen einer Fremdsprache nach der Grundschule fortsetzen,
Technika und Branchenschulen des zweiten Grades: I11.1.P — erste Fremdsprache, Fortsetzung nach der
Grundschule, Bildung auf dem Grundniveau, I11.1.R - erste Fremdsprache, Fortsetzung nach der
Grundschule, Bildung auf dem erweiterten Niveau, 111.DJ — erste oder zweite Fremdsprache, Unterricht
fiir Anfanger in zweisprachigen Technika, I11.2.0. — zweite Fremdsprache, Unterricht fiir Anfanger seit
der ersten Klasse).
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MEN z 14 lutego 2017: 242-252, 358-364). Die ersten zwei Dokumente betonen, dass
die Féhigkeit, in einer Fremdsprache zu kommunizieren, eine der wichtigsten
Fahigkeiten ist, die die Schiiler wihrend ihrer Ausbildung zu erwerben haben
(Rozporzadzenic MEN z 30 stycznia 2018: 4). Was die Berufsbezogenheit betrifft, so
bestimmen die Verordnungen vom 30.01.2018 und 14.02.2017 (Rozporzadzenie MEN z
30 stycznia 2018: 65-67, Rozporzadzenie MEN z 14 lutego 2017: 250-252, 358-364),
dass im Fremdsprachenunterricht Aufgaben erstellt und verwendet werden sollen, die
die Eignung von Fremdsprachen zum Erreichen eigener Kommunikationsziele
darstellen, einschlieBlich derer, die mit dem Beruf in Verbindung stehen, in dem die
Schiiler ausgebildet werden. Durch den Fremdsprachenunterricht soll das Bewusstsein
der Schiiler fiir die Bedeutung moderner Fremdsprachen in verschiedenen
Lebensbereichen gesteigert werden, darunter auch in der Arbeitswelt und im Hinblick
auf den eigenen beruflichen Werdegang. Dariiber hinaus wird verordnet, dass der
Fremdsprachenunterricht mit Inhalten bereichert werden soll, die einen Bezug auf
ausgewdhlte Lernergebnisse haben, die die Verordnung vom 31. Mérz 2018 {iber die
Rahmenrichtlinien fiir die Berufsbildung bestimmt — z. B. Fiihrung des eigenen
Unternehmens, Arbeitssicherheit, personliche und soziale Kompetenzen — und als Teil
eines Fremdsprachenunterrichts erfolgen muss, der in der Schule als Pflichtfach
unterrichtet wird. Der Gesetzgeber bestimmt auch eindeutig, dass der
Fremdsprachenunterricht zur Entwicklung von Toleranz, Neugier und Offenheit
gegeniiber anderen Kulturen beitragen soll, z. B. durch Anregungen zur Reflexion {iber
Phénomene fremder Kulturen, Verweise auf Kultur, Tradition und Geschichte des
Herkunftslandes der Schiiler und Schaffung von Kommunikationssituationen, die den
Schiilern die Entwicklung von interkulturellen Fahigkeiten ermoglichen. Neben
Grundkenntnissen iiber das eigene und fremde Land, die eigene und die fremde
Gesellschaft und Kultur sollten die Lernenden auch den Zusammenhang zwischen
eigener und fremder Kultur kennen und sich durch interkulturelle Sensibilitét
auszeichnen (Rozporzadzenie MEN z 30 stycznia 2018: 45, 67). Es ist darauf
aufmerksam zu machen, dass der Gesetzgeber mit dieser Formulierung zum ersten Mal
explizit auf die Notwendigkeit der Beriicksichtigung kommunikativer Bediirfnisse im
Berufsleben bei der Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts und der Entwicklung
interkultureller Kompetenz in allen Typen von Berufsschulen hinweist. Im Vergleich zu
den fritheren Rahmenrichtlinien ist das ein groBer Schritt nach vorne, denn bis 2018

waren die Rahmenrichtlinien sowohl fiir allgemeinbildende Lyzeen, Technika und
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Berufsgrundschulen ohne Abiturabschluss identisch und vom interkulturellen Lernen
war keine Rede. Wie Abramczyk (2015: 127) noch vor der Reform richtig bemerkt hat,
stellte dies vor allem Lehrer vor gewisse Schwierigkeiten, da sie einerseits die gleichen
Inhalte durchnehmen mussten, die fiir kiinftige Abiturienten vorgesehen waren, obwohl
sie hierfiir erheblich weniger Unterrichtsstunden zur Verfiigung hatten. Andererseits
mussten sie den Interessen und Bediirfnissen jener Schiiler nachgehen, die gleich nach
dem Schulabschluss eine Arbeit haben aufnehmen wollen und fiir die ein praktischeres
und mehr berufsorientiertes Sprachtraining geeigneter gewesen wiére.

Zusammenfassend muss noch einmal betont werden, dass das Postulat eines
berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts in der polnischen beruflichen Bildung erst
seit kurzer Zeit existiert und ein wenig betriebenes, aber dadurch umso interessanteres
Forschungsgebiet darstellt. Die Analyse der oben genannten Dokumente zeigt, dass die
Entwicklung interkultureller Kompetenz im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts an
Berufsschulen Pflicht ist. Das Ziel dieser Arbeit ist die Beantwortung der Frage, ob und
inwieweit ausgewdhlte Lehrwerke fiir den DaF-Unterricht in Technika die Grundlage
zur Entwicklung interkultureller Kompetenz darstellen konnen. In der vorliegenden
Arbeit wird der Begriff des berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts allerdings etwas
weiter gefasst als es sich aus den oben genannten Verordnungen ergeben wiirde — und
zwar nicht nur als ein Unterricht, in dem die fiir einen bestimmten Beruf geeignete
Sprache vermittelt wird, sondern als ein Konglomerat aller didaktischen Aktivitéten, die
im Fremdsprachenunterricht an Berufsschulen vorgenommen werden, um die Schiiler
zur Kommunikation in beruflichen Situationen zu befdhigen. Diese Entscheidung findet
thre Begriindung u. a. in dem oben dargestellten Modell von Funk (sieche Abschnitt
1.2.1) und seiner Feststellung, dass der Berufsbezug auch eine Forderung an den
allgemeinsprachlichen  Sprachunterricht  ist. ~ Was  den  berufsbezogenen
Fremdsprachenunterricht konstituiert, sind laut dem Modell Inhalte sowohl des
allgemeinsprachlichen als auch fachsprachlichen Sprachunterrichts. Auch in Bezug auf
die interkulturelle Bildung sollte beachtet werden, dass die Entwicklung interkultureller
Kompetenz eine lebenslange Aufgabe ist und alle Erfahrungen und Inhalte, mit denen
ein Schiiler wihrend der beruflichen Bildung konfrontiert wird, beriicksichtigt werden

sollten.
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1.3 Resiimee

Die in dem ersten Kapitel dargestellten statistischen Angaben zeigen, dass Deutsch
sowohl als Erstsprache als auch als Fremdsprache eine weltweit verbreitete Sprache ist.
Die nummerische Stirke allein sagt aber nicht alles iiber die Bedeutung einer Sprache
aus. Im Fall des Deutschen scheint die sog. 6konomische Stirke deswegen so wichtig,
weil sie veranschaulicht, wie grof3 die Rolle dieser Sprache im wirtschaftlichen Verkehr
sein kann (Oomen-Welke 2013: 37). Eine starke Prdsenz von Unternechmen mit
deutschem Kapital in der Welt und die Globalisierung der Arbeitswelt bewirken, dass es
mittlerweile viele Arbeitsstellen gibt, bei denen Deutschkenntnisse erforderlich sind. In
Anbetracht der steigenden Dominanz des Englischen konnen viele es fiir unnétig halten,
eine andere Fremdsprache als die neue lingua franca fiir berufliche Zwecke zu lernen.
Diese Uberzeugung verliert jedoch an ihrer Stirke, wenn man bedenkt, dass gewisse
Bedeutungsnuancen, die oft tiber Gelingen oder Misslingen beruflicher Kommunikation
entscheiden, nicht immer auf Englisch ausgedriickt werden konnen. Genauso ist die
Kultur des Geschiftspartners auf Englisch nicht vermittelbar, was sich wiederum in
interkulturellen Missverstdndnissen widerspiegeln kann.

Ein Uberblick iiber die aktuelle Situation des Deutschen als Fremdsprache in Polen
zeigt, dass sich der groBte Anteil aller Deutschlernenden in der Welt nach wie vor in
diesem Land befindet. Das Deutsche bleibt auch unverindert die zweite meistgelehrte
und -gelernte  Sprache an den polnischen Schulen und verschiedene
arbeitsmarktbezogene Berichte belegen, dass Deutschkenntnisse in der Arbeitswelt vom
groflen Vorteil sind. Die statistischen Angaben von 2016 (vgl. Tabelle 1) zeigen, dass
ca. 25% aller Deutschlernenden in Polen Berufsschulen besuchen. Im Kontext der
fremdsprachlichen Bildung in Berufsschulen ist unbedingt auf Pfeiffer (2001: 209)
hinzuweisen, der als eine der wichtigsten Entwicklungsrichtungen der polnischen
Sprachbildung im 21. Jahrhundert das Prinzip der stirkeren Forderung der
Fremdsprachen im beruflichen Schulwesen formulierte. Die formelle Etablierung des
berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts durch die drei in diesem Kapitel erwdhnten
Verordnungen ermdglicht es, dieses Prinzip in der Praxis beruflicher Bildung in Polen
umzusetzen. Die in diesem Abschnitt prasentierte Charakteristik des berufsbezogenen
Fremdsprachenunterrichts veranschaulicht eine hohe Komplexitit und ein mogliches
Verstiandnis dieses Begriffs im weiteren (Beriicksichtigung berufsbezogener Inhalte und

Ziele im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts) oder engeren Sinne (eigenstidndiges
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Schulfach, dass ausschlieBlich berufsbezogene Inhalte und Ziele realisiert). Es lohnt
sich an dieser Stelle noch einmal zu betonen, dass sich diese Berufshezogenheit auf
keinen Fall nur in der Vermittlung eines reinen Fachvokabulars ausschopfen kann. Der
Gesetzgeber schreibt ndmlich der fremdsprachlichen beruflichen Bildung zwei
Hauptaufgaben zu: erstens die Vorbereitung auf die kommunikativen Anforderungen
der Arbeitswelt und zweitens die Entwicklung interkultureller Kompetenz. Durch diese
neuen Verordnungen wird die Wichtigkeit der Entwicklung interkultureller Kompetenz
im Fremdsprachenunterricht so ausdriicklich wie nie betont. Diese Anforderung an den
Fremdsprachenunterricht korrespondiert mit der in diesem Kapitel vertretenen
Uberzeugung, dass interkulturelle Fihigkeiten neben Fremdsprachen als Schliisselfaktor
fiir einen wirtschaftlichen und internationalen Erfolg erachtet werden. Durch die
Entwicklung interkultureller Kompetenz bei Schiilern verhindert man ndmlich die
Ausbildung von den sog. fluent fools (vgl. Zapf 2014: 171), d. h. Personen, die trotz
hervorragender Fremdsprachenkenntnisse an kulturellen Aspekten scheitern. Zapf
(2005: 359), die sich mit der Forderung interkultureller Kompetenz im Kontext des
beruflichen Schulwesens in Deutschland am Beispiel des Faches Franzosisch als
Fremdsprache beschéftigt hat, betont, dass sich die Notwendigkeit der Vermittlung
interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht im beruflichen Schulwesen vor
allem aus zwei Griinden ergibt: Erstens wird das Thema interkulturelle Kompetenz in
der aktuellen bildungspolitischen Diskussion viel diskutiert und interkulturelle
Kompetenz findet sich als Ziel in Curricula von neueren Fremdsprachen wieder und
zweitens steht die Schule in der Pflicht, Losungsstrategien zur Bewaltigung neuer
Anforderungen der Arbeits- und Lebenswelt zu entwickeln:

,Fach- und Sprachkompetenz allein reichen nicht mehr aus, um

beruflich erfolgreich zu sein und somit auf dem Arbeitsmarkt

bestehen zu konnen. Es bedarf vielmehr der Ausbildung einer

Kompetenz, die es Mitarbeitern/innen erlaubt, in dieser neuen

Situation erfolgreich handeln und kommunizieren zu konnen:

die interkulturelle Kompetenz.*
Die Schule ist ihrer Meinung nach (ebd: 363) dazu verpflichtet, junge Menschen
»zukunftsfahig zu machen, d. h. sie auf das Funktionieren in einer sich stindig im
Umbruch befindenden Welt vorzubereiten. Gleichzeitig macht Zapf (2014: 169) darauf
aufmerksam, dass trotz immer haufigerer Integrierung von Vermittlung interkultureller

Kompetenz in schulische Curricula, nach wie vor oft u. a. adiquate

Unterrichtsmaterialien fehlen, die diesen Lehr- und Lernprozess unterstiitzen kénnten.
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Wie bereits betont, soll mit dieser Arbeit liberpriift werden, inwieweit die Inhalte
der Lehrwerke fiir den DaF-Unterricht in Polen zur Forderung interkultureller
Kompetenz beitragen konnen. Bevor die Ergebnisse der Lehrwerkanalyse vorgestellt
werden, werden in den niachsten zwei Kapiteln Begriffe interkultureller Kompetenz und
interkulturellen Lernens ndher erdrtert, um den Gegenstand der Analyse genauer zu

bestimmen.
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2. Interkulturelle Kompetenz

Durch die wachsende Internationalisierung und Globalisierung der Welt nehmen die
Kontakte zwischen Menschen mit verschiedenen kulturellen Hintergriinden sowie die
kulturelle Heterogenitdt innerhalb der Gesellschaft zu, weshalb ein konstruktiver
Umgang mit kultureller Diversitdt immer wichtiger wird. Das hat unter anderem zur
Folge, dass sich die Reihenfolge der in der Berufswelt bendtigten Qualifikationen
gedndert hat und interkulturelle Kompetenz eine der Spitzenpositionen unter den
erwiinschten Kompetenzen eingenommen hat*3. Sercu (2005: 1) betont, dass:

“Businesses and professions seek employees fluent in more than
one language, to participate in the international marketplace as
well as to serve growing ethnolinguistic minorities living within
each community. Employers increasingly want their employees
to be interculturally competent. They want them to be skillful
negotiators in intercultural work situations.*

Diese 6konomischen und sozialen Umwailzungen haben auch Konzepte und Praxis des
Unterrichts in Schulen aller Art dermallen geprégt, dass die Entwicklung interkultureller
Kompetenz zu einem obligatorischen Bildungsziel geworden ist. Trotz der steigenden
Wichtigkeit dieser Kompetenz fiir die Gesellschaft, des an ihr wachsenden Interesses
und zahlreicher bereits vorhandener Vorschldge zur wissenschaftlichen Bestimmung
dieses Begriffs, ldsst sich nach wie vor kein tragfdhiger Konsens ausmachen, was unter
diesem Terminus, besonders im Kontext der Glottodidaktik, genau zu verstehen ist. Fiir
die Zwecke der vorliegenden Arbeit ist die Auslegung des Terminus ,,interkulturelle
Kompetenz* jedoch unentbehrlich. In Bezug darauf werden im folgenden Kapitel die
mit diesem theoretischen Konstrukt verbundenen Grundbegriffe wie ,,Kultur®,
LInterkulturalitat“ und ,,Kompetenz, interkulturelle Kompetenz im Lichte
bildungspolitischer Dokumente, Ubersicht iiber Definitionen interkultureller Kompetenz
in der Fremdsprachendidaktik und schlieBlich Modelle interkultureller Kompetenz
dargestellt.

B vgl. u. a. die Thesen der Bartelsmann-Stiftung und Fondazione Cariplo Interkulturelle Kompetenz —
Die Schliisselkompetenz im 21. Jahrhundert? (2008: 4): ,.Diese Fahigkeit, mit kultureller Vielfalt positiv
umzugehen, ist eine Schliisselkompetenz nicht nur fiir international agierende Fithrungskréfte, sondern
auch fiir jeden Einzelnen, um am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen, einen Beitrag zur sozialen
Integration und Kohésion zu leisten sowie dem Ausschluss von Menschen aus der Gemeinschaft entgegen
zu wirken.*; vgl. auch die Broschiire des Institute for the Future for the University of Phoenix Research
Institute Future Work Skills 2020 (2011: 9), das interkulturelle Kompetenz (cross-cultural competence)
zu den zehn wichtigsten Kompetenzen der kiinftigen Berufstétigen z&hlt.
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2.1 Bestimmung der Grundbegriffe

Man kann nicht {iber interkulturelle Kompetenz schreiben, ohne zuerst die in
diesem Kontext relevanten Begriffe wie Kultur, Interkulturalitit oder Kompetenz
mindestens ansatzweise zu erldutern. Aufgrund von Mehrdeutigkeit und
multidisziplindrem' Wesen dieser Begriffe ist eine moglichst prizise und fiir die
Zwecke der Fremdsprachendidaktik bestgeeignete Operationalisierung dieser Termini
notwendig. Aus Platzgriinden und der hohen Komplexitit dieser Thematik wird bei der

Begriffsbestimmung selektiv vorgegangen.

2.1.1 Zur Problematik des Kulturbegriffs
2111 Begriffsbestimmung

Der Kulturbegriff gehort neben dem der Sprache und des Lernens und Lehrens zu
Schliisselbegriffen im wissenschaftlichen Diskurs der Fremdsprachendidaktik. Straub
(2007a: 7) begriindet die Notwendigkeit der Analyse des Kulturbegriffs im
interkulturellen Kontext folgendermafBen:

,Wer die Bedeutung dieses zusammengesetzten Adjektivs [des
Adjektivs ,,interkulturell — Anm. d. Verf.] klaren mochte, muss
sich mit dem dazu gehdrenden Substantiv ,Kultur‘, seiner
Etymologie und Entwicklung bis in die jiingste Zeit befassen.
Dieses Nomen ist fundamental, wo immer es um Kkulturelle
Sachverhalte jedweder Art geht. Seine denotativen und
konnotativen Bedeutungen bestimmen in entscheidender Weise
mit, wovon in den Diskursen und Praxisfeldern eigentlich die
Rede ist.

Es lasst sich nicht bestreiten, dass der Terminus ,,Kultur* und die Frage nach
seiner Bestimmung mit dem Aufkommen des interkulturellen Ansatzes innerhalb der
Fremdsprachendidaktik wieder stidrker ins Zentrum des Interesses geriickt ist. Der
Versuch, eine allgemeingiiltige Kulturdefinition zu erarbeiten, ist eine Herausforderung,
die von vornherein zum Scheitern verurteilt ist, denn Kultur ldsst sich als ein
hochkomplexer und abstrakter Begriff unter zahlreichen Blickwinkeln betrachten und
derer Bedeutung variiert je nach Kontext und Benutzer. Bereits eine oberflichliche

Sichtung der Fachliteratur zu diesem Thema fiihrt zum Schluss, dass es zu diesem

" Pommerin-Gotze (2001: 973) weist beispielsweise darauf hin, dass eine Schwierigkeit bei der
Theoriebildung iiber den interkulturellen Dialog darin liegt, dass ,,die in diesem Kontext gebrauchlichen
Begriffe sowohl das Arsenal einer padagogischen Fachsprache darstellen, zugleich aber auch in den
Medien und in der Umgangssprache verwendet werden, so dass einmal die gleichen Begriffe sehr
Unterschiedliches meinen und andererseits mit unterschiedlichen Termini Gleiches gemeint sein kann.
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Begriff keine Ubereinstimmung gibt. Aus diesem Grund ist es inshesondere in
interkulturellen Zusammenhéngen unverzichtbar, klarzustellen, welchen Kulturbegriff
man gerade verwendet.

Etymologisch ldsst sich das Wort ,,Kultur® auf das lateinische colere (aus dem
Partizip Perfekt wurden die Substantive cultus und cultura abgeleitet) zuriickfiihren, das
sich urspriinglich auf die Urbarmachung, Feldarbeit und Agrikultur bezieht und
,shegen®, pflegen”, ,bebauen bedeutet. In der romischen Antike hat der
Bedeutungsumfang dieses Terminus allméhlich zugenommen und wurde u. a. fiir die
Bezeichnung von Pflege und Verehrung von Goéttern, kultischen und intellektuellen (d.
h. wissenschaftlichen, kiinstlerischen, philosophischen) Praktiken sowie Bildung und
Erziehung des Menschen verwendet (Maletzke 1996: 16). Die Mehrdeutigkeit ist fiir
den Kulturbegriff von Anfang an symptomatisch gewesen. Das illustriert u. a. das
folgende Zitat von Straub (2007a: 12), das die lange und dynamische Geschichte des
Kulturbegriffs folgendermallen zusammenfasst:

»l...] [S]lie filhrt von der Ruralitit zur Urbanitdt, von der
Schweinezucht zu Picasso, von der Bodenarbeit zur
Atomspaltung [...], von Menschen, die des Lesens und
Schreibens nicht michtig waren, zur kanonisierten Literatur und
Philosophie®.

Eine unzdhlige Menge von Kulturdefinitionen fiihrt in der Wissenschaft dazu,
dass man versucht, diese zu systematisieren. Bereits der oben angefiihrten Aussage
wohnt eine Dichotomie inne, die die Alltagskultur der Hochkultur gegentiberstellt und
die erste mogliche Kategorisierung der Kulturbegriffe darstellt. Bolten (2007: 12)
unterscheidet beispielsweise zwischen dem engen, erweiterten geschlossenen und
erweiterten offenen Kulturbegriff. Der enge Kulturbegriff wird ausschlieBlich auf die
sog. Hochkultur (Geisteskultur und Kunst) eingegrenzt und wird der sog. Unkultur bzw.
Massenkultur gegeniibergestellt. Der erweiterte Kulturbegriff dient zur Beschreibung
aller materiellen und immateriellen LebensduBerungen einer Gesellschaft. Diese
Kulturauffassung wird zusétzlich in die geschlossene und offene Variante aufgegliedert.

Der erweiterte geschlossene Kulturbegriff setzt eine Homogenitit der Kulturen durch

rdumliche Eingrenzung und eine Abgrenzung der Kulturen voneinander voraus®. Je

' Diese Kulturauffassung wird mittlerweile kritisiert, denn eine isolierte, homogene und von

AuBenwirkungen  unbeeinflusste  Kultur  ist aufgrund von  Migrationshewegungen  und
Globalisierungsprozessen kaum denkbar. Andererseits hat der Kulturbegriff (insbesondere in seinem
politischen Ausmaf) ein Vorteil, indem er es ermoglicht, die Ausgangs- und Zielkultur zu beschreiben
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nach Sichtweise konnen Kulturen politisch auf eine Nation, geographisch auf eine
Landerregion, sprachlich auf eine Sprachgemeinschaft oder geisteswissenschaftlich auf
ideen- und religionsgeschichtlich kompatible Gemeinschaften eingegrenzt werden
(Bolten 2007: 16). Im erweiterten offenen Kulturverstindnis werden Kulturen dagegen
durch beliebige Kollektive reprisentiert, die miteinander vernetzt sind und stindigen
Verdanderungen unterworfen werden. Durch den offenen Netzwerkcharakter der
jeweiligen Kollektive wird vor allem die Prozesshaftigkeit und Wandelbarkeit betont.
Nach diesem Konzept konstituiert sich individuelle Identitit aus mehr oder minder
rasch wechselnden Gruppenzugehdrigkeiten heraus, z. B. durch Zugehorigkeit zu
Berufsgruppen, Unternehmen, Familie oder Schule (Bolten 2007: 18). Der Unterteilung
von Bolten in den erweiterten offenen und geschlossenen Kulturbegriff schlie8t sich
grofitenteils die Stellung von Gogolin (2003: 97) an, die zwei Gebrauchsweisen des
Kulturbegriffes nennt. Kultur kann nach ihrer Auffassung entweder mit Nationalkultur
gleichgesetzt werden und als ein Abbild der einer Nation zugrundeliegenden
Grundauffassungen, Eigenschaften und Produkte verstanden werden oder als ein
dynamisches, offenes, stindigem Wandel unterworfenes Phanomen aufgefasst werden.
Die zweitgenannte Kulturauffassung setzt ferner voraus, dass der Mensch nicht in einer
Kultur lebt, sondern er lebt und gestaltet eine Vielzahl einander iiberlappender und nicht
selten verschmelzender Traditionen, Weltauffassungen oder Ausdrucksformen.
Liisebrink (2005: 10-11) nennt dagegen die folgenden drei grundlegenden Kategorien
von Kulturbegriffen: den intellektuell-dsthetischen, materiellen (instrumentalen) und
anthropologischen Kulturbegriff. Der intellektuell-asthetische Kulturbegriff ist mit den
Termini wie Kunst und Bildung eng verkniipft. Ihm liegt die Uberzeugung zugrunde,
dass ein Kanon von bestimmten moralischen ethischen und &dsthetischen Werten in
Werken grofler Kiinstler, Schriftsteller und Komponisten verkorpert wird. Er grenzt
somit die Sphire der Hochkultur von der der Massen- oder VVolkskultur deutlich ab. Der
materielle (instrumentale) Kulturbegriff leitet sich von der urspriinglichen Bedeutung
der Kultur als Agrikultur ab und umfasst alles Materielle einer Kultur wie

beispielsweise Bauten, Werkzeuge, Gerite. Der anthropologische Kulturbegriff versteht

und zu vergleichen und insbesondere die Zielkultur in dem Fremdsprachenunterricht systematisch zu
vermitteln (Bolten 2007: 16).
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unter Kultur die Gesamtheit aller kollektiven Denk-, Wahrnehmungs- und
Handlungsmuster einer Gesellschaft®.

Anhand der Fachliteratur zu interkulturellem Lernen im Fremdsprachenunterricht
lasst sich feststellen, dass zusammen mit dem interkulturellen Ansatz der
anthropologische bzw. erweiterte offene Kulturbegriff in den Mittelpunkt des Interesses
geriickt ist. Das belegen u. a. die Arbeiten von Grosch und Leenen (1998: 33), die den
erweiterten offenen Kulturbegriff geeignet finden, um Prozesse der Kulturbegegnung
und Schwierigkeiten der Kulturvermittlung zu analysieren. Nach ihrer Auffassung ist
Kultur ein fiir eine groere Gruppe von Individuen giiltiges Sinnsystem bzw. die
Gesamtheit miteinander geteilter verhaltensbestimmender Bedeutungen. Kultur liegt nur
teilweise offen zutage, duBert sich erst in Handlungen bzw. Interaktionen einer
Kommunikationsgemeinschaft und letztens muss sie nicht zwangsldufig ethnisch
gefasst werden, denn man kann nationale und regionale, aber auch Kulturen von
Organisationen oder Berufsgruppen unterscheiden. Zusétzlich betont Barkowski (2010:
176), dass sich seit etwa 2000 im glottodidaktischen Fachdiskurs tendenziell ein
Kulturbegriff durchsetzt, der Kultur als die Gesamtheit aller Eingriffe des Menschen in
seine Mitwelt zu Zwecken der Befriedigung seiner materiellen und ideellen Bediirfnisse
versteht, einschlieBlich der diese Eingriffe begleitenden korperlichen, geistigen und
sprachlichen Handlungen und der geistigen und stofflichen Manifestationen und
Produkte. Kultur wird zusétzlich als ein historisch-dynamisches, nicht auf den
Geltungsraum einer  Nation begrenztes System Dbetrachtet, das starken
Binnenuntergliederungen (Subkulturen) unterliegen kann. Ein weiteres bekanntes,
anthropologisch orientiertes und im Kontext interkulturellen Fremdsprachenlernens
héufig angefiihrtes Modell ist das 1951 von Charles Osgood (1952 nach Herdin 2002: 7
nach Brandauer 2007: 36) gepréigte Eisberg-Kulturmodell. Kultur wird nach seiner

Auffassung als ein System von Oberflachenstrukturen (perceptas), d. h. dem Was

1% Gohring (2007: 169) beschreibt eine Vielzahl der anthropologischen Kulturbegriffe, indem er feststellt,
dass ,.es ein leichtes [wire], allein aus dem Bereich der Kulturanthropologie fiir jeden Tag des Jahres eine
andere Kulturdefinition vorzustellen.“ Als ein Beispiel kann an dieser Stelle der Kulturbegriff von
Hofstede, Hofstede und Minkov (2011: 20) genannt werden, der Kultur als soziale Erscheinung definiert,
die sich als Symbole, wie z. B. Worte, Zeichen, Gesten, Gegenstéinde, Helden, Werte und Briuche duflert.
Nach seiner Auffassung ist Kultur identitdtsstiftend, eine kollektive Vorprogrammierung des Geistes, die
die Mitglieder einer Gruppe oder Kategorie von Menschen von denen einer anderen Gruppe bzw.
Kategorie unterscheidet. Diese Vorprogrammierung ist vielschichtig und zusammengesetzt vor allem
aufgrund der Zugehorigkeit des Menschen zu verschiedenen sozialen Gruppen, z. B. bedingt durch
Geschlecht, Beruf. Er unterscheidet die sog. allgemeinen Kulturdimensionen: Machtdistanz,
Individualismus — Kollektivismus, Maskulinitdt — Feminitdt, Unsicherheitsvermeidung, langfristige —
kurzfristige Orientierung, anhand derer er verschiedene Kulturen (bei ihm gleichgesetzt mit Nationen)
kontrastiv untersucht und beschreibt.
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(wahrnehmbare Produkte) und dem Wie (Handlungen) einer Kultur und
Tiefenstrukturen (conceptas), d. h. dem Warum einer Kultur verstanden. Die
Oberfldchenstruktur besteht aus Produkten und Handlungen, die ohne Kenntnis der
Tiefenstruktur, d. h. der ihnen zugrundliegenden im Laufe der Zeit aus einem
historischen Prozess heraus entstandenen kulturellen, kollektiven Konzepte wie vor
allem Denkmuster, Wertesysteme und Gefiihlswelten schwer verstiandlich sind (z. B.
hinter identischen Zeichen in verschiedenen Sprachen konnen sich durchaus
unterschiedliche Konzepte verbergen) (vgl. z.B. Brandauer 2007: 40, Bolten 2007: 21)""

Das unten dargestellte Bild schildert die einzelnen Bestandteile dieses Konzepts:

Musik

Sichtbare Kultur WAS? Wahmehmbare
, Produkte
(offen) BegriBungen
Speisen und Getrinke
Kledung Kunst
Sichtbares Verhalten WIE? Handlungen

Umgangsformen

Bedeutung und Einstellung zu:

Zeit Affekten Unsichtbare
Kultur
Leistung Individualitat Kommunikation (verdeckt)

WARUM? Kulturelle Basis

Macht und Status
Regeln und Gesetze
Kommunikation

Abbildung 2: Eisbergmodell der Kultur (Brake, Walker, Walker 1995: 78 nach Hoff 2016: 48)

Die Metapher des Eisbergs eignet sich dazu, das Verhéltnis zwischen wahrnehmbaren
und nicht wahrnehmbaren Elementen einer Kultur darzustellen. Dieses Modell stellt auf
plastische und leicht verstindliche Art und Weise die Komplexitit des
Kulturphdnomens dar, verschafft einen Zugang zum Verstehen einer Kultur und nicht
nur zur oberflichlichen Beschiftigung mit ihren materiellen und nicht materiellen
wahrnehmbaren Produkten, deswegen bildet es eine solide Grundlage fiir
interkulturelles Lernen und wird auch der vorliegenden Arbeit zugrunde gelegt.

AuBerdem bringt es zum Ausdruck, dass sich ein Verstindnis von Kulturen mit

' Ein dhnliches Verstindnis der Kultur (ohne es explizit als das Eisberg-Modell zu bezeichnen) im
Kontext interkulturellen Lernens befindet sich auch bei anderen Didaktikern wie z. B. Maletzke (1996:
16), der Kultur als ein Gefiige von Konzepten, Uberzeugungen, Einstellungen und Wertorientierungen
auffasst, die sowohl im Verhalten und Handeln der Menschen als auch in ihren geistigen und materiellen
Produkten sichtbar werden. Zur Beschreibung der Kulturen bestimmt er (1996: 42) zusitzlich zehn
Kategorien, in denen sich Kulturen voneinander unterscheiden, die sog. Strukturmerkmalen einer Kultur
— und das sind: Nationalcharakter, Basispersonlichkeit, Wahrnehmung, Zeiterleben, Raumerleben,
Denken, Sprache, nichtverbale Kommunikation, Wertorientierungen, Verhaltensmuster, Sitten, Normen
und Rollen, soziale Gruppierungen und Beziehungen. Wie er selbst angibt, ist diese Auswahl vollig
willkrlich.
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Darstellung von Oberflichenphinomenen nicht erzielen ldsst, sondern erst im
Dreischritt von Beschreibung (Was?), Erkldrung (Warum?) und Kontextualisierung
(welche Zusammenhédnge?) moglich ist (Bolten 2007: 21).

Ergénzend zu dem dargestellten Eisberg-Modell der Kultur, das ausdriicklich auf
den Aspekt der Systemhaftigkeit hinweist, lassen sich anhand der vorher dargestellten
Kulturbegriffe weitere folgende Merkmale von Kultur resiimieren: Sie ist historisch
gewachsen, dynamisch, offen, d. h. weder sprachlich noch politisch oder geographisch
eingegrenzt, von Menschen geschaffen, umfasst den gesamten Lebensraum des
Menschen, d. h. alle Produkte des menschlichen Denkens und Handelns, Normen,
Werte, Einstellungen und ist nicht homogen, sondern vielgestaltig, d. h. innerhalb einer
Kultur kdnnen sich Subkulturen bilden. Zusétzlich verweist Gohring (2007: 115) auf ein
weiteres, aus der Perspektive des Erfolgs im interkulturellen Lernprozess wesentliches
Merkmal von Kultur, und zwar auf die Tatsache, dass Menschen , kulturfahig geboren*
werden, was im Weiteren bedeutet, dass Kultur lernbar ist und ein Mensch fahig ist,
grundsétzlich in jede Kultur hineinzuwachsen.

Letztendlich ist auch darauf hinzuweisen, dass die Geschichte des
Fremdsprachenunterrichts eine reiche Tradition des Lehrens und Lernens iiber Kultur
zeigt und gleichzeitig beweist, dass bestimmte Kulturauffassungen einen direkten
Einfluss auf die Vermittlung kultureller Inhalte im Fremdsprachenunterricht gehabt
haben. Kulturelles Wissen ist mehr oder weniger direkt in den meisten Methoden
vorhanden, z. B. in der Grammatik-Ubersetzungsmethode wird die sog. Hochkultur in
Form von schongeistiger Literatur zum Stoff zum Ubersetzen und Lernen
grammatischer Regeln; in der direkten, audiolingualen, audiovisuellen Methode bildet
die Alltags- bzw. Massenkultur eine Basis fiir das Wortschatzmaterial und das
Kennenlernen der Erfahrungswelt Gleichaltriger; die kommunikative Methode dagegen
setzt den Fokus auf die Forderung der Kommunikations- und Handlungsféhigkeit der
Lernenden durch landeskundliches Wissen (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 42-43). Vor
dem Hintergrund des interkulturellen Ansatzes im Fremdsprachenunterricht, der nicht
nur auf die Erweiterung der Kenntnisse iiber das Zielsprachenland, sondern mehr auf
die Ausbildung bestimmter Fertigkeiten im Umgang mit Vertretern anderer Kulturen
zielt sowie auch Aspekte der Eigenkultur der Lernenden miteinbezieht, ldsst sich
konstatieren, dass die wichtigste Anderung in der Behandlung kultureller Inhalte im
Fremdsprachenunterricht darin besteht, nicht mehr nur bloBes Faktenwissens zu

vermitteln oder kulturellen Stoff als Medium zur Realisierung anderer Ziele im
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Fremdsprachenunterricht zu verwenden — sondern kulturelle Gepréagtheit eines jeden
Menschen bewusst zu machen, gemeinsames Verstdndnis zu fordern und dadurch auf
das Zusammenleben in einer multikulturellen Welt vorzubereiten. Die Entwicklung des
interkulturellen =~ Konzepts und  dessen  spidtere = Ubernahme in  den
Fremdsprachenunterricht wére u. a. nach Gotze (1994b: 264) und Koreik (1995: 33)
ohne Erweiterung des Kulturbegriffs um eine anthropologische Sicht nicht denkbar.

In Anbetracht der Komplexitit des Kulturbegriffs muss abschlieBend nach Janska
(2006: 21) wiederholt werden, dass

»|...] vor den Fremdsprachenunterricht das Postulat des selektiven
Vorgehens [gestellt wird — Anm. d. Verf]. Es ist aufgrund der
Komplexitdt des Kulturphinomens unmdglich das Ganze -einer
fremden Kultur zu erfassen und abzubilden. Es geht mehr darum, nur
die Elemente zu wihlen, die je nach den individuellen Moglichkeiten
der Lernenden und Lehrenden auf jeweiliger Stufe sowie mit
Berticksichtigung der Lern- und Lehrziele am meisten zur Einiibung
in das Fremdverstehen beitragen konnen.*

21.1.2 Sprache und Kultur im Verhaltnis

Sowohl , Kultur als auch ,,Sprache” konnen als die sog. ,,Suchbegriffe®
bezeichnet werden. Die Suche nach ihren einheitlichen, allgemeingiiltigen Definitionen
ist insbesondere aufgrund der Vielzahl von bestehenden Begriffsbestimmungen in
verschiedenen Waissenschaftsdisziplinen problematisch. Basierend auf dem friiher
prasentierten Eisberg-Kulturmodell kann man zwei grundlegende Schliisse ziehen:
Sprache ist ein Teil der Kultur (ein Teil ihrer Oberflachenstruktur) und steht mit Kultur
in einer wechselseitigen Beziehung, die z. B. Stierstorfer (2002: 119) folgendermalien
bestimmt: ,,Sprache bildet Wirklichkeit nicht nur ab, sondern schafft sie auch.®
Einerseits ist Sprache kulturgeprdagt, denn sie ist ein wahrnehmbares Ergebnis
bestimmter Denkmuster, kultureller Handlungen innerhalb eines Kulturkreises, das
kollektive Gedéchtnis einer Sprachgemeinschaft — was ferner bedeutet, dass jeder
Sprache ein nicht-sichtbares, auf einer kulturellen Basis beruhendes Denkmuster
zugrunde liegt. Andererseits baut sie fiir den Menschen die Welt erst auf, indem sie ein
Mittel zur Kategorisierung der Erfahrungswelt darstellt (Merten 1995: 36, Maletzke
1996: 73).

Der Gedanke vom Zusammenhang zwischen Sprache und Kultur ist nicht neu und
war im Fokus des Interesses vieler Philosophen, Sprachwissenschaftler, Soziologen

oder Anthropologen, wobei Wilhelm von Humboldt als der beriihmteste Vertreter der
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These von sprachlich determiniertem Weltbild bzw. Weltansicht gilt'®. Die These
besagt, dass Menschen die Welt abhingig von ihrer Sprache auf jeweils
unterschiedliche Art und Weise wahrnehmen. Sprachen unterscheiden sich nicht nur
durch verschiedene Zeichen, sondern auch dadurch, dass ihnen verschiedene
Weltansichten zugrunde liegen (Karstedt 2004: 36). Aus dieser These entstand aber erst
im 20. Jahrhundert eine wissenschaftliche Theorie, die sog. Sapir-Whorf-Hypothese, die
auf Arbeiten des Linguisten und Ethnologen Edward Sapir und seines Schiilers
Benjamin Lee Whorf zuriickgeht. Thre Grundaussage bringt zum Ausdruck, dass jede
Sprache auf ihre eigene Art und Weise dieselbe soziale Realitét reprasentiert und die
Sprache das Wahrnehmen und Denken determiniert. Infolgedessen kann ein Individuum
nur das wahrnehmen und denken, was ihm seine Sprache erlaubt (vgl. Maletzke 1996:
74).

Seit Mitte des 20. Jahrhunderts, vor allem durch Arbeiten Noam Chomskys und die
Etablierung der generativen Grammatik, hat man angefangen, Sprache und Kultur als
separate GroBen zu betrachten und die kulturelle Seite von Sprache im
sprachwissenschaftlichen Diskurs zu vernachldssigen (vgl. Merten 1995:18). Eine
wachsende Uberzeugung von dem Beziehungsverhiltnis von Sprache und Kultur und
die Wiedererkennung dieses Zusammenhangs durch die Fremdsprachendidaktik
legitimiert jedoch spéter das durch den interkulturellen Ansatz postulierte Prinzip, dass
Fremdsprache unter Beriicksichtigung des kulturellen  Hintergrundes im
Fremdsprachenunterricht vermittelt werden muss. Bereits in den 1970er Jahren vertrat
Gumperz (1975: 97 nach Goéhring 2007: 71) die Meinung, dass die bloBe Vermittlung
von formellen Merkmalen der Sprache und von kognitiven Fertigkeiten die Lernenden
in eine Lage der ,,imagindren Marsmenschen® hineinversetzt, die zwar grammatische
Regeln und Wortschatz kennen, jedoch auflerstande sind, sich in sinnvollen sozialen
Begegnungen zu bewéhren. Aullerdem hat Buttjes (1981: 5) darauf hingewiesen, dass
eine fremde Sprache im Fremdsprachenunterricht nicht nur ein Gegenstand, sondern
auch ein Medium fremder Erfahrungen, fremder Kultur und die am schnellsten

erkennbare Manifestation einer Kultur ist. Durch die Begegnung mit einer fremden

'® Mit der Frage danach, in welchem Zusammenhang Sprache und Denken und damit auch Sprache und
Weltbild zueinanderstehen, beschéftigten sich vor Humboldt auch viele andere Philosophen in der
Romantik, um nur einige zu nennen waren es Herder, Sulzer und Meiner, die die Sprache als menschliche
Schopfung, Abbild der Gedanken und Représentant der kollektiven Gedankenwelt eines Volkes
betrachteten. Humboldt jedoch kannte, im Gegensatz zu fritheren Sprachphilosophen, tatsdchlich viele der
Sprachen, liber die er schrieb, deswegen galten frithere Thesen fiir viele als spekulativ und empiriefrei
(vgl. Karstedt 2004: 18).
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Sprache und Kultur im Fremdsprachenunterricht kommt es zu einer interkulturellen
Situation. Somit bietet sich fiir Lernende die Moglichkeit einer Auseinandersetzung mit
einer anderen Kultur vor dem Hintergrund der eigenen Sprache und Kultur (vgl. auch
dazu z. B. Merten 1995: 41, Gohring 2007: 113). Bleyhl (1994: 9) schlief3t sich diesem
Ansatz an, indem sie hervorhebt, dass unabhéingig davon, wie die Sprache aufgefasst
werde, sie immer ein Teil und Ausdruck der Kultur sei und ein nur die linguistische
Dimension anvisiertes Sprachenlernen ein ,,amputiertes Sprachenlernen darstelle.
Auch Aleksandrowicz-Pe¢dlich (2005:13) betont, dass das Fremdsprachenlernen und -
lehren ohne den kulturellen Hintergrund nur ein reines Aneignen eines Zeichensystems
sei. Porcher (2006: 192) bezeichnet dagegen den Fremdsprachenunterricht ohne
Einbeziehung des kulturellen Aspekts als ,,pddagogische Absurditit” und argumentiert
seine Meinung (ebd.: 195) folgendermaf3en:

»Die Sprachdidaktik auf eine armselige angewandte Linguistik
zu reduzieren, bedeutet auf Abwege zu geraten, die Schiiler zu
tduschen, und vor allem sich selbst dazu zu verdammen, keine
wie auch immer geartete kommunikative Kompetenz zu
erreichen, denn die Kommunikation ist weitaus reicher als die
Sprache, sofern diese auf ihr formales System reduziert wird.*
AbschlieBend ist es im  Hinblick auf den  berufsbezogenen
Fremdsprachenunterricht wichtig anzumerken, dass genauso wie Kulturen nicht auf eine
Nation eingegrenzt werden sollten, auch Sprachen nicht nur im Kontext von
Nationalsprachen betrachtet werden sollten. Auch Subkulturen verfligen iiber eigene
Sprachen, die ebenfalls mit spezifischen Weltsichten verbunden sind und in
bestimmten, besonders bedeutsamen Bereichen stark ausdifferenziert sind. Dabei kann
es sich bei Sprachen etwa auch um das Vokabular von Interessengruppen oder von

Berufen handeln (Maletzke 1996: 75).

2.1.2 Interkulturalitit — Rahmen des Begriffs

Das Adjektiv ,,interkulturell ist ein relativ neues Wort im Deutschen, worauf u.
a. Bolten (2007: 5) aufmerksam macht, indem er feststellt, dass das Worterbuch Duden
erst seit 2004 einen Eintrag unter dem Stichwort ,,interkulturell® enthélt. Es wird als
»die Beziehungen zwischen verschiedenen Kulturen betreffend; verschiedene Kulturen
umfassend, verbindend” bestimmt. Der Begriff ist jedoch nicht so neu und wurde
urspriinglich in der Zwischenkriegszeit in den USA durch die Diskussion iiber die

Integration von Einwanderern in die amerikanische Gesellschaft gepragt (Janska 2006:
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28). Soziale, wirtschaftliche und politische Verdnderungen und wachsende
Multikulturalitdt in der Welt haben bewirkt, dass dieser alte Begriff neu entdeckt und
wiederbelebt wurde. Seit den 1960er Jahren erfreut sich das Adjektiv ,,interkulturell
eines inflationdren Gebrauchs und taucht mittlerweile u. a. im péddagogischen,
linguistischen, psychologischen, ethnologischen, betriebs- und volkswirtschaftlichen
oder glottodidaktischen Kontext auf. Das Vorkommen dieses Stichwortes in vielféltigen
Zusammenhéingen ist nicht selten verstdndniserschwerend, weswegen es im Folgenden
inhaltlich prazisiert wird.

Als Erstes muss auf die Tatsache hingewiesen werden, dass beim Gebrauch des
Begriffs ,Interkulturalitit manchmal Begriffe wie ,,Multikulturalitdt® oder
,» Transkulturalitiat® synonym verwendet werden. Diese gilt es jedoch eindeutig
voneinander abzugrenzen. Der Terminus ,Multikulturalitat verweist auf das
Nebeneinanderexistieren verschiedener Kulturen, die weiterhin als homogen und
gewissermallen voneinander abgrenzbar gedacht werden konnen. Der Begriff
»Iranskulturalitit® wurde dagegen zur Kennzeichnung des hybriden Charakters
heutiger Kulturen, d. h. ihrer reziproken Durchdringung auf den Ebenen wie
Bevdlkerung, Warenverkehr und Information geprégt. Die Grenzen einzelner Kulturen
sind in einer transkulturellen Gesellschaft weniger Kklar umrissen als im Fall des
Terminus ,,multikulturell“ (Eckerth/Wendt 2003:11). Pommerin-Goétze (2001: 974)
betont, dass Multikulturalitdt und Interkulturalitit in einer wechselseitigen Beziehung
stehen. Interkulturelles Lernen ist als eine erziehungswissenschaftliche Antwort auf das
Phanomen der multikulturellen Gesellschaft zu betrachten, d. h. ohne Multikulturalitat
gibe es keine Interkulturalitdit und umgekehrt, denn ein friedliches Nebeneinander
unterschiedlicher Kulturen hat nur unter Einfithrung des interkulturellen Lernens eine
Chance auf Verwirklichung. Bolten (2007: 22) macht auf einen relationalen und
prozessualen Charakter des Begriffs , Interkulturalitit” aufmerksam, indem er von der
lateinischen Bedeutung des Wortes inter, d.h. ,zwischen“ ausgeht. Er dient zur
Beschreibung von Beziehungen in einer multikulturellen Gesellschaft, die sich in der
Dynamik des Zusammenlebens von Mitgliedern unterschiedlicher Lebenswelten
abspielen. Als Folge von diesen Kontakten bilden sich Interkulturen heraus. Sie sind als
Lebenswelten zu verstehen, die permanent neu erzeugt werden, wenn Mitglieder
unterschiedlicher, aber zumindest zwei verschiedener, Lebenswelten miteinander
interagieren. Interkultur entspricht weder vollkommen der einen noch der zweiten

Kultur und ist unvorhersehbar, genauso wie die Handlungsausgénge von Vertretern von
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zwei verschiedenen Kulturen. Des Weiteren betont Bolten (2007: 26), dass
Interkulturen keine Synthesen sind, sondern Synergiepotentiale darstellen. Ob und in
welcher Weise sich Synergien entwickeln, ist weitgehend situationsabhdngig und lésst
sich insofern nicht vorhersagen. Das Verhalten in interkulturellen Situationen wird
durch Faktoren wie Fremdbilder, vorangegangene kulturelle Erfahrungen,
Bekanntheitsgrad der Interaktionspartner oder auch durch die gewdhlte Sprache
wesentlich bestimmt. Eine unabdingbare Voraussetzung im Hinblick auf die Entstehung
von Interkulturen bildet Kommunikation (Bolten 2007: 23). Grosch und Leenen (1998:
31) bezeichnen den Kontext solcher Kommunikation als ,kulturelle
Uberschneidungssituation®, die sich folgendermaBen charakterisieren lsst:

»Grundlegender Gedanke hierbei ist, dass sich in Situationen
interkultureller Interaktion die gewohnten Handlungsmodelle
und  Wirklichkeitsauffassungen des kulturell geprigten
Individuums als ineffektiv und liickenhaft erweisen: Weder
konnen die eigenen Handlungsabsichten in gewiinschter Weise
eingebracht, noch konnen die Verhaltensweisen des Partners
ohne weiteres in das eigene Bezugssystem eingeordnet werden.*
Mit anderen Worten — es fillt in solchen Situationen die Orientierungsfunktion von
Kultur aus, tiber die die Interaktionspartner erst kommunikations- und handlungsfihig
werden.

Nach Gogolin (2003: 98) und Pommerin-Gotze (2001: 974) kann ergidnzend
festgestellt werden, dass die Begrifflichkeit durch die Ergédnzung des Kulturbegriffs um
die Vorsilbe ,.inter-“ eine normative Dimension gewinnt. Das Adjektiv ,,interkulturell*
verweist somit auf die Intentionalitédt eines pddagogischen Programms, auf den Aspekt
der Interaktion zwischen allen Angehdrigen einer multikulturellen Gesellschaft, der

kein willkiirliches Nebeneinander, sondern ein planvolles Miteinander (Kooperation

und Verstindigung) impliziert.

2.1.3 Kompetenz

Der Terminus ,Kompetenz“ steht wie viele andere sozial- oder
kulturwissenschaftliche ~ Grundbegriffe  seit langer Zeit in  verschiedenen
Wissenschaftsbereichen zur Debatte und Forscher sind sich dessen bewusst, dass es
auBerst schwierig ist, ihn eindeutig und komplett zu bestimmen (vgl. z. B. Janska 2006:
56, Straub 2007b: 36, Ehlich 2010: 160, Mihutka 2012: 36). Zu Recht hebt jedoch

Btazek (2008: 19) hervor, dass erst eine vertiefte Analyse des Kompetenzbegriffes eine
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genauere definitorische Herangehensweise an den Begriff der interkulturellen
Kompetenz ermoglicht. Alltagssprachlich war das Wort bereits seit dem 18. Jahrhundert
zuerst in juristischen Kontexten als ,,Ressort oder ,,Zustindigkeiten” geldufig und
wurde mit der Zeit auch in anderen Handlungsfeldern — verstanden als ,,fahig sein®,
Hkundig sein® — populdr. In den 1960er Jahren, mit der Griindung der
Fremdsprachendidaktik als Disziplin, wurde dieser Begriff auch in diesem Bereich zum
Diskussions- und Forschungsgegenstand®®. Seitdem wird der Begriff zur Bestimmung
grundlegender Ziele im Fremdsprachenunterricht verwendet. Angefangen bei dem
beriihmten Kompetenz/Performanz-Konzept von Chomsky (Kompetenz als ein System
von internalisierten Regeln und Prinzipien, die es dem Sprecher ermoglichen beliebige
Sdtze zu verstechen und zum Ausdruck seiner Gedanken hervorzubringen) iiber
kommunikative Kompetenz (Kompetenz als Befdhigung des Menschen zu einer sozial-
interaktiv angemessenen und erfolgreichen Kommunikation, die durch padagogische
Bildungsprozesse erweitert oder erst ausgebildet wird) bis hin zu interkultureller
Kompetenz (Kompetenz als personales Vermdgen des Menschen, kommunikativ
erfolgreich in interkulturellen Situationen handeln zu kénnen) (vgl. Ehlich 2010: 160).
Die im Laufe der Zeit stattgefundene Verschiebung des Schwerpunkts von strikt
linguistischen Zielen bis hin zu kommunikativ und pddagogisch orientierten Zielen bei
der Festlegung der Ziele im Fremdsprachenunterricht fithrt zu der Feststellung, dass fiir
den Kompetenzbegriff im Kontext des Fremdsprachenlernens und -lehrens Konzepte
aus zwei Referenzdisziplinen der Fremdsprachendidaktik — der Linguistik und der
Erziehungswissenschaft — von Belang waren, worauf u. a. Blazek (2008: 18) und Ehlich
(2010: 160) hinweisen. In der Fachliteratur ldsst sich derzeit eine nur selten
vorkommende Ubereinstimmung beobachten, was die Definition des Begriffs
,Kompetenz* angeht. Diese Ubereinstimmung driickt sich in der Betonung des
mehrdimensionalen und komplexen Wesens dieses Terminus aus. Janska (2006: 59)
beispielsweise erkliart den Begriff mit dem Verweis auf die Begriffe ,,Wissen* und
,»Konnen* folgendermalen:

,»Fir die Begriffserkldirung ist die lernpsychologische
Unterscheidung zwischen Wissen, Koénnen und Kompetenz
beachtenswert. Unter Wissen verbirgt sich Gesamtheit der
Kenntnisse, die ein Mensch gespeichert hat und auch abrufen
kann, K6nnen bezeichnet dagegen die Umsetzung des Wissens
in routinemaBige, d. h. fast unbewusste Handlungen. Unter

¥ Eine genauere Ausfiihrung zur Entwicklung des Kompetenzbegriffs (vor allem der Sprachkompetenz)
innerhalb der Fremdsprachendidaktik findet man u. a. bei Blazek (2008: 24-27).
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Kompetenz wird die Anwendung von Wissen und Konnen in
weitgehend unvorhergesehenen Situationen verstanden.”

Die Definition von Janska beriicksichtigt nur die kognitive und behaviorale Ebene von
Kompetenzen. Straub (2007b: 38) dagegen beriicksichtigt keine kognitive Dimension
und definiert Kompetenz ganz allgemein als eine Kombination einzelner Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Vermogen und Eigenschaften, tiber die eine Person als Triager dieser
Kompetenz verfiigt. Im Gemeinsamen FEuropdischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(2001: 21) wird die Mehrdimensionalitit dieses Terminus betont, indem man
gleichzeitig auf die kognitive (Wissen), behaviorale (Fertigkeiten) und affektive
(individuelle Eigenschaften und Einstellungen) Ebene von Kompetenzen hinweist. Laut
diesem Dokument sind Kompetenzen ,,die Summe des (deklarativen) Wissens, der
(prozeduralen) Fertigkeiten und der personlichkeitsbezogenen Kompetenzen und
allgemeinen kognitiven Fiahigkeiten, die es einem Menschen erlauben, Handlungen
auszufithren.“ Diese didaktische Triade von Wissen, Féhigkeiten und Einstellungen
liegt auch dem Kompetenzbegriff in der Empfehlung des Europdischen Parlaments und
des Rates vom 18. Dezember 2006 zu Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes
Lernen (2006/962/EG) (2006: 3) zugrunde. Diese weite Begriffsauffassung von
Kompetenz, verstanden als eine Kombination aus Wissen, Féhigkeiten und
Einstellungen, bildet auch in der vorliegenden Arbeit einen Ausgangspunkt fiir die
weitere  Begriffsforschung interkultureller Kompetenz. Zusétzlich wird hier
interkulturelle Kompetenz als Schliisselkompetenz bzw. Schliisselqualiﬁkation20
verstanden. Schliisselkompetenzen sind jene Kompetenzen, die jeder Mensch fiir seine
personliche Entfaltung, soziale Integration, Biirgersinn und Beschéftigung bendtigt
(Empfehlung 2006: 3). Interkulturelle Kompetenz ist somit als eine {iiberfachliche
Qualifikation zu verstehen, die die Bewiltigung der mit zunehmender Globalisierung
und Internationalisierung sich stellenden Anforderungen im Laufe des Lebens
ermoglichen soll (vgl. dazu u. a. Mertens 1974: 36, Volkmann 2002: 13, Thomas 2006:
115, Straub 2007b: 38).

AbschlieBend lohnt es sich u.a. nach Ehlich (2010: 161) zu betonen, dass der
Terminus ,,Kompetenz“ in Europa zu einem Schlagwort fiir einen Perspektivenwechsel

in der Bildung geworden ist und heutzutage duflerst positive Konnotationen hervorruft.

*° Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen zihlt interkulturelle Kompetenz zur Gruppe

allgemeiner Kompetenzen, die nicht sprachspezifisch sind, sondern die man bei Handlungen aller Art
einsetzen kann, natiirlich auch bei sprachlichen. Die zweite Gruppe von Kompetenzen bilden
kommunikative Sprachkompetenzen, die Menschen zum Handeln mit Hilfe spezifischer sprachlicher
Mittel befédhigen (GER 2001: 21).
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Denn er steht fiir die Abkehr von Inhalten und stellt den Fokus auf Lernerorientierung

und den zu erwerbenden Fahigkeiten.

2.2 Interkulturelle Kompetenz und kommunikative Kompetenz -

konkurrierende Begriffe?

Verschiedene Autoren definieren das Verhiltnis zwischen kommunikativer,
interkultureller kommunikativer und interkultureller Kompetenz unterschiedlich.
Sobkowiak (2015: 61) stellt fest, dass die Termini interkulturelle kommunikative
Kompetenz und interkulturelle Kompetenz von einigen Wissenschaftlern synonym
verwendet werden. Des Weiteren meint er, dass der erste Begriff im Kontext des
Fremdsprachenlehrens und -lernens dominiere. Damit werde betont, dass interkulturelle
Kompetenz in Bezug auf die Verwendung einer Sprache gemeint ist, die fiir die
Sprachbenutzer keine Muttersprache ist. Dieser Auffassung widerspricht beispielsweise
Blazek (2008: 44), die ausdriicklich betont, dass interkulturelle kommunikative
Kompetenz und interkulturelle Kompetenz keine Synonyme sind®}, und fiigt hinzu, dass
interkulturelle Kompetenz kein Gegensatz zu kommunikativer Kompetenz ist. House
(1997: 1) betrachtet dagegen die Begriffe als Konkurrenten und betont die
Uberlegenheit interkultureller Kompetenz, indem sie schreibt, dass ,der Begriff
interkulturelle Kompetenz seinen Vorginger die kommunikative Kompetenz als neues
globales Ziel fiir den DaF-Unterricht fast verdrdngt [hat].“ Allein anhand dieser
Beispiele ldsst sich veranschaulichen, dass die 1m Kontext interkulturellen
Fremdsprachenlernens und -lehrens relevanten Begriffe interkulturelle kommunikative
Kompetenz, kommunikative Kompetenz und interkulturelle Kompetenz auf diverse Art
und Weise betrachtet werden. Mal werden sie verwechselt, ungenau oder synonym
verwendet, mal einander oppositionell gegeniibergestellt. Vor diesem Hintergrund
scheint es begriindet zu sein, diese Begriffe voneinander abzugrenzen, bevor das
Konzept interkultureller Kompetenz detaillierter behandelt wird.

Spétestens seit den 1970er Jahren hat sich im Fremdsprachenunterricht der
kommunikative Ansatz etabliert und die Entwicklung kommunikativer Kompetenz galt
als das fiihrende Ziel des Fremdsprachenlehrens und -lernens. In Konzepten
kommunikativer Kompetenz, zuerst in ihrer idealisierten Auffassung von Chomsky —

als Wissen um universale Aspekte der Sprache, das menschliche Sprachhandlungen in

! Bei Blazek (2008: 46-47) findet man auch eine ausfithrliche Zusammenstellung der wichtigsten
Unterschiede zwischen kommunikativer und interkultureller kommunikativer Kompetenz.
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sog. idealen Sprechsituationen moglich macht, die sich im Konzept vom idealen
Sprecher-Horer kristallisierte (vgl. House 1997: 2) — und dann im Ansatz von Piepho
(1974) als Kommunikations- und Interaktionsfahigkeit — als die F#higkeit eines
Sprechers, kommunikativ zu handeln und sich im Diskurs zu duflern — haben sich im
Laufe der Zeit diverse Schwachpunkte offenbart, die Btazek (2008: 45) folgendermaBien
zusammenfasst:

»|Kommunikative Kompetenz — Anm. d. Verf.] verleitet dazu,
sich an den Normen eines generalisierten native speakers zu
orientieren,  differenziert  nicht  genligend  zwischen
Alltagskommunikation und institutionell gepragten
Handlungsrollen, wird der Eigendynamik sozialer Interaktion
nicht gerecht und bereitet nicht angemessen darauf vor, schlief3t
den sprachlich-kulturellen Hintergrund des Lerners nicht
genligend mit ein, ist demnach nicht wirklich interkulturell
angelegt.*

Mit der Zeit erwies sich das Konzept kommunikativer Kommunikation als ungeniigend,
um den kommunikativen und gesellschaftlichen Verdnderungen der sich verdndernden
Welt gerecht zu werden. Diese Liicken gaben einen Anstol zur Ausweitung der
kommunikativen Kompetenz um den interkulturellen Aspekt. In der Fachliteratur der
letzten Jahre findet man Autoren, die kommunikative und interkulturelle Kompetenz
zum einheitlichen Konzept interkultureller kommunikativer Kompetenz verbinden. Man
stoBt auf diese Terminologie unter anderem bei Pfeiffer (2001: 148), der
kommunikative Kompetenz und interkulturelle kommunikative Kompetenz als
Bestandteile allgemeiner sprachlicher Kompetenz aufzihlt??>.  Kommunikative
Kompetenz wird von ihm definiert als die Fahigkeit, die Grundstrukturen und das
erweiterte Vokabular in der relativ flieBenden Sprachkommunikation richtig zu nutzen.
Interkulturelle kommunikative Kompetenz bedeutet ein hoheres Niveau der
Sprachbeherrschung und beriicksichtigt die kulturelle Eingebundenheit des Menschen
und seiner Sprache. Unter diesem Begriff versteht er eine effektive flieBende und
angemessene  Sprachverwendung mit Beriicksichtigung von  grundlegenden
Bestandteilen der Kultur der Zielsprache.

Diese Diversifizierung der Terminologie und ihrer Verwendung bewirkt, dass eine

Abgrenzung dieser Begriffe notwendig ist. Die in dem Titel dieses Unterkapitels

*? Pfeiffer (2001: 148) hat eine Stratifikation der Sprachkompetenz ausgearbeitet, die helfen soll, die
Niveaus der Sprachbeherrschung zu bestimmen. Sprachliche Kompetenz besteht danach aus den
folgenden sechs Stufen: elementarer Kompetenz, grundlegender Kompetenz, kommunikativer
Kompetenz, interkultureller kommunikativer Kompetenz, interkultureller Verhandlungskompetenz und
Translationskompetenz.
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formulierte Frage, ob die Begriffe interkulturelle Kompetenz und kommunikative
Kompetenz miteinander konkurrieren, soll mit der unten dargestellten Abbildung

geklart werden.

INTERKURTURELLE INTERKULTURELLE

KOMMUNIKATIVE KOMMUNIKATIVE KOMPETENZ KOMPETENZ
KOMPETENZ

Abbildung 3: Das gegenseitige Verhiltnis kommunikativer, interkultureller kommunikativer
und interkultureller Kompetenz (eigene Darstellung)

Diese Abbildung basiert groBtenteils auf dem Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmen, der  zwischen den allgemeinen und  kommunikativen
Sprachkompetenzen unterscheidet und ihre Notwendigkeit fiir die Kommunikation
akzentuiert, auf dem Referenzrahmen iiber Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges
Lernen, der auf das Uberschneiden bzw. Ineinandergreifen der Kompetenzen und die
Wichtigkeit kultureller Aspekte fiir fremdsprachliche Kompetenz hinweist (siche
Unterkapitel 2.3.2) sowie auf der Stratifikation der Sprachkompetenz von Pfeiffer
(2001: 148) und soll das gegenseitige Verhiltnis kommunikativer, interkultureller
kommunikativer und interkultureller Kompetenz darstellen. Aus der Darstellung lassen
sich folgende Schliisse ziehen, die auch fiir die vorliegende Arbeit gelten sollen:

- die drei Kompetenzen diirfen als keine Gegensitze oder Synonyme betrachtet
werden, sondern als gleichwertige interagierende Kompetenzen, die im
Fremdsprachenunterricht zu entwickeln sind;

- interkulturelle Kompetenz soll als keine Konkurrenz fiir kommunikative

Kompetenz betrachtet werden, es sind zwei separate Konzepte®;

> Janska (2006: 59) ist auch der Meinung, dass interkulturelle Kompetenz, die sich auf kulturelle
Elemente in fremdsprachlichen Lern- und Lehrprozessen bezieht, eine zusétzliche Kompetenz neben der
primédr auf sprachliche Ebene ausgerichteten kommunikativen Kompetenz ist. Auflerdem betrachtet
beispielsweise Szczodrowski (2004: 299) kommunikative Kompetenz und interkulturelle Kompetenz
(neben  fremdsprachlicher und pragmatischer Kompetenz) als zwei separate Ziele des
Fremdsprachenunterrichts.
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- interkulturelles Lernen trdgt dazu bei, dass kommunikative Kompetenz sich in
die Form interkultureller kommunikativer Kompetenz weiterentwickelt?*;

- interkulturelle kommunikative Kompetenz und interkulturelle Kompetenz sind
somit keine synonymen Begriffe;

- kommunikative Kompetenz kann sich ohne interkulturelle Kompetenz
entwickeln, interkulturelle Kompetenz und interkulturelle kommunikative
Kompetenz sind in einem gewissen Ausmal} aufeinander angewiesen und
konnen sich isoliert nicht vollig entwickelnz‘r’;

Schlussendlich ergeben sich aus dieser Darstellung zwei grundlegende Fragen fiir
die Praxis des Fremdsprachenunterrichts, und zwar: welche Aspekte interkultureller
Kompetenz die Entwicklung interkultureller kommunikativer Kompetenz férdern und
zweitens, welche Komponenten interkultureller Kompetenz zusitzlich noch im
Fremdsprachenunterricht entwickelt werden konnen. Um diese Fragen beantworten zu
konnen, muss im Folgenden der Begriff interkultureller Kompetenz genauer ausgelegt

werden.

** Fiir Vollmer (1995: 109 nach Blazek 2008: 44) bedeutet interkulturelle kommunikative Kompetenz
gleichfalls eine deutliche Ausweitung des Konzepts kommunikativer Kompetenz, die in Bezug auf die
Verwendung und den Gebrauch der Fremdsprache in interkulturellen Begegnungssituationen mit ihren
spezifischen Merkmalen und Rahmenbedingungen préziser gefasst wird. Auch Chudak (2010a: 225) stellt
fest, dass mit dem Attribut ,,interkulturell* das Unterrichtsziel kommunikative Kompetenz eine erhebliche
Erweiterung erfahrt.

> Diese Feststellung korrespondiert teilweise mit der Meinung von Mihutka (2012: 35), dass sich
interkulturelle Kompetenz unabhéngig von der Zielsprache und der in ihr widerspiegelten Kultur nicht
vollig entwickeln kann. Der kognitive (Wissen von der Zielkultur und der eigenen Kultur) und affektive
(Einstellungen, Werte) Bestandteil interkultureller Kompetenz kann ihrer Meinung nach ohne Bezug zur
Zielsprache ausgebildet werden, wihrend der behaviorale Aspekt, bezogen auf die Anwendung von
Wissen und Einstellungen in interkulturellen Kontexten, nur wéhrend der Kommunikation mit Vertretern
anderer Kulturen ausgebildet werden kann. Ohne Kenntnis einer Fremdsprache konnte ein
Kommunikationsteilnehmer verbale und nonverbale Signale, die ein wichtiger Bestandteil der
interkulturellen Kommunikation sind, bestenfalls richtig interpretieren und verwenden, die aber verbale
Kommunikation nicht ersetzen kdnnen. Nach Myczko (2005: 29) umfasst interkulturelle Kompetenz auch
die Fahigkeit, in verschiedenen Kulturen zu kommunizieren und Kontakte zu Vertretern anderer Kulturen
zu kniipfen und zu pflegen. Es ist daher notwendig fiir den reibungslosen Ablauf der Kommunikation und
fir die korrekte Interpretation der empfangenen Informationen und somit fest mit sprachlichen
Kompetenzen verbunden. Auch Szczodrowski (2004: 297-298) ist der Meinung, dass die
fremdsprachliche Kommunikation immer mit interkultureller Kompetenz eng verbunden ist. Der
Sprachbenutzer muss in seinen AuBerungen das Kulturelle und Bedeutungen seiner Muttersprache und
der Fremdsprache beriicksichtigen.
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2.3

Interkulturelle Kompetenz im Lichte bildungspolitischer Dokumente

2.3.1 Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lehren,
lernen, beurteilen (2001)

Der von dem Europarat verodffentlichte Gemeinsame  Europdische

Referenzrahmen fiir Sprachen: lehren, lernen, beurteilen® (GER) erfiillt seit 1996

verschiedene Funktionen bei der Gestaltung der fremdsprachlichen Lehr-, Lern- und

Beurteilungsprozesse:

er stellt eine gemeinsame Basis fiir die Entwicklung von zielsprachlichen
Lehrplénen, curricularen Richtlinien, Priifungen, Lehrwerken usw. in ganz
Europa dar,

definiert Kompetenzniveaus, sodass Lernfortschritte lebenslang und auf
jeder Stufe des Lernprozesses gemessen werden konnen,

beschreibt  Kenntnisse und Fertigkeiten, die zum erfolgreichen
Kommunizieren notwendig sind,

stellt  Werkzeuge fir Verantwortliche im  Bildungswesen, fiir
Lehrwerkautoren, Lehrende, Lehrerausbilder und Priifungsanbieter und hilft
dadurch die Barrieren zu uberwinden, die aus Unterschieden zwischen den
Bildungssystemen entstehen,

trdgt zu einer Verstirkung der internationalen Zusammenarbeit auf dem
Gebiet der modernen Sprachen bei, indem er eine gemeinsame Basis fiir die
Beschreibung von Zielen, Inhalten und Methoden zur Verfiigung stellt und
somit die Transparenz von Kursen, Lehrpldnen, Richtlinien und
Qualifikationsnachweisen erhoht,

erleichtert die gegenseitige Anerkennung von Qualifikationsnachweisen
durch die Bereitstellung objektiver Kriterien fiir die Beschreibung von
Sprachkompetenz und fordert somit auch die Mobilitit in Europa (GER
2001: 14).

26

Die englische Fassung trdgt den Titel CEF Common European Framework of Reference for

Languages: learning, teaching, assessment und wurde in Form eines Buches erst 2001 ver6ffentlicht. Auf
die sprachliche Bildung in Europa wirkt sich das Dokument jedoch bereits seit seiner Entstehung 1996
aus (vgl. Komorowska 2003: 74). Das Dokument war gedacht als ein gemeinsames Instrument fiir alle
Beteiligten am Sprachlern- und Sprachlehrprozess. Heutzutage findet es vor allem im Bereich des Testens
und Beurteilens sowie der Kompetenzmessung Anwendung. Den Autoren des Referenzrahmens wirf man
oft vor, dass das Dokument zu lang ist, keine leicht verstdndliche, im Bereich der Glottodidaktik
standardisierte Terminologie verwendet, mehrere Wiederholungen sowie eine Mehrzahl von nicht immer
benotigten Systematiken und Typologien beinhaltet (vgl. Komorowska 2003: 79-80).
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Der GER st stark in einem politischen und bildungspolitischen Kontext verankert und
dient zur Realisierung des Gesamtziels des Europarats, d. h. der Erreichung einer
grofleren Einheit unter Mitgliedern der europdischen Mitgliedstaaten durch gemeinsame
Schritte auf kulturellem Gebiet (GER 2001: 14). Dieses Ziel wurde in den
Empfehlungen des Ministerkomitees R (82) 18 und R (98) 6 festgelegt und basiert auf
drei grundlegenden Prinzipien:

- Schiitzen und Entwickeln der kulturellen und sprachlichen Vielfalt Europas und
Umwandlung dieser Vielfalt aus einem Hindernis fiir die Verstandigung in eine
Quelle gegenseitiger Bereicherung und gegenseitigen Verstehens,

- Erleichterung der Kommunikation und Interaktion zwischen Europiern
verschiedener Muttersprachen, Forderung der Mobilitdit in Europa, des
gegenseitigen Verstehens und der Zusammenarbeit sowie Uberwindung von
Vorurteilen und Diskriminierung durch die bessere Kenntnis moderner
europdischer Sprachen,

- Erreichen einer groBeren Konvergenz der politischen Malnahmen auf
europdischer Ebene durch kontinuierliche Kooperation und Koordination der
Mitgliedstaaten im Bereich des modernen Sprachenlernens und -lehrens (GER
2001: 15).

Vor diesem Hintergrund ist es plausibel, dass sich die zentralen Themen des
Referenzrahmens unter den drei folgenden Punkten zusammenfassen lassen:
Mehrsprachigkeit, interkulturelle Kompetenz und das gemeinsame System von
Sprachkompetenzniveaus. Bereits im ersten Kapitel gibt der Referenzrahmen dem
interkulturellen Ansatz einen Vorrang:

,In einem interkulturellen Ansatz ist es ein zentrales Ziel
fremdsprachlicher Bildung, eine giinstige Entwicklung der
gesamten  Personlichkeit des Lernenden wund  seines
Identitdtsgefiihls als Reaktion auf die bereichernde Erfahrung
des Andersseins anderer Sprachen und Kulturen zu férdern. Man
muss es den Lehrenden und den Lernenden selbst iiberlassen,
die vielen Teile wieder in ein sich abgerundet entwickelndes
Ganzes zu integrieren.” (GER 2001: 14)

Dariiber hinaus betont der Referenzrahmen die Untrennbarkeit und gegenseitige

Abhiéngigkeit der Sprache und Kultur folgendermafien:

»Mehrsprachigkeit muss im Kontext der Plurikulturalitét
gesehen werden. Sprache ist nicht nur ein besonders wichtiger
Aspekt einer Kultur, sondern auch ein Mittel des Zugangs zu
kulturellen Erscheinungsformen und Produkten. Vieles von
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dem, was oben gesagt wurde, betrifft in gleicher Weise auch den
allgemeineren Bereich der Kultur. Die verschiedenen
(nationalen, regionalen oder sozialen) Kulturen, zu denen ein
Mensch Zugang gefunden hat, existieren in seiner kulturellen
Kompetenz nicht einfach nebeneinander. Sie werden verglichen
und kontrastiert, und sie interagieren beim Entstehen einer
reicheren, integrierten plurikulturellen Kompetenz;
mehrsprachige Kompetenz ist eine ihrer Komponenten, die
wiederum mit anderen Komponenten interagiert. (GER 2001:
18)

Im 5. Kapitel des Referenzrahmens werden Kompetenzen der Sprachverwendenden
bzw. -lernenden ndher dargestellt. Die Autoren dieser Publikation vertreten die
Meinung,  dass  grundsétzlich  alle  menschlichen = Kompetenzen  zur
Kommunikationsfahigkeit der Sprachverwendenden beitragen, so dass man sie als
Aspekte der kommunikativen Kompetenz betrachten kann. Gleichzeitig halten sie es fiir
sinnvoll, die weniger eng mit der Sprache verkniipften Kompetenzen von den
linguistischen Kompetenzen im engeren Sinne zu unterscheiden. Interkulturelle
Kompetenz wurde im Abschnitt zu allgemeinen Kompetenzen erortert (GER 2001:
103). Es muss betont werden, dass obwohl Kompetenzen getrennt behandelt und
klassifiziert wurden, sie auf komplexe Art und Weise bei der Entwicklung jedes
einzelnen Menschen und der Bewiltigung kommunikativer Situationen miteinander
interagieren. Es muss darauf hingedeutet werden, dass interkulturelle Kompetenz in
diesem Referenzrahmen nicht als Ganzes behandelt wird, sondern es werden lediglich
ihre wesentlichen Bestandteile genannt, und zwar:

1. deklaratives Wissen (Ergebnis von Erfahrungslernen und von formalen

Lernprozessen), das umfasst:

a) Weltwissen, d. h. Orte, Institutionen und Organisationen, Personen,
Objekte, Ereignisse, Prozesse und Handlungen in verschiedenen
Lebensbereichen, Klassen von Dingen und ihre Eigenschaften und
Beziehungen sowie theoretisches Wissen und Erfahrungen auf beruflichem,
wissenschaftlichem und technischem Gebiet. Dieses Wissen ist von
besonderer Relevanz fiir die zwischenmenschliche Kommunikation, die
davon abhdngt, inwieweit die Gesprachspartner iiber ein gemeinsames
Weltwissen verfiigen (GER 2001: 22, 105),

b) soziokulturelles Wissen, d. h. Wissen iiber die Gesellschaft und Kultur der

Gemeinschaft, in der eine Sprache gesprochen wird, z. B. das tdgliche Leben
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2.

(beispielsweise Esszeiten, Arbeitszeiten, Tischmanieren), interpersonale
Beziehungen (z. B. zwischen den Geschlechtern, in Arbeitssituationen),
Uberzeugungen und Einstellungen in Bezug auf Faktoren wie Religion,
Geschichte, Tradition, Humor, paralinguistische Mittel wie Gestik,
Augenkontakt, Korperkontakt oder Korpersprache sowie soziale
Konventionen oder rituelles Verhalten (GER 2001: 104),
c) interkulturelles Bewusstsein, verstanden als ein Ergebnis der Kenntnis, des
Bewusstseins, des Verstdndnisses der Beziehungen zwischen der Welt des
Herkunftslandes und der Welt der Zielsprachengemeinschaft. Es bedeutet,
dass bei dem Lernenden das Bewusstsein dariiber wéchst, dass es regionale
und soziale Verschiedenheiten in beiden Welten gibt, dass es neben der
Herkunftskultur und Zielsprachenkultur auch noch viele andere gibt, und dass
eine Gemeinschaft jeweils aus der Perspektive der anderen betrachtet wird,
und zwar oft in Form von nationalen Stereotypen. Zur Entwicklung des
interkulturellen Bewusstseins ist neues Wissen notwendig, denn es wird nicht
einfach zu dem vorhandenen Wissen addiert, sondern strukturiert das
vorhandene auch um (GER 2001: 105).
Interkulturelle Fertigkeiten, d. h. die Fahigkeit zum Bringen der Ausgangskultur
und der fremden Kultur in Beziehung, zur kulturellen Sensibilitdt und zur
Identifizierung und Verwendung verschiedener Strategien fiir den Kontakt mit
Angehorigen anderer Kulturen, zum Agieren als kultureller Mittler zwischen der
eigenen und der fremden Kultur, zum wirksamen Umgang mit interkulturellen
Missverstindnissen und Konfliktsituationen und zur Uberwindung stereotyper
Beziehungen (GER 2001: 106).
Personlichkeitsbezogene Kompetenzen (savoir étre) — sind eine Summe der
individuellen Eigenschaften, der Personlichkeitsmerkmale und Einstellungen.
Sofern sie sich definieren lassen und erworben werden konnen, sollten sie auch
ein Lernziel im Sprachunterricht sein. Sie sind auch kulturspezifisch beeinflusst
und deswegen ein heikles Feld interkultureller Wahrnehmung und Beziehungen.
Hierzu gehoren Einstellungen, Motivationen, Wertvorstellungen,
Uberzeugungen, kognitiver Still und Personlichkeitsfaktoren. Fiir die
Entwicklung einer interkulturell kompetenten Personlichkeit sind von
besonderer Bedeutung vor allem Einstellungen wie Offenheit fiir neue

Erfahrungen, Menschen, Ideen, Gesellschaften und Kulturen, Bereitschaft zum
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Relativieren der eigenen Kkulturellen Sichtweise und zum Distanzieren von
konventionellen FEinstellungen gegeniiber kulturellen Unterschieden sowie
Personlichkeitsfaktoren (GER 2001: 107).

4. Soziolinguistische Kompetenzen — Sprache ist ein soziales Phdnomen und héngt
somit stark von gesellschaftlichen Konventionen ab. Zur Bewiltigung der
sozialen Dimension des Sprachgebrauchs sind spezielle Kenntnisse und
Fertigkeiten erforderlich. GER z&hlt dazu: sprachliche Kennzeichnung sozialer
Beziehungen (z. B. BegriiBungsformeln, Verwendung und Auswahl von
Anredeformen), Hoflichkeitskonventionen (hier wird ausdriicklich darauf
verwiesen, dass sie eine Quelle interkultureller Missverstindnisse sind),
Redewendungen, Ausspriiche, Zitate und sprichwortliche Redensarten,
Registerunterschiede (hier sind unterschiedliche Grade der Formalitdt gemeint),
Dialekt und Akzent (zeugen davon, dass keine Sprachgemeinschaft vollkommen
homogen ist, verschiedene Regionen haben noch ihre eigene Sprache und
Kultur, ein Dialekt gibt wichtige Hinweise auf Charakteristika des jeweiligen
Gespréchspartners; in diesem Prozess spielen Stereotype eine grofie Rolle, die
jedoch durch die Entwicklung interkultureller Fertigkeiten abgebaut werden
konnen) (GER 2001: 121). Eine unangemessene Verwendung von diesen
sprachlichen Mitteln kann leicht zu interkulturellen Missverstandnissen fiihren
(GER 2001: 120).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass der GER diejenigen enttduschen
kann, die sich erhoffen, in ihm eine klare Bestimmung des Begriffs interkulturelle
Kompetenz zu finden, denn diese gibt es in diesem Dokument nicht. Dagegen nennt der
Referenzrahmen im Kapitel 5 ihre Teilkomponenten: interkulturelles Bewusstsein,
interkulturelle Fertigkeiten, gewisse personlichkeitsbezogene Kompetenzen (wie z. B.
Offenheit, Relativieren der eigenen kulturellen Sichtweise) und versucht somit
Lernziele und Beurteilungsgegenstand zu definieren. Der GER verleiht diesen
Teilkompetenzen einen hohen Stellenwert unter den allgemeinen Kompetenzen und
nimmt dadurch Lehrer aller Facher in die Pflicht, diese Kompetenzen im Unterricht zu
fordern. Obwohl die Wichtigkeit der Entwicklung dieser Kompetenzen mehrmals betont
wird, befinden sich in diesem Dokument keine klaren Hinweise, wie sie zu entwickeln

und zu lehren sind. Lediglich einzelne Abschnitte im Dokument (Fragen in Rahmen)
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(GER 2001: 103-108)?’, sollen zur Suche nach dieser Antwort anregen. Der GER lasst
den interkulturellen Aspekt im Kapitel 3 zu gemeinsamen Referenzniveaus und im
Kapitel 9 zu Beurteilen und Bewerten aus. Vor diesem Hintergrund scheint sein Nutzen
fiir Lehrer, Lehrwerkautoren oder Priifer nur begrenzt zu sein (vgl. Bandura 2007: 120,
Mihutka 2012: 107-109). Da das Dokument aber nur ein Rahmen mit hohem Grad der
Allgemeinheit ist, ist diese Feststellung als kein Vorwurf zu verstehen. Dariiber hinaus
erinnern Wilczynska, Mackiewicz und Krajka (2019: 611) zu Recht daran, dass die
urspriingliche Fassung des GER Ende des letzten Jahrhunderts verfasst wurde und somit
viele Aspekte interkultureller Kompetenz nicht in einer Weise beriicksichtigt werden
konnten, die den sich &ndernden Bediirfnissen und Herausforderungen der

Bildungspolitik entspricht.

2.3.2 Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen — ein Europdischer
Referenzrahmen (2006)

Das Dokument Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen — ein Europdischer
Referenzrahmen ist im Anhang zur Empfehlung des Europdischen Parlaments und des
Rates vom 18. Dezember 2006 zu Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen
zu finden. Es ist das Ergebnis der Kooperation zwischen der Europdischen Kommission
und den Mitgliedstaaten im Rahmen des Arbeitsprogramms Allgemeine und berufliche
Bildung 2010, das die Grundlage fiir die politische Zusammenarbeit im Bereich der
allgemeinen und beruflichen Bildung darstellt. Die wichtigsten Ziele des
Referenzrahmens bestehen darin, die Schlisselkompetenzen zu nennen und zu
definieren, die in einer Wissensgesellschaft fiir personliche Entfaltung, aktive
Biirgerschaft, soziale Integration und Beschéftigungsfihigkeit nétig sind, die
Bemithungen der Mitgliedstaaten in der Forderung der Entwicklung dieser
Schliisselkompetenzen bei jungen Menschen und Erwachsenen zu férdern, das Streben
auf nationaler und europdischer Ebene nach gemeinsam vereinbarten Zielen so zu
unterstiitzen, dass den politischen Entscheidungstrigern, Bildungsanbietern,
Ausbildungstragern sowie den Lernenden selbst ein Referenzinstrument auf

gemeinschaftlicher Ebene geboten wird, sowie einen Rahmen fiir weitere Aktionen auf

*”Im GER (2001: 105-106) befinden sich u. a. folgende Fragen zum Bedenken: welches Bewusstsein der
Beziehung zwischen der eigenen und der Zielkultur die Lernenden haben miissen, um eine angemessene
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 erwartet wird; welche Merkmale der Ausgangs- und Zielkultur die Lernenden
unterscheiden konnen miissen, wie sie darauf vorbereitet werden sollen und welche Anforderungen in
dieser Hinsicht an sie gestellt werden.

55



europdischer Ebene zu bieten (Empfehlung 2006: 3). Das Dokument fordert alle
Mitgliedstaaten zur Forderung der Entwicklung der acht folgenden Kompetenzen im
Bildungswesen auf: muttersprachliche Kompetenz, fremdsprachliche Kompetenz,
mathematische und grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz,
Computerkompetenz, Lernkompetenz, soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz,
Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz, Kulturbewusstsein und kulturelle
Ausdrucksfihigkeit. Es ist zu betonen, dass alle Schliisselkompetenzen als
gleichbedeutend zu betrachten sind und sich viele von ihnen iiberschneiden bzw.
ineinandergreifen (Empfehlung 2006: 3). Unter den acht im Referenzrahmen genannten
Schliisselkompetenzen gibt es zwei, die explizit auf die Notwendigkeit der Entwicklung
interkultureller Kompetenz verweisen:

a) fremdsprachliche Kompetenz — ist die Fahigkeit, Konzepte, Gedanken, Gefiihle,
Tatsachen und Meinungen sowohl miindlich als auch schriftlich in
gesellschaftlichen und kulturellen Kontexten (allgemeine und berufliche
Bildung, Arbeit, Zuhause und Freizeit) nach eigenen Wiinschen oder
Bediirfnissen auszudriicken und interpretieren zu konnen. Sie dufert sich in vier
Fertigkeiten wie Sprechen, Horen, Lesen und Schreiben. Diese Kompetenz
erfordert Vermittlungsfahigkeit, Wortschatzkenntnisse, funktionale
Grammatikkenntnisse, die Kenntnis der wichtigsten Arten verbaler Interaktion
und der Sprachregister sowie interkulturelles Verstdndnis. Der interkulturelle
Aspekt ist somit unentbehrlich im Fremdsprachenlehr- und Lernprozess. Was
den interkulturellen Aspekt angeht, ist die Kenntnis gesellschaftlicher
Konventionen (verweist auf soziolinguistischen Aspekt), kultureller Aspekte
und der Variierbarkeit der Sprachen wichtig. Die Autoren bringen die
motivierende Funktion interkultureller Kompetenz zum Ausdruck, indem sie
betonen, dass eine positive Einstellung gegeniiber einer Sprache, mit der
Anerkennung kultureller Vielfalt sowie mit Neugier und dem Interesse an
Sprachen und interkultureller Kommunikation verbunden ist (Empfehlung 2006:
5).

b) soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz — interkulturelle Kompetenz wird
neben personeller und interpersoneller Kompetenz als eine Teilkomponente
sozialer Kompetenz genannt. Soziale Kompetenz wird im Allgemeinen als ein
Mittel zu einer effizienten und konstruktiven Teilnahme am gesellschaftlichen

und beruflichen Leben bestimmt. Was den interkulturellen Aspekt dieser
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Kompetenz angeht, zdhlen dazu: Verstindnis fiir die in unterschiedlichen
Gesellschaften und Umfeldern allgemein akzeptierten Verhaltensweisen und
Umgangsformen, Bewusstsein flir die grundlegenden Konzepte in Bezug auf
Kulturen, Kenntnis der multikulturellen Dimensionen der europdischen
Gesellschaft, Fahigkeit zum konstruktiven Kommunizieren in unterschiedlichen
Umgebungen, zur Toleranz und Empathie, zum Ausdriicken, Verstehen und
Verhandeln verschiedener Standpunkte und Aufbau des gegenseitigen
Vertrauens. Auf der Ebene der Einstellungen erfordert die Kompetenz
Bereitschaft zur Zusammenarbeit, Interesse an interkultureller Kommunikation,
Respekt fiir die Wertevielfalt und andere Menschen sowie Bereitschaft zum
Uberwinden von Vorurteilen und Kompromissfahigkeit (Empfehlung 2006: 9).
Die Empfehlung zu Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen ist eine der
meistgeschétzten europdischen Initiativen im Bildungsbereich, trotzdem sucht man auch
hier — dhnlich wie im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen — vergebens nach
einer klaren Begriffsbestimmung interkultureller Kompetenz. Sie bestitigt jedoch
ausdriicklich interkulturelle Kompetenz als eine Kombination aus Wissen, Fahigkeiten
und Einstellungen. Das Dokument ordnet die Kompetenz explizit in den Bereich
allgemeiner {iibertragbarer Kompetenzen, die lebenslang entwickelt und gefordert
werden miissen, um in der sich rasch verdndernden Welt am Alltags- und Berufsleben
aktiv teilhaben zu konnen. Die Kompetenzen sollen alle gleichbedeutend betrachtet
werden, nichtdestotrotz ist zu vermerken, dass interkulturelle Kompetenz (oder ihre
Teilkomponenten) ein wichtiger Bestandteil von zwei der acht genannten
Schliisselkompetenzen bildet. Diese Tatsache untermauert institutionell die Wichtigkeit
der Forderung dieser Kompetenz in der Bildung von jungen Menschen und

Erwachsenen.

2.4 Interkulturelle Kompetenz — Ubersicht iiber Definitionen

Bezugnehmend auf die folgende Aussage von Bolten (2007: 5) kann man
feststellen, dass der Begriff ,,interkulturelle Kompetenz* in quantitativer Hinsicht in den
letzten Jahren deutlich an Popularitit gewonnen hat. Er (2007: 5) schildert die Frequenz
der Verwendung dieses Begriffs folgendermal3en:

»Als 1999 die ersten Materialsammlungen zu diesem Band
anstanden, ergab eine weltweite Internetrecherche insgesamt 58
Eintrdge zum Thema interkulturelle Kompetenz. Bis Anfang
2001 hatte sich diese Zahl verdreiBBigfacht, so dass die gleiche
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Suchmaschine insgesamt 1740 Eintrdge verzeichnen konnte. Bei
Redaktionsschluss der Neubearbeitung war die Zahl der google-
Eintrdge von 1740 auf iiber 1.100.000 gestiegen (Zugriff Juni
2006).
Auch Straub (2007b: 41) weist auf die uniiberschaubare Verwendung dieses Begriffs
wie folgt hin:

,,Sle [interkulturelle Kompetenz — Anm. d. Verf.] reicht von der

Ansammlung unterschiedlicher Typen expliziten Wissens und

dessen gleichsam technischer Anwendung bis hin zu einer Art

normativer Metaphysik interkulturell kompetenter Person, die

als Avantgarde eines umfassenderen Welt- und Menschenbildes

vorgestellt werden.*
Obwohl der Terminus einen inflationdren Gebrauch in verschiedenen Bereichen
aufweist, bildet eine eindeutige und klare Bestimmung des Begriffes nach wie vor eine
Herausforderung. Byram (2005: 59) meint, dass eine eindeutige Definition
interkultureller Kompetenz zwar unmoglich scheine, aber es gidbe cher keine
Notwendigkeit, eine erschopfende Beschreibung und Definition von interkultureller
Kompetenz zu erstellen. Der Schwerpunkt solle eher auf den Merkmalen interkultureller
Kompetenz liegen, die erlernt werden konnen und die Grundlage fiir ihre weitere
selbstindige Entwicklung bilden konnen. In eine dhnliche Richtung bewegt sich auch
Straub (2007b: 38), der empfiehlt, eine allgemeine Frage danach, was interkulturelle
Kompetenz ist, in die differenziertere Frage umzuwandeln, was sie in spezifischen,
typisierbaren Lernbereichen und Handlungsfeldern meinen und ausmachen kann. In der
Fachliteratur kann man heutzutage viele verschiedene sowohl detaillierte als auch kurze
und biindige Definitionen finden®®, Im folgenden Abschnitt wird lediglich eine kurze
Ubersicht {iber Definitionen interkultureller Kompetenz im glottodidaktischen Kontext
dargestellt, die einen Ausgangspunkt fiir die weiteren Teile der Arbeit bilden sollen.

Volkmann (2002: 12-13) schldgt die folgende Definition interkultureller

Kompetenz vor:

,Der Begriff interkulturelle Kompetenz ldsst sich demnach
allgemein als Fahigkeit und Fertigkeit von
Fremdsprachenlernern, ja iiberhaupt von Akteuren einer
interkulturellen Begegnung begreifen, iiber Differenzen
zwischen der eigenen und der Zielkultur zu wissen, diese in

*® Das wird auch nicht dadurch erleichtert, dass sich in der Wissenschaft neben der
Fremdsprachendidaktik u. a. auch Sozialpsychologie, Anthropologie, Kulturwissenschaft, Pddagogik,
Philosophie, Linguistik und Wirtschaftswissenschaften an der Erforschung interkultureller Kompetenz
beteiligen (Rathje 2006: 2).
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konkreten Situationen zu erkennen wund Strategien zu
entwickeln, einfilhlsam auf die Gepflogenheit der anderen
Kultur einzugehen. Kurzum, es geht darum, Missverstdndnissen
vorzubeugen, eventuell auftretende Komplikationen zu glitten,
iiberhaupt die Kommunikation reibungsloser zu gestalten.*

Dartiber hinaus vermerkt er (Volkmann 2002: 17), dass interkulturelle Kompetenz nicht
allein Missverstdndnisse im Alltag vermeiden ldsst, sondern auf interkulturelle
Erziehung, politische Bildung, Sozialisation und transnationale Kommunikation abzielt.
Durch die Entwicklung interkultureller Kompetenz gewinnt man Eigenschaften wie
Kommunikationsbereitschaft, Aufgeschlossenheit, Toleranz und Sensibilisierung fiir
andere Lebensformen. Damit wird Ethnozentrismus eingeddmmt und es wird ein
wesentlicher Beitrag zur Volkerverstindigung geleistet. Volkmann definiert
interkulturelle Kompetenz durch ihre intentionale Zielsetzung, d.h. als VVoraussetzung
fiir eine glatte Kommunikation in einer interkulturellen Begegnungssituation. Seine
Begriffsbestimmung verweist zusétzlich noch auf notwendige Bestandteile
interkultureller Kompetenz, und zwar: Wissen iiber Differenzen zwischen der eigenen
und Zielkultur, Féhigkeit diese Unterschiede in bestimmten Situationen zu erkennen
(Kognitives) sowie Strategien (Prozedurales) zu einem einfithlsamen (Affektives)
Umgang mit der anderen Kultur zu entwickeln.

Neben dem Zweck und den Bestandteilen interkultureller Kompetenz weist Myczko
(2005: 29) noch auf einen weiteren Aspekt hin, und zwar ordnet sie interkulturelle
Kompetenz in den Bereich der individuellen Erwerbsprozesse ein. Interkulturelle
Kompetenz wird nach Myczko (2002: 70, 2005: 33) immer vor dem Hintergrund des
Lernenden betrachtet, denn sie ist eng verbunden mit seinen individuellen Erfahrungen
und Erlebnissen. Seine individuellen Veranlagungen werden die Entwicklung dieser
Kompetenz entweder fordern oder erschweren. Dariiber hinaus definiert sie diese
Kompetenz ebenso als eine komplexe Fahigkeit, die das Lernen auf sozialen, kognitiven
und affektiven Ebenen verlangt und zu Verstindigung, Kommunikation im Rahmen
verschiedener Kulturen und Kniipfung und Aufrechterhaltung der Kontakte mit
Vertretern verschiedener Kulturen befdhigt. Sie ist eine notwendige Voraussetzung fiir
eine ungestorte Kommunikation und richtige Interpretation empfangener Informationen
und setzt sich aus den drei folgenden Ebenen zusammen:

- Verfiigen iiber bestimmtes Wissen, das diverse Aspekte der Wirklichkeit der

Zielsprachenlédnder umfasst,
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- bestimmtes prozedurales Wissen, dessen Dynamisierung, Beobachtung,
Vergleichen und Schliisse Ziehen etc. ermoglicht,
- bestimmte Haltungen, u. a. die Fahigkeit den eigenen Standpunkt zu bestimmen,

Offenheit gegeniiber anderen Kulturen, Toleranz und Empathie.

Im Gegensatz zu Volkmann und Myczko, die interkulturelle Kompetenz durch
Bestimmung ihrer allgemeinen Hauptbereiche definieren, hat beispielsweise Heyd
(1997: 34) in ihrer Definition eine Liste von Teilfertigkeiten aufgezahlt, die im
Fremdsprachenunterricht entwickelt werden konnen. Sie definiert interkulturelle
Kompetenz als die Fahigkeit zu mehrperspektivischer Wahrnehmung fremdkultureller
Gegebenheiten, Empathie und kritische Toleranz gegeniiber fremdkulturellen
Gegebenheiten, der fremden Kultur und ihren Menschen, somit die Fahigkeit, die
fremde Kultur, die Rollenerwartungen ihrer Angehdrigen und deren Handlungen zu
verstehen, aus deren eigener Sicht interpretieren zu konnen, Prozesse zu verstehen, die
bei der Interaktion von Personen aus unterschiedlichen Kulturen ablaufen, iiber
Strategien zu verfligen, sich mit eigen- und fremdkulturellen Phénomenen
auseinanderzusetzen und so die fremde Welt vor dem Hintergrund der eigenen und
umgekehrt zu interpretieren (vgl. auch z. B. Zapf 2014: 17). Krumm (2003b: 141) stellt
wiederum den Gegenstand interkultureller Kompetenz, d. h. das Andere, das
Verschiedene und das Eigene ins Zentrum seiner Begriffsauffassung und definiert den
Terminus folgendermaflen:

,Fahigkeit, Verschiedenheit, soweit sie in Sprache, in Texten, in
den Sprechern der anderen Sprache begegnet, auszuhalten,
eigene Normen in Frage zu stellen und fiir andere Sprach- und
Verhaltensformen als Ausdruck anderer kultureller Pragungen,
nicht als ethnisierende Zuschreibung zu sensibilisieren.*

Der obige Uberblick iiber die im Kontext des Fremdsprachenlernens und -lehrens
existierenden Definitionen veranschaulicht, wie unterschiedlich die Schwerpunkte sind,
die in ihnen akzentuiert werden kénnen: der Zweck, die einzelnen Dimensionen, der
Gegenstand oder die Liste von Teilfertigkeiten. Die Begriffsbestimmungen zeigen auch,
dass man mit einem zusammengesetzten Begriff zu tun hat, deswegen wird oft das
begrifflich-theoretische Verstandnis interkultureller Kompetenz durch die Bezugnahme

auf eine ganze Reihe weiterer Konstrukte spezifiziert und expliziert, die in der Regel

angeben, wie das komplexe theoretische Konstrukt detaillierter zu verstehen ist.
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2.5 Modelle interkultureller Kompetenz

Die bereits dargebotenen Versuche der Bestimmung interkultureller Kompetenz
zeigen, dass man mit einem mehrdimensionalen und komplexen Terminus zu tun hat,
der verschiedene Interpretationsmoglichkeiten zuldsst. Bei der Recherche zum besseren
Verstandnis dieses theoretischen Konstrukts erweisen sich verschiedene Modelle
interkultureller Kompetenz als sehr behilflich. Sie sind u. a. nach Straub (2007b: 41)
von Vorteil, weil sie nicht nur Teilmerkmale, Elemente, Aspekte oder Konstituenten
interkultureller Kompetenz enthalten, sondern auch veranschaulichen, wie
»interkulturelle Kompetenz detaillierter konzeptualisiert und was unter diesem Begriff
genauer verstanden wird, [...] wie vage und schwankend dieses Verstindnis und wie
kldarungsbediirftig die Modelle sind, die es artikulieren und explizieren.*

In der Fachliteratur unterscheidet man grundsdtzlich zwischen den sog.
Listenmodellen und Strukturmodellen interkultureller Kompetenz, wobei den
Strukturmodellen ein gewisser Vorrang eingerdumt wird. Die Listenmodelle verstehen
interkulturelle Kompetenz als Ergebnis der Addition verschiedener Kompetenzen,
haben einen offenen Charakter (praktisch unabschlieBbare Auflistungen) und kdnnen

dadurch zu sehr unterschiedlichen Definitionen fiihren®®

. Der Vorteil der sog.
Strukturmodelle besteht dagegen darin, dass sie den Begriff systemisch-prozessual
verstehen und Teilkomponenten interkultureller Kompetenz bestimmten Dimensionen
zuordnen. Aufgrund ihrer Systematik ermdglichen sie somit eine grofere begriffliche
Verbindlichkeit. Grundsétzlich basieren solche Modelle auf sozialpsychologischen
Erkenntnissen und nehmen Zuordnungen von bestimmten Teilkompetenzen zu
bestimmten Strukturdimensionen vor (vgl. Rathje 2006: 2, Bolten 2006: 163). In der
Literatur zu interkultureller Kompetenz kann man verschiedene Modelle finden, die
Erkenntnisse aus Referenzdisziplinen wie allgemeine Kommunikationswissenschaft

(Liisebrink 2005%), Wirtschaftskommunikation (Bolten 2007*') oder Psychologie

2 U. a. Zapf (2014: 171) und Straub (2007b: 41) werfen solchen Listenmodellen vor, dass sie sich wie
das Personlichkeitsprofil des modernen Menschen, mit stark idealisierten, von allen angestrebten, aber
von niemandem erreichten Leistungsmerkmalen lesen.

*® Liisebrink (2005: 9) definiert interkulturelle Kompetenz als das Vermdgen, mit fremden Kulturen und
ihren Angehorigen in addquater, ithrem Wertesystem und ihren Kommunikationsstilen angemessener
Weise zu handeln, zu kommunizieren und sie zu verstehen. Nach seiner Auffassung besteht
interkulturelle Kompetenz aus: Verhaltenskompetenz, Kommunikationskompetenz (umfasst auch
nonverbale und paraverbale Dimensionen der Kommunikation) und Verstehenskompetenz (Fahigkeit
zum Lesen, Verstehen und Interpretieren symbolischer Zeichen anderer Kulturen).

*! Bolten (2007: 87) versteht interkulturelle Kompetenz als keinen eigenstindigen Kompetenzbereich,
sondern als die Féhigkeit, individuelle, soziale, fachliche und strategische Teilkompetenzen in ihrer
bestmoglichen Verkniipfung auf interkulturelle Handlungskontexte beziehen zu konnen. Nach Bolten
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(Gudykunst 1995%%) aufgreifen. Im Folgenden werden jedoch nur zwei auf die
fremdsprachliche Bildung bezogene Modelle geschildert.

Die vorliegende Arbeit stiitzt sich groftenteils auf das bekannte Modell von Byram
(1997), das wohl zu den meistzitierten Modellen in der Diskussion um interkulturelle
Kompetenz gehort. Dieses Modell bezieht sich ndmlich explizit auf die Praxis des
Fremdsprachenunterrichts und liefert wie kein anderes eine Antwort auf die im
Abschluss des Unterkapitels 2.3 gestellte Frage danach, welche Aspekte interkultureller
Kompetenz zur Entwicklung interkultureller kommunikativer Kompetenz notwendig
sind und welche Aspekte interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht als
lehr- und lernbar noch aufgegriffen werden konnen. Dariiber hinaus gibt Byram
konkrete Lernziele an, die helfen, interkulturelle Lehr- und Lernprozesse besser zu
strukturieren und individuelle Leistungen der Lernenden zu iiberpriifen. Byram (1997:
48) platziert interkulturelle Kompetenz neben linguistischer, soziolinguistischer und
diskursiver Kompetenz als eine Teilkomponente interkultureller kommunikativer
Kompetenz. Interkulturelle Kompetenz an sich wird von ihm im Allgemeinen (1997:
50-55) als ein Zusammenspiel von Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen ausgewiesen.
Im Folgenden wird das Modell interkultureller Kompetenz nach Byram tabellarisch
dargestellt:

Fihigkeiten Einstellungen
(Skills and Education) (Attitudes)

savoirs (knowledge of | savoir comprendre (interpret | savoir étre (relativising
self and other, of | and relate) self, valuing other)
interaction:  individual |- Fahigkeit, Kulturen zu |- Offenheit und

Wissen (Knowledge)

wird interkulturelle Kompetenz durch vier miteinander verkniipfte Teilkompetenzen konstituiert:
interkulturelle strategische Kompetenz (umfasst Organisationsfahigkeit, Wissensmanagement,
Problemlose-/Entscheidungsfihigkeit), interkulturelle individuelle Kompetenz (Lernbereitschaft,
Rollendistanz, Ambiguitétstoleranz, optimistische Grundhaltung), interkulturelle soziale Kompetenz
(Teamfihigkeit, = Empathie,  Toleranz,  (Meta-)kommunikations- und  Mediationsfihigkeit,
Anpassungsfihigkeit), interkulturelle = Fachkompetenz (Fachkenntnisse im  Aufgabenbereich,
Berufserfahrung, Kenntnisse der beruflich-fachlichen Infrastruktur).

*2 Gudykunst (1995 nach Kurtyka 2005: 86) hat die Theorie der Unsicherheit und des Angstmanagements
erstellt, deren Zweck es ist, die Prozesse zu erkldren, die in interpersonaler und intergruppaler
Kommunikation einschlieBlich interkultureller Kommunikation stattfinden. Interkulturelle Kompetenz
besteht laut ihm aus drei Komponenten: Motivation verbunden mit dem Empfinden von zahlreichen
Bediirfnissen, Sicherheit, Vorhersagbarkeit von Verhaltensweisen und Situationen, Zugehorigkeit zu
einer Gruppe, Vermeidung diffuser Angst, Aufrechterhaltung des Konzepts der eigenen Person; Wissen
bezogen auf kulturelles und sprachliches Wissen, Kenntnisse {iber die Art und Weise, wie Informationen
gesammelt werden, interkulturelle Ahnlichkeiten und das Verstindnis von Unterschieden sowie Wissen
iber die alternative Interpretation beobachteter Verhaltensweisen; Fahigkeiten, insbesondere diejenigen,
die direkt mit dem Abbau von Unsicherheit und Angst verbunden sind, wie Bewusstsein iiber
Kommunikationsprozesse, Empathie, Toleranz oder die Fahigkeit, das Verhalten anderer richtig
vorherzusagen und zu interpretieren.
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and societal)

allgemeine Prozesse
der Interaktion auf
gesellschaftlicher
und individueller
Ebene

kulturspezifisches
Wissen iber die
eigene und andere
Kultur, d. h. u. a.
iber Produkte und
Praktiken in  der
eigenen und anderen
Kultur

Wissen iiber
historische und
gegenwartige
Beziehungen
zwischen dem
eigenen Land und
dem des
Gespréchspartners

Kenntnis der Arten
von Ursachen und
des Prozesses von
Missverstandnissen
zwischen
Gesprachspartnern
unterschiedlicher
kultureller Herkunft

Verstandnis  dafir,
wie die Sozialisation
die  Wahrnehmung

beeinflusst

Verstindnis  dafiir,
wie die  eigene
Kultur ~ von  der

anderen Perspektive
und die fremde
Kultur ~ von  der
eigenen Perspektive
gesehen wird

Verstiandnis  dafiir,
wie die
Raumlichkeit von

der Perspektive der

interpretieren und  diese

Interpretation in  einem
grofleren  interkulturellen
Zusammenhang zu
verstehen

Féahigkeit fremdkulturelle
Dokumente (z. B.

Fernsehberichte,
Touristenbroschiiren,
Sprachlernbiicher) zu
interpretieren  bzw. zu
verstehen, zu erkldren und
mit eigenkulturellen
Dokumenten oder
Ereignissen zu verkniipfen

Identifizieren
ethnozentrischer

Perspektiven in  einem
Dokument oder Ereignis
und Erkldrung ithrer
Herkunft

Fahigkeit,
Missverstandnisse und

Fehlinformationen (z. B.
Stereotype) in einer
Interaktion zu identifizieren
und sie in Bezug auf jedes
der vorhandenen kulturellen
Systeme erkldren zu kdnnen

- Vermitteln zwischen
widerspriichlichen
Interpretationen von
Phianomenen

savoir  s’engager  (political

education and critical cultural

awareness)

- Fahigkeit zum kritischen
Umgang mit Kkulturellen
Praxen und  kulturellen
Produkten

- Fahigkeit zum
Identifizieren und

Interpretieren fremd- und
eigenkultureller
Sichtweisen in Dokumenten

und Ereignissen in der

Neugier gegeniiber
Angehorigen der

fremden Kultur,
Bereitschaft,
Misstrauen
gegeniiber anderen
Kulturen

aufzugeben und zur
Suche nach
Moglichkeiten zum
Kontaktkniipfen mit
dem Anderen

Bereitschaft zum
Kennenlernen,
Verstehen und
Wertschéitzen
anderer Denk- und

Verhaltensweisen

Bereitschaft zum
Relativieren und
Hinterfragen  von
Werten, Ansichten
oder

Voraussetzungen

kultureller Praktiken
und Produkte in der
eigenen Kultur

Bereitschaft zum
Perspektivenwechsel,
d. h. zum
wechselseitigen
Einnehmen von
Innen- und
Auflenperspektive
und zum

Rekonstruieren von
Denk- und
Wahrnehmungsweis

en des
Gespréchspartners
aus dessen

Perspektive

Interesse am
Entdecken anderer
Perspektiven auf die
Interpretation  von
vertrauten und
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fremden Kultur und
der eigenen Kultur
verstanden wird

Kenntnis von
Sozialisationspro-
zessen und der daran

beteiligten
Institutionen in der
eigenen und der
fremden Kultur,
Kenntnis von
sozialen

Unterschieden  und
ihren Merkmalen in
der eigenen und
fremden Kultur (z.

B. in Bezug auf
Gesellschaftsklassen,
Geschlecht,
Religion),
Kenntnis von
Offentlichen und
privaten

Institutionen, die die
Lebensbedingungen
des Individuums in
der eigenen und
fremden Kultur
beeinflussen

(z. B. Zugang zu
Medien, Bildung,
Gesundheitswesen,

Bankwesen etc.)

Kenntnis
sozialen
Interaktionen in der
fremden Kultur (vor
allem in Bezug auf
sprachliches und
nonverbales
Verhalten,
Verhaltenskonventio
nen, Tabus)

von

eigenen und anderen Kultur

Bewusstwerden kultureller
Determiniertheit von
Sichtweisen,  Ereignissen
oder Dokumenten

Féahigkeit zum kritischen
Hinterfragen eigener
Sichtweisen

Féahigkeit zum Anerkennen
anderer kultureller Werte
und Normen

savoir

apprendre/faire

(discover and/or interact)

Fahigkeit zum
selbstandigen  Erschlief3en
und Erwerben von
Informationen 1iiber eine
Kultur mithilfe geeigneter
Lern- und Arbeitstechniken

Féhigkeit, reale
interkulturelle
Kommunikations- und

Interaktionssituationen
kompetent zu bewiltigen
(unter Anwendung einer
angemessenen Kombination
aus Wissen, Fertigkeiten
und Einstellungen)

Fahigkeit, Verstindnis fiir
Konzepte und Werte von

Dokumenten oder
Ereignissen vom
Gespréchspartner zu
gewinnen und ein
erklairendes  System zu
entwickeln, das sich auf
andere Phanomene
anwenden lasst

Fahigkeit, &hnliche wund
undhnliche

Interaktionsprozesse,

verbale und nonverbale, zu
identifizieren und deren
angemessene Verwendung
unter bestimmten

unbekannten
Phinomenen sowohl
in der eigenen als

auch in anderen
Kulturen
Bereitschaft zur

Auseinandersetzung
mit  Konventionen
und Riten verbaler
und nonverbaler
Kommunikation und
Interaktion
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Umstanden zu verhandeln

- Fahigkeit zum
Identifizieren
zeitgenossischer und

vergangener  Beziehungen
zwischen  der  eigenen
Kultur und dem eigenen
Land sowie der anderen
Kultur und dem anderen

Land
- Fahigkeit, Wissen,
Einstellungen und

Fahigkeiten fiir die
Vermittlung zwischen der
eigenen und der fremden
Kultur zu verwenden

Tabelle 2: Ebenen interkultureller Kompetenz (eigene Darstellung nach Byram 1997: 50-55)

Es ist klar ersichtlich, dass dieses Modell der Mehrdimensionalitit interkultureller
Kompetenz Rechnung trigt. Einerseits kann man an ihm beméngeln, dass es zu stark
ausdifferenziert ist und dass seine Umsetzung in die fremdsprachenunterrichtliche
Praxis Schwierigkeiten bereiten kann, andererseits gibt es aber sehr prizise an, welche
Kenntnisse, Féhigkeiten und Haltungen die grundlegenden Teilkomponenten
interkultureller Kompetenz konstituieren. Es ist zu betonen, dass die Struktur des
Modells nicht zufillig ist, denn sie baut auf der Struktur der Faktoren auf, die nach
Byram (1997: 34) in die interkulturelle Kommunikation involviert werden. Sein Modell
von interkultureller kommunikativer Kompetenz gibt einen tieferen Einblick in die
Abhéngigkeiten zwischen den fiinf savoirs und zeigt, dass sie flieBend ineinander
iibergehen und nicht immer eindeutig voneinander abzugrenzen sind. Des Weiteren
veranschaulicht dieses Modell, dass interkulturelle Kompetenz nicht nur im Rahmen der
auf die Schulklasse beschrinkten Bildung entwickelt werden kann, sondern auch
auBlerhalb der Schule, z. B. durch Erfahrungen im Arbeitsleben oder selbstindiges

Lernen im Alltag.
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" Intercultural Communicative Competence
linguistic sociolinguistic , discourse
competence competence " i competence

intercultural
competence
¥

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

~ Locations of Learning

classroom | fieldwork independant
tand1 | (t) and 1 learning 1

Abbildung 4: Modell interkultureller kommunikativer Kompetenz (Byram 1997: 73)

Diese  didaktische  Triade von  Wissen, Konnen/Verhalten und

Einstellungen/Bereitschaft in Bezug auf...®

Schinschke (2009: 276-277) fiir den Fremdsprachenunterricht konzipierten Modell

wird auch in dem von Caspari und

interkultureller Kompetenz beibehalten. Das Modell unterscheidet drei Bereiche
interkultureller Kompetenz, die jeweils mehrere kompetenzbezogene Dimensionen

enthalten:

* Der Begriff Kompetenz, verstanden als Zusammenschluss von Wissen, Kénnen und Einstellungen, hat
sich in vielen Modellen durchgesetzt: Z. B. nach Erll und Gymnich (2007: 11-14) setzt sich
interkulturelle Kompetenz aus drei Teilkompetenzen zusammen, die sowohl im Erwerb als auch in der
Anwendung in enger Wechselwirkung stehen und die in sich wieder komplex sind, d. h. der kognitiven,
affektiven und pragmatisch-kommunikativen Kompetenz. Die kognitive Teilkompetenz umfasst Wissen
iiber andere Kulturen (kultur- bzw. ldnderspezifisches Wissen, wobei in erster Linie das Wissen iiber die
Kulturen, durch die die jeweiligen Interaktionspartner geprdgt worden sind, wichtig ist),
kulturtheoretisches Wissen (Wissen iiber die Funktionsweisen von Kulturen, kulturelle Unterschiede und
deren Implikationen) sowie Selbstreflektion (Fahigkeit zum Nachdenken iber die eigenen
Wirklichkeitsbilder, Selbstbilder, Einstellungen, Verhaltensweisen und Kommunikationsmuster); die
affektive Teilkompetenz umfasst insbesondere Einstellungen und Haltungen gegeniiber Angehdrigen
anderer Kulturen, Interessen an und Aufgeschlossenheit gegeniiber anderen Kulturen, Empathie und
Fahigkeit des Fremdverstehens und Ambiguititstoleranz (Fahigkeit des Zurechtkommens mit
Widerspriichen zwischen dem eigenen Werte- und Normensystem und dem des Gegeniibers); die
pragmatisch-kommunikative Kompetenz umfasst Einsatz geeigneter kommunikativer Muster, die sich auf
eine produktive Interaktion mit Menschen aus anderen Kulturen positiv auswirken sowie Einsatz
wirkungsvoller Konflikt- und Problemlgsungsstrategien. Die Autorinnen betonen sehr ausdriicklich und
mehrmals die wechselseitige Verbindung und gegenseitige Abhédngigkeit der Teilkompetenzen
voneinander. In Bezug darauf bezeichnen sie den der einem Erwerb interkultureller Kompetenz
zugrundeliegenden Lernprozess als ,Lernspirale®, die nie zu einem endgiiltigen Abschluss kommt,
sondern ein lebenslanger Prozess ist. Dabei greifen die drei Teilkomponenten stets ineinander.
Interkulturelle Kompetenz ist ein lebenslanges Bildungsziel, weder ein statischer Zustand noch das
direkte Resultat einer einzelnen Lernerfahrung, sondern sie entwickelt sich stets weiter mit jeder neuen
interkulturellen Begegnung.
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Wissen

Konnen/Verhalten

Einstellungen/Bereit-
schaft in Bezug auf...

. fremdkulturelles Wissen

umfasst: a)
landeskundliches Wissen (z.
B. historische und

geographische  Kenntnisse
iiber die Zielsprachenlénder,
Wissen iiber deren
politische  und  soziale
Situation, tiber kiinstlerische
und literarische Tendenzen)

b) soziokulturelles
Handlungswissen  (iibliche
Rituale, Traditionen,

Konventionen, Skripte in
den Zielkulturen) C)
Kenntnisse iiber Auto- und
Heterostereotype (ggf. iliber
ihre Entstehung sowie iiber
ihre sprachliche
Realisierung)

. fremdsprachliches Wissen:
Wissen iiber die
kulturspezifischen
Prigungen von Wortschatz
und semantischen Feldern,
Register, Varietéten,
Konventionen des
Diskursverhaltens, des para-
und nonverbalen Verhaltens
etc.

. strategisches Wissen:
Kenntnisse iber Prozesse,
die  fir interkulturelle
Kontakte  relevant  sind
(Wissen iiber die kulturelle
Gepriégtheit des
menschlichen  Verhaltens,
der  Wahrnehmung und
Wertung, iiber die
Notwendigkeit, das Wissen

iiber fremde
Kulturen/Kontexte beim
Versuch der
Perspektiveniibernahme

anwenden zu miissen)

1. fremdkulturelles
Konnen/Verhalten (d.
h. sich in realen oder
medial  vermittelten
Begegnungssituatione

n kulturell
angemessen verhalten
zu konnen)

2. fremdsprachliches
Konnen/Verhalten (d.
h. die Fihigkeit, die
gegebene  Situation

fiir die
Kommunikations-
partner in der
Fremdsprache
verstandlich Zu
bewiltigen)

3. strategisches Konnen
(vor allem Strategien
zum
Perspektivenwechsel,
zum Umgang mit
Nicht-Verstehen und
Missverstandnissen,
Bewiltigung
konfliktueller
Situationen)

1. personliche
Einstellung in
Bezug auf die
Fremdkulturen

2. Bereitschaft, die
Fremdsprache
insbesondere in
miundlichen
Situationen
tatsachlich zZu
verwenden

3. Bereitschaft, die
0.0. Strategien
tatsdchlich
anzuwenden

4. Bereitschaft, sich

als Person auf
fremde und
moglicherweise
schwierige oder
peinliche
Situationen
einzulassen
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Tabelle 3: Modell interkultureller Kompetenz (eigene Darstellung nach Schinschke und Caspari
2009: 276-277)

Beide Modelle stiitzen sich auf den dreidimensionalen Kompetenzbegriff und
weisen auf den ersten Blick einige Gemeinsamkeiten auf. Es ist jedoch auf einen
wichtigen Unterschied zwischen ihnen hinzuweisen: Was sie deutlich voneinander
unterscheidet, ist ein unterschiedlicher Ansatz zum Verhiltnis kommunikativer,
interkultureller kommunikativer und interkultureller Kompetenz. Schinschke und
Caspari (2009: 276-277) machen das sprachliche Konnen bzw. Kenntnisse in
Fremdsprachen zu einem zentralen Bestandteil der behavioralen Ebene interkultureller
Kompetenz. Das belegt die These, dass sich interkulturelle Kompetenz ohne
kommunikative Kompetenz nicht vollstindig entwickeln kann. Byram (1997: 73)
hingegen bestimmt interkulturelle Kompetenz als eine unabdingbare Komponente
interkultureller kommunikativer Kompetenz und bestitigt damit die Uberzeugung, dass
sich nur durch den Einbezug interkultureller Problematik kommunikative Kompetenz zu
interkultureller kommunikativer Kompetenz allméhlich entfalten kann.

An dieser Stelle ist es auch wichtig zu erwéhnen, dass die Autoren in Bezug auf ihre
Modelle eine Diskussion iiber die Wichtigkeit der einzelnen Teilkomponenten in der
Entwicklung interkultureller Kompetenz gestartet haben. In erster Linie warnen
Schinschke und Caspari (2009: 280) vor dem Reduzieren der Komplexitat
interkultureller Kompetenz auf das Wissen, denn das wiirde ,,einen Riickfall in die
landeskundliche Tradition bedeuten.” Mihutka (2012: 49) betont ebenfalls, dass das
Wissen allein mit interkultureller Kompetenz nicht gleichgesetzt werden kann. Auch
Myczko (2002: 69), die die kognitive Dimension als eine wichtige Voraussetzung
interkultureller Kompetenz definiert, unterstreicht, dass es sich dabei in erster Linie
nicht um Wissens- und Faktenvermittlung handelt, sondern um ,eine
mehrperspektivische Wahrnehmung, die punktuelle Zuginge zur subjektiven Fiillung
der Begriffe in der Zielsprache sichern kann“ (Myczko 2002: 73). Neben dem Aufbau
kulturellen Wissens sollte unbedingt die Fahigkeit zur selbstindigen Reflexion und zur
Veranderung des eigenen Wissens herausgebildet werden (ebd.: 70). Somit erweisen
sich Wahrnehmungsschulung und Reflexionsfahigkeit neben dem Faktenwissen als
unabdingbare Bestandteile der kognitiven Ebene. Dariiber hinaus deutet Myczko darauf
hin, dass die Verfechter des interkulturellen Ansatzes manchmal der kognitiven
Dimension eine marginale Rolle zugunsten der emotionalen Dimension zuweisen
(Myczko 2002: 69). Diese Tatsache wurde frither auch von House (1997: 3) kritisiert.
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Sie hat sich jedoch auch nicht fiir die gleichzeitige Forderung aller Komponenten
interkultureller Kompetenz ausgesprochen, sondern vorgeschlagen, auf die Ebene des
Wissens und der Fiahigkeiten zu fokussieren, die ihrer Meinung nach im Zeitalter
praktischer Fertigkeiten wichtiger sind denn je. Im Gegensatz dazu halten Caspari und
Schinschke (2009: 275) die Ebene von Einstellungen in Bezug auf den schulischen
Unterricht fiir besonders relevant. In diesem Bereich stellt fiir sie insbesondere die
Auseinandersetzung der Schiiler mit dem eigenen Selbstbild und die Bereitschaft es zu
verlassen eine grof3e Herausforderung dar, denn die Unféhigkeit dazu beeintrachtigt die
Schiiler in einer offenen Haltung gegeniiber der Fremdkultur. Obwohl die Wichtigkeit
der einzelnen Komponenten interkultureller Kompetenz unterschiedlich gewertet
werden kann, muss nach Mihutka (2012: 63) betont werden, dass durch die Tatsache,
dass die einzelnen Komponenten ineinandergreifen und einander bedingen,
interkulturelle Kompetenz als ein Monolith betrachtet werden kann. Vor diesem
Hintergrund ist bei der Entwicklung interkultureller Kompetenz eine integrierte Bildung
auf den einzelnen drei Ebenen unabdingbar. Keine von ihnen sollte bevorzugt oder

vernachléssigt werden.

2.6 Resiimee

Das Ziel dieses Kapitels war die Erorterung der Grundlagen des Konzepts
interkultureller Kompetenz. Die Schwerpunkte lagen dabei auf der Bestimmung der fiir
diesen Terminus relevanten Grundbegriffe wie Kultur, Interkulturalitdt, Kompetenz,
begriffliche  Abgrenzung von Konzepten kommunikativer, kommunikativer
interkultureller und interkultureller Kompetenz und Darstellung von moglichen
Begriffsauffassungen und Modellen interkultureller Kompetenz, die bereits entweder
fiir bildungspolitische oder glottodidaktische Zwecke erarbeitet wurden.

Lewicki (2005: 248) (dhnlich wie viele andere Autoren, z. B. Volkmann 2002: 14,
Sercu 2005: 5) stellt fest, dass durch die Tatsache, dass die Sprache ein Teil der Kultur
ist, der Fremdsprachenunterricht per se interkulturell ist:

,Der Sprachunterricht hatte immer einen kulturbezogenen
Charakter. Die Sprache ist ein untrennbarer Teil der Kultur und
darf nicht als ein phonetisches, semantisches und grammatisches
System ohne soziokulturellen Hintergrund vermittelt werden.
Die Beherrschung einer Sprache ist nicht mdglich ohne
Aneignung entsprechender Verhaltensformen, die fiir eine
Kultur typisch sind.*
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Diese Feststellung scheint vielen Forschern heutzutage selbstverstandlich zu sein, aber
es hat lange gedauert, bis sich diese Meinung in der Theorie und Praxis der
Glottodidaktik durchgesetzt hat. Erst die Erkenntnis, dass eine Schulklasse keine Leere
ist, sondern ein Bestandteil der Wirklichkeit und sich an die verdndernde Umgebung
anpassen soll sowie die dynamischen Verdnderungen in der Welt haben zur
Anerkennung der Wichtigkeit interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenlern- und
Lehrprozess gefiihrt. Im Zeitalter der Globalisierung und Migration ist interkulturelle
Kompetenz zur Schliisselkompetenz und inzwischen in vielen Bereichen zu einem
Modewort geworden. Heutzutage gibt es mehrere Versuche diesen Begriff definitorisch
oder in Form von Modellen zu erfassen, jedoch sind die Inhalte und Grenzen dieses
komplexen, dynamischen und mehrdimensionalen Terminus nur schwer zu fassen. Es
gibt eine Fiille von Definitionen zu interkultureller Kompetenz, wobei im
glottodidaktischen Diskurs gegenwirtig der Ansatz vorherrschend ist, der interkulturelle
Kompetenz in die drei Bereiche Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen untergliedert. In
Bezug auf die Komplexitdt bemerkt Zapf (2014: 171) zu Recht, dass die Fiille an
Teilkompetenzen aufzeigt,

»dass interkulturelle Kompetenz eine Querschnittsaufgabe ist
und ein Unterrichtsfach allein nur einen Beitrag leisten kann, um
interkulturelle Prozesse zu initiieren. Fiir die Schiilerinnen und
Schiiler sind diese Impulse jedoch sehr hilfreich, um gegen
Schwierigkeiten und Uberraschungen in interkulturellen
Uberschneidungssituationen gewappnet zu sein.
Obwohl die Definition interkultureller Kompetenz eine Herausforderung ist, ist sie
notwendig, denn die Begriffsbestimmung liefert vor allem die Antwort auf die Frage,
was im interkulturell angelegten Fremdsprachenunterricht gelernt und gelehrt werden
soll.

Die Auseinandersetzung mit dem Konzept interkultureller Kompetenz und deren
Vermittlung im Fremdsprachenunterricht fithrt auch zur Frage nach dem Einsatz von
Lehrwerken im Unterricht. Das Lehrwerk ist fiir die Schiiler oft das erste und einzige
Terrain der Begegnung mit einer fremden Kultur. Aus dem Grund ist beim Verfassen
eines Lehrwerks von besonderer Bedeutung, auch theoretische Erkenntnisse zu
interkultureller Kompetenz und deren Entwicklung im Fremdsprachenunterricht zu
berticksichtigen. Im Hinblick auf die bevorstehende Analyse von Lehrwerken in Bezug

auf ihr Potential zur Forderung interkultureller Kompetenz ergibt sich aus der in diesem

Kapitel dargebotenen Theorie ein bedeutender Schwerpunkt, auf den Lehr- und
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Lernmaterialien gepriift werden konnen, und zwar die Beriicksichtigung der drei
Teilbereiche interkultureller Kompetenz — genauer ausgedriickt, inwieweit ein Lehrwerk
es ermoglicht, alle drei Ebenen interkultureller Kompetenz zu fordern. Des Weiteren
liefern die in diesem Kapitel dargebotenen Modelle interkultureller Kompetenz
Informationen iiber den Inhalt dieses Begriffs, d. h. die Bestandteile einzelner Bereiche
interkultureller Kompetenz, und diese Modelle werden somit zur Basis beim Erstellen
eines Kriterienrasters fiir die Lehrwerkanalyse im weiteren Teil der Arbeit.
Schlussendlich ist noch darauf hinzuweisen, dass die Anerkennung interkultureller
Kompetenz als eines der Hauptziele im Fremdsprachenunterricht die Lehrkréfte nicht
nur vor die Frage stellt, was zu lehren ist, sondern auch wie dies zu bewerkstelligen ist,
d. h. wie die komplexen Ebenen interkultureller Kompetenz zum interkulturelle Lernen

operationalisiert werden konnen. Diesem Thema ist das néchste Kapitel gewidmet.
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3. Interkulturelles Lernen und Lehren im Fremdsprachenunterricht

Die Lektiire der Fachliteratur ldsst schlussfolgern, dass interkulturelles Lernen,
verstanden als Weg zur Entwicklung interkultureller Kompetenz, seit Jahren ein
interessantes und héufig diskutiertes Problem des Bildungsbereichs darstellt.
Mittlerweile gibt es ein ziemlich groBes Repertoire an moglichen Verfahren, Aufgaben
oder Inhalten, die im interkulturellen Fremdsprachenunterricht Anwendung finden

konnen. Diese werden in dem folgenden Kapitel néher dargestellt.

3.1 Zu konzeptionellen Ansitzen interkulturellen Lernens im
Fremdsprachenunterricht

Das Konzept interkulturellen Lernens hat sich in unterschiedlichen Lidndern der
Welt, gebunden an gesellschaftspolitische Entwicklungen, zu unterschiedlichen
Zeitpunkten und in unterschiedlicher Form etabliert. Die ersten interkulturellen
Gedanken tauchten in Diskussionen iiber die Integration von Einwanderern in die
Gesellschaft in der Zwischenkriegszeit in den USA auf. Die Entwicklung
interkultureller Erziehungskonzepte begann aber erst in den 1960er Jahren im Rahmen
der Erziehungswissenschaft — zundchst unter der Bezeichnung Ausldander- und
Migrantenpadagogik als Antwort auf zunehmende Migrationsbewegungen in den
Vereinigten Staaten. Die Ausldnderpadagogik basierte auf der Annahme, dass
auslandische Kinder aufgrund kultureller und sprachlicher Defizite Schwierigkeiten mit
der Integration in die neue Gesellschaft haben, die aber durch bestimmte
Kompensationsmafinahmen behoben werden konnen. Gemall dieser Theorie wurden
Schiiler ethnischer Minderheiten in nationalen Subgruppen zusammengefasst, die
einerseits eine Schutzfunktion erfiillten, andererseits aber von der Mehrheitsgesellschaft
isolierten. Das Lernen in solchen ,,Enklaven® zielte auf eine kulturelle Anpassung,
schadete in der Tat aber der kommunikativen und kognitiven Entwicklung der
Einwanderer und erschwerte erheblich die Orientierung in der neuen Gesellschaft. Das
Scheitern dieses Konzepts fallt zeitlich mit der Etablierung des Begriffs ,,interkulturell*
in vielen Bereichen des Bildungswesens zusammen. Anfang der 1980er Jahre ist man zu
der Uberzeugung gekommen, dass das Lernen nicht der kulturellen Adaptierung dienen
sollte, sondern als ein wechselseitiger Prozess zu verstehen ist, der sowohl die
Zugewanderten als auch die einheimischen Schiiler auf ein Leben in einer
multikulturellen  Gesellschaft vorbereiten sollte.  Kulturelle wie sprachliche

Unterschiede wurden nun nicht mehr als Defizite im Vergleich zur Zielsprache und
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Zielkultur angesehen, sondern vielmehr als ein gewaltiges Potential, das als
gegenseitige Lernchance fiir inldndische und auslédndische Gesellschaftsmitglieder zu
verstehen ist (vgl. Zawadzka 2000: 452, Pommerin-Gotze 2001: 975, Ehlich 2007: 140).
Laut Krumm (2003b: 139) hat die viel kritisierte Ausldnderpddagogik die
fremdsprachendidaktische Diskussion jedoch in zwei Punkten beeinflusst:
»l---] [A]llgemein mit einer stirkeren Betonung des
padagogischen Auftrags, den auch der Sprachunterricht tiber die
Sprachvermittlung hinaus hat, zum anderen mit der konkreten
Ausarbeitung von Konzepten der Sprach- und Kulturbegegnung,
die die sprachliche und kulturelle Nachbarschaft in einer
multikulturellen Schule ermoglicht.*

Ein weiterer wichtiger Impuls fiir die Entwicklung von Konzepten interkulturellen
Lernens im Fremdsprachenunterricht ist nach Krumm (2003b: 139) auf die Stereotypen-
und Vorurteilsforschung und die Versuche zuriickzufiihren, durch landeskundliches
Lernen die Uberwindung und den Abbau von Stereotypen, Vorurteilen und Klischees zu
erzielen. Mit dem Konzept einer vergleichenden und kulturrelativierenden Landeskunde
wurde in den Fremdsprachenunterricht das Prinzip integriert, dass nicht ausschlieB3lich
auf bloBe Informationen iiber eine andere Kultur, sondern auch auf den Vergleich, die
Sensibilisierung fiir Unterschiede, den Abbau von Stereotypen und Vorurteilen sowie
die Entwicklung einer kritischen Toleranz fokussiert werden sollte. Falls der
Fremdsprachenunterricht zum Vermeiden kultureller Missverstidndnisse beitragen soll,
so miissen die Lernenden den Kontext fremdsprachlicher Worter und AuBerungen
kennen. SchlieBlich wurden auch unter dem Einfluss von Rezeptionstheorien einige
Konzepte der Interkulturalitit durch Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik
gepragt, die sich auf die Moglichkeiten und Grenzen von Interpretation interkultureller
Texte und die Bedingungen transkultureller Literaturvermittlung bezogen. Denn
literarische Texte eignen sich besonders gut fiir die Entwicklung interkulturellen
Verstehens und tragen durch ein Rezeptionsgesprich zur Bewusstmachung der
Abhingigkeit des Verstehensprozesses von den eigenen Vorannahmen bei
(Bredella/Delanoy 1999: 15 nach Krumm 2003b: 140).

In Polen beginnt man sich erst in den 1990er Jahren fiir interkulturelle Problematik
im Fremdsprachenlernprozess zu interessieren und es wird auf das Verhiltnis zwischen
Sprache und Kultur immer héufiger aufmerksam gemacht. Die echte Hochkonjunktur
fir interkulturelles Lernen wird in Polen aber erst nach dem EU-Beitritt erlebt
(Komorowska 2007: 187).
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3.2 Merkmale interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht

Innerhalb der Fremdsprachendidaktik besteht immer noch Klarungsbedarf, was
unter interkulturellem Lernen zu verstehen ist. Eine Analyse der Diskussion zur Theorie
interkulturellen Lernens ldsst jedoch einige Gemeinsamkeiten ausmachen, die es
ermdglichen, den Begriff einzugrenzen. Diese Eigenschaften werden im Folgenden
ndher geschildert.

Einen guten Ausgangspunkt zur Charakteristik interkulturellen Lernens im
Fremdsprachenunterricht bildet die allgemeine Definition von Grosch und Leenen
(1998: 29), die unter interkulturellem Lernen eine Verdnderung im Erleben und
Verhalten des Individuums verstehen, die als Folge des Austauschs mit einer
fremdkulturellen Umwelt zustande kommt. Bezugnehmend auf das Schema (Abb. 5)
von Nieke (1994 nach Grosch/Leenen 1998: 29) betonen die Autoren, dass
interkulturelles Lernen

»l...] als Zentralbegriff fiir den Prozess reserviert wird, der
ausgehend von Situationen kultureller Begegnung oder aber
durch entsprechende Bildungsarrangements zu interkultureller
Kompetenz fiihren soll.*

Ausgangspunkt ———» Prozess -» Ergebnis

,"' interkulturelle
\ Bildung

\‘.>/ ""\\
;f interkulturelle
\ Begegnungen

interkulturelle
Kompetenz

interkulturelles Lernen

Abbildung 5: Verhiltnis zentraler Begriffe des interkulturellen Lernens (Nieke 1994 nach
Grosch/Leenen 1998: 29)

Dadurch mochten sie akzentuieren, dass die Entwicklung interkultureller Kompetenz

nicht ausschlieBlich durch bewusst herbeigefiihrte organisierte Bildung, sondern auch
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informelle und beildufige Bildungsprozesse geschieht, worauf auch schon Byram
aufmerksam gemacht hat (vgl. Kap. 2.5).

Auch Lisebrink (2005: 74) deutet auf unterschiedliche Quellen interkulturellen
Lernens hin und differenziert im Hinblick auf den Vermittlungskontext zwischen dem
engen und weiten Begriff interkulturellen Lernens. Im weiten Sinne dieses Stichwortes
kann sich interkulturelles Lernen innerhalb oder auflerhalb von Bildungsinstitutionen
vollziehen. Interkulturelles Lernen, das aullerhalb von Institutionen stattfindet, umfasst
Verarbeitung interkultureller Lebenserfahrungen, die u. a. durch Tourismus, Schiiler-
und Jugendaustausch, interkulturelle Partnerbeziehungen und Ehen, Migration,
Auslandsentsendungen von Arbeitskriften sowie die Begegnung mit Angehdrigen
fremder Gesellschaften und Kulturen gesammelt werden konnen. Interkulturelles
Lernen im engeren Sinne vollzieht sich vor allem in Bildungsinstitutionen in
verschiedenen Formen, vor allem in allgemeinbildenden Schulen und Hochschulen,
Berufsschulen, im E-Learning, in den staatlichen und betrieblichen Fort- und
Weiterbildungsinstitutionen und in der Fort- wund Weiterbildung von
grenziiberschreitend tdtigen Handwerkern. Wie bereits erwihnt, kann interkulturelles
Lernen in unterschiedlichen Kontexten stattfinden und abhéingig davon auch
unterschiedlich vollzogen werden. Im Folgenden wird interkulturelles Lernen im
Hinblick auf den Fremdsprachenunterricht néher charakterisiert — also im engen Sinne
dieses Begriffs —, d. h. als eine indirekte Beschiftigung mit einer fremden Kultur auf
Distanz, bei der im Inland durch Sekundérerfahrungen in Form von authentischen oder
fiktionalen zielsprachlichen Dokumenten ein Zugang zur fremden Kultur erreicht
werden kann**.

Das Lernen wird im Allgemeinen als ein Prozess der Veridnderung von Wissen,
Einstellungen, Werten, Fertigkeiten oder Verhalten verstanden, das schrittweise auf
dem Wege der Wahrnehmung und Bewertung der Umwelt, der Verkniipfung von
Neuem und Bekanntem und dem Erkennen von RegelméBigkeiten ablduft und
absichtlich und zielorientiert (explizit) oder beildufig (implizit) stattfinden kann
(Tschirner  2010: 191). Das  unterrichtliche  bzw. institutionalisierte

Fremdsprachenlernen ist ein zusammengesetzter VVorgang, der explizit, durch zahlreiche

**In Bezug auf unterschiedliche Kontexte interkulturellen Lernens entsteht die Diskussion dariiber,
welcher Ausgangspunkt — der natiirliche oder padagogisch arrangierte — besser ist. Diese Frage lésst sich
aber nicht eindeutig beantworten, denn es gibt z. B. Untersuchungen, die beweisen, dass sich durch
direkten Kontakt mit einer fremden Kultur Stereotype gefestigt haben und nicht abgebaut wurden (mehr
dazu siehe z. B. Grosch/Leenen 1998: 30).
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Faktoren wie u. a. Lehrer, Lerner, Lernmethoden, Curricula, Lernziele oder Lehrwerke
gesteuert wird. Der Prozess des Lernens im Unterricht ist auch ein bewusster, was ihn
von dem natiirlichen, impliziten und meistens unbewussten Spracherwerb deutlich
unterscheidet (Aguado 2001: 599). Diese bereits erwdhnten groben Eigenschaften des
Lernens im Allgemeinen und des unterrichtlichen Lernens bilden den Ausgangspunkt
der Charakteristik interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht.

Wie bereits erwidhnt, wird interkulturelles Lernen als Prozess verstanden. Der
Prozess interkulturellen Lernens umfasst Verdnderungen auf der kognitiven, affektiven
und behavioralen Ebene einer Person. Da kulturelle Pragungen alle Ebenen betreffen,
muss der Lernvorgang alle drei Sphéren addquat ansprechen. Auf der kognitiven Ebene
handelt es sich vor allem um Erkennen kultureller Geprigtheit, Wahrnehmung
kultureller Gemeinsamkeiten und Unterschiede, Gewinn von Distanz gegeniiber der
eigenen Kultur sowie auch Erweiterung von Deutungswissen. Ein besonderes
Augenmerk muss im interkulturellen Lernprozess der affektiven Ebene gelten, da der
Kulturkontakt die Schiiler vor verschiedene emotionale Herausforderungen stellt. Auf
der Verhaltensebene geht es schlieBlich darum, Féahigkeiten zu entwickeln, die flexible
und wechselseitig befriedigende interkulturelle Interaktionen ermdglichen. Die zentrale
Herausforderung liegt darin, piddagogische Arrangements zu entwickeln, in denen
Lernprozesse auf den gesamten Ebenen integriert werden, um Lernende mit
verschiedenen  Lernzielen, unterschiedlichen Lernstilen und interkulturellen
Vorerfahrungen in ihrem Lernprozess unterstiitzen zu konnen (Merten 1995: 16,
Grosch/Leenen 1998: 42, Zawadzka 2000: 453, Holzbrecher 2008: 120). Grosch und
Leenen (1998: 40) machen darauf aufmerksam, dass es zwar Kkein ideales
interkulturelles Lernmodell gibt, es nichtdestotrotz notwendig ist, ein Konzept zu
entwickeln, an dem sich die Organisation des Lernprozesses orientieren kann — daher
bestimmen sie sieben Phasen interkulturellen Lernens, die zur Ausbildung folgender
Féhigkeiten fiihren:

1. Fihigkeit zum Erkennen und Akzeptieren der generellen Kulturgebundenheit

menschlichen Verhaltens,

2. Fahigkeit zur Wahrmehmung fremdkultureller Muster als fremd, ohne

Notwendigkeit sie zu bewerten (egal ob positiv oder negativ),
3. Féhigkeit zur Identifizierung eigener Kulturstandards und Abschitzung ihrer

Wirkung in der Begegnung mit einer Fremdkultur,
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4. Féhigkeit zur Erweiterung von Deutungswissen {iber bestimmte fremde
Kulturen, Identifizierung relevanter Kulturstandards und Herstellung
weitergehender Sinnzusammenhénge in der Fremdkultur,

5. Féhigkeit zur Entwicklung von Verstindnis und Respekt fiir fremdkulturelle
Muster,

6. Fahigkeit zur Erweiterung der eigenen kulturellen Optionen, d. h. zum flexiblen
Umgang mit kulturellen Regeln, zur selektiven Ubernahme fremder
Kulturstandards, zur situationsaddquaten und begriindeten Wahl zwischen
kulturellen Optionen,

7. Fiahigkeit zum Aufbauen zu und mit Angehorigen einer fremden Kultur
konstruktiver und wechselseitiger Beziehungen und zum praktischen Umgang

mit interkulturellen Konflikten.

Die Autoren machen mit diesem Modell auf zwei wichtige Aspekte interkulturellen
Lernens aufmerksam: Erstens macht das Modell das Bewusstsein iiber die eigene
kulturelle Geprégtheit zu einer elementaren Voraussetzung fiir die Entwicklung
interkultureller Kompetenz und zweitens beriicksichtigt es die Notwendigkeit der
Entwicklung aller drei Dimensionen interkultureller Kompetenz. Das Modell
interkulturellen Lernens nach Hoopes (1981 nach Liisebrink 2005: 77) ist dem oben
dargestellten dhnlich und veranschaulicht ebenso die Verdnderungen im kognitiven,
emotionalen und behavioralen Bereich der Lerner. Es impliziert aber, dass
Ethnozentrismus den Lernprozess 6ffne, dass eine bestimmte Voreingenommenheit
gegeniiber anderen Kulturen notwendig sei, um den Prozess in Gang zu setzen. Der
interkulturelle Lernprozess umfasst folgende sechs Entwicklungsstadien, die sukzessive
Lernfortschritte widerspiegeln sollen:

1. Reduzierung des Ethnozentrismus, d. h. der {iberholten Wertschitzung der
eigenen kulturellen Identitdt, die mit der tendenziellen Ignorierung und
Abwertung fremdkultureller Werte und Kulturstandards einhergeht,

2. Aufmerksamkeit, d. h. die positive Hinwendung zu anderen Kulturen und ihren
Angehorigen,

3. Verstehen, d. h. die Fahigkeit, Werte und symbolische Codes einer anderen
Kultur addquat interpretieren zu konnen,

4. Akzeptanz, d. h. die Bereitschaft, kulturelle Differenzen zu respektieren, auch

solche, die eigenen Moral- und Wertvorstellungen zuwiderlaufen,
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5. Wertschédtzung, d. h. der Respekt vor anderen kulturellen Werten und
Kulturstandards, bis hin zu Formen der Identifikation,

6. gezielte Annahme: diese schlieBlich weist unterschiedliche Kontexte und
Formen der Ubernahme und Aneignung fremdkultureller ~Werte,

Kommunikationsformen und Symbolsysteme auf.

Neben der Prozesshaftigkeit weist interkulturelles Lernen weitere Merkmale auf, die
iiber tradierte Konzeptionen des Fremdsprachenlernens hinausgehen. Es basiert auf dem
erweiterten offenen Kulturbegriff (siehe Unterkapitel 2.1.1). Des Weiteren fordert
interkulturelles Lernen die Entwicklung der Lernerpersonlichkeit — d. h. es ist
padagogisch orientiert —, indem bei dem Lernenden Verstindnis fiir die fremde Kultur
erweckt und die eigene Kultur relativiert wird, in ganz besonderem Mafe neues
Denken, neue Haltungen, Einstellungen und Werte ausgebildet werden und auf
erfolgreiches Handeln in der eigenen und fremden Kultur hingezielt wird (vgl. Heyd
1990: 53, Liisebrink 2005: 75).

Wie schon die Phasenmodelle interkulturellen Lernens veranschaulichten, verlauft
interkulturelles Lernen in Phasen und vollzieht sich auf allen Ebenen der menschlichen
Personlichkeit: des Verstehens, Integrierens und Anwendens des spezifischen
Orientierungssystems einer anderen Kultur. Da interkulturelles Lernen auf das
Integrieren der Lernprozesse auf allen Ebenen hinzielt, kann man es auch als ein
integratives Konzept bezeichnen (vgl. Abendroth-Timmer 2000: 36, Bartog 2011: 101,
Hofstede/Hofstede/Minkov 2011: 427). Jenes Merkmal, das iiber das interkulturelle
Wesen des Fremdsprachenunterrichts entscheidet, ist jedoch die Wechselseitigkeit bzw.
Perspektiveniibernahme. Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht kann sich
nicht darauf beschrinken, neben Sprachlehre und Literaturvermittlung eine
Landeskunde zu betreiben, die sich etwa in der Vermittlung von Wissen {iber
Geographie, Geschichte und politische Institutionen des Zielgebiets erschopft. Es ist
vielmehr ein Dialog zwischen Eigenem und Fremdem und Fremdem und Eigenem, ein
zweiseitiges Lernen, das die Lernenden zum Abstandnehmen von ihrer eigenen Kultur
und zum Interpretieren des eigenen und fremden Verhaltens in seiner gegenseitigen
Wechselwirkung befahigen soll. Beim interkulturellen Lernen wird von allen Seiten
gefordert, aufeinander zuzugehen und voneinander zu lernen und die eigenen
Orientierungssysteme zu reflektieren (vgl. Rosler 1987: 23, Merten 1995: 16, Mihutka
2005: 30). Eine wichtige Voraussetzung fiir diesen Dialog zwischen Eigenem und
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Fremdem ist die Féhigkeit zur Auseinandersetzung mit dem Eigenen, Kenntnis der
eigenen Ausgangskultur und eigenen kulturellen Vorpriagung, denn — wie Kaikkonen
(1997: 78-79) konstatiert:

»Jedes Individuum wird in einer Kulturumgebung geboren.

Dieser Kulturkreis schenkt thm anfénglich seine Sprache, seine

Kommunikations- und Interaktionsweisen und -modelle sowie

seine Einstellungen der realen Welt gegeniiber. Die Identitdt des

Individuums gewinnt ihren besonderen Charakter durch die

Eigenkultur. Sie ist maBigebend fiir die Verhaltensgrundlagen

des Individuums, sie pridgt sein Verhalten, seine

Kommunikation, zum Teil seine Emotionen und seine

Einstellungen. Sie legt sein Weltbild an und bestimmt bis zu

einem gewissen Punkt dessen Richtung. Darum ist es fiir den

Fremdsprachenunterricht dringend erforderlich, den

kulturbezogenen Hintergrund des Fremdsprachenlernenden zu

beriicksichtigen. Fremdes betrachtet man immer mit einer

eigenkulturell geprédgten Brille.*
Angesichts  dieser  Tatsache kann im interkulturell ausgerichteten
Fremdsprachenunterricht die Ausgangskultur der Schiiler nicht auler Acht gelassen
werden. Denn es ist schwierig, Verhalten, Einstellungen oder Motivation von Vertretern
anderer Kulturen zu verstehen, wenn man die eigenen nicht richtig kennt. Von grofler
Relevanz ist in dieser Hinsicht nicht nur, die Lernenden dariiber in Kenntnis zu setzen,
wie ihre eigene kulturelle Identitét ist, sondern auch wie sie sich geformt hat und wie sie
funktioniert. Die Forderung interkultureller Kompetenz impliziert somit die
gleichzeitige Reflexion iiber das Eigene und Fremde (vgl. z. B. Kaikkonen 1997: 78-79,
Chudak 2013: 15, Wilczynska/Mackiewicz/Krajka 2019: 621, Waszau 2020: 226).

Ein weiteres dem interkulturellen Fremdsprachenunterricht eigenes Merkmal ist
die Sprachbezogenheit. Es resultiert aus der Anerkennung der Tatsache, dass
Fremdsprachen nicht abgelost von der jeweils spezifischen Wirklichkeit, in der sie
verwendet werden, gelehrt und gelernt werden sollten. Bei der Beschiftigung mit
landeskundlichen Inhalten muss die Bedeutung dieser Kenntnisse fiir die
Kommunikation bewusst gemacht werden. Die Einbettung der Sprache in einen
spezifischen kulturellen Kontext und Spezifika der Kommunikation in interkulturellen
Situationen soll somit im Fremdsprachenunterricht starker in den Vordergrund geriickt
werden (Bechtel 2003: 54). Dariiber hinaus bedarf interkulturelles Lernen, das in einer
Hkinstlichen Welt“ des Fremdsprachenunterrichts —stattfindet, einer eigenen
Ubungstypologie und spezifischen Verstehensdidaktik. Die fremde Kultur ist weder in

der Klasse noch in der unmittelbaren Umgebung der Lernenden gegenwirtig, sondern
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wird im Unterricht {iber Medien vermittelt, deshalb muss nach Neuner und Hunfeld
(1993: 117) zum ersten eine spezifische Verstehensdidaktik zu Seh-, Hor- und
Lesetexten entwickelt werden, in deren Konzept explizit und bewusst die
Wahrnehmungsunterschiede, die sich aus der kulturellen Geprégtheit der Schiiler
ergeben, miteinbezogen werden. Die Entwicklung interkultureller Kompetenz vollzieht
sich im Kontrast von Eigenkultur und Fremdkultur oder von Selbstreflexion und
Fremdreflexion — deswegen gehen viele Ubungsformen von konkreten interkulturellen
Kommunikationssituationen aus und stiitzen auf induktive Vergleichsverfahren (Krumm
2003h: 142).

SchlieBlich sind auch Handlungsorientierung und Lernerorientierung als zwei
bedeutende Eigenschaften interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht zu
nennen. Durch den Blick auf die lernende Person in Zusammenhang mit der Diskussion
um das autonome Lernen sind in der letzten Zeit individuelle Unterschiede im Hinblick
auf Lernstile, Lernstrategien, Lernziele und Motivation in den Vordergrund getreten
(Tschirner 2010: 191). Aus der Gedéchtnispsychologie weifst man, dass die Lern-,
Behaltens- und Anwendungsleistungen bei selbstdndiger eigenverantwortlicher
Erarbeitung und Aneignung von Wissen hoher sind als bei denen kleinschrittiger und
fremdbestimmter  Aufbereitung. Die  Erkenntnis erhebt auch an den
Fremdsprachenunterricht den Anspruch auf die Lernerorientierung. Die fiir die heutige
Informationsgesellschaft charakteristische Fiille an schnell veraltendem Faktenwissen,
macht die Fahigkeit zum flexiblen, selbstverantwortlichen Umgang mit einer sich
permanent verdndernden Umwelt im weitesten Sinne unerldsslich (Aguado 2001: 599).
Interkulturelles Lernen zielt auf die Befdhigung der Schiiler zum erfolgreichen Handeln
in interkulturellen Zusammenhédngen durch Ausbildung bestimmter Verhaltensmuster
oder -strategien. Handlungsorientierte Lernablaufe bilden einen Mehrwert im
Fremdsprachenunterricht und sind eine Stiitze motivierten und erfolgreichen Lernens.
Sie fordern u. a. die Kommunikation und den Dialog zwischen den kontaktierenden
Kulturen, das Verstindnis oder erhohen Behaltensleistungen der Schiiler. Als
Verhaltenslernen muss der interkulturelle Fremdsprachenunterricht dem Lernenden
ermdglichen, durch konkrete Ubungen aktiv und entdeckend zu handeln und Gelerntes

auszuprobieren (vgl. Barkowski 1997: 276).
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3.3 Ziele interkulturellen Lernens

Lisebrink (2005: 78) weist darauf hin, dass insbesondere im institutionellen
Rahmen interkulturelles Lernen ein selektives Lernen ist, das u. a. durch padagogische
Ziele, Curricula, Programme oder begrenzten Zeitrahmen determiniert wird.
Infolgedessen betrifft die Diskussion iiber interkulturelles Lernen im Wesentlichen auch
die Definition zentraler Zielsetzungen. Bevor aber auf Ziele im interkulturellen
Fremdsprachenunterricht eingegangen wird, werden im Kurzen die Begriffe Lehr- und
Lernziele bestimmt. Zu Beginn muss ausdriicklich bemerkt werden, dass Lehrende und
Lernende keineswegs automatisch die gleichen Ziele verfolgen. Die Lehrenden
fokussieren in erster Linie auf die Erreichung der im Lehrplan gesetzten Lernziele. Die
Lernenden dagegen streben die Realisierung von sozialen Zielsetzungen an (wie z. B.
im Auslandsurlaub Kontakte kniipfen) — oder kurzfristige Ziele im Unterricht, wie z. B.
sich nicht langweilen, nicht auffallen oder besser sein als die Mitschiiler. Laut Krumm
(2003a: 116) lassen sich Lehr- und Lernziele wie folgt voneinander unterscheiden:
klassische Lehrzielformulierungen haben ein normatives durch Lehrpléne,
Lehrmaterialien und Priifungen bestimmtes Wesen, beschreiben den Lehrstoff und die
Lehrinhalte; Lernziele stellen dagegen die erwiinschten Lernergebnisse und die
angestrebten Qualifikationen dar sowie bringen auch die Lernerorientierung zum
Ausdruck. Gleichzeitig betont Krumm (2003a: 116), dass trotz dieser Unterscheidung
zwischen Lehr- und Lernzielen in der aktuellen Diskussion vorwiegend von Lernzielen
die Rede ist. Dadurch realisiert sich das Postulat der Lernerorientierung im
Fremdsprachenunterricht, das Lernen moglichst eng an den Bediirfnissen von
Lernenden zu orientieren und die Lernenden und ihre Fihigkeiten in das Zentrum des
Unterrichtsgeschehens zu riicken. Majorosi (2010: 196) schliefit sich diesem Standpunkt
an, indem sie meint, dass Lernziele auf verschiedenen Abstraktionsniveaus, aber immer
aus der Perspektive der Lernenden, formuliert werden sollten. Es unterliegt keinem
Zweifel, dass Lernzielen gewichtige  Funktionen im  Gestalten  des
Fremdsprachenunterrichts zugeschrieben werden koénnen, denn sie tragen vor allem zur
Transparenz, Evaluierbarkeit und Bewusstmachung des Lernprozesses bei, gleichzeitig
sind die aber von zahlreichen Faktoren, wie z. B. Unterrichtstyp, Alter der Schiiler,
Sprachniveau und iibergreifenden Bildungszielen in einer Gesellschaft abhéngig. Nach
Merten (1995: 20) kann wiederholt werden, dass der moderne Fremdsprachenunterricht

die Schiiler ,,auf die Zukunft* vorbereitet, deswegen miissen die fiir den Unterricht
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vorgesehenen Themen und die sie konstituierenden Ziele durch ihre Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutung fiir den jungen Menschen, und gemeinsam mit ihnen, begriindet
werden. Lernziele lassen sich zusitzlich noch auf diverse Art und Weise systematisieren
— so differenziert z. B. Komorowska (2001: 15-17) zwischen allgemeinbildenden Zielen
des Bildungswesens, sog. Schliisselqualifikationen (z. B. Umgehen mit sich selbst und
anderen, Problemldsen, kritisches Denken, soziale und interpersonale Féhigkeiten,
kommunikative Fahigkeiten), allgemeinen erzieherischen Zielen im
Fremdsprachenunterricht (z. B. positive Einstellung und Motivation gegeniiber der
Fremdsprache und der fremden Sprachgemeinschaft, Entwicklung selbstéindiger
Strategien der Arbeit mit der Sprache, interkulturelle Kompetenz) und sprachlichen
Zielen (z. B. Entwicklung einzelner Sprachfertigkeiten, Fahigkeit der Kommunikation
in bestimmten Situationen).

Interkulturelle Lernziele lassen sich nach den genannten Systematisierungen als
erzieherische, teilweise auch als allgemeinbildende Lernziele (wenn man den
kognitiven Aspekt der interkulturellen Kompetenz bedenkt) klassifizieren, sie kénnen
jedoch differieren, abhingig davon, wie interkulturelles Lernen und interkulturelle
Kompetenz definiert werden. Vor dem Hintergrund der glottodidaktischen
Fachdiskussion scheint wichtiger als die Frage nach der Zielkategorie die Reflexion
dariiber, wie interkulturelle Lernziele gegeniiber den anderen, vor allem
kommunikativen und landeskundlichen fremdsprachlichen, Lernzielen positioniert
werden sollen (vgl. z. B. Bolten 1990: 520, Thimme 1995: 135, Zuzok 2016: 21). In
diesem Zusammenhang kommen zahlreiche Fragen auf, z. B. ob interkulturelle
Lernziele den kommunikativen oder landeskundlichen Zielen unter- oder iibergeordnet
sind, welche Stellung interkulturelle Lernziele innerhalb der breiten Palette
fremdsprachlicher Lernziele einnehmen oder ob ihre Popularitét nicht ein Grund fiir die
Verdrangung kommunikativer Lernziele ist. Eine Antwort auf diese Fragestellungen
findet man bei Pfeiffer (2002: 136), dessen Meinung nach interkulturelle Komponenten
als gleichrangig neben anderen Zielen im Fremdsprachenunterricht fungieren.
Gleichzeitig betont er, dass zur Erflillung dieser Ziele entsprechende Lernbedingungen
geschaffen werden miissen. Myczko (2005: 34) teilt diese Meinung, indem sie
interkulturelle Kompetenz als eine wichtige Ergdnzung der Ziele in der
Fremdsprachenbildung auffasst, die wiederum die Verwirklichung der kommunikativen
Kompetenz fordert. Interkulturelles Lernen soll demnach viel hdufiger eher als Teil

eines komplexen Bildungsprozesses (neben sprachlichen und landeskundlichen
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Komponenten) angesehen werden, der diesen Prozess bereichert und der den
Anforderungen der heutigen Welt Geniige leistet als ein ginzlich neues Konzept, das
auf die Verdriangung aller fritheren fremdsprachendidaktischen Ansétze zielt (vgl. dazu
auch Zuzok 2016: 21).

In Bezug auf die Lernzielbestimmung im interkulturell orientierten
Fremdsprachenunterricht warnt House (1997: 3) zu Recht davor, das Kulturelle auf
Kosten des Sprachlichen auf allen Ebenen zu stark zu betonen. Somit wendet sie sich
gegen die antigrammatische und antisprachliche Sicht im Fremdsprachenunterricht, die
den Lernenden suggeriert, dass die sprachliche Seite des Fremdsprachenlernens weniger
wichtig ist als die interkulturellen Aspekte. Des Weiteren betont sie die Notwendigkeit
der gleichzeitigen Entwicklung aller drei Doménen interkultureller Kompetenz, indem
sie feststellt, dass man sich ausschlieBlich auf das Affektive zum Nachteil der zwei
anderen Bereiche konzentriert.

Die Etablierung des interkulturellen Ansatzes in der Fremdsprachendidaktik hat
ohne Zweifel zur Erweiterung der bisherigen Zielsetzung im Fremdsprachenunterricht
gefiihrt. Wie bereits betont wurde, hingt die Bestimmung der interkulturellen Ziele von
der Definition interkultureller Kompetenz ab. In jiingster Zeit nehmen die Versuche zu,
Lehr- und Lernziele im Bereich interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht zu
prazisieren, wobei unterschiedliche Akzente gesetzt werden. Knapp (2006: 120-121)
nennt beispielsweise in Anlehnung an das dreidimensionale Wesen interkultureller
Kompetenz folgende Lernziele im interkulturellen Fremdsprachenunterricht:

- kognitive Ziele: Erweiterung des Wissens um die Kulturabhingigkeit des
menschlichen und damit auch des eigenen Denkens, Deutens und Handelns,
Kenntnis von Dimensionen des kommunikativen Stils, aber auch mdglicher
Werteorientierungen, Auffassungen von Raum und Zeit, Organisation und
Funktion von Institutionen usw., Wissen {ber Grundprinzipien der
interpersonalen Kommunikation (dazu gehort z. B. das Wissen dariiber, dass und
auf welche Weise Kommunikation nicht nur zur Ubermittlung von
Informationen, sondern ganz wesentlich auch zur Herstellung und
Aufrechterhaltung sozialer Beziehungen dient), Wissen iiber die Probleme von
Lernersprache- und Lingua-franca-Kommunikation;

- affektive Ziele, d. h. Bereitschaft zum Eintritt in die Kommunikation (bzw. zum

Aufrechterhalten der Kommunikation) mit Menschen aus anderen Kulturen,
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Empathie und Toleranz (bei dieser Dimension ist am wenigsten klar, inwieweit
es sich liberhaupt um erlernbare Fahigkeiten bzw. Dispositionen handelt);

- strategische Ziele, d. h. Verfiigen iiber Strategien zur Pravention, Reparatur und
Suche nach Indizien von Missverstindnissen, Strategien des Weiterlernens,
Vermeiden von Tabuverletzungen, Nutzung von spezifischem Wissen {iber die
fremde Kultur und die Kulturunterschiede, Suche nach Gemeinsamkeiten.

Nach Chudak (2010a: 226, 2013: 14) geht es wiederum im interkulturellen
Fremdsprachenunterricht in erster Linie darum, den Lernenden sowohl Wissen iiber die
Zielkultur zu vermitteln als ihnen auch ihre Vorstellung von der fremden Kultur sowie
die Eigen- und Fremdperspektive bewusst zu machen, die Schiiler dazu zu befdhigen, in
verschiedenen Kommunikationssituationen flexibel und adéquat zu agieren und dadurch
kommunikativen Missverstdndnissen vorzubeugen, thre Wahrnehmung zu schirfen, fiir
die eigenkulturelle Vorgeprigtheit zu sensibilisieren, Verstdndnis fiir das Andere zu
entwickeln, Empathie und Ambiguititstoleranz (d. h. Fahigkeit zum Aushalten
widerspriichlicher Erfahrungen) zu entfalten sowie auch Neugier, Wissbegierde und
Offenheit gegeniiber dem Anderen zu fordern. Die von Chudak vorgeschlagenen Ziele
korrespondieren teilweise mit den bereits oben genannten Schwerpunkten
interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht von Knapp, jedoch macht er noch
auf ein im Kontext interkulturellen Lernens sehr wichtiges Ziel besonders aufmerksam,
und zwar auf die Entwicklung der Reﬂexionsfahigkeit%. Er betrachtet diese Fahigkeit
als eine fast zentrale Teilkompetenz interkultureller Kompetenz. Thre Relevanz fiir den
interkulturellen Lernprozess wird von ithm folgendermallen charakterisiert:

»Die eigenkulturelle Reflexion, d.h. die Reflexion iiber die
Ausgangssprache des Lernenden sowie iiber die fiir seine
Ausgangskultur charakteristischen verbalen und nonverbalen
oder gar paraverbalen Verhaltensweisen, Werteinstellungen
uam. das Erfragen, Erforschen und Entdecken von
eigenkulturellen =~ Phédnomenen ist also demnach die
Voraussetzung fiir das effektive Reflektieren iiber die
Zielkultur(en) und —sprache(n). Sie ist das Fundament fiir die
Erweiterung des individuellen Kulturbildes eines jeden
Lernenden, fiir die Entwicklung der im Kontext der Begegnung
von verschiedenen Kulturen so essenziellen Sensibilitit,
Aufmerksamkeit, Empathiefdhigkeit und Toleranz sowie fiir das

* Die Notwendigkeit der Forderung der Reflexionsfihigkeit betont u. a. auch Bolten (2007: 59), der
meint: ,,Wir kdnnen das Fremde nicht kennen und verstehen lernen, wenn wir das Eigene nicht
reflektieren, vor allem die Beziehungen zwischen Eigenem und Fremdem. Aus diesem Grund sollten
MaBnahmen zur interkulturellen Kompetenzentwicklung auch immer eine Forderung des
Selbstverstindnisses, des Wissens und Zusammenhénge der eigenen Kultur einbeziehen.*
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(bessere) Verstehen dieser Sprache(n) und Kultur(en), fiir ein

effizientes Agieren in der interkulturellen Wirklichkeit mit Hilfe

der Zielsprache(n), kurzum fiir die Entwicklung der

interkulturellen kommunikativen Kompetenz.*
Chudak (2013: 18) weist zusdtzlich darauf hin, dass auf die Entwicklung der
Reflexionsfahigkeit zwei grundlegende Faktoren Einfluss haben. Der erste ist die
familidre und soziale Umgebung und stellt Lehrer vor eine schwierige Herausforderung,
die weniger nachdenklichen Lerner dazu anzuregen, sich intensiver mit etwas zu
befassen, dessen Wichtigkeit sie nicht immer erkennen konnen. Der zweite Faktor ist
die Haufigkeit der fremdkulturellen Kontakte, denn je hdufiger die Schiiler in Kontakt
mit dem Fremden treten, desto stirker fithlen sie sich dazu herausgefordert dariiber zu
reflektieren. AbschlieBend fligt der Autor hinzu, dass der interkulturell ausgerichtete
Fremdsprachenunterricht ein Spiegel ist, in dem sich der Lernende betrachten kann und
dank dem er sich fiir Aspekte seiner Ausgangskultur zu interessieren anfangt, iiber die
er nie frither nachgedacht hat.

Nach Volkmann (2002: 43) steht wiederum der interkulturell orientierte
Fremdsprachenunterricht in der allgemeinen Pflicht, interkulturelle Kompetenz ,,als
Weg zu einer reibungslosen Kommunikation® in einer zunehmend internationalen Welt
zu vermitteln. Dariiber hinaus hat er an zweiter Stelle ein ethisches Lernziel zu
verfolgen — die Fahigkeit zur Toleranz—, das sich dadurch entwickelt, dass die
Sensibilitdt der Lerner gegeniiber dem Fremden erhoht, Wissen um Differenzen
gesteigert und die Fahigkeit zur Selbstreflexion tiber die eigene Kultur und
Relativierung der Eigenposition entwickelt wird. Volkmann (ebd. mit Verweis auf
Seelye 1988, Tomalin/Stempleski 1993) unterscheidet die sieben folgenden Lernziele
im interkulturellen Fremdsprachenunterricht:

1. Entwicklung durch die Lernenden eines Bewusstseins fiir die kulturelle

Geprégtheit des menschlichen Verhaltens und Denkens,

2. Entwicklung eines Verstandnisses dafiir, dass sozial variable Faktoren wie Alter,
Geschlecht, soziale Schicht und Umgebung das menschliche Verhalten und
Denken beeinflussen,

3. Entwicklung eines grofleren Bewusstseins fiir konventionalisiertes und iibliches
Verhalten in der Zielkultur,

4. Sensibilisierung der Lernenden fiir die kulturellen Konnotationen von Vokabeln

und Ausdriicken in der Zielsprache,
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5. Entwicklung der Fahigkeit, Stereotype, Klischees, Vorurteile tiber die Zielkultur
zu bewerten und einzuordnen, Entwicklung des Verstindnisses dafiir, wie die
eigene Kultur eingeschitzt wird und Entwicklung von Strategien, wie dieses
Wissen im Begegnungsprozess zu beriicksichtigen ist,

6. Anregung zur weiteren, eigenstindigen ErschlieBung fremdkultureller Codes im
Sinne eines lebenslangen Lernprozesses und Erwecken entsprechender
Neugierde bei den Schiilern,

7. Entwicklung wund Forderung von Empathie und Respekt fiir die

unterschiedlichsten Verhaltensformen und Werte in der Zielkultur.

Ergidnzend zu der von Volkmann (2002: 44) vorgeschlagenen Zielsetzung sei nach ihm
noch zu wiederholen, dass ,,[w]enn interkulturelle Kompetenz als lebenslanges Lernen
wirklich ernst genommen wird, [...] es entsprechend charakterverindernd [wirkt].© Die
Verfolgung dieser Ziele soll demnach die Entwicklung interkultureller Kompetenz bei
den Schiiler férdern, wobei es nicht um interkulturelle Kompetenz als bag of tricks geht,
sondern um eine Bildung des Charakters der Lernenden.

AbschlieBend sei erneut betont, dass sich die gerade aufgelisteten unterschiedlichen
Ziele in unterschiedlicher Gewichtung bei den didaktischen Konzepten wiederfinden
konnen. Nach Zapf (2014: 171) ist schlieBlich noch anzumerken, dass die Entwicklung
interkultureller Kompetenz eine »Querschnittsaufgabe* ist und der
Fremdsprachenunterricht allein lediglich einen Beitrag dazu leisten kann, interkulturelle

Lernprozesse zu initiieren.

3.4 Inhalte im interkulturellen Fremdsprachenunterricht

Bereits ein Uberblick iiber die Fachliteratur fiihrt zu der Beobachtung, dass zur
Auswahl der Inhalte im Fremdsprachenunterricht eher einzelne Hinweise geliefert
werden als feste Themenkataloge. Auch in dieser Arbeit wird aus bestimmten im
Weiteren geschilderten Griinden darauf verzichtet. Dieser Punkt der Arbeit zielt mehr
darauf hin, die Anforderungen an Themen und Lehrmaterialien, die Rolle der
Landeskunde und Vorschlige fir Themen darzustellen, die im interkulturellen

Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden konnen.
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3.4.1 Anforderungen an Lern- und Lehrmaterialien

Seit der Etablierung des interkulturellen Ansatzes ist die Kultur in ihrer
erweiterten Fassung ins Zentrum des Fremdsprachenunterrichts geriickt, was nicht nur
eine Veranderung der Ziele bzw. Vermittlungsweisen, sondern auch der Inhalte im
Fremdsprachenunterricht mit sich gebracht hat. Wie bereits vorher angedeutet wurde,
geht es im interkulturellen Fremdsprachenlernen nicht um  Vermittlung
enzyklopadischen Wissens {iber eine Kulturgemeinschaft, sondern vielmehr um
Bewusstmachung von Kulturabhidngigkeiten von Denken, Wahrnehmung und Sprache
bzw. um Schaffung von Gelegenheiten zum Aushandeln kultureller Bedeutungen. Vor
diesem Hintergrund hat Miiller-Jacquier (2001: 1231) Recht, indem er behauptet, dass
die Auswahl der Inhalte im interkulturellen Fremdsprachenunterricht im Hinblick auf
ihre didaktischen Funktionen stattfinden solle. Entscheidend sei das Potential der
ausgewihlten Lerngegenstinde zur Vermittlung der Strategien beim Umgang in
interkulturellen Situationen. Dieses allgemeine Kriterium ldsst gleichzeitig eine gewisse
Beliebigkeit bei der Themen- und Stoffauswahl zu, die jedoch berechtigt ist, weil sie
ermoglicht, abhingig von der Struktur der Lerngruppe, auf bestimmte Interessen und
kulturelle Hintergriinde der Lerner einzugehen. Die Lerner- und Zielorientierung
werden auch von anderen Didaktikern oft als relevante Kriterien bei der
Materialauswahl genannt. Unter anderem Heyd (1991: 49) weist darauf hin, dass die
Auswahl und Darbietung der Themen jeweils von der Definition der Lernziele und den
Voraussetzungen der Lerner (z. B. von Alter, Interessen, bereits vorhandenen
Sprachkenntnissen und Sachkenntnissen zu Landeskunde des Zielsprachenlandes und
des eigenen Landes, Milieu des Unterrichts, Zukunftspldnen der Lerner) abhingen.
Zusitzlich hebt sie hervor, dass die Themen und Materialien ecinen hohen
Gebrauchswert besitzen sollten, d. h. vielfaltige Kommunikationsanldsse anbieten und
es erlauben sollten, allgemeinere Zusammenhédnge, Bezichungen, GesetzméaBigkeiten,
Widerspriiche und Handlungsméglichkeiten zu erarbeiten (vgl. auch Merten 1995: 220).
Der Fokus auf Interessen der Lernenden ist umso wichtiger, denn er erzeugt Motivation
und positive Einstellung gegeniiber dem Fremden und ldsst diese aufrechterhalten.
Neuner und Hunfeld (1993: 111) weisen im Hinblick auf die Lernerorientierung
insbesondere auf die Notwendigkeit der Ankniipfung an die Erfahrung der Lerner hin,
indem sie feststellen, dass

»|...] nach Themen gesucht werden [muss], wo man weil}, dass
beim Lerner Grundstrukturen von Erfahrungen vorhanden sind,
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die die Grundlage des interkulturellen Vergleichs bilden. Solche
Themen geben einen Raum zum Vergleich, bilden einerseits
eine Briicke zwischen seiner Welt und der fremden Welt, auf der
man in die fremde Welt gelangen kann. Zugleich bleibt aber
dem Schiiler so viel an Spannung partiellen Nichtverstehens,
dass Motivation zur Erkundung der fremden Welt entstehen
kann. So bietet man die Chance, die Elemente, Einheiten und
Strukturen der eigenen Welt mit Elementen, Einheiten und
Strukturen der fremden Welt in Beziehung zu setzen, zu deuten
und im  Sinnbildungsprozess  zusammenzufiigen. Die
Lernpsychologie sagt, dass die Aufnahme neuer Wissens- und
Erfahrungselemente nur dann moglich ist, wenn sie auf bereits
vorhandene und eigenkulturell geprigte Wissens- und
Erfahrungsstrukturen bezogen und in diese eingebettet werden
kann — nur solche Lernprozesse tragen letztlich zur
Horizonterweiterung und damit zur Personlichkeitsentwicklung

des Schiilers bei.*

Gleichzeitig betonen sie, dass die Bezugnahme auf die Erfahrungswelt der Schiiler zum
Wecken ihrer Neugier und nicht zur naiven Bewunderung der fremden Welt beitragen
soll. Neben der Lerner- und Zielorientierung muss man bei der Auswahl der Themen
aufgrund der Komplexitit des Kulturphdnomens auch dem Prinzip des selektiven
Vorgehens folgen, denn man ist nicht im Stande, alle Situationen vorauszusehen, in
denen der Lernende potentiell handeln wird (vgl. Merten 1995: 220, Myczko 2005: 30,
Janska 2006: 21). Dieses Kriterium muss jedoch sehr vorsichtig angewendet werden,
denn es liegt eine Gefahr der Vereinfachung vor, die darin besteht, dass entweder Teile
unberiicksichtigt bleiben oder aber das Material eklektisch nur im geringen Ausmal}
realisiert wird (vgl. Myczko 2005: 30). Neben dem Was, das im interkulturellen
Fremdsprachenunterricht thematisiert wird, ist auch die Frage nach dem Wie, also der
Art und Weise der Darstellung dieser Inhalte, von Belang. In dieser Hinsicht macht
Heyd (1991: 49) auf das wichtige Prinzip der Multiperspektivitat aufmerksam, das
besagt, dass Themen mehrperspektivisch, z. B. aus der Sicht verschiedener Rollen,
sozialer Positionen oder historischer Stellungen dargestellt werden miissen. Dem Lerner
muss dadurch bewusst gemacht werden, dass beispielsweise die Botschaft eines Textes
nur eine aus vielen moglichen Perspektiven wiedergibt.

SchlieBlich ist auch auf die Authentizitit® als eine Anforderung an Inhalte und
Materialien im interkulturell ausgerichteten Fremdsprachunterricht hinzuweisen. Nach

dem GER (2001: 143) konnen Lernmaterialien als authentisch dann bezeichnet werden,

* Authentizitét wird in dem Abschnitt nur in Bezug auf das interkulturelle Lernen erdrtert. Zu
weiteren Aspekten dieses Themas siehe z. B. Nardi/Chudak 2016.
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wenn in sie didaktisch nicht eingegriffen wurde, d. h. sie ,,fiir kommunikative Zwecke
ohne Bezug zum Sprachenunterricht produziert wurden (z. B. nicht adaptierte Texte
wie Tageszeitungen, Zeitschriften, Fernseh- oder Radiosendungen usw.) oder wenn es
sich um einen authentischen Text handelt, der ,,speziell fiir die Erfahrung, die Interessen
und Personlichkeitsmerkmale der Lernenden ausgewihlt, gestuft und/oder adaptiert®
wurde. Ein etwas weiteres Verstindnis der Authentizitét ist bei Kaikkonen (2002: 11)
zu finden, der sie nicht nur als eine Eigenschaft der Lernmaterialien versteht, sondern
vor allem als ,,Leitgedanke interkulturellen Ansatzes* und somit ein wichtiges Postulat
an den interkulturellen Fremdsprachenunterricht. Nach Kaikkonen (ebd.) vollzieht sich
authentisches Lernen im interkulturellen Fremdsprachenunterricht in drei Schritten:
durch Begegnung, Erfahrung und reflexiven Umgang mit dem Erfahrenen:

,Der fremdsprachliche Unterricht ist erst dann interkulturell,

wenn er auf authentischen Erfahrungen aufbaut, die dann im

Dialog weiter verarbeitet werden. Begegnungen machen

Erfahrungserhebungen = moglich.  Erwartungen  vor  der

Fremdbegegnung wiederum lassen dem fremden Verhalten

gegeniiber Hypothesen erstellen, die dann in oder nach der

Begegnungssituation ausgewertet werden konnen. Authentisches

Lehrverfahren bindet Erfahrung, Begegnung und dialogische

Zusammenarbeit zusammen, was Sensibilisierung dem Fremden

und Eigenen gegeniiber, kulturbedingte Wahrnehmung sowie

Bedeutungsentwicklung des Fremdsprachenlernenden

ermoglicht.*
Er (2002: 10) nennt dabei noch drei mogliche Arten der Begegnung mit der fremden
Sprache und Kultur, die den Lernenden ermdglichen, Erfahrungen zu sammeln:
authentische Texte, d. h. literarische Texte, Zeitungen, Info-Materialien, Briefwechsel,
Filme, Videos, ,,malligeschneiderte Texte* (solche Texte, die die Schiiler selbst
geschrieben oder ihre ausldndischen Kollegen verfasst haben), authentische
Begegnungen in der Schule mit Lehrern und Mitschiilern sowie fremdkulturelle
Kontakte, entweder personliche oder via Internet, z. B. Schiileraustausch, E-Mails,
Studienfahrten ins Ausland, Diskussionsgruppen in der Realzeit (vgl. auch Pfeiffer
2002: 133, Zeuner 2009: 2-3).

Was die Lehr- und Lernmaterialien angeht, ist dhnlich wie im Fall der Inhalte

kein fester Kanon von Informationsquellen bzw. méglichen Formen der Begegnung mit
der fremden Sprache und Kultur vorhanden, denn praktisch jedes Material oder

Gegenstand kann im interkulturellen Fremdsprachenunterricht Anwendung finden.
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3.4.2 Landeskundliches  Wissen als Orientierungshilfe im
interkulturellen Fremdsprachenunterricht
Obwohl gerade angedeutet wurde, dass sich fiir interkulturelles Lernen am besten
konkrete Fille eignen, die die Vermittlung und Ubung von Strategien im Umgang mit
einer fremden Kultur ermoéglichen, sollten trotzdem 1m interkulturellen
Fremdsprachenunterricht landeskundliche Inhalte nicht fehlen. Die Landeskunde stellt
im Fremdsprachenunterricht notwendiges Orientierungswissen zur Verfiigung, mit dem
sich interkulturelles Lernen entfalten kann und ist somit ein untrennbarer Bestandteil
der interkulturellen Fremdsprachenbildung. Das bestitigt u. a. Szczodrowski (1997: 25),
der betont:
,Uberall dort, wo der Fremdsprachenunterricht unter
interkulturellem Aspekt betrachtet wird, miissen unbedingt
ausgewdhlte landeskundlich bezogene Inhalte behandelt
werden.
Dieselbe Meinung vertritt auch Bauer (2009: 3), indem er feststellt, dass Landeskunde
und interkulturelles Lernen Komplementarititen sind — Landeskunde ist die
unabdingbare Voraussetzung und Basis fiir interkulturelles Lernen.

Landeskunde im Fremdsprachenunterricht zeichnet sich durch eine lange und
dynamische Geschichte aus. In der Fremdsprachendidaktik hat sich besonders die
Aufteilung in die drei Ansétze der Landeskunde im Fremdsprachenunterricht etabliert
(vgl. z. B. Weimann und Hosch 1991: 514):

- der kognitive Ansatz — hier steht die Vermittlung von rohen Daten und Fakten
vor allem iiber Realien, Geschichte, Geographie und Kunst im Vordergrund.
Dieser Ansatz basiert auf der Vorstellung, ein zusammenhédngendes Bild der
Wirklichkeit in einem gegebenen Land vermitteln zu konnen;

- der kommunikative Ansatz — entstanden in den 1970er Jahren und verbunden
mit dem Siegeszug der kommunikativen Methode. Die ,kommunikative*
Landeskunde ist wvor allem auf Gegebenheiten und Verhalten in
Alltagssituationen fixiert und nicht mehr auf ein bloBes Faktenlernen.
Landeskundliche Inhalte sollen dem Gelingen sprachlichen Handelns bzw. der
Forderung der Kommunikations- und Handlungsfahigkeit dienen;

- der interkulturelle Ansatz — angefangen in den 1990er Jahren und verstanden als
Erweiterung des kommunikativen Ansatzes. Die Landeskunde soll auf

ethnozentrische Sichtweisen, stereotype Darstellungen verzichten und vor allem
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zum besseren Verstindnis des Fremden und des Eigenen, der kulturellen

Determiniertheit des Denkens und, auch wenn in kleinen Schritten, zur

Volkerverstindigung beitragen.
Nach Bauer (2009: 4) lassen sich drei Griinde der Evolution landeskundlicher Ansitze
bestimmen: neue Erkenntnisse der Bezugswissenschaften, Erweiterung des
Kulturbegriffs (vorher enge Auffassung des Kulturbegriffs und Darstellung von der
Eigenperspektive der Zielsprache und des Zielsprachenlandes) und Anderung der
Bildungsziele (vom Erwerben enzyklopiddischen Wissens bis zum Wissen um die
Kulturabhédngigkeiten von Denken, Wahrnehmung und Sprache). Gleichzeitig weist
Bauer (2009: 16) darauf hin, dass Landeskunde und interkulturelles Lernen manchmal
als Gegenbegriffe gehandelt werden, wobei das Gegeniiberstellen der beiden Begriffe
nicht legitimiert ist, denn sie beziehen sich auf zwei verschiedene Aspekte —
Landeskunde ist ein inhaltlicher Begriff, der auf die kognitive Dimension bzw. das
Wissen bezogen ist und interkulturelles Lernen ist ein intentionaler Begriff, der die
affektive und handlungsorientierte Dimension bzw. Emotionen und Féhigkeiten

miteinbezieht.

3.4.3 Themenauswahl

Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht die Frage danach, ob ausgewihlte
Lehrwerke die Entwicklung interkultureller Kompetenz im berufsbezogenen DaF-
Unterricht fordern konnen. Diese Frage ldsst sich vor allem anhand einer Analyse der in
einem Lehrwerk vorhandenen Ubungen und Inhalte beantworten, denn durch dieses
Lehr- und Lernmaterial wird die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz im
Fremdsprachenunterricht in erheblichem Malle gesteuert und gefordert. Aus diesem
Grund wird diesen zwei Schwerpunkten im Folgenden mehr Aufmerksamkeit
gewidmet.

Obwohl es keinen festen Themenkatalog fiir interkulturelles Lernen gibt, tauchen in
vielen Fachpublikationen zum interkulturellen Lernen einige Themen wiederkehrend
auf, die eine gute Themenbasis im interkulturellen Fremdsprachenunterricht bilden
konnen. Diese werden im Folgenden néher dargestellt. Des Weiteren wird ein Versuch
unternommen, anhand der allgemeinen Themenkategorien Beispiele von Inhalten zu
nennen, die sich zusitzlich noch fiir den branchenbezogenen Fremdsprachenunterricht

als geeignet erweisen konnen. Zu diesen Themenkategorien gehoren:
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1.

landeskundliche Grundkategorien (vgl. z. B. Heyd 1991: 47, Neuner/Hunfeld
1993: 113, Bechtel 2003: 73, Zeuner 2009: 49) — wie bereits frither betont
wurde, soll die Sprache nicht ohne Bezug zu der Kultur, in der sie verwendet
wird, vermittelt und erlernt werden. Der Lerner braucht somit Informationen
tiber das Leben der Vertreter der Zielsprachenkultur. Da ein erweiterter
Kulturbegriff dem interkulturellen Konzept zugrunde liegt, konnen somit
prinzipiell alle Bestandteile einer Kultur zum Thema interkulturellen Lernens
gemacht werden. Angesichts der gigantischen Stoffmenge raten Neuner und
Hunfeld (1993: 113), sich bei der Auswahl von mehr spezifischen Themen an
den sog. ,,Universalien* bzw. ,,elementaren Daseinserfahrungen‘ zu orientieren.
Zu denen gehoren: grundlegende Existenzerfahrungen (Geburt, Tod, Dasein in
der Welt), die personliche Identitdt (Ich-Erfahrung, personliche Eigenschaften,
die soziale Identitdt im privaten Bereich, im Offentlichen Bereich), Familie,
Arbeit, Bildung und Erziechung, Versorgung, Mobilitit, Freizeit,
Kommunikation, Norm- und Wertorientierungen, zeitlich-historische Erfahrung,
geistige und seelische Dimensionen, Selbstreflexion, Erinnerung, Emotionen
und Vorstellungskraft. Diese Grundkategorien sind allen Menschen in der Welt
gemein und eignen sich deswegen als eine gute Vergleichsebene bei den
interkulturellen Kontakten. Im Hinblick auf den berufsbezogenen Unterricht
sollte man sich vor allem auf die Kategorien der Arbeitswelt, Bildung und
Erziehung konzentrieren. In diesem Kontext lassen sich Beispielthemen
bestimmen, die im fachbezogenen Fremdsprachenunterricht fiir besprechenswert
gehalten werden konnen: Namen und Ort bekannter Firmen von der jeweiligen
Branche, Namen bestimmter Produkte von der Branche, deren Anwendung und
Charakteristik, bekannte Namen aus der Entwicklungsgeschichte der Branche (z.
B. Unternehmer, Erfinder, Konstrukteure), allgemeine Informationen iiber die
Branche im Zielsprachenland (z. B. attraktive Investitionsgebiete, die
meistentwickelten Wirtschaftszweige), ausgewihlte Informationen aus der
Wirtschaftsgeschichte,  Titel  bekannter  Fachzeitschriften,  Adressen
branchenspezifischer Internetseiten, Namen wichtiger Amter, Institutionen,
Organisationen,  technische = Normen  ausgewihlter = Produkte  und
Dienstleistungen, ausgewihlte rechtliche Regulierungen (z. B. bezogen auf die
Griindung einer Firma, das Funktionieren einer Firma, das Einstellen und

Entlassen von Arbeitnehmern), Informationen iiber Schulsystem, System der
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beruflichen Bildung im Zielsprachenland, Berufspraktika, Informationen zu
Firmen mit deutschem Kapital in nichster Umgebung der Schiiler, ausgewihlte
kulturspezifische Aspekte zu Arbeitsschutz und Arbeitshygiene, Savoir-vivre,
Kleiderordnung bei der Arbeit, Wissen um die Traditionen und die Stellung des
zukiinftigen Faches oder Berufs in der Gesellschaft der Zielkultur, Tabuthemen,
Sitten und Briuche in ausgewéhlten Berufen (vgl. Jarosz 2013: 09, Kujawa
2013:10).

interkulturelle Kommunikation — ist ein interdisziplindrer Terminus und kann je
nach Fachgebiet unterschiedlich gefasst werden. Bruck (1994: 345 nach
Liisebrink 2005: 7) definiert den Begriff weit, indem er feststellt, dass die
interkulturelle Kommunikation alle Beziehungen umfasst, ,in denen die
Beteiligten nicht ausschlieBlich auf ihre eigenen Kodes, Konventionen,
Einstellungen und Verhaltensformen zuriickgreifen, sondern in denen andere
Kodes, Konventionen, Einstellungen und Alltagsverhaltensweisen erfahren
werden. Dabei werden diese als fremd erlebt/oder definiert. U. a.
Wilczynska/Mackiewicz/Krajka (2019: 317-318) erinnern daran, dass die
Kommunikation symbolisch ist und auf konventionellen Bedeutungen basiert,
die in einzelnen Gemeinschaften festgelegt wurden. Gemeinsame Konventionen
in Kommunikation bedeuten allerdings nicht sofort, dass die interagierenden
Personen in ihren Ansichten ilibereinstimmen, sondern dass jede von ihnen in der
Lage ist, sich auf eine Weise auszudriicken, die flir andere Mitglieder einer
bestimmten sozialen Gruppe verstidndlich ist, sowie den Sinn von Aussagen
anderer Personen aus dieser Gemeinschaft korrekt zu interpretieren. Die
Kommunikation mit Vertretern anderer Gemeinschaften, die andere
Konventionen anwenden, ist jedoch bestimmten Schwierigkeiten oder
Einschrankungen ausgesetzt. In der fremdsprachigen Kommunikation wird aber
die verbale Ebene der Kommunikation zu sehr geschitzt und andere Aspekte der
Kommunikation, die bestimmten Normen, Konventionalisierungen und
Ritualisierungen unterliegen — d. h. sozial bestimmt wurden -, werden
unterschétzt. Sie (ebd.: 320-321) konstatieren zu Recht, dass es in der
interkulturellen Kommunikation zur Diskrepanz auf der Ebene der
Interpretationssysteme kommt, auf die die Gesprachspartner zuriickgreifen, und
obwohl theoretisch, im besonders weiten Sinne, jede Kommunikation als

interkulturell bezeichnet werden kann, ist die mit den Vertretern anderer
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Lindern und Sprachen mit einem besonders hoheren Risiko von
Missverstindnissen oder Verzerrungen belastet. Vor diesem Hintergrund ist es
wichtig, im Fremdsprachenunterricht die Sprachvermittlung mit der

Kulturvermittlung zu verbinden, indem Bereiche der verbalen, vokalen,

nonverbalen oder paraverbalen Kommunikation im kulturellen Kontext

thematisiert werden. Es ist daher angebracht, die Lernenden besonders auf die u.

a. Aspekte der interkulturellen Kommunikation aufmerksam zu machen.

a) Worter mit kulturspezifischer Bedeutung — Missverstindnisse in der
interkulturellen Kommunikation koénnen u. a. semantisch bedingt sein, wenn
man bedenkt, dass Worter beispielsweise oft ohne Beriicksichtigung von
kulturspezifischen Bedeutungsnuancen iibersetzt werden. Viele Worter sind
Trager von Normen, Werten und Vorstellungen, weswegen die Lerner beim
Erlernen des Wortschatzes nicht einfach VVokabelgleichungen lernen sollten,
sondern wissen miissen, welche Bewusstseinsinhalte mit einem bestimmten
Wort verbunden sind. Dies gilt besonders fiir die Worter, fiir die es in der
Muttersprache keine Entsprechung gibt (vgl. Heyd 1991: 48, Bechtel 2003:
82, Heringer 2004: 174, Eismann 2007: 38). Im Bereich der interkulturellen
Kommunikation ist das Konzept von sog. ,,Hotwords“ von Heringer (2004:
174-180) besonders bekannt. Er hat sowohl den Fachterminus sowie
Kriterien entwickelt, die sich beim Erkennen von ,,Hotwords* als behilflich
erweisen konnen. Nach seiner Definition handelt es sich um einzelne
Worter, die in der Geschichte bzw. im gesellschaftlichen Leben eine
besondere Rolle spielen und emotionell negativ oder positiv beladen sind.
Ein ,Hotword“ kann man an den folgenden Merkmalen erkennen: Die
Bedeutung des Wortes ldsst sich schwer angeben (auch manchmal fiir die
Muttersprachler), ein Wort ist fiir Fremde schwer zu verstehen, mit ihm sind
soziale und historische Sachverhalte verbunden, es wird von Native
Speakers als Aspekt ihrer Identitit verstanden, enthilt viele kulturspezifische
Bedeutungskomponenten — daher muss man, um es verstehen zu konnen,
sich intensiv mit der jeweiligen Zielkultur auseinandersetzen, in sie
eintauchen. Es konnen Worter aus verschiedenen Bereichen sein — von
geschichtlichnen Begriffen bis hin zu geldufigen Wortern aus der
Alltagskommunikation, wie z. B. Familie, Heimat, Nation, Krankheit,

Sonntag, Kollege, Arbeit.

94



b) Routinen und Rituale in der Kommunikation — Liiger (1993: 7) definiert
Routinen als verfestigte, wiederholbare Prozeduren (verkorpert in
bestimmten  Ausdrucksformen), die den Handelnden als fertige
Problemlésungen zur Verfiigung stehen. Anders gesagt lassen sich diese als
mehr oder weniger feste, nicht unbedingt bewusste Handlungsschemata im
Kopf des Sprechers bezeichnen. Sie haben einen groBen Vorteil fiir den
Sprecher, denn dank ihnen wird die sprachliche Gestaltung der
Informationen einfacher, die Sprechenden werden dadurch entlastet und
konnen sich ganz auf den Zweck des Gespréchs konzentrieren. Als Beispiele
kann man z. B. Ausdricke zur Sicherstellung des Verstindnisses,
Signalisierung der Meinungskundgabe oder Unterbrechung im Gesprich
nennen. Rituale werden dagegen als jene Ausdrucksformen aufgefasst, die
den Sprechenden helfen, bestimmte kommunikative Aufgaben wie z. B.
Er6ffnung und Beendigung von Gespriachen bei Anrufen zu bewiltigen
(Liiger 1993: 10). Routinen und Rituale in der Alltagskommunikation bilden
ein wichtiges Thema im interkulturellen Lernen, denn sie sind stark
kodifiziert und bestimmt durch gesellschaftliche und kulturelle
Konventionen (vgl. auch Heyd 1991: 47, Zawadzka 2000: 454, Bechtel
2003: 73, Liisebrink 2005: 49-53, Zeuner 2009: 49). Diese Routinen und
Rituale zdhlt Agar (1994: 100 nach Heringer 2004: 161) zu den sog.
,,Hotspots*“, heilen Momenten in der interkulturellen Kommunikation, die
man auf ,,Vorrat nicht bewiltigen [kann], nur sich sensibilisieren und
methodisch darauf vorbereiten.” Nach Heringer (2004: 165-174) kann man
u. a. folgende mogliche ,,Hotspots“ in interkultureller Kommunikation
nennen: Kniipfen eines Kontakts (sich begriiBen, Anreden und Namen, sich
vorstellen, personliche Fragen stellen, z. B. nach familidren Verhéltnissen,
Ehestand, Alter, Verdienst etc., Einladungen formulieren), Aufrechterhalten
eines Kontakts, Ausdruck der Zustimmung und Nicht-Zustimmung,
Ablehnung, Gespriachsverlauf und Redelibernahme (wie verlaufen
Gespriche, wie beeinflusst man den Verlauf, wie driickt man Zuhoren aus),
Zuhorgewohnheiten (wie signalisiert man Aufmerksamkeit, Anteilnahme am
Gesprich, Verstidndnisschwierigkeiten), Ausdruck von Kritik, Uberzeugung,
Entschuldigung. Fiir die Auswahl der Routinen und Rituale im beruflichen

Kontext kénnen vor allem Arbeiten zur Kommunikation am Arbeitsplatz
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d)

oder zur Wirtschaftskommunikation eine Hilfe leisten. Um nur einige zu
nennen, konnen folgende Routinen und Rituale in der beruflichen
Umgebung von besonderer Bedeutung sein: Kontaktekniipfen, BegriiBung,
Einladung, Anredeformen, z. B. am Telefon, Sprichworter, idiomatische
Wendungen, Formen hoéflichen Verhaltens wie z. B. Komplimente,
Einladung zum Essen und geschéftliches Gesprach wihrend des Essens,
AuBerung der Wiinsche, Bitten, Danksagung, Bewertung und Kritik, Small
Talk, Telefongesprache, Beschwerden, Anweisungen, Entschuldigen,
Ankiindigung, direkte Anfragen, sprachliche Mittel fiir die miindliche
Prasentation, Verhandlungen und Vorstellungsgesprach — aber auch in der
schriftlichen Kommunikation, z. B. Struktur des Schreibens (vgl. Baird/Stull
1983: xiii-xii, Clyne 1994: ix-viii, Zawadzka 2000: 454, Jarosz 2013: 9).
Schriftliche Formen der Kommunikation — die Art und Weise der
Verfassung verschiedener Schreiben und die Textsorten sind auch
kulturbedingt. Abhéngig von der Kultur kénnen u. a. visuelle Merkmale von
Fachtexten wie z. B. Layout, Schriftart, Struktur und Vertextungsmuster wie
auch sprachliche wie z. B. BegriiBung und Argumentationsweise variieren.
Im Dberufsbezogenen Fremdsprachenunterricht kénnen u. a. nationale
Konventionen der Handelskorrespondenz, formelle und nichtformelle
Formen von E-Mail, Lebenslauf, Bewerbungsbrief, Bewerbungsschreiben
unter interkulturellem Aspekt ndher betrachtet werden (vgl. Schroder 1990:
104, Kelz 2011: 19).

AuBersprachliches ~ Verhalten, d. h. para- und nonverbale
Kommunikationsmittel — bezugnehmend auf die Tatsache, dass eine
zwischenmenschliche Konversation durchschnittlich nur zu 35% verbal und
zu 65% nonverbal verlduft (Hiibler 2001: 11 nach Ozbent 2008: 61), sollten
in ein interkulturell ausgerichtetes Curriculum auch aufersprachliche
Verhaltensformen aufgenommen werden. Zu den nonverbalen Faktoren
zahlen  Gestik, Mimik und  Proxematik  (Abstand  zwischen
Kommunikationspartnern, Fortbewegungen im Raum). Sie spielen eine
zentrale Rolle, denn sie begleiten und unterstiitzen hdufig Formen der
verbalen Kommunikation, wie z. B. BegriiBung, Kontaktankniipfung,
Anrede, Fragen oder Abschied. Paraverbale Merkmale manifestieren sich u.

a. in Prosodie, Intonation, Stimmlage, Stimmfarbung, Tempo, Rhythmus,
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Akzent, Intensitiat, Tonhohe, Lautstirke, Sprechpausen und sind jeweils
kulturspezifischen Auspragungen und Variationen unterworfen. Diese
Zeichen begleiten jede vokale AuBerung und kénnen nicht umgegangen
werden. Das Paraverbale wird hdufig als Anzeichen der Emotion, der
Stimmung gedeutet. Es ist wichtig, ein Bewusstsein dafiir zu bekommen, wie
dies getan werden soll, z. B. wie ist eine Pause im Reden zu interpretieren,
welches Sprechtempo, Hohe und Ton der Stimme, durch die Humor, Ironie,
Sarkasmus aber auch Arger ausgedriickt werden, welche Lautstirke in den
jeweiligen Kommunikationssituationen geeignet sind. Im Hinblick auf die
kiinftige Berufstitigkeit konnen sich Aspekte wie z. B. Bedeutung des
Schweigens, Kiissen und Héndeschiitteln beim BegriiBen, richtiges
nonverbales Verhalten im Vorstellungsgespriach, Korpersprache bei
Prisentationen als gute Themen erweisen (vgl. Schroder 1990: 104, Gohring
1997: 141, Zawadzka 2000: 458, Bechtel 2003: 77, Heringer 2004: 81-99,
Liisebrink 2005: 55-56, Zeuner 2009: 49).

3. Kaulturstandards — nach Heringer (2004: 182) konnen sie als ,,die spezifischen
Spielregeln des gesellschaftlichen Lebens in einer Kultur bezeichnet werden.
Praziser definiert sind das diejenigen ,,Werte, Normen, Regeln und
Einstellungen in einer Kultur, die sich gerade im zwischenmenschlichen Bereich
umfassend auf Wahrnehmung, Denken, Urteilen und Handeln ihrer Mitglieder
auswirken.” Zu dieser Kategorie zdhlen u. a.: interpersonale Distanz, Direktheit
interpersonaler ~ Kommunikation, = Regelorientiertheit, = Autoritdtsdenken,
Organisationsbediirfnis, korperliche Néhe, Privatbereich, Pflichtbewusstsein,
Geschlechtsrollendifferenzierung, Umgang mit Zeit. Fiir die Kulturstandards ist
charakteristisch, dass sie den Individuen im Prozess der Sozialisation
selbstverstdndlich und unbewusst werden. Ein Kulturstandard basiert auf der
Vereinfachung einer Interaktionssituation, ist aber ein Resultat empirischer und
wissenschaftlicher Untersuchungen und das ist es, was ihn vor allem von einem
Stereotyp unterscheidet (vgl. auch Liisebrink 2005: 57-58).

4. Stereotype (vgl. z. B. Prokop 1995: 42, Zawadzka 1997a: 122, Pfeiffer 2002:
127, Bechtel 2003: 77, Pieklarz 2006: 110) — Stereotype lassen sich u. a. durch
folgende Merkmale charakterisieren: sie sind mentale Bilder, schablonenhafte,
verallgemeinernde Vorstellungen iiber einzelne Personen, Personengruppen oder

Sachen, entstanden als ein Ergebnis des selektiven Wahrnehmungsprozesses, oft
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von Drittpersonen von auflen vermittelt — deswegen liegen ihnen keine
personlichen Erfahrungen zu Grunde, sie werden vorwiegend in fertiger Form
im Sozialisierungsprozess iibernommen, sind sehr stabil und dadurch gegeniiber
Verdanderungen resistent, schreiben sehr oft unbefugt bestimmte Eigenschaften
einer Menschengruppe, einer Person oder einer Sache zu, sind emotional
beladen. Stereotype sind unvermeidbar, denn sie erfilillen eine Reihe von
verschiedenen Funktionen, u. a. die Vereinfachungsfunktion, indem sie eine
Grundlage der Informationsverarbeitung bilden. Die Fremdsprachenlehrer und -
lerner werden oft mit Stereotypen konfrontiert, u. a. durch eigene Erfahrung als
Auslénder oder durch glottodidaktische Materialien. Ein bewusstes Umgehen
mit Stereotypen ist von sehr grofer Bedeutung, denn es kann zu derer
Relativierung und somit zu Verdnderung der negativen Beurteilung beitragen.
Fiir den berufsbezogenen Fremdsprachenunterricht eignen sich in diesem
Zusammenhang beispielweise folgende Themen: Frauen- und Ménnerberufe,
Stereotype iiber Berufe in verschiedenen Kulturen, Nationalstereotype von

potentiellen Geschéftspartnern, Klischees in der Berufswelt.

Zuletzt muss betont werden, dass die dargestellte Liste lediglich ein VVorschlag von
moglichen Inhalten im interkulturellen Lernen ist. Sie hat einen offenen Charakter und
kann je nach Bediirfnissen der Lerner erweitert werden. Es ist unmdoglich einen
umfassenden und festen Themenkatalog zu erstellen, denn menschliches Verhalten
variiert abhidngig von z. B. Alter, Religion, Beruf, Ausbildung oder momentaner
Stimmungslage und es lassen sich nicht alle interkulturelle Begegnungssituationen
voraussehen. Wichtig ist, dass durch diese Inhalte das Bewusstsein der Lernenden fiir
potentielle Quellen von interkulturellen Missverstdandnissen gesteigert wird (vgl.
Schroder 1990: 104).

3.44 Ubungen und Aufgaben zum interkulturellen
Fremdsprachenlernen

Die Fachliteratur bietet aktuell zahlreiche Beispiele von geeigneten Ubungen und

Aufgaben zum interkulturellen Lernen. Nach H&ussermann und Piepho (1996: 400)

sollen die Aufgaben zum interkulturellen Lernen die Lernenden einerseits zur AuBerung

eigenen Denkens, Fiihlens und Erlduterung der eigenen Welt und andererseits zur

Ubung der Fragestellung nach Fremdem und Nichtverstandenem veranlassen. Dariiber
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hinaus soll das Lehrmaterial viele Texte und Bilder enthalten, die nicht auf Anhieb
verstanden werden sollten, sondern eher ein ,,Rétsel” darstellen, das zum Umdenken
eigener Deutungsmuster, Sichtweisen und Uberzeugungen und zum Erkennen des
Fremden fiihren sollte. Im Zusammenhang damit bestimmen sie das gemeinsame Ziel
jeder Aufgabe und Ubung zum interkulturellen Lernen folgendermafen:

,»ES geht darum, die Lernenden iiber eine Vielzahl von Fragen,

Eindriicken, Denkanreizen und Titigkeiten an das Abenteuer

eines Umdenkens heranzufithren, das man etwa mit dem

vergleichen konnte, was [im] Kopf passiert, wenn [man]

riickwérts [geht] oder [fahrt] — ein Vorgang der Relativierung

vieler scheinbar sicherer Annahmen.*

Die Tabelle 4 (siche unten) présentiert auf synthetische Art und Weise Beispicle
von Aufgaben und Ubungen, die im interkulturellen Fremdsprachenunterricht eingesetzt
werden konnen. Sie stiitzt sich groftenteils auf die wohl bisher umfangreichste
verdffentlichte Ubungstypologie zum interkulturellen Lernen von Bachmann, Gerhold
und Wessling (1996) sowie auf Arbeiten von Haussermann und Piepho (1996) und
Maletzke (1996). Manche von diesen Ubungen stammen Uu. a. aus der kommunikativen
Didaktik, aus der Literatur- und Ubersetzungsdidaktik, aus dem Konzept des autonomen
Lernens, aber sie wurden vorher nicht dazu genutzt, interkulturelle Lernprozesse zu
fordern. Aufgabentypen zur Wahrnehmungsschulung sowie die meisten zur
Begriffsbildung und zum Kulturvergleich sind allerdings speziell von der
interkulturellen Didaktik entwickelt worden. Zu den unbestrittenen Vorteilen dieser
Aufgabentypen gehort die Tatsache, dass sie auf andere Materialien und Lernstufen
ibertragbar sind, was wiederum ermdglicht, interkulturelle Lernprozesse zu initiieren,
auch wenn man mit einem nicht interkulturell angelegten Lehrwerk arbeitet, und zwar
schon in der Grundstufe, indem man die sprachlichen Mittel der Stufe anpasst. Die
Autoren dieser Ubungstypologie unterscheiden verschiedene Aufgabenkategorien, die

im Folgenden dargestellt werden.

Aufgabenkategorie Zweck der Aufgaben Beispiele von Aufgaben

und Ubungen
Bewusstmachung, freie  Kommentare zu
Entwicklung Akzeptanz und Koptrolle Bildern, Wahrnehmungen,
dessen, dass die Gedanken

interkulturellen

Bewusstseins und Wahrnehming Text A d
Wahrnehmungsschulun kulturgepragt ist (durch Nextfd leJ<m n[%gen de'ES
g g persénliche, achdenkens uber 1€

Grenzen  der  eigenen

kulturspezifische,
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gruppenspezifische,
stereotype Erfahrungen)
und man die Umgebung
nach eigenen kulturellen
Regeln interpretiert und
beurteilt

Erfahrung

Sehiibungen zur Reflexion
iiber das eigene Sehen

reine Beschreibung ohne
Interpretation

Vergleich von Eindriicken
und Gedanken {iiber das
Wahrgenommene in der
Gruppe

Handlungsabladufe
verschieden sequenzieren

Einschéitzen von Personen
oder Situationen anhand
eines Bild- oder
Videomaterials

Wahrnehmungsreduktion
nur auf Horen oder
Riechen

Personenbeschreibungen

Aufgaben zur
Begrifflichkeit/
Sprachreflexion

Sensibilisierung der
Schiiler dafiir, dass die
Wortbedeutungen je nach
der Kulturzugehorigkeit
variieren konnen — der
Kontext determiniert die
Funktion eines Wortes in
einem spezifischen
sozialen Zusammenhang
und bestimmt seine
Beziehungen zu
benachbarten Begriffen

Begriffsrecherche

Untersuchung eines
Wortfelds

Gespriche iiber die
Bedeutung gewdhlter
Begriffe in der Kultur der
Lernenden

Assoziogramm

Zuordnung zu  einem
Oberbegriff,  Anordnung
der Begriffe auf Skalen

Aufgaben zum
Kulturvergleich

Bewusstmachung, dass die
eigenkulturellen
Erfahrungen, Begriffe und
Bedeutungsschemata die
fremde Realitdt verformen
konnen, Entwicklung der
Fahigkeit auf spezifische
Komponenten des
Kulturvergleichs zu
achten, Reduzierung des
Risikos der
Ubergeneralisierung und
Stereotypisierung,

Gegeniiberstellen von
eigen- und
fremdsprachlichen

Sprachmustern und

Erscheinungen

Empathietraining als
Mittel zu einem besseren
Verstindnis des Anderen

Verallgemeinerungen und
Differenzierung
(Kennenlernen von
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Erkennen und Erkennen | sprachlichen Indikatoren

Konnen der fiir Stereotypisierung und
eigenkulturellen Prigung | Ubung einer sprachlich
differenzierteren
AuBerung)

Perspektivenwechsel, z. B.
Berichten aus der Sicht des
Vertreters einer anderen

Kultur
Ubungen zur  Gestik,
Mimik
Uben der

gesellschaftlichen
Spielregeln, z. B.

Erprobung und eine Hoflichkeitsformen,
sachbezogene Anwendung Anredeformen
Pragmatische Aufgaben des Gelernten, Fallbeispiele® (eng.
Vorbereitung auf mogliche | critical incidents)

Missverstandnisse
Erfahrungslernen  durch

Simulationen, Rollenspiele

Korrespondenz und
Gespriache mit Vertretern
anderer Kulturen

Texte, Bilder oder
) Videomaterialien, die eine
Ausbau der Kenntnisse N .
; Situation realitdtsnah
von einer fremden und - s
Aufgaben zur préasentieren

eigenen Kultur, Analyse,

Reflexion und Beurteilung | Erfahrungsbericht (Bericht
neuen Wissens einer Person mit einer

Auslandserfahrung)

Wissensvermittlung

Aufgaben zur Analyse der Analyse von
Entwicklung Kommunikation und Sprechhandlungen,
kommunikativer Diskursfahigkeit direkter und indirekter

*” Die Psychologen Triandis und Fiedler haben in den fritheren 1960er Jahren als erste den Begriff critical
incidents verwendet und die folgende klassische Definition von diesem Terminus geprégt:

LA situation], which the American finds conflictful, puzzling, or which he is likely to misinterpret and
[...] which can be interpreted in a fairly unequivocal manner, given sufficient knowledge about the
culture (Fiedler et al. 1971: 71 nach Hiller 2011: 35 nach Maletzke 1996: 180). Diese ermdglichen eine
integrierte gleichzeitige Ubung der drei Dimensionen interkultureller Kompetenz: der kognitiven,
behavioralen und affektiven. Fallbeispiele liefern ndmlich den Lernenden eine komplexe
Kommunikationssituation, der bestimmte aufgrund kultureller Differenzen entstandene Missversténdnisse
oder Konflikte zugrunde liegen. Die Aufgabe der Lernenden besteht darin, in der Gruppe zu besprechen,
was dieses Missverstindnis bzw. den Konflikt verursacht hat. Fiir die Lernenden ist in diesem Fall der
kontextuelle Rahmen des dargestellten Falls relevant, z. B. im Kontext der beruflichen Tatigkeit muss
beriicksichtigt werden, ob der Fall dem beruflichen Profil der Lernenden oder den Interessen der Schiiler
Rechnung tragt.
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Kompetenz in Sprechweise, Gestik,
interkulturellen Mimik, sprachlichen
Situationen Ritualen und Klischees

Textsortenanalyse
(Struktur, Wortschatz,
Layout im Vergleich zu
Paralleltexten der
Muttersprache)

kommunikative
Ubersetzung

Metakommunikation
(Unterhaltung iiber die
Kommunikation, die man
fuhrt, z. B. die Art der
Kommunikation zu
thematisieren,
Bedeutungen zu kléren
oder zu vereinbaren)

Tabelle 4: Aufgaben und Ubungen zum interkulturellen Fremdsprachenlernen (eigene
Darstellung nach Haussermann/Piepho 1996: 401-424, Bachmann, Gerhold und Wessling 1996:
79-91, Maletzke 1996: 179-180)

Die aufgezihlten Ubungen erschépfen bestimmt nicht das vollstindige
Repertoire von moglichen Instrumenten zum interkulturellen Lernen. Nichtdestotrotz
erscheint interkulturelle Kompetenz als Ziel bei ndherer Betrachtung der Aufgaben zum
interkulturellen Lernen weniger abstrakt. Denn die Ubungen geben einerseits einen
konkreten Einblick darin, welche Komponenten interkultureller Kompetenz im
Fremdsprachenunterricht entwickelt werden konnen (wie z. B.
Wahrnehmungsschulung, Kulturvergleich, Rollenwechsel etc.), andererseits geben sie
auf konkrete Art und Weise an, wie dies zu machen ist. In Bezug auf die oben
dargestellten Ubungstypologien ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass sich die
einzelnen Ubungsgruppen nicht immer eindeutig nur einer Ebene interkultureller
Kompetenz ~ zuordnen  lassen.  FEinerseits koénnen die  Ubungen  zur
Wahrnehmungsschulung der Verfolgung von affektiven Zielen dienen, indem sie
ethnozentrische Einstellungen abbauen lassen, andererseits konnen sie aber auch bei der
Realisierung kognitiver Ziele Anwendung finden indem die Schiiler so das Verstindnis
fiir die kulturelle Geprégtheit des eigenen Denkens und Wahrnehmens gewinnen. Auch

Aufgaben zum Kulturvergleich konnen gleichzeitig kognitive und — durch das
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Empathietraining und das Hineinversetzen in die Lage des Anderen — auch affektive

Ziele verwirklichen lassen.

3.5 Lehrer als kultureller Vermittler und Mittler zwischen Kulturen

Das Lehren wund Lernen sind Prozesse, die im institutionalisierten
Fremdsprachenunterricht interdependent und ohne den jeweils anderen nicht denkbar
sind. Seitdem sich der interkulturelle Ansatz in der Glottodidaktik etabliert hat,
beschiftig man sich intensiver auch mit der Frage nach der Ausbildung der kiinftigen
Lehrer und deren Vorbereitung auf die Rolle der Kulturvermittler bzw. interkulturellen
Mittler (vgl. Gohring 2007: 114), da, wie Pfeiffer (2015: 11) richtig konstatiert hat, es
nicht sein kann, dass ,, die Lehrer von gestern mit Methoden von heute die Generationen
von morgen lehren und erziehen.“ Strzatka (2004: 6) betont, dass entsprechende
Lehreraushildung, neben bildungspolitischen Richtlinien und Lehrwerken®, eine der
drei Faktoren ist, die iiber dic Moglichkeiten des integrierten Fremdsprachen- und
Kulturlernens im Fremdsprachenunterricht entscheidet. Strzalka (2004: 7) weist im
Hinblick auf die Lehrerausbildung auf drei Aspekte hin, die wihrend der Ausbildung
kiinftiger Fremdsprachenlehrer thematisiert werden sollten. Sie (2004: 185) vertritt die
Meinung, dass den angehenden Lehrkriaften bewusst gemacht werden soll, dass Kultur
und Sprache untrennbar im Fremdsprachenunterricht vermittelt werden sollen. Dabei
muss den kiinftigen Lehrerinnen und Lehrern gezeigt werden, dass potenziell jedes
Lehrmaterial zum Vermitteln kultureller Inhalte genutzt werden kann. Kultur muss nicht
immer explizit dargestellt werden und man muss auch nicht warten, bis Schiiler ein
bestimmtes Sprachbeherrschungsniveau erreichen. Auflerdem muss man die
angehenden Lehrkrifte dafiir sensibilisieren, dass Kulturlernen mit Vermittlung von
reinen Fakten und Daten nicht gleichgesetzt werden darf und in erster Linie durch
bestimmte Ubungen das Bewusstsein iiber die kulturelle Geprigtheit des menschlichen
Gehirns gesteigert werden soll. Als ndchstes muss im Bewusstsein der Lehrenden der
Kulturbegriff erweitert werden. Die Lehrkrifte sollen sich nicht nur auf externe
Erscheinungsformen der Kultur begrenzen und nicht nur stichweise und vereinfacht den
Stoff vermitteln, denn das kann zur Entstehung eines verfilschten oder vereinfachten

Kulturbildes beitragen. Bei den kiinftigen Lehrern muss schlieBBlich eine positive

% In Polen fehlt zurzeit ein allgemeingiiltiges Programm der interkulturellen Bildung (vgl. Zawadzka
2004: 217). Einige Pridmissen dazu befinden sich in einzelnen Rahmenrichtlinien (vgl. Kap. 1 der
vorliegenden Arbeit). Ausgewdhlte Lehrwerke werden im weiteren Teil der Arbeit ndher betrachtet.
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Einstellung gegeniiber dem Fremden und Motivation herausgebildet werden, sodass sie
sich fiir die Kultur des Zielsprachenlandes und des Heimatlandes stets interessieren und
ihr Wissen laufend erweitern (Strzalka 2004: 8). Heutzutage erhebt man gegeniiber
Fremdsprachenlehrern Anspruch darauf, dass sie¢ nicht mehr ausschlieBlich auf die
Vermittlung der formellen Seite einer Sprache fokussieren, sondern, wie es Roggausch
(1997: 479) zusammenfasst, ,,mehr als trockene Sprache, nidmlich ein lebendiges,
konkretes und vielfiltiges Bild des Partnerlandes vermitteln®, d. h. die Rolle kultureller
Vermittler tibernehmen (vgl. z. B. Roggausch 1997, Zawadzka 2004, Strzatka 2004,
Gohring 2007).

Damit diese neue Aufgabe erfiillt werden kann, muss die bereits breite Palette von
Kompetenzen der Fremdsprachenlehrer erweitert und die Lehrkrédfte durch ihre
Ausbildung mit entsprechenden Kompetenzen ausgestattet werden. Zawadzka geht
(2004: 109) von bestimmten Lehrerfunktionen aus und ordnet den Funktionen
erforderliche Kompetenzen fiir Fremdsprachenlehrer zu. Sie unterscheidet folgende
Funktionen der Fremdsprachenlehrer: Experte, Erzieher, Kulturvermittler, Organisator,
Moderator und Berater, evaluierender Innovator, Forscher und reflexiver Praktiker.
Damit der Fremdsprachenlehrer die Rolle des Kulturvermittlers erfiillen kann, muss er
nach Zawadzka (2004: 185) iiber folgende Kompetenzen verfiigen: Kenntnis der
Verhéltnisse zwischen Sprache und Kultur (darunter vor allem interkulturelle Aspekte
der Kommunikation, kulturelle Bedingtheit sprachlicher und auBersprachlicher
Handlungen, Folgen von Abweichungen von kulturellen Normen fiir
zwischenmenschliche Beziehungen), Kenntnis der Problematik der Multi- und
Interkulturalitit im eigenen Land (Funktionieren der Stereotype und Vorurteile,
Toleranz, Akzeptanz, Verhiltnis gegeniiber Vertretern fremder Kulturen),
interkulturelle Kompetenz verstanden als ein Komplex von analytisch-strategischen
Fertigkeiten (wie z. B. Empathie, kooperatives und soziales Handeln,
Verhandlungsfihigkeit) in Kontakten mit Vertretern anderer Kulturen, Kenntnis der
Problematik interkulturellen Lehrens und Mboglichkeiten der Realisierung dieses
Konzepts (z. B. der Ubungstypologie). Nach Sercu (2005: 5-6) soll sich ein
interkulturell kompetenter Lehrer durch folgende Eigenschaften auszeichnen: {iber
angemessenes soziokulturelles Wissen iiber die Zielkultur verfiigen, hidufige Kontakte
mit ihr und der Zielsprache haben; Kenntnisse pragmatischer Regeln der Fremdsprache
in Kontakten in beruflicher Sphare besitzen (z. B. bei Treffen mit Kollegen aus anderen

Léndern, beim Organisieren eines Schiileraustauschs, E-Mail-Korrespondenz); mit
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Kommunikationsebenen, auf denen interkulturelle Missverstidndnisse entstehen kénnen,
vertraut sein; bewusst sein, dass Kulturen unterschiedlich sind und unsere
Kommunikation und Wahrnehmung der Wirklichkeit pragen; bei Missverstdndnissen
sinngeméll verhandeln konnen; bei der Bestimmung der Ziele den Erwerb von der
kommunikativen und interkulturellen Kompetenz berlicksichtigen; verschiedene
Techniken zur Entwicklung und Forderung interkultureller Kompetenz kennen und bei
thren Schiilern einsetzten, Lernende dabei unterstiitzen, Beziehungen zwischen der
eigenen und der fremden Kultur herzustellen, Kulturen zu vergleichen; die Sichtweisen
und Einstellungen ihrer Schiiler gegeniiber Auslindern und der Kultur des
Zielsprachenlandes kennen und bereit sein, interkulturelles Lernen bei sich selbst
anzusetzen; fahig sein angemessene Lehrmaterialien auszuwihlen, die die Einstellungen
der Lerner veridndern konnen und Lehrmaterialien zwecks ihrer Eignung zum
interkulturellen Lernen beurteilen und entsprechend didaktisieren zu konnen; motiviert
sein interkulturelles Lernen und Lehren in die Fremdsprachendidaktik zu integrieren
und Grundkenntnisse iiber die kulturelle Anthropologie, die Theorie des Kulturlernens
und der interkulturellen  Kommunikation aufweisen. FEine  ausfiihrliche
Zusammenstellung von Qualifikationen fiir Lehrer, die einen interkulturellen
Fremdsprachenunterricht erteilen mochten, findet man auch bei Edelhoff (Edelhoff
1987 nach Zeuner 2009: 43). Die zum interkulturellen Lehren notwendigen
Kompetenzen werden von ihm auf der Ebene der Einstellungen, des Wissens und der
Handlungen dargestellt:

- Ebene  der  Einstellungen: Lehrer, die  einen interkulturellen
Fremdsprachenunterricht halten mdchten, miissen selbst interkulturelle Lerner
sein; sie sollten dafiir empfénglich sein, wie andere sie sehen und Neugier iiber
sich selbst und andere entwickeln; zu Experimenten und Auseinandersetzungen
bereit sein, um Verstehen auf beiden Seiten zu erreichen; bereit sein,
Sinnzusammenhénge, Erfahrungen und Gefiihle mit Menschen aus anderen
Léndern und Schiilern aus ihrem eigenen Land (im Klassenzimmer) zu teilen;
aktiv dazu beitragen, dass der Fremdsprachenunterricht internationales
Verstindnis und ein friedliches Miteinander im eigenen Land und im Ausland
fordert; die Rolle und Aufgabe eines sozialen und interkulturellen Vermittlers,
nicht eines Botschafters, einzunehmen — wobei es nicht darum geht, als
Botschafter seine Kultur weiterzugeben, sondern der Lehrer wird zum

Vermittler zwischen Ausgangskultur und Zielkultur.
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- Ebene des Wissens: Lehrer sollten iiber das soziokulturelle Umfeld und den
Hintergrund der Sprachgemeinschaften oder Lander, aus denen ihre Schiiler
kommen, Bescheid wissen; sie sollten Kenntnisse iiber ihr eigenes Land und die
Gemeinschaft, und wie andere sie sehen, besitzen und dieses Wissen stindig zu
erweitern suchen; das Wissen sollte aktiv sein, d. h. angewendet, interpretiert
und fiir Lernsituationen und verschiedene Lernstile der Schiiler zugénglich
gemacht werden; die Lehrer sollten wissen, wie Sprache in der Kommunikation
wirkt und wie sie erfolgreich fiir Verstandigung eingesetzt wird; sie sollten die
Schwierigkeiten der Sprache und auslédndischer Lerner kennen und Kenntnisse
dariiber haben, wie Missverstindnisse vermieden werden konnen.

- Ebene der Handlungen: Lehrer sollten angemessene
Kommunikationsfertigkeiten in der Fremdsprache besitzen und jene
weiterentwickeln, die fiir Sinnaushandeln im Klassenraum und in
interkulturellen Kommunikationssituationen auflerhalb der Schule geeignet sind;
sie sollten erforderliche Textfertigkeiten besitzen und sie weiterentwickeln, d. h.
die Féhigkeit zum Umgehen mit authentischen Daten in allen Medien (gedruckt,
auditiv, audiovisuell) und in direkter, personlicher Interaktion und die
erforderlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten dazu besitzen und weiterentwickeln,
um die Erfahrungen der Schiiler mit der Welt aullerhalb ihrer direkten
Reichweite zu verbinden und Lernumgebungen zu schaffen, die
Erfahrungslernen, Sinnaushandeln und exploratives Verhalten ermdglichen.

Es lasst sich bemerken, dass die beiden bereits dargestellten Kompetenzlisten viele
Ahnlichkeiten aufweisen, jedoch ist die letztgenannte Zusammenstellung an der
dreidimensionalen Definition interkultureller Kompetenz orientiert und daher besser
strukturiert.

Im Hinblick auf die interkulturelle Kompetenz der Lehrer ist es abschlielend zu
erwigen, wie wichtig interkulturelle Kompetenz den Lehrern in ihrer tdglichen Praxis
erscheint und welche Stellung ihr, im Vergleich zu den anderen Kompetenzen,
zukommt. Auf der internationalen Ebene liefert u. a. Sercu (2005: 14) eine Antwort
darauf. Sein zusammen mit einer Arbeitsgruppe durchgefiihrtes weltweites Projekt hat
zu dem Ergebnis gefiihrt, dass nur ein geringer Teil der Fremdsprachenlehrer bereit ist,
das Lehren interkultureller Kompetenz in die Praxis des Fremdsprachenunterrichts zu
integrieren. In Bezug auf Polen hat diese Studie bewiesen, dass die

Fremdsprachenlehrer sehr sprachenorientiert sind und die Entwicklung der
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kommunikativen Kompetenz fiir pragmatische Zwecke ins Zentrum des
Fremdsprachenunterrichts stellen (Sercu 2005: 35). Wysocka (2003: 72) macht unter
anderem darauf aufmerksam, dass viele Lehrer auf das Interkulturelle im
Fremdsprachenunterricht meistens deswegen verzichten, da sie oft iiberzeugt sind, dass
der Fremdsprachenunterricht ausschlieBlich in der Fremdsprache erteilt werden soll und
aufgrund ihrer (ihrer Meinung nach) mangelnden DaF-Kompetenzen trauen sie sich
nicht interkulturelle Aspekte im Unterricht zu thematisieren und wissen auch nicht, wie
ein interkultureller Fremdsprachenunterricht zu planen wére. Den polnischen Lehrern
ist oft nicht bewusst, dass gewisse interkulturelle Lernziele genauso gut in der
Muttersprache realisiert werden konnen. Auch Rog (2016: 142), der iiber einhundert
Veroffentlichungen zum Thema Interkulturalitidt in Polen analysiert hat, ist zu dem
Schluss gekommen, dass der Schwerpunkt Interkulturalitit den meisten Lehrern zwar
bekannt ist, er jedoch einen marginalen oder gar keinen Raum im
Fremdsprachenunterricht einnimmt. Er macht auch darauf aufmerksam, dass die Lehrer
oft nicht iiber das notige Wissen verfiigen, um Ubungen und Techniken zu
interkulturellem Lernen verwenden zu konnen. Dieser Riickschluss soll Anlass geben
zur stirkeren Fokussierung auf die Entwicklung interkultureller Kompetenz bei
angehenden Lehrern und zur Bewusstmachung ihrer Wichtigkeit in der heutigen Welt.
AbschlieBend muss ausdriicklich betont werden, dass die Lehrer einen
entscheidenden Einfluss auf das Gelingen oder Scheitern von Lernprozessen haben und
es von thnen groBtenteils abhingt, ob die Kulturvermittlung in der schulischen
Umgebung zustande kommt. Sie sollten den Schiilern ein Beispiel dafiir sein, was

gelebte interkulturelle Kompetenz bedeutet.

3.6  Evaluation interkultureller Kompetenz

Die Evaluation an sich ist ein Verfahren, das vor allem Aufschluss iiber erfolgte
Lernprozesse, erreichte Lehrziele sowie iiber noch bestehende Liicken oder
Schwierigkeiten gibt. Die Evaluation erfiillt zwei wichtige Funktionen im
Bildungsprozess: die erziecherische Funktion, indem sie bei den Schiilern das
Bewusstsein entwickelt, dass ihre Fahigkeiten regelméfig {iberpriift werden und sie
somit zu einer vollstdndigeren und regelmiBigen Vorbereitung auf den Unterricht
bewegt — und die diagnostische Funktion, die es dem Lehrer erlaubt, festzustellen, was
von einzelnen Schiilern und von der Gruppe besser oder schlechter erworben wurde

(vgl. Komorowska 2005: 8). Leider, wie Komorowska (2005: 44) bemerkt, existiert das
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Thema der Evaluation interkultureller Kompetenz in der unterrichtlichen Praxis aktuell
gar nicht. Heutzutage hat man mit der Situation zu tun, in der interkulturelle Kompetenz
in der iiberwiegenden Mehrheit der Lehrpline als eines der obligatorischen
Bildungsziele genannt wird, dessen Umsetzung jedoch keinerlei Kontrolle unterliegt.
Das wiederum hat zur Folge, dass Schiiler, Eltern oder Lehrwerkautoren interkulturelle
Kommunikation als Bildungsziel nicht wertschétzen, was generell die Bedeutung dieses
Aspekts in der Bildung schwécht. Auch Bandura (2007: 97) macht auf dieses Phdnomen
aufmerksam und stellt zusétzlich fest, dass moderne Lehrwerke, obwohl sie dem Lehrer
Im Fremdsprachenunterricht grundsétzlich gut dienen, nicht viele vorgefertigte
Vorschlage zum Testen interkultureller Kompetenz enthalten. Diese Tatsache lésst sich
vor allem damit begriinden, dass die Evaluation dieser Kompetenz aufgrund ihrer
Komplexitidt und Uneindeutigkeit eine grole Herausforderung fiir die Lehrer darstellt
und ziemlich zeitaufwendig ist (vgl. z. B. Bandura 2007: 95). In Bezug auf die
Evaluation interkultureller Kompetenz stellen sich nidmlich diverse, oft gar nicht
einfache, jedoch interessante Fragen, u. a. ob und wie interkulturelle Kompetenz
evaluiert werden kann, welche von den bereits vorhandenen Messinstrumenten sich zur
Evaluation dieser Kompetenz am besten eignen, inwieweit sich einzelne
Teilkomponenten priifen lassen oder inwieweit interkulturelle Kompetenz in ihrer
Komplexitit evaluierbar ist. Als die erste Antwort auf diese Fragen wird im Folgenden
eine Tabelle mit mdglichen, innerhalb der Fremdsprachendidaktik entwickelten und
anerkannten, Techniken dargestellt, die es erlauben, sowohl einzelne Dimensionen

interkultureller Kompetenz als auch sie als Ganzes evaluativ zu erfassen®.

Ebene Evaluationsform Charakteristik
interkultureller
Kompetenz

- hat verschiedene Formen, z. B.
Einzeltest, Multiple-Choice-Test, Ja-

Wissen ) X
/Nein-Aufgaben, Quiz, offene Fragen

(theoretisch

h - einfachste und objektivste
auc Test luati hnik Y
Fihigkeiten, Eva uajuonstec nik, _ ermdglicht
aber schwer Vergleichen von Ergebnissen

realisierbar) - eignet sich am besten zur Priifung des

Faktenwissens, z. B. des Realienwissens

* Btazek (2008: 112) macht darauf aufmerksam, dass es neben glottodidaktischen Techniken zur
Evaluation interkultureller Kompetenz auch Techniken gibt, die bei dem professionellen Assessment
interkultureller Kompetenz Anwendung finden. Diese sind aber zu komplex und wiirden weit iiber die
Maoglichkeiten von Bildungsinstitutionen hinausgehen — mehr zum Thema Evaluation interkultureller
Kompetenz siehe z. B. Btazek (2008: 93-120).
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der Schiiler

bei offenen Fragen soll das Wissen und
die sprachliche Korrektheit separat
gepriift und bewertet werden

Wissen
Einstellungen

Essay

Aufsatz zu einem bestimmten Thema

geeignet fir Schiiller auf hdoherem
Sprachbeherrschungsniveau, sprachliche
und interkulturelle Kompetenz wird
gleichzeitig gepriift

lasst u. a. die Fahigkeit testen, kulturelle
Phénomene zu interpretieren und
Schlussfolgerungen (kritisches Denken)
zu formulieren

vom Thema des Essays hidngt ab, ob nur
kognitive Ebene oder auch affektive
Ebene gepriift wird (z. B. Aufgaben wie
Stellungnahme, Vergleichen und
Argumentieren rufen Emotionen hervor
und spiegeln Haltungen der Schiiler
wider)

Wissen
Fahigkeiten
Einstellungen

Portfolio

eine Art Projektarbeit (in Form einer
Mappe mit Arbeitsergebnissen der
Schiiler und gesammelten Materialien)

vorbereitet von einem einzelnen Schiiler
oder von einer Gruppe von Schiilern

soll Schiiler vor allem zum selbstiandigen
Sammeln, Analysieren und Prisentieren
von Informationen zu einem bestimmten
Thema anregen

klare Kriterien der Bewertung (u. a.
Fahigkeit zur selbstandigen Suche nach
und Erwerben von Informationen, zum
selbstidndigen Denken, Formulieren und
Argumentieren von Meinungen)

standardisierte Form auf der EU-Ebene:
Européisches Sprachenportfolio (besteht
immer aus drei Teilen: Sprachenpass,
Sprachenbiographie und Dossier), fordert
vor allem: einen reflexiven Umgang mit
kulturellen und sprachlichen
Erfahrungen, selbstidndiges Suchen nach
und Sammeln von Informationen,
Selbstbewertung und interkulturelles

109




Bewusstsein

Wissen
Féhigkeiten
Einstellungen

(ethnographisches)
Projekt

zeitlich  begrenzt, Erreichen eines
bestimmten Ziels oder Produkts und die
selbstidndige Arbeit der Lernenden stehen
im Mittelpunkt

Anregung zur intensiven
Auseinandersetzung mit der fremden und
eigenen Kultur

iiberpriift die Féhigkeit zum
selbstindigen Finden von Materialien,
Informationen,  ihrer  Uberpriifung,
Systematisierung, Auswahl,
Hierarchisierung und Strukturierung

evaluiert u. a. Interessen am Entdecken
des Fremden, Féhigkeit zur Reflexion
iber eigenkulturelle und fremdkulturelle
Erfahrungen  und  Produkte,  zur
Selbstbewertung, zur
Perspektiveniibernahme, zur Distanz zur
eigenen  Kultur, zur  praktischen
Anwendung des erworbenen Wissens

Kriterien der Bewertung des Projekts
sollten im Voraus festgelegt werden

Wissen
Fahigkeiten
Einstellungen

Aufgaben zu
critical incidents/
case studies,
Simulationen und
Rollenspiele

spekulative Art der Bewertung wegen
kiinstlicher Kommunikationssituationen,
zeigt lediglich Tendenzen im Verhalten

testen u. a. Wissen lber eigene und
fremde Kultur, Fahigkeit Zum
Vergleichen beider Kulturen, Empathie
(sich Hineinversetzten in die Rolle des
Vertreters  einer  fremden  Kultur),
addquate Reaktionen und Handlungen
(sowohl verbale als auch non- und
paraverbale), Offenheit und
interkulturelle Sensibilitét

Einstellungen

Fragebogen

anonymes Verfahren

ermoglicht es, die in der Gruppe
vorherrschenden Trends zu erfassen und
somit festzustellen, wie viele Schiiler
sich z. B. durch Empathie, Offenheit und
Toleranz gegeniiber Vertretern
verschiedener  kultureller  Gruppen
auszeichnen

Einstellungen

freie

erlauben Einstellungen von Schiilern zu
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Assoziationen, priifen, zu sehen, wie die fremde und

Listen von eigene Kultur wahrgenommen wird,
Eigenschaften, Objektivitit der Schiiler zu priifen,
Skala zur Messung stereotype Denkweisen zu entdecken

von Einstellungen . .
- spontane Assoziationen zu einer Kultur

und ihren Vertretern (Assoziogramm,
Erginzung von Sitzen), Erstellen einer
Rangfolge von Werten beim Vergleich
zweier Kulturen

- Skala zur Messung von Einstellungen
gibt Informationen iiber den Grad der
Distanz der Schiiler gegeniiber fremden
Kulturen, zeigt wie tolerant,
empathiefdhig und offen die Schiiler
sind, sowie regt zur Reflexion an

Tabelle 5: Techniken der Evaluation interkultureller Kompetenz (eigene Darstellung anhand
Komorowska 2005: 157-161, Bandura 2007: 91-95, Mihutka 2012: 74-89)

Die Tabelle veranschaulicht vor allem, dass es im Moment zwar ziemlich viele fiir
die Evaluation interkultureller Kompetenz geeignete Techniken gibt, aber lediglich drei
von denen es erlauben, interkulturelle Kompetenz holistisch zu evaluieren. In der Praxis
scheint es leichter zu sein, einzelne Ebenen separat zu priifen. Laut Bandura (2007: 98-
99) muss jedoch wiederholt werden, dass eher ein ganzheitlicher Ansatz notwendig ist.
Sie betont auch, dass vor allem das Projekt und das Portfolio als die geeignetsten
Formen zur Evaluation interkultureller Kompetenz erscheinen. Diese Techniken
schaffen ndmlich gute Bedingungen fiir u. a. die Forderung der Motivation zum
selbstidndigen Kennenlernen von Kulturen, einen selbstindigen Umgang mit neuem
Wissen und der eigenen und fremden Wirklichkeit, sie fordern Selbstreflexion,
Selbstbewertung, Selbstdisziplin und Verantwortungsgefiihl fir die Ergebnisse der
eigenen Arbeit und liefern eine komplexe Information dariiber, in welche Richtung sich
interkulturelle Kompetenz des Lerners entwickelt. In Bezug auf die oben dargestellten
Evaluationstechniken (bis auf den Test) macht Mihutka (2012: 74) zusitzlich darauf
aufmerksam, dass die mit ihrer Hilfe ermittelten Ergebnisse lediglich als Tendenzen,
Trends, die unter Schiilern vorherrschen, und als keine genauen Daten behandelt werden
sollen. Es ist auch schwierig, die Ergebnisse als unveranderlich zu betrachten, denn sie
konnen sich leicht durch den Kontakt mit neuen Informationen oder Leuten &ndern.
Dartiber hinaus ist es wichtig zu betonen, dass lediglich die Evaluation von Wissen auf

eine ziemlich objektive Art und Weise durchgefiihrt werden kann. Die Beurteilung von
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Einstellungen ist dagegen umstritten, weil dabei ethische und emotionale Aspekte ins
Spiel kommen. Insbesondere dem Lehrer kann es schwerfallen, eine neutrale
Einstellung zu bewahren, wenn seine Ansichten z. B. zum Thema Toleranz von den
Ansichten der Lerner abweichen. Solch eine durch Emotionen beeinflusste Bewertung
kann auf keinen Fall fiir objektiv gehalten werden, sie ldsst sich aber nicht vermeiden
(vgl. Bandura 2007: 97). Im Zusammenhang damit stellt sich die Frage, ob die
Einstellungen tliberhaupt evaluierbar sind und in der Schule evaluiert werden diirfen.
Eine gute Antwort gibt Btazek (2008: 111), die folgendermallen argumentiert:

,Evaluation muss nicht immer ausschlieBlich der Beurteilung

dienen, sondern kann auch zur Feststellung eines bestimmten

Sachverhalts zum Einsatz kommen. Solange die Evaluation auf

keine Beurteilung einer bestimmten Person abzielt und der

Momentaufnahme der Kompetenzen dient, hat sie nichts

Strittiges an sich.*

Als nichstes soll noch auf eine grofle mit der Evaluation interkultureller Kompetenz
verbundene Herausforderung hingewiesen werden, und zwar auf die Authentizitat der
Kommunikationssituation, in der und anhand derer die Evaluation stattfindet. Miihr
(2010: 118) stellt fest, dass interkulturelles Lernen situationsabhéngig und nur situativ
beobachtbar, d. h. nur in interkulturellen Kontexten méglich und messbar ist. Er betont,
dass man sich zwar im Unterricht zu einem gewissen Grad eine interkulturelle Situation
vorstellen kann oder mit Fallstudien arbeiten kann; das erlaubt jedoch immer nur
Trockeniibungen, die die tatséchliche interkulturelle Erfahrung nicht ersetzen, nicht
zuletzt, weil gerade die motivationalen und emotionalen Aspekte eine wesentliche Rolle
bei der Generierung eines interkulturellen Verhaltens spielen. In der Authentizitit der
Kommunikationssituation im Fremdsprachenunterricht sieht auch Bandura (2007: 95)
eine Gefahr und Schwierigkeit bei der Evaluation interkultureller Kompetenz. Die
Uberpriifung der Fihigkeit, Kontakt aufzunehmen und Informationen bereitzustellen, ist
doch ein Teil einer authentischen Kommunikation, deswegen wire am geeignetsten
interkulturelle Kompetenz in natiirlichen Kommunikationssituationen zu iiberpriifen. In
der Schulklasse versucht man den Effekt der Unberechenbarkeit, z. B. durch
Inszenierungen, Rollenspiele oder Einladung von Auslindern zu einer
Unterrichtsstunde, zu erzielen. Aber auch der beste Situationstest priift nicht
vollkommen die Fahigkeiten und Eigenschaften einer interkulturell kompetenten
Person. Der Nachweis, dass der Schiiler sie wirklich besitzt — das heif3t, dass es ihm

gelungen ist, Kommunikationserfolge zu erzielen und verschiedene Schwierigkeiten zu
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iiberwinden — erfordert eine lange Zeit. Der interkulturelle Kontakt kann in Phasen
erfolgen, in denen die Reaktion eines Partners auf Langzeitbeobachtungen abgelesen
und Schlussfolgerungen gezogen werden. Es muss also zugegeben werden, dass es eine
schwierige Aufgabe ist, einen Test zu erstellen, der objektiv und in begrenzter Zeit den
Grad der Beherrschung dieser Fahigkeiten misst.

Die bereits umrissenen Aspekte der Evaluation interkultureller Kompetenz zeigen
deutlich, wie komplex, schwierig und noch forschungsbediirftig das Thema ist.
Angesichts der Tatsache, dass die Evaluation dieser Kompetenz in den Schulen aktuell
gar nicht zustande kommt, ist es wichtig die angehenden und die schon aktiven Lehrer
intensiver mit diesem Thema zu befassen und fiir ihre Wichtigkeit zu sensibilisieren. Es
sei abschlieBend nach Bandura (2007: 98-99) zu wiederholen, dass sie Annahme
spezifischer Formen und Prinzipien in der Beurteilung interkultureller Kompetenz
Konsequenzen hat — in Form der Auswahl geeigneter Lehrmethoden, didaktischer
Materialien und Verhaltensweisen des Lehrers, die den Schiiler auf eine solche Form

der Bewertung seiner Leistungen vorbereiten.

3.7 Resiimee

Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht ist seit vielen Jahren ein
faszinierendes Forschungsgebiet. Das Interesse der Glottodidaktik an interkulturellem
Lernen ldsst sich auf zwei Quellen zuriickfiihren. Erstens ist es mit der Erkenntnis
verbunden, dass Fremdsprachenlerner erst dann in interkulturellen Situationen
sprachlich kompetent handeln kénnen, wenn sie sowohl iiber sprachliche als auch
kulturelle Kompetenzen verfiigen, und zweitens ist es mit dem padagogischen Aufruf zu
einer ganzheitlichen Entwicklung der Lernenden verbunden. Obwohl sich durchaus
auch kritische Stimmen® iiber dieses Konzept vernehmen lassen, so wird sein Einsatz
im Fremdsprachenunterricht heutzutage von niemandem bestritten. Von der
Notwendigkeit interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht iiberzeugen
insbesondere viele Erkenntnisse, die den Zusammenhang von Sprache und Kultur

belegen. Das Lernen einer Fremdsprache ist immer eine Form der Begegnung mit einer

** Krumm (2003b: 140) weist z. B. darauf hin, dass ein Hauptpunkt der Kritik darin liegt, dass mit dem
Einbezug von interkulturellem Lernen in den Fremdsprachenunterricht padagogische Konzepte ,,quasi als
Fremdkorper* in den Vordergrund getreten sind und die sprachlichen Lernziele vernachldssigt werden.
AuBerdem hélt er die Argumentation fiir unbegriindet, die interkulturelles Lernen den affektiven
Lernzielen zuordnet, denn darin wird iibersehen, dass es sich bei der Fihigkeit zu interkultureller
Kommunikation um kein bloBes affektives Lernziel handelt, sondern dass interkulturelles Lernen alle
Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts beeinflusst.
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anderen Kultur, deswegen soll interkulturelles Lernen ein wesentlicher Bestandteil jeder
Form von Fremdsprachenunterricht sein. Das eine steht fest. Eine solche
Einstimmigkeit fehlt jedoch im Hinblick auf die Begrifflichkeit und praktische
Vorschlage zur Umsetzung des Ansatzes in die unterrichtliche Praxis. Die in diesem
Kapitel analysierte Fachliteratur fiihrt zu dem Schluss, dass es zwar kein
allgemeingiiltiges Modell interkulturellen Lernens gibt, man aber inzwischen viele
Techniken und Losungen ausgearbeitet hat, die diesen lebenslangen Prozess
unterstiitzen konnen. Nichtdestotrotz ldsst sich auch feststellen, dass vor allem
Komplexitit, Mehrdeutigkeit und Abstraktheitsgrad des Themas Faktoren sind, durch
die eine Erarbeitung von didaktischen Losungen zu einer Herausforderung wird. Dieser
Stand lésst sich mit den Worten von Knapp (2006: 122-123) wie folgt zusammenfassen:
,Die Selbstverstindlichkeit und Unbedarftheit steht in krassem Gegensatz zur
Kompliziertheit und Uneindeutigkeit.*

Interkultureller Ansatz als derjenige, der nicht nur zur Erweiterung des Wissens,
sondern auch zur Entwicklung der Personlichkeit der Lernenden beitrdgt, bringt auch
gewisse Risiken in den Unterricht mit sich — deswegen ist eine richtige Vorbereitung
der Lehrer auf diese Aufgabe von besonderer Bedeutung. Als Beispiel kann man die
Relativierung bestehenden Wissens der Schiiler oder die Thematisierung von
Stereotypen nennen. Die Infragestellung der eigenkulturellen Selbstverstandlichkeiten
kann als Bedrohung fiir die eigene Identitit empfunden werden, was beispielsweise zu
Lernwiderstdnden oder negativen Bewertungen der fremden Kultur fithren kann. Ein
falscher Umgang mit Stereotypen kann wiederum zu deren Verstdrkung beitragen.
Nicht zu tibersehen sind auch Herausforderungen verbunden mit der Einstellung vieler
Lehrer zu interkulturellem Lernen, die verursacht, dass dieser Aspekt im Prozess des
Fremdsprachenlernens vernachldssigt wird. Auch die mangelnde Evaluation
interkultureller Kompetenz fiihrt dazu, dass dieses Lernziel als nicht so bedeutsam
betrachtet wird.

Als das tibergeordnete Lernziel interkulturellen Lernens wird die Entwicklung
interkultureller ~Kompetenz und im  Fremdsprachenunterricht  insbesondere
interkultureller kommunikativer Kompetenz genannt. Wie bereits von Strzatka (2004:
6) richtig bemerkt, ist das Lehrwerk einer der Faktoren, die fiir die Umsetzung dieses
Ziels im Fremdsprachenunterricht entscheidend sind. Der in diesem Kapitel dargestellte
Diskussionsstand zu interkulturellem Lernen im Fremdsprachenunterricht liefert

wichtige Erkenntnisse vor allem im Hinblick auf Anforderungen an Ziele, Inhalte,

114



Ubungen fiir interkulturelles Lernen, Vorbereitung der Lehrer als Kulturvermittler und
Mittler zwischen Kulturen oder Evaluation interkultureller Kompetenz, die bei der

Gestaltung von Lehrmaterialien beriicksichtigt werden sollten.
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4. Lehrwerke und ihre Analyse in Bezug auf interkulturelle
Kompetenz

In letzter Zeit sind immer mehr Stimmen zu vernehmen, die behaupten, dass die
Ara der Lehrwerke vorbei sei und die Lehrwerke in wenigen Jahren, ersetzt durch neue
Medien, verschwinden wiirden (vgl. Funk 2001b: 279). Trotz dieser VVoraussagen ist das
Lehrwerk weiterhin ein unverzichtbares Element des modernen
Fremdsprachenunterrichts, was u. a. zahlreiche Forschungsergebnisse beweisen.
Obwohl sich inzwischen die Rolle des Lehrwerks verdndert hat, spricht nichts dafiir,
dass seine Bedeutung fiir die Unterrichtspraxis in Zukunft abnehmen wird. Insbesondere
im Kontext interkulturellen Lernens ist seine Funktion nicht zu unterschitzen. Die
Arbeit mit dem Lehrwerk schafft ndmlich den Unterrichtsmoment, in dem die
Begegnung der Lernenden mit der Sprache und Kultur des Zielsprachelandes stattfindet.
Im vorliegenden Kapitel werden aus diesem Grund das Lehrwerk vor allem als Medium
zur Entwicklung interkultureller Kompetenz sowie eigene Kriterien zur Analyse des
interkulturellen Potentials der Lehrwerke dargestellt. Zuerst werden aber die Definition,
Evolution und Funktion der Lehrwerke und das Verfahren der Lehrwerkanalyse als

Forschungsmethode erortert.

4.1 Lehrwerk und seine Rolle im Fremdsprachenunterricht
4.1.1 Definition

Ein genauerer Uberblick iiber die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts zeigt,
dass das Lehrwerk seit jeher in dessen Zentrum steht und deswegen auf dessen Form
einen grofen Einfluss ausiibt. Da anfangs nur Lehrbiicher verfasst wurden, die erst im
Laufe der Zeit, insbesondere infolge der Entwicklung der audiovisuellen und
audiolingualen Methode, zu Lehrwerken evolviert haben, werden auch heute noch die
zwei Begriffe ,,Lehrwerk® und ,,Lehrbuch® sinnverwandt gebraucht, wobei aber an
dieser Stelle nachdriicklich betont werden muss, dass sie keine Synonyme sind. Das
Lehrbuch kennzeichnet sich nach Neuner (2003: 399) dadurch, dass es

»ein in sich abgeschlossenes Druckwerk mit fest umrissener
didaktischer und methodischer Konzeption [ist] (Zielsetzung,
Lehrstoffprogression, Unterrichtsverfahren), in dem alle zum
Lehren und Lernen benétigten Hilfsmittel (Texte, Ubungen,
Grammatikdarstellung, Vokabular etc.) zwischen zwei
Buchdeckeln enthalten sind.*
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Diese bereits angefiihrte Definition von Neuner tiberlappt sich einigermallen mit der
von Leupold (2001: 132), in der er das Lehrbuch als ein Buch bezeichnet, das
gedrucktes landeskundliches, sprachliches und metasprachliches Lernmaterial
beinhaltet. Das zu lernende Material ist in der Regel in Lerneinheiten und Lektionen
eingeteilt, die wiederum mit einer linearen Progression versehen sind. Das Buch richtet
sich an Sprachenlerner und dient dem Erwerb bzw. der Erweiterung fremdsprachlicher
Strukturen entweder im Selbstlernverfahren oder mit Unterstiitzung durch eine
Lehrperson. Mehrere aufeinanderfolgende Lehrbiicher bezeichnet man als einen
Lehrgang.

Im Gegensetz dazu besteht das Lehrwerk aus mehreren Lehrwerkteilen, die oft eng
aufeinander bezogen sind und unterschiedliche didaktische Funktionen erfiillen. Maijala
(2007b: 544) weist darauf hin, dass moderne Lehrwerke zu einer Kombination aus
Print- und Softwaremedien sowie aus den dazu gehdrenden Internetseiten geworden
sind und so kann ein fremdsprachliches Lehrwerk in der Regel iiber folgende
Bestandteile verfiligen:

e Printmedien (Lehrbuch, Arbeitsbuch, Glossar, grammatisches Beiheft,

Zusatzlesetexte, Lehrerhandreichung (Lehrerhandbuch), Testhefte),

e auditive Medien (Tonkassetten, CDs),

e visuelle und audiovisuelle Medien (Wandbilder, Bildkarten, Diaserien, Folien
fiir den Tageslichtprojektor, Videobdnder, DVDs),

e elektronische Medien (CDs mit unterschiedlichen Ubungen, Internetseiten,
Computerprogramme (sie ermdglichen einen interaktiven und individuellen
Lernprozess am Computerbildschirm und werden als CALL (Computer Assisted
Language Learning) bezeichnet (Duszenko 1994: 98)).

Es ist nach Schmidt (2001: 133) hervorzuheben, dass die einzelnen
Lehrwerkkomponenten eng an die Struktur des Lehrbuches anlehnen und sprachliche
oder landeskundliche Aspekte betreffen, die dem ausfiihrlicheren und intensiveren
Umgang mit der Fremdsprache und somit der Erreichung bestimmter Teilkompetenzen
dienen. Zugleich weist Leupold jedoch (2001: 133) darauf hin, dass durch diese neuen
Unterrichtsmedien zwar der handlungsorientierte, offene und individualisierende
Unterricht gefordert wird, sie aber auch zu einer Relativierung der Rolle des Lehrbuchs

fiir das Erreichen der Lernziele gefiihrt haben.
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Dartiber hinaus kennzeichnet sich das Lehrwerk durch ein offeneres didaktisches

und methodisches Konzept aus, wodurch es

,eine differenziertere und variablere Unterrichtsgestaltung, ein
verstarktes Eingehen auf die Interessen und Bediirfnisse der
jeweiligen Lernergruppe und eine realistischere Darstellung von

Kommunikationssituationen und landeskundlichen Inhalten®
ermoglicht (Neuner 2003: 399).

Im Gegensatz zum Lehrbuch ist der Einsatz jedes Lehrwerkes auch vom Vorhandensein
verschiedener Medientragern, wie beispielsweise eines Kassetten- oder Videorekorders,
Tageslichtprojektors oder Computers abhingig.

Abgesehen von der Bestimmung der beiden Begriffe ,,Lehrwerk* und ,,Lehrbuch*
erklart Schmidt (2001: 398) auf folgende Art und Weise, warum sie nicht synonym

verwendet werden konnen:

,Da Fremdsprachenunterricht nicht nur mit schriftlichen Texten
arbeiten kann, sind neben das ‘klassische* Lehrbuch weitere
Komponenten getreten (z. B. Ubungs- und Arbeitsbiicher,
Tonbdnder oder Toncassetten), die es nicht mehr erlauben
einfach von einem Lehrbuch zu sprechen, angemessener ist es
da schon, von Lern- und Lehrmaterialien zu sprechen oder —
sofern die einzelnen Materialien eng aufeinander bezogen sind —
von Lehrwerken®.

Er weist auch auf die Problematik der Adidquatheit dieser beiden Bezeichnungen
hin, denn sie wurden in erster Linie nicht zum Lehren, sondern zum Lernen geschrieben
und deswegen seien seiner Ansicht nach ,,Lernbuch* oder ,,Lernwerk* die passenderen
Begriffe. Auch Leupold (2001: 133) betont, dass sich Lehrbuch und Lehrwerk in erster
Linie an Sprachenlerner richten und dem Erwerb oder dem Weiterlernen einer
Fremdsprache entweder selbstindig oder mit Unterstiitzung eines Lehrers dienen. Es ist
nach Schmidt (2001: 398) zu betonen, dass in diesen Erwédgungen eine Verdnderung der
didaktischen und piddagogischen Perspektive erkennbar wird, die neben dem Lehren und

den Lehrenden auch das Lernen und die Lernenden zum Betrachtungsgegenstand

macht.

4.1.2 Lehrwerk als ,,)Kind seiner Zeit* - Evolution der Lehrwerke fiir
den DaF-Unterricht

Wie bereits festgestellt wurde, begleitet das Lehrwerk bzw. das Lehrbuch den

modernen fremdsprachlichen Lehr- und Lernprozess praktisch von Anfang an. Auf die
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Gestaltung der Lehrwerke wirkt eine Reihe verschiedener Faktoren ein, die einem
staindigen Wandel unterworfen sind, wodurch Lehrwerke diesen neuen Bedingungen
angepasst und daher neu erstellt werden miissen. Aus diesem Grund bezeichnet sie
Leupold (2001: 133) als ,,Produkte®, fiir deren Erarbeitung in erster Linie 6konomische
Erwdgungen des jeweiligen Verlags, Lehrplanvorgaben der Ministerien sowie auch der
Stand der fachdidaktischen Diskussion die Orientierungspunkte bilden. Im
Zusammenhang damit vertritt Neuner (2003: 400) die Meinung, dass ,,Lehrwerke also
nicht nur die personliche Handschrift ihrer Autoren [tragen], sie sind in der
Konfiguration des jeweiligen Bedingungsgefiiges auch ,Kinder ihrer Zeit‘. Duszenko
(1994: 10) nennt beispielsweise folgende externe Faktoren, die auf die Entwicklung der
Lehrwerke einen Einfluss ausiiben: unterschiedliche in den Kulturen vorherrschende
Vorstellungen von  Lehren und Lernen, bestimmte Richtlinien und
Rahmenbedingungen, die in den Bildungsinstitutionen gelten, bestimmte in der
Fachdidaktik geltende Lehr- und Lernkonzepte, Theorien der Bezugswissenschaften der
Fremdsprachendidaktik sowie aktuelle auf dem Lehrmittelmarkt herrschende
Bedingungen wie z. B. Angebot, Nachfrage oder Rentabilitit. Im Unterschied zu
Duszenko bestimmt Neuner (1994: 9, 2003: 400) zwei Hauptgruppen von solchen
Faktoren, und zwar die allgemeinen facheriibergreifenden und die fachspezifischen
Faktoren. Zur ersten Gruppe gehoren: legitimative Bedingungen, d. h. gesellschaftliche
Leitvorstellungen zu Schule und Schulfach, AuBlenbeziehungen zum Zielsprachenland,
reflexive Bedingungen, d. h. fbergreifende péadagogisch-didaktische Konzepte,
institutionelle Bedingungen, d. h. Lehrpléne, Stundentafeln, Zulassungsvorschriften,
materielle Bedingungen, d. h. Faktoren des Biichermachens, Markt, Preis, Umfang,
Ausstattung. Die fachspezifischen Faktoren umfassen konstruktive Bedingungen, d. h.
fremdsprachenlerntheoretische und lernpsychologische Erwédgungen und analytische
Bedingungen, d. h. sprachwissenschaftliche, textwissenschaftliche und landeskundliche
Faktoren. Diese Faktoren sind fiir die Lehrwerkgestaltung umso relevanter, weil nach
Neuner (1994: 13) eine neue Phase der Lehrwerkentwicklung immer dann ansteht,
wenn die bereits genannten facheriibergreifenden mit den jeweiligen fachspezifischen
Faktoren korrespondieren. Zu einer solchen Korrespondenz kam es in der
Vergangenheit mehrmals, wovon verschiedene Lehrwerkgenerationen zeugen. Die

Wissenschaftler sind sich aktuell in der Zahl der bisher entwickelten
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Lehrwerkgenerationen®! nicht einig. Gotze (1994a: 29) unterscheidet beispielsweise
zwischen fiinf Phasen der Lehrwerkentwicklung, wohingegen Huneke und Steinig
(2005: 163) vier Lehrwerkgenerationen nennen. Fiir die Lehrwerke der ersten Phase (z.
B. Deutsche Sprachleire fiir Ausidnder von Dora Schulz und Heinz Griesbach von
1955), die den Lehrmittelmarkt in den 1950er Jahren beherrschten, ist deren deutliche
Anlehnung an die Grammatik-Ubersetzungs-Methode und somit an die Methodik des
altsprachlichen Fremdsprachenunterrichts charakteristisch. Nach Neuner und Hunfeld
(1993: 21) sind die Lehrwerke der ersten Generation durch folgende Eigenschaften
gekennzeichnet:

- die Schwerpunkte des Sprachlernprozesses liegen auf Grammatik, Ubersetzung,
Lesen und Schreiben,

- das Lehrbuch ist nicht in einzelne Lektionen aufgeteilt, sondern in Blocken
angeordnet (z. B. Abschnitt | — Grammatik, Abschnitt 11/11l — Ubungen, Texte
zum Ubersetzen/Lesen/Schreiben),

- der Grammatikstoff ist nach Wortarten gegliedert und dessen Progression erfolgt
nach dem Prinzip ,,vom Einfachen zum Schwierigen®,

- in jedem Abschnitt wird das Grammatikpensum genannt und zu jeder in der
Muttersprache  formulierten  Grammatikregel werden  fremdsprachliche
Beispielsitze mit ihrer muttersprachlichen Ubersetzung zu ihrer Illustrierung

gegeben (deduktives Verfahren),

** Funk (2001b: 283) schligt als eine Alternative zum Generationenmodell ein seiner Meinung
nach auch produktiveres Modell zur Einteilung und Einschitzung von Lehrwerken vor: Dieses
ergibt sich aus der beobachtbar unterschiedlichen Integration von Erkenntnissen aus der Lehr-
/Lernforschung in das Trainings- und Textangebot der Lehrwerke. Er unterscheidet drei
unterschiedliche Verfahren zur Ableitung von Lernzielen und Lehrwerkinhalten: Ansatz A:
erfahrungsorientiert-intuitives Verfahren; Fragestellung — was hat funktioniert? was ist fiir
Lehrende und Lernende subjektiv akzeptabel? Was muss man bewahren, was ist zu verbessern?
Ergebnis: fortgeschriebene Tradition und Praxis; Ansatz B: theoretisch reflektierte Praxis;
Fragestellung — welche Erkldarungen, Erkenntnisse und Konzepte liefern die
Bezugswissenschaften zum Lehr-/Lernprozess? Was ist praktisch umsetzbar und akzeptabel?
Ergebnis: Theoretisch gestiitzte Innovationen in Teilbereichen praktischen Handelns; Ansatz C:
praxisbezogen reflektierte Theorie; Fragestellung: Wie konnen aus theoretischen Modellen des
gesteuerten Fremdsprachenerwerbs funktionierende Praxiskonzepte abgeleitet werden?
Ergebnis: Praktische Umsetzung einer Makrotheorie oder miteinander verbundener
theoretischer Konzepte. Fiir die Entstehung der DaF-Lehrwerke der 70er Jahre bis in die 80er
Jahre scheint in der Regel eher das Modell C zutreffend zu sein, die Lehrwerke der 90er Jahre
folgen alles in allem eher dem Modell B. Auf dem gegenwirtigen Kenntnisstand erscheinen
nach Funk weder Vorgehensweise A noch C gerechtfertigt.
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- im Ubungsstil iiberwiegen folgende Ubungstypen: Satzbildung zum
Grammatikstoff, Hin- und Heriibersetzung von Einzelsdtzen und einzelner
langer und inhaltlich zusammenhidngender Textpassagen, die grammatische
Phinomene enthalten, Ubersetzung literarischer Texte in die Muttersprache,
Lesen fremdsprachlicher literarischer Texte, schriftliche Zusammenfassung,
Nacherzihlung, Aufsatz oder Weiterschreiben von Textvorlagen und Diktat,

- literarische Texte werden unter sprachdidaktischen Gesichtspunkten ausgewéhlt
oder bearbeitet, um eine Progression des Schwierigkeitsgrads zu erreichen,

- Worter sind alphabetisch im zweisprachigen Worterverzeichnis geordnet.

Es ist auch nach Gotze (1994a: 29) zu betonen, dass das wichtigste Ziel, das man mit
diesen  Lehrwerken zu erreichen suchte, die geistige Schulung und
Personlichkeitsbildung war und nicht oder nur selten die Entwicklung der
Kommunikationsféhigkeit in der Zielsprache.

Der linguistische  Strukturalismus, die Anlehnung an die Konzeption
behavioristischer Lernverfahren und die bildungspolitischen Rahmen in den 1960er und
70er Jahren, die den Fremdsprachenunterricht als Qualifikation fiir alle forderten, gaben
den Anstol3 zur Entwicklung der audiolingualen und audiovisuellen Methode, die der
zweiten Lehrwerkgeneration (z. B. Deutsch als Fremdsprache von Braun, Nieder und
Schmoe von 1972) zugrunde liegt (Huneke/Steinig 2005: 167). Bei dieser Methode
konzentriert man sich in erster Linie auf die Beherrschung produktiver
Sprachfertigkeiten =~ wie  Sprechen  und  Horverstehen  und  alltdgliche
Kommunikationssituationen. Dazu dienten vor allem zahlreiche auf dem Drillverfahren
basierende Hor-Sprechiibungen, die der Beherrschung der Kommunikationsmuster
gedient haben (Gotze 1994a: 29). Neuner und Hunfeld (1993: 45-47) fassen die
Eigenschaften dieser Lehrwerke wie folgt zusammen:

- sie sind génzlich in der Fremdsprache abgefasst und postulieren Ausschluss der

Muttersprache aus dem Unterricht,

- die meisten Kapitel des Lehrbuches (auBBer den Wiederholungslektionen) sind
nach einem einheitlichen Lektionsschema aufgebaut und setzten sich aus
folgenden Bestandteilen zusammen: Einfiihrungsteil (Situationsbild mit Dialog,
Bilderfolge mit Teilsituationen, kurze Texte mit Beispielsitzen, die das

jeweilige Grammatikpensum enthalten), Ubungsteil (Satzbildungs-, Liicken-
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/Einsetz-, Umformungsiibungen, Dialogiibungen), Landeskundeteil (Foto mit
Informationstext — ohne Ubungen und ohne Bezug zum Thema einer Lektion),

- an einem Lektionsaufbau ist eine Nachordnung der Grammatikprogression zu
erkennen, die Grammatik wird jedoch in einem separaten Anhang dargestellt
aufgrund der Uberzeugung, dass man sie aus dem Unterrichtsgeschehen
ausklammern kann, d. h. dass die Grammatik nicht unbedingt im Unterricht
durchgenommen werden muss, es herrscht induktives Verfahren bei der
Grammatikdarstellung (Beispiel als Ausgangspunkt, keine Regeln, sondern
optische Signale, die zur selbstindigen Erkennung der GesetzméBigkeiten durch

den Lernenden fiihren sollten).

In Bezug auf das Konzept dieser Lehrwerkgeneration deutet Neuner (1994: 14) auf
seine gewisse Widerspriichlichkeit hin, denn einerseits strebte man bei der Entwicklung
dieser Lehrwerke nach Situativitdit und Authentizitidt der gesprochenen Sprache und
einer Grammatikprogression nach formalsprachlichen Kriterien, andererseits aber kann
man in diesen Lehrwerken eine Reihe kiinstlich wirkender Dialoge und monotoner
Grammatikiibungen finden. Dieser Kritik schlieBen sich auch u. a. Huneke und Steinig
(2005: 169) an, indem sie {iber eine gewisse Monotonie klagen, zu der ein
schematisches, starres und von technischen Medien bestimmtes Vorgehen fiihren kann,
welches sich in allen Lerneinheiten wiederholt.

Zur Entwicklung der dritten Lehrwerkgeneration (z. B. Deutsch aktiv von Neuner,
Scherling, Schmidt und Wilms von 1986, Stufen von Anne und Klaus Vorderwiilbecke
von 1986) trug die Konzeption der kommunikativ-pragmatischen Wende bei, die sich in
den 1970er Jahren durchgesetzt hatte (Funk (2001b: 280) bezeichnet die Generation als
,.kommunikative Lehrwerke*). Charakteristisch fiir die Lehrwerke dieser Phase ist u. a.
Folgendes:

- die Betonung  des  sprachlichen Handelns in  verschiedenen
Kommunikationssituationen und der Féhigkeit zur kritischen Betrachtung
sprachlicher Normen mit der Kenntnis des Funktionierens einer Sprache,

- zyklische Grammatikprogression, Grammatik verliert ihre dominierende
Position im Lehrwerk, Behandlung nur jener grammatischen Phdnomene, die

zum Alltagskommunizieren notwendig sind,
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- die Lehrstoffprogression wird nicht nur durch Grammatik, sondern auch durch
Sprechintentionen, Rollen und Situationen sowie auch Themen und Texte
bestimmt,

- neue Ubungsformen und -sequenzen, die den Lernenden stufenweise vom
Verstehen zur freien AuBerung iiberleiten (vier Gruppen von Ubungen: Stufe A
— Ubungen zur Entwicklung von Verstehensleistungen, Stufe B — Ubungen mit
reproduktivem Charakter zur Grundlegung der Mitteilungsfahigkeit, Stufe C —
Ubungen mit reproduktiv-produktivem Charakter zur Entwicklung von
Mitteilungsfihigkeit, Stufe D — Ubungen mit produktivem Charakter zur
Entfaltung von freien AuBerungen) (vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 91),

- landeskundliche Inhalte werden sowohl anhand der fiir die Alltagspraxis
relevanten als auch anderer geeigneter u. a. literarischer Texte dargestellt (vgl.
Huneke/Steinig 2005: 173).

Nach Neuner und Hunfeld (1993: 105) lohnt es sich hervorzuheben, dass der
kommunikativ-pragmatische Ansatz das Konzept der Lehrmaterialien deutlich verdndert
hatte, indem man nicht mehr ein geschlossenes und im Ablauf streng festgelegtes
Lernverfahren anstrebte, sondern begann, Lehrmaterialien so offen anzulegen, dass sie
in jedem Moment des Unterrichts mit Riicksicht auf die Ziele und Bediirfnisse der
jeweiligen Lernergruppe angepasst, variiert, erweitert und ergidnzt werden konnten.
Neben den drei bereits dargestellten Lehrwerkgenerationen spricht Gotze (1994a:
30) auch noch von der vierten Phase der Lehrwerkentwicklung (z. B. Sichtwechsel von
Hog von 1984, Sprachbriicke Deutsch als Fremdsprache von Mebus und Pauldrach von
1987), fiir die die Tatsache kennzeichnend ist, dass beim Konzipieren dieser Lehrwerke
Riicksicht auf die Region der Ausgangssprache, den kulturellen Hintergrund der Lerner
genommen wurde. In diesen Lehrwerken finden die ersten Versuche einer praktischen
Umsetzung des interkulturellen Ansatzes im Fremdsprachenunterricht statt, indem man
versucht, den Stoff aus der Fremdperspektive zu prasentieren. Auflerdem ist fiir diese
Lehrwerke eine zyklische Grammatik-, Themen- und Wortschatzprogression typisch,
sowie auch die Tatsache, dass Themenbereiche an wesentliche Lebenserfahrungen der
Lerner ankniipfen und sie mit denen der Gleichaltrigen im Zielsprachenland verbinden
und mit diesen verglichen werden. Huneke und Steinig (2005: 176) meinen, dass sich
zwar in neueren Lehrwerken die psycholinguistischen Ergebnisse unter besonderer

Beriicksichtigung der Erkenntnisse der Zweitsprachenerwerbsforschung, das
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kognitivierende Verfahren sowie die Darstellung der Lernstrategien erkennen lassen,
aber sie distanzieren sich deutlich von der Meinung Gotzes (1994a: 30), der schon auf
Grund dieser Tendenzen in der Lehrwerkgestaltung die ndchste Lehrwerkgeneration
unterscheidet. Er behauptet, dass sich neben diesen Eigenschaften die Lehrwerke der
fiinften Generation (z. B. Sowieso von Funk von 1994, Eurolingua Deutsch von Funk
und Konig von 1996) auch durch die Pflege der vier Sprachfertigkeiten und den Einsatz
von bewusstmachenden Lernverfahren, z. B. Ubungen zur Sprachreflexion,
auszeichnen. Funk (2001b: 283) 1ost gewissermallen den Streit um die
Lehrwerkgenerationen nach den 1980er Jahren auf und fasst die Lehrwerke zu einer
Lehrwerkgeneration zusammen, die einem integrativen Ansatz folgt. Sein Vorschlag
resultiert aus der Uberzeugung, dass

»[S]pitestens fiir die Lehrwerke der 90er Jahre eine
Einheitlichkeit in  den Grundannahmen in  den
Fremdsprachenlehrwerken nicht nur im DaF-Bereich nicht mehr
erkennbar [ist]. Zu heterogen sind die unterschiedlichen
Hypothesen in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht. Hierin
folgen die Lehrwerke der Erkenntnis {iber die begrenzte

Aussagekraft der grof3en Hypothesen zum
Zweitsprachenerwerb. So kann man weder in Bezug auf den
interkulturellen Ansatz noch in Bezug auf

kognitionspsychologische Ansétze der 90er Jahre von einem alle
Aspekte des Sprachenlernens umfassenden Erklarungsanspruch
sprechen. Folglich kann man auch nicht von einer neuen
Lehrwerkgeneration im Sinne der oben genannten Kriterien
sprechen. Fiir die genannten Lehrwerke dieser Periode scheint
eher der Begriff eines integrativen Ansatzes zutreffend zu sein,
der Elemente bisheriger Ansdtze in unterschiedlicher
Gewichtung umfasst und in ein differenziertes Lernangebot
integriert. Das Generationenmodell ist spétestens zu diesem
Zeitpunkt von sehr begrenzter Aussagekraft.*

SchlieBlich ldsst sich feststellen, dass Lehrwerke oft einem bestimmten
methodischen Verfahren verpflichtet sind*, was erkliren wiirde, warum ein Lehrwerk
umgangssprachlich haufig als ,,Methode* bezeichnet wird (vgl. Leupold 2001: 132).
Vor diesem Hintergrund kann man vermuten, dass man seit den 1980er Jahren von

keiner eindeutig neuen Lehrwerkgeneration sprechen kann, weil sich seit diesem

Zeitpunkt noch keine neue Methode in der Fremdsprachendidaktik etabliert hat, auf die

*> Neuner und Hunfeld (1993: 17) stellen fest, dass man gut erkennen kann, nach welcher Methode ein
Lehrwerk entwickelt worden ist, wenn man die folgenden Aspekte genauer unter die Lupe nimmt: Texte
einer Lektion, Grammatikdarstellung, Ubungen und Ubungssequenzen, Lektionsaufbau, Lernprogression
und Aufgliederung des Lernstoffes.
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sich das Lehrwerk vollig stiitzen konnte. Die Diskussion um die Evolution der
Lehrwerke ist bestimmt noch nicht abgeschlossen. Obwohl der Lehrmaterialienmarkt
standig wachst und inzwischen neue alternative Lehr- und Lernmaterialien entstehen,
deutet nichts darauf hin, dass die zentrale Rolle des Lehrwerks im
Fremdsprachenunterricht abgeschafft wird. Es werden mit Sicherheit in Zukunft neue
Theorien und Methoden in der Fremdsprachendidaktik entstehen, die ihre

Widerspiegelung in weiteren Lehrwerkgenerationen finden.

4.1.3 Funktionen von Lehrwerken im Fremdsprachenunterricht

Die Tatsache, dass das Lehrwerk im Fremdsprachenunterricht eine
entscheidende Rolle spielt, ist unbestreitbar, was unter anderem die Ergebnisse der 1976
von Quetz durchgefiihrten Untersuchung belegen. Aus ihnen geht hervor, dass das
Lehrwerk das Unterrichtsgeschehen bis zu 82% bestimmt und damit stirker ist als alle
anderen Faktoren (vgl. Duszenko 1994: 9). Aus diesem Ergebnis ist zu schlieen, dass
das Lehrwerk im Fremdsprachenunterricht eine fithrende Position unter anderen Lehr-
und Lernmitteln einnimmt. Auch wenn es nicht vor langer Zeit schien, das Ende der
Lehrwerke sei gekommen, kann man in den letzten Jahren sogar von einer Renaissance
des Lehrwerks sprechen. Trotz der multimedialen Entwicklung der letzten Zeit spielt
das traditionelle  Lehrwerk immer noch die entscheidende Rolle im
Fremdsprachenunterricht (vgl. z. B. Maijala 2007b: 543) und damit gehen auch
vielfdltige Funktionen einher, die es im Fremdsprachenunterricht zu erfiillen hat. Es ist
bemerkenswert, dass sich viele Wissenschaftler bei der Bestimmung der Funktion des
Lehrwerks im Fremdsprachenunterricht nur auf das Lehrbuch als Basiskomponente
eines jeden Lehrwerks beschrinken. So formuliert z. B. Schmidt (2001: 399) die
Aufgabe des Lehrbuchs auf eine sehr allgemeine Art und Weise, indem er meint, dass
es inshesondere zur Vermittlung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
grundsétzlich unter Verwendung von Texten und Abbildungen, die mit Aufgaben und
Ubungen fiir die Lernenden verbunden sind, dient. Auch Maijala (2007b: 543)
konzentriert sich auf das Lehrbuch als traditionelles Medium und weist ihm eine
zentrale Stellung im Fremdsprachenunterricht zu. Sie verweist ganz generell auf
Funktionen des Lehrwerks von der Perspektive der Lehrer und Lerner. Ihrer Meinung
nach gibt das Lehrwerk vor allem einen gut strukturierten Uberblick iiber das zu
lernende Material, was vor allem den Lehrenden auf die zeitaufwendige Erstellung des

Unterrichtsmaterials verzichten ldsst. Lehrerhandreichungen stellen dabei eine wichtige
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Wissensquelle fiir die Lehrer dar und konnen bei der Kompensierung von
Ausbildungsdefiziten der Lehrenden zum Einsatz kommen. Dariiber hinaus betrachtet
sie das fremdsprachliche Lehrwerk als eine wichtige Basis fiir die Vergleichbarkeit von
Priifungsergebnissen, Organisation und Uberpriifung der Lernprogression der
Lernenden, als Strukturierungshilfe und Mittel zum selbstdndigen auBerunterrichtlichen
Lernen. Auch nach Leupold (2001: 133) besitzt das Lehrbuch in erster Linie eine Leit-
und Orientierungsfunktion, und zwar fiir alle am Sprachlernprozess beteiligten
Personen, d. h. nicht nur fiir Lehrer, Schiiler, sondern auch fir Eltern. Es bildet
insbesondere in den ersten Lehrjahren fiir die Lehrer eine bedeutsame
Planungsunterlage fiir die formale und inhaltliche Unterrichtsgestaltung. Gleichzeitig
betont er den flexiblen Rahmen-Charakter des Lehrwerks, dessen Inhalte
lernergruppenspezifische methodische Konkretisierung unter Beriicksichtigung der
spezifischen Klassensituation durch die Lehrerperson bendtigen. Fiir die Schiiler ist das
Lehrwerk nicht nur ,,Dokument sprachlicher Strukturen®, sondern gibt {iber die
dargestellten sprachlichen und nichtsprachlichen Verhaltensweisen und Illustrationen
Einblicke in die fremde Kultur. Es muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass sich
diese Funktion jedoch zusammen mit der Zuginglichkeit von Informationen aus
anderen Multimediaquellen mit der Zeit abschwécht. Dariiber hinaus ermdglicht das
Lehrbuch den Lernenden, ihren Lernfortschritt zumindest in quantitativer Hinsicht zu
verfolgen sowie auch Bekanntes zu wiederholen oder Versdumtes nachzuarbeiten. Den
Eltern dagegen verschafft das Lehrwerk Einblick in den Unterricht sowie auch
Orientierung fiir das Tempo, in welchem der Unterricht ablduft und fiir den Umfang des
durchgenommenen Lernstoffes. Im Vergleich zu den vorher zitierten Autoren, die die
Funktion vor allem des Lehrbuchs ganz generell charakterisieren, bestimmt Duszenko
(1994: 2) auf eine detailliertere Art und Weise Aspekte, iiber die das Lehrwerk
entscheidet. Dazu zdhlen die neun folgenden Kategorien: Lerninhalte, Lernziele,
Progression des Stoffes, Methode, Ubungen und Sozialformen, Texte und Grammatik,
Darstellung der Landeskunde, Medien und die Art und Weise der Kontrolle des
Lernerfolgs. Die von Duszenko genannten Funktionen des Lehrwerks iiberlappen sich
grofitenteils mit denen von Neuner (2003: 399), dessen Ansicht nach das Lehrwerk die
Vorgaben des Lehrplans in ein Unterrichtskonzept umsetzt und im curricularen Konzept
des Fremdsprachenunterrichts eine Mittlerrolle zwischen dem Lehrplan und dem
konkreten Unterrichtsgeschehen erfiillt, weil es unter anderem in der Umsetzung der

Vorgaben des Lehrplans die Unterrichtsziele flir eine bestimmte Jahrgangs- oder
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Lernstufe festlegt. AuBerdem prézisiert es die Auswahl und Gewichtung der Lehrstoffe,
d. h. Themen, Inhalte, Fertigkeiten, Sprachsysteme und bestimmt ihre Lehrprogression
auf eine abgestufte und koordinierte Art und Weise, sowie gibt auch Hinweise zu ihrer
Uberpriifung. Die weiteren Funktionen des Lehrwerks im Fremdsprachenunterricht
bestehen darin, dass es die Unterrichtsverfahren bestimmt, indem es die
Unterrichtsphasen einteilt, die sozialen Arbeitsformen im Unterricht regelt,
Anweisungen zu Auswahl und Einsatz der Unterrichtsmedien gibt und das Verhalten
von Lehrern und Lernenden bestimmt. Uberdies gibt das Lehrwerk einen strukturierten
Uberblick iiber das zu lernende Material und macht die Unterrichtsinhalte iibersichtlich.
Es bestimmt, welche Lernziele liberpriift und welche Testverfahren angewendet werden
konnen. Schlussendlich leistet das Lehrwerk im Fremdsprachenunterricht eine
unschédtzbare Hilfe fiir die Lerner, denn es kann die Lernprogression der Lernenden
organisieren und tiberpriifen, sowie auch den Lernenden selbsténdiges Lernen au3erhalb
des Unterrichts ermoglichen. Funk (2001b: 290) gibt auch zu, dass das Lehrwerk eine
Leit- und Orientierungsfunktion zu erfiillen hat, aber gleichzeitig verweist er als erster
auf eine sich allmihlich vollziehende Akzentverschiebung bei der Bestimmung der
Rolle des Lehrwerks, was im Kontext der Diskussion um Funktion und Bedeutung des
Lehrwerks im Fremdsprachenunterricht eine besonders interessante Erkenntnis ist.
Dieser Wandel vollzieht sich seiner Meinung nach vom Lehrwerk als
Unterrichtsleitlinie, durch den alle fiir den Lernprozess ntigen Aufgaben, Ubungen und
Materialien beansprucht werden, hin zum Kern- oder Ankermedium, dem nun die
Aufgabe des Wegweisers durch die Nutzung von Multimedien (CD, elektronische
Arbeitsbiicher, lehrwerkbezogene Internet-Angebote, Videosequenzen) zufillt. Seiner
Meinung nach wird das Lehrwerk diese Funktion erhalten, weil iiber das Lehrwerk noch
am ehesten das soziale Miteinander in der Kursgruppe strukturiert, die Integration des
Medienangebots transparent und strukturiert erfolgt und letztendlich Lernprogression
organisiert und tiberpriift werden kann. Dariiber hinaus bildet es eine Unterstiitzung fiir
die Lehrer bei der Unterrichtsvorbereitung und Weiterbildung, indem es das Angebot
einer praktikablen Unterrichtsstrukturierung enthélt sowie Erkenntnisse aus der
fachdidaktischen Forschung in den Lehr- und Lernprozess iibermittelt. Funk (2001b:
291) weist noch dem Lehrwerk die Rolle des Lernprozessbegleiters zu. Das Lehrwerk
stellt Aufgabensequenzen bereit, die die Lernenden progressional gestuft sowohl zum
Erkennen grammatischer Regeln als auch zur freien miindlichen und schriftlichen

Textproduktion hinfiihren sollen.
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Die starke Position und positive Funktionen des Lehrwerks im
Fremdsprachenunterricht sind unbestritten. Nichtdestotrotz kann an manchen Aspekten
der Lehrwerke Kritik geiibt werden. Davcheva und Sercu (2005: 90) weisen vor allem
darauf hin, dass die Lehrwerke oft dafiir kritisiert werden, zu starr zu sein und deswegen
nicht in der Lage zu sein, die Bediirfnisse aller Schiiler zu befriedigen, mehrere
Dimensionen eines Themas darzustellen, zeitnahe und aktuelle Probleme anzugehen,
den Lehrern bestimmte Lehrstile aufzuzwingen, nicht geniigend Platz fiir die Kreativitét
von Lehrern und Lernenden zu bieten und ein stark fragmentiertes Bild von der fremden
Kultur oder eine stereotype Sicht auf diese darzustellen. Funk (2001b: 279-280)
schildert dagegen auf eine breitere Art und Weise, was in den Lehrwerken aus der Sicht
verschiedener wissenschaftlicher Bereiche beméngelt wird. Pddagogisch argumentiert,
steht das Lehrwerk dem kreativen Unterrichtsgeschehen entgegen und behindert die
Entfaltung eines lernerorientierten Arbeitsklimas mit kindischen Ubungen. Aus Sicht
der Linguistik wird die Kritik vor allem an wenig authentischen Sprachmustern,
mangelnder Pragmatik und oberflichlicher Grammatik mit falschen Analogien geiibt.
Die Spracherwerbsforschung beméngelt dagegen die unzureichende Beriicksichtigung
der empirischen Erkenntnisse zum gesteuerten Zweitsprachenerwerb und das Visuelle
der Lehrwerke stoft wiederum auf die Kritik der Medienwissenschaftler (vgl. Funk
2001b: 279-280). Auch Leupold (2001: 134) macht darauf aufmerksam, dass

,,die kontinuierliche Arbeit mit dem Lehrbuch einerseits eine
transparente Struktur fiir den Lehrgang [bietet], andererseits
besteht die Gefahr, dass ein monotones methodisches Vorgehen
die Lehrbucharbeit zu einem schwerfilligen, auf die Dauer
demotivierenden Moment des Unterrichts macht.*

Um diese Situation zu vermeiden, ist seiner Meinung nach die Reflexion des
Unterrichtenden unentbehrlich, der sich Gedanken dariiber machen soll, wie man mit
den Lehrwerkinhalten arbeiten soll, damit sie den Anforderungen einer Lernergruppe
Rechnung tragen.

Zuletzt muss betont werden, dass — obwohl inzwischen das traditionelle Konzept
des Lehrwerks durch neue Medien ergénzt wird und statt ,,von Lehrmaterialien von
Lehrmedien* (vgl. Maijala 2007b: 543) gesprochen wird — man auf keinen Fall von
einem Untergang des Lehrwerks sprechen kann. Nach wie vor wird das Lehrwerk als
eine Unterrichtsleitlinie angesehen, was wiederum zur Folge hat, dass man grof3e

Anforderungen an seine Qualitét stellt. Vor diesem Hintergrund ist die Auswahl des
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Lehrwerks eine dufBerst schwierige Aufgabe. Die Folge davon ist, dass man nach

Hilfsmitteln sucht, derer man sich dabei bedienen kann.

4.2 Lehrwerkanalyse als Hilfsmittel bei der Lehrwerkauswahl

Die bereits oben dargestellten Funktionen von Lehrwerken fiihren zu der
allgemeinen Feststellung, dass das Lehrwerk ein Faktor ist, das den Lern- und
Lehrprozess im Fremdsprachenunterricht intensiv beeinflusst. Die Zeiten, in denen nur
ein Lehrwerk fiir jeweils eine Fremdsprache zur Verfligung stand, sind vorbei. In
Anbetracht des groBBen Einflusses des Lehrwerks auf das Unterrichtsgeschehen und der
Anzahl vorhandener Lehrwerke bendtigen die Lehrkrifte heutzutage Hilfsmittel bei der
Lehrwerkauswahl. Ein mogliches Instrument ist die Lehrwerkanalyse, die einen guten
Einblick in das gesamte Lehrwerkkonzept erlaubt. Im Folgenden wird der Begriff und
die Entwicklungsgeschichte der Lehrwerkanalyse in der Fremdsprachendidaktik néher
erortert sowie die bisherigen Kriterien und Analysen in Bezug auf die Forderung

interkultureller Kompetenz dargestelit.

4.2.1 Lehrwerkanalyse — Begriffserklarung

Der Lehrmaterialienmarkt bietet uns heutzutage ein reichhaltiges Angebot an
Lehr- und Lernmaterialien, wodurch die Auswahl des meistgeeigneten Lehrwerks zur
echten Herausforderung werden kann. Da dem Lehrwerk viele wichtige Funktionen im
Prozess des Fremdsprachenerwerbs zukommen, ist die Auswahl des Lehrwerks eine
sehr verantwortungsvolle Aufgabe, der groBe Aufmerksamkeit geschenkt werden muss,
weil das Lehrwerk den Unterrichtsprozess sehr intensiv beeinflusst und von ihm der
Erfolg im Lernprozess grofitenteils abhidngig ist. Die sprichwortliche Qual der Wahl
kann sich durch die Ergebnisse einer Lehrwerkanalyse reduzieren. Die Lehrwerkanalyse
ist ein ziemlich neues wissenschaftliches Verfahren, denn noch in den 1950er Jahren
fehlten Beitrdge zur Lehrwerkanalyse in der Fachdiskussion fast génzlich. Nach Neuner
(1994: 9, vgl. auch Maijala 2007b: 544) resultiert diese Situation unter anderem daraus,
dass bis in diese Zeit der Fremdsprachenunterricht nicht besonders stark im Schulwesen
verbreitet war, weil er grundsitzlich nur an héheren Schulen erteilt wurde und somit
fast ausschlieBlich einer sehr kleinen, leistungsstarken und homogenen Gruppen von
Schiilern vorbehalten war. Der weitere und eigentlich wesentlichste Grund fiir diese

Tatsache besteht darin, dass bis in die 1960er Jahre in den fiihrenden
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Fremdsprachenfachern, also in Englisch, Franzosisch und Deutsch als Fremdsprache
jeweils ein Lehrwerk eine Art Monopolstellung gehalten hatte, was auf eine
Vereinbarung der  Philologen iiber die Ziele und Methoden des
Fremdsprachenunterrichts, die Gestaltung von Lehrmaterialien und ihren Einsatz im
Unterricht zuriickzufiihren ist und wodurch sich damals jegliche Lehrwerkanalyse
eriibrigt hat. Erst in den 1960er Jahren erheben sich die ersten Forderungen nach der
Etablierung von Lehrwerkanalyse und -kritik in der Fachdiskussion, die unter anderem
durch die Erweiterung des Fremdsprachenangebots, neue Konzeptionen der Didaktik
und Methodik des Fremdsprachenunterrichts, die Verdnderung der Zielsetzung und der
Methoden des Fremdsprachenunterrichts und die daraus resultierende Ausweitung des
Angebots an Lehrwerken sowie auch durch die damit verbundene Konkurrenzsituation
auf dem Schulbuchmarkt hervorgerufen wurden. Aus der Tatsache, dass auf dem Markt
plotzlich viele fremdsprachliche Lehrwerke erhdltlich waren und dadurch die
Fremdsprachenlehrer der sprichwortlichen Qual der Wahl ausgesetzt waren, ergab sich
ein Bediirfnis nach Hilfsmitteln fiir die Auswahl eines entsprechenden Lehrwerks und
somit die Notwendigkeit der Lehrwerkanalyse. Im Zusammenhang damit betont Neuner
(2003: 400), dass

»le]in praktisches Bediirfnis nach der Erstellung von
Entscheidungshilfen fiir die Beurteilung eines Lehrwerks [sich]
erst dann [ergibt], wenn

- Lehrwerke unterschiedlicher didaktischer und methodischer
Konzeption zur selben Zeit zur Verfligung stehen;

- das Lehrbuch zum Lehrwerk mit Lehrwerkteilen
unterschiedlicher Funktion ausgeweitet wird,;

- der Fremdsprachenunterricht nicht mehr nur fiir eine relativ
homogene Lernergruppe, sondern fiir Lernende mit ganz
unterschiedlicher Lernvoraussetzung und -motivation erteilt
werden soll.*

Der Begriff , Lehrwerkanalyse* umfasst nach Schmidt (2001: 400) die vier
folgenden Komponenten: Beschreibung, Analyse, Kritik von Lehrwerken sowie auch
Erprobung von Lehrwerken im Unterricht. Das erste Element der Lehrwerkanalyse, also
die Beschreibung des Lehrwerks, gibt eine genaue Auskunft iiber den Aufbau des
Lehrwerks (z. B. iiber die Anzahl der Lehrwerkteile, der Bénde des Lehrwerks oder der
Seiten der einzelnen Biicher), dessen Bestimmung (Zielgruppe, Niveaustufe,
Vorbereitung auf bestimmte Priifungen) sowie auch iiber die Voraussetzungen fiir den

Einsatz des Lehrwerks (Vorkenntnisse, Fertigkeiten) und die Lernziele, die man mit
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dem Lehrwerk erreichen kann. Die Aufgabe der Lehrwerkanalyse besteht wiederum
darin, anhand verschiedener Kriterienkataloge und hinsichtlich der Lernwiinsche, -
bediirfnisse und -moglichkeiten einer Lernergruppe das Lehrwerk bzw. einzelne
Lehrwerkteile zu untersuchen. Durch ein solches Verfahren soll iiberpriift und hierauf
geurteilt werden, ob das Lehrwerk fiir eine bestimmte Lernergruppe geeignet ist oder ob
sich durch seinen Einsatz bestimmte Ziele realisieren lassen. Auf diese Art und Weise
kann sich die Analyse eines Lehrwerks in dessen Kritik verwandeln, denn aufgrund der
unternommenen Analyse wird ein Werturteil iiber das Lehrwerk abgegeben, das
zugleich durch die Herausarbeitung von Vor- und Nachteilen des Lehrwerks belegt
wird. Die Kritik kann sich auch auf die Ergebnisse der Lehrwerkerprobung im
Unterricht stiitzen, wahrend deren ein Lehrwerk in wenigstens einem Kurs bzw. zwei
verschiedene Lehrwerke in parallelen Kursen kurstragend eingesetzt werden und im
Verlauf der Erprobung festgestellt und fixiert wird, wie der Lernprozess verlaufen ist
und was das Lehrwerk zum Erfolg oder Misserfolg dieses Prozesses beigetragen hat.
Aufgrund einer solchen Erprobung konnen zugleich sowohl Lehrwerkautoren als auch
Fremdsprachenlehrer einen niitzlichen Hinweis dafiir bekommen, welche Stellen im
Lehrwerk eventuell verdndert oder erginzt werden sollten. Dariliber hinaus deutet
Schmidt (2001: 401) darauf hin, dass die Ergebnisse der Erprobung nicht mit den
Ergebnissen der Analyse im Einklang stehen kénnen und dass die Analyseergebnisse
selbst abhingig von den angewandten Fragen und Kriterien voneinander deutlich
abweichen konnen.

Insgesamt lésst sich jedoch sagen, dass die Lehrwerkanalyse zweifelsohne eines
der wichtigsten Verfahren bei einer Lehrwerkauswahl ist, weil sie Einblick in die
gesamte Lehrwerkkonzeption gewihrt. Funk (2001b: 280) hélt wiederum die
wissenschaftliche Beschiftigung mit Lehrwerken fiir besonders nétig, weil sich die
dank solchen Forschungen entdeckten Defizite von Lehrwerken beheben lassen.
Heutzutage wird die Entscheidung iiber die Lehrwerkauswahl unter anderem dank
zahlreichen Rezensionen und Kiriterienkatalogen zur Lehrwerkanalyse erleichtert.
Aktuell bieten sich viele Kriterienkataloge bzw. Kriterienraster fiir die Lehrwerkanalyse
an. Bevor man sie aber in Gebrauch nimmt, ist es sinnvoll zu iiberlegen, inwieweit sie
dem aktuellen Forschungsstand der Fremdsprachendidaktik entsprechen und wenn

notwendig, sie zu aktualisieren.

131



4.2.2 Kiriterienraster in der Lehrwerkanalyse

Die Frage danach, nach welchen Gesichtspunkten man sich bei der Auswahl eines
Lehrwerks richten soll, was bei der Analyse eines Lehrwerks beriicksichtigt werden
soll, bereitet vielen Wissenschaftlern und Lehrenden nach wie vor Kopfzerbrechen. Um
diese Fragestellungen zumindest einigermaflen zu kldren, bemiiht man sich,
verschiedene Hilfsmittel fiir die Auswahl eines Lehrwerks auszuarbeiten. Eines dieser
Mittel sind Lehrwerkkritiken in Form von Rezensionen, die insbesondere in
verschiedenen Periodika erscheinen. Sie sind insofern hilfreich, weil sie oft erst neu
erschienene Lehrwerke darstellen, jedoch erhebt man aufgrund ihrer Subjektivitit viele
Vorwiirfe gegen sie. Duszenko (1994: 5) gibt den Rezensenten Schuld an der
Subjektivitit dieser Hilfsmittel, die oft verschiedene sowohl negative als auch positive
Erfahrungen mit dem Fremdsprachenunterricht und mit dem besprochenen Lehrwerk
haben. Auflerdem sind ihre Erwartungen an ein Lehrwerk individuell und je nach Kultur
unterschiedlich sowie von unterschiedlichen Uberzeugungen geprigt, die dazu fiihren,
dass sie unterschiedliche Dinge an demselben Lehrwerk wahrnehmen oder dass sie zwar
dasselbe wahrnehmen, aber es anders beurteilen. Im Zusammenhang damit betont
Neuner (1994: 22), dass

,»Veroffentlichungen zur Lehrwerkkritik dem Lehrenden bzw.
dem Kollegium nicht die Entscheidung iiber die Einfiihrung
eines neuen Lehrwerks abnehmen [konnen]. Sie garantieren
auch nicht den Unterrichtserfolg mit einem als ,,geeignet®
bezeichnenden Lehrwerk. Sie konnen aber Orientierungshilfen
zur eigenen Entscheidung geben und dadurch auch die eigene
intensive Beschéftigung mit dem Lehrwerk anregen.*

Neben zahlreichen in der Fachliteratur erschienenen Lehrwerkkritiken und
Lehrwerkrezensionen bieten sich parallel auch Kriterienraster als ein wichtiges
Instrument an, das man als Hilfsmittel fiir die Lehrwerkanalyse gebrauchen kann. Sie
werden oft in Form einer Liste zusammengestellt und wurden mit der Hoffnung
herausgegeben, dass sich durch ihre Anwendung die Lehrwerkanalyse objektivieren
lasst. Solche Kriterienraster sollten in der Regel alle fiir die Analyse und Bewertung
relevanten Aspekte enthalten. Duszenko (1994: 34) nennt die flinf folgenden
Grundsitze, die bei der Entwicklung eines Kriterienrasters beriicksichtigt werden
sollten:

- man sollte Kriterien als klare, leicht verstdndliche Fragen formulieren und

dabei so weit wie moglich auf fachwissenschaftliche Termini verzichten, damit
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die Kriterienliste richtig und problemlos verstanden und angewendet werden
kann,

man sollte deutlich machen, in welcher Hinsicht die Kriterien nicht blof zur
Beschreibung von Lehrmaterial, sondern zu deren Bewertung wichtig sind,
Kriterien sollten nicht zu differenziert und detailliert sein, sondern sollten auf
wesentliche Aspekte der Analyse beschrinkt werden und mehrere
Einzelkriterien sollten zu Gruppen zusammengefasst werden,

man sollte auch vermeiden, in den Formulierungen (z. B. durch Adjektive wie
optimal, angemessen, geniigend) den Eindruck zu erwecken, Lehrwerke
konnten objektiv beurteilt werden, denn im anderen Fall konnten die Personen,
die eine Analyse vornehmen, den Mut verlieren, sich ihre eigene Meinung zu
bilden,

schlielich sollten die Kriterienraster als offene Systeme verstanden werden,
die sowohl erginzt als auch verkiirzt werden konnen und somit die Moglichkeit
bieten, bei der Analyse sowohl eigene Standpunkte der Analysierenden als

auch neuere wissenschaftliche Erkenntnisse in Betracht zu ziehen.

Es besteht kein Zweifel daran, dass die Kriteriensysteme inzwischen zu einem der

populdrsten Hilfsmittel fiir die Lehrwerkanalyse geworden sind, nichtsdestoweniger

erhebt man oft heftige Vorwiirfe gegen sie. So betont beispielsweise Neuner (1994: 22),

dass jedes Kriterienraster subjektiv ist, wodurch fiir jede Beurteilung Subjektivitit

kennzeichnend ist. Dariiber hinaus meint er, dass jede Lehrwerkbeurteilung von den

Gegebenheiten des Fremdsprachenunterrichts abhédngig ist. Auch Neuner und Kast

(1994: 100) weisen auf eine gewisse Problematik der Kriterienraster folgendermaf3en

hin:

,,Sie [Kriterienraster — Anm. d. Verf.] werden schnell kanonisch,
gaukeln Objektivitit vor, sind statisch, erheben den Anspruch
auf wissenschaftliche Autoritdt. Alle Kriterien bleiben jedoch
relativ, ihre Gewichtung kann nur nach personlichen
Priferenzen vorgenommen werden unter Beriicksichtigung der
Situation vor Ort: der fachdidaktischen Kenntnisse oder
Kollegen, der Bediirfnisse der Lernenden, der Kompatibilitét des
neuen Lehrwerks mit anderen Unterrichtsmaterialien oder
eingefiihrten Lehrwerken auf anderen Lernstufen usw. Kurz: Ein
Raster sollte als Hilfestellung aufgefasst werden, nicht als
Korsett.*
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Schmidt (2001: 408) unterstreicht wiederum, dass Kriterienlisten nicht dauerhaft als
aktuell und nicht als objektiv angesehen werden konnen, denn sie sind genauso wie
Lehrwerke auch ,,Kinder ihrer Zeit*, da Auswahl, Gewichtung und Formulierung der
Kriterien die jeweilige didaktisch-methodische Position ihrer Autoren zum Ausdruck
bringen und zudem von den gesetzten Zwecken, fiir die sie formuliert wurden,
entscheidend beeinflusst sind. Funk (1994: 109) schlie3t sich auch der Kritik an
Kriterienrastern an, indem er auf ihr scheinbar objektives Wesen hindeutet und ihre
Komplexitit, die aus der Verwendung fachlicher Begriffe und der Zugrundelegung
komplexer didaktischer Konzeptionen resultiert.

Trotz so vieler Vorwiirfe finden heute verschiedene Kriterienlisten Anwendung als
Hilfsmittel fiir die Auswahl eines geeigneten Lehrwerks und inzwischen stehen auch
verschiedene Kriterienkataloge zur Verfiigung. Im Bereich Deutsch als Fremdsprache
war das Mannheimer Gutachten einer der ersten Beitrdge zur systematischen Analyse
von Lehrwerken. Es entstand als Resultat der Arbeiten einer neunkopfigen
wissenschaftlichen Kommission, die von der Kulturabteilung des Auswirtigen Amtes
der BRD zur Priifung von Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache unter den
Aspekten der Fremdsprachendidaktik, der Linguistik und der Deutschlandkunde
aufgefordert wurde. Das Mannheimer Gutachten ist in zwei Bénden erschienen, der
erste wurde 1977 herausgegeben und beinhaltet die Untersuchung von 16 Lehrwerken,
der zweite Band untersucht dagegen nur 8 Lehrwerke und ist 1979 infolge der heftigen
Kritik am Umfang der urspriinglichen Kriterienliste entstanden, die im Mannheimer
Gutachten 2 auf circa die Halfte reduziert wurden (vgl. Heyd 1990: 260, Engel u. a.
1981: 1-5). Fiir die Analyse der Lehrwerke wurden die Kriterien in die Bereiche
Didaktik, Linguistik und Landeskunde bzw. Themenplanung gegliedert, wobei, wie die
Autoren selbst betonen, sie zundchst einmal als analysierend und nicht als bewertend
formuliert sind. Die didaktischen Kriterien beziehen sich in ihrer anfanglichen
Konzeption auf Lernziele und Methoden, Struktur des Lehrwerks, Verwendung des
Lehrwerks, Entwicklung von einzelnen Fertigkeiten, Ubungsformen und
sprachdidaktische Konzeption. Nach diesen Kriterien muss von einem Lehrwerk
verlangt werden, dass es Zielsetzungen, Grundlagen, Zielgruppen und die
Voraussetzungen zur Arbeit mit dem Lehrwerk sowie prizise Lernziele angibt, den
Stellenwert der einzelnen Lehrwerkteile und Medien im Gesamtkonzept eines Kurses
klar bestimmt, den Lernenden unterschiedliche Aktivititen und Sozialformen

ermoOglicht, Hinweise flir den Selbstunterricht enthélt, Ausbildung der
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Kommunikationsfdhigkeit im Sinne der Sprachverwendung zu Realisation von Sprech-
und Schreibabsichten beachtet, Ubungsformen hat, die einen Spielcharakter aufweisen
und die sich auf die angestrebten Lernziele und Ausbildung der Fertigkeiten beziehen
sowie auch eine ldentifikation mit den dargebotenen Sprechrollen erlauben, Texte
enthilt und Themen behandelt, die aktuell sind sowie auch Bediirfnisse und Interesse
der Lerner beriicksichtigen und sich daher auf die Lerner motivierend auswirken und
iiber gut ausgewdhlte Texte den Lernenden ermdglichen soll, ihre eigenen
Vorkenntnisse in der Mutter- oder Fremdsprache sowie bereits erworbene
Deutschkenntnisse im Unterricht anzuwenden und weiterzuentwickeln (Engel u. a.
1977: 19). Die néachste Gruppe bilden linguistische Kriterien. Unter Zuhilfenahme von
diesen Kriterien will man in erster Linie ermitteln, auf welche Art und Weise
Grammatik im Lehrwerk prisentiert wird und die expliziten und impliziten (in Ubungen
und Beispielen dargestellten) grammatischen Aussagen mit den linguistischen
Erkenntnissen uibereinstimmen. Des Weiteren soll ermittelt werden, welche Ausschnitte
aus der deutschen Sprache in Texten und Beispielen dargeboten und durch Ubungen
vermittelt werden und ob diese Ausschnitte mit dem derzeitigen {iberregionalen
Standard des miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauchs iibereinstimmen (Engel u.
a. 1997: 33). Obwohl das Mannheimer Gutachten vor dem echten ,,interkulturellen*
Boom verfasst wurde, liefert die dritte Gruppe von Kiriterien einige, die zur Bewertung
des interkulturellen Potentials aktueller Lehrwerke angewendet werden konnen. In
Bezug auf diese Kriterien miissen die Lehrwerke in erster Linie folgende Forderungen
erfiillen: Inhalte miissen zum Autbau eines Bildes der zielsprachlichen Welt beitragen,
Texte miissen das Kontextwissen zum Inhalt haben, welches die richtige
Sprachverwendung und das Zurechtfinden in einer fremden Welt ermdglicht,
Vermittlung von Sprachkenntnissen und Landeskundekenntnissen sollte integriert
werden, Inhalte miissen mehrperspektivisch vermittelt werden und zum interkulturellen
Vergleich anleiten (Engel u. a. 1977: 37-39).

Gegen das Mannheimer Gutachten hat man vor allem aufgrund seiner zu fachlichen
Formulierung viele Vorwiirfe erhoben. Neuner (1994: 21) wirft den Verfassern vor,
dass sie sich bei der Arbeit an dieser Kriterienliste nach personlichen Interessen,
Arbeitsschwerpunkten und subjektiven Uberzeugungen richteten. Sowohl er als auch
Duszenko (1994: 67) weisen auch darauf hin, dass diese Kriterien schwer zu verstehen
sind. Einerseits enthalten sie viele fachliche Termini, die sehr reiche theoretische

Kenntnisse von ihren Benutzern erfordern, andererseits sind einzelne Kriterien nur
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stichwortartig genannt, weswegen ihr Sinn schwer zu begreifen ist. Dariliber hinaus
kritisiert Duszenko (ebd.) den Umfang dieses Katalogs sowie die deskriptive Natur
seiner Kriterien, aufgrund derer man zwar zur begniigenden Beschreibung des
Lehrwerks, aber nicht zu seiner Bewertung gelangen kann. Zu dessen Entschuldigung
fiihrt er noch an, dass dieser Raster gar nicht primér fiir Lehrer, sondern fiir
Wissenschaftler gedacht war.

Als der zweite sehr bekannte Kriterienkatalog gilt das 1982 von den
Teilnehmern (Fachdidaktiker, Lehrwerkautoren und Verlagsautoren aus Finnland,
Island, Norwegen und Schweden) zweier fachdidaktischer Seminare zum Thema
Lehrwerkanalyse erarbeitete Stockholmer Kriterienkatalog (Duszenko 1994: 29). Dieser
Katalog umfasst die acht folgenden Kategorien (vgl. Krumm 1994: 100):

- Aufbau des Lehrwerks (Einteilung in die unbedingt notwendigen Lehrwerkteile:
Textteil, Arbeitsteil, Grammatikteil, Worterverzeichnis, Kassette und die
zusitzlichen Teile: Bildmaterialien, Tonaufnahmen, Tests, Losungen zu den
Aufgaben),

- Layout (Gestaltung der Lektionen und Lehrbuchseiten, graphische Gestaltung,
Verbindung von Text und Bild),

- Ubereinstimmung mit dem Lehrplan,

- Inhalte und Landeskunde (die Art und Weise der Darstellung von Menschen,
Alltag, Geographie und Wirtschaftsleben, Gesellschaft, Kultur, Literatur und
Geschichte des Zielsprachenlandes und des eigenen Landes),

- Sprache (Orientierung an der Standardsprache, Beispiele fiir sprachliche
Vielfalt, Textsorten, Materialien zur Rezeption und Produktion der Sprache,
Authentizitdt der vermittelten Sprache, Anregung zur Kkreativen Arbeit,
Erklarung der Worter und Ausdriicke, Ankniipfen an sprachliche
Verwandtschaften, Beriicksichtigung der kulturell-sprachlichen Unterschiede,
Arbeit an Aussprache und Intonation, Qualitdt von Tonaufnahmen),

- Grammatik  (Art der  Grammatikprogression,  Vorhandensein  von
Grammatikiibersichten, Art und Weise der Darstellung von grammatischen
Phianomenen, Vorhandensein von Regeln, Konstruktion der Texte im Hinblick
auf die Grammatik),

- Ubungen (Arbeitsanweisungen, Ubung von einzelnen Fertigkeiten,
Ubungsformen, Verschiedenartigkeit von Ubungen, Vorhandensein von

systematischen Wiederholungen),
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- Perspektive der Schiiler (Auffassung des Lehrmaterials unter folgenden
Aspekten: Schwierigkeitsgrad, abwechslungsreiche Gestaltung, Moglichkeit des
Einbezugs der eigenen Perspektive, Beteiligung am Lernprozess, Klarheit von
Lernzielen und Lernfortschritten, Moglichkeiten des selbstdndigen Lernens und
Nachholens des Materials).

Auch in diesem Katalog lassen sich einige Kriterien finden, die einen direkten Bezug
auf den interkulturellen Ansatz aufweisen, wie z. B. Darstellung landeskundlicher
Inhalte, die das Zielsprachenland und das Land der Lerner betreffen, Beriicksichtigung
kulturell-sprachlicher Unterschiede oder Moglichkeit des Einbezugs eigener
Perspektive. Der Stockholmer Kriterienkatalog ist im Vergleich zu dem Mannheimer
Gutachten nicht so umfangreich und abstrakt in der Formulierung, wodurch er sich als
eine gute Hilfe fiir die Lehrwerkauswahl erweisen kann.

Neben den bereits dargestellten Kriterienrastern haben sich im Laufe der Zeit viele
alternative Vorschldge von Kriterien zur Lehrwerkanalyse fiir den DaF-Unterricht
entwickelt. Zu nennen sind hier z. B. die Thesen zu Potenzialen und Grenzen des
Lehrwerks von Maijala (2007b: 545-557). Wie die Autorin selbst betont, sollten diese
Empfehlungen nicht als absolut und abschlieBend betrachtet werden, sondern in erster
Linie zur Diskussion veranlassen und Ideen fiir Lehrende und Lehrwerkverfasser bieten.
Das, was ein Lehrwerk konnen muss, bezieht sich auf die 15 folgenden Kategorien:
Grammatik, Hortexte, ergdnzende Materialien, Layout wund Illustrationen,
Lehrwerksprache, Lehrwerkinhalte, Lehrwerkpersonen, Darstellung des Alltags,
Interkulturalitit, stereotypische Darstellungen, Varietiten der deutschen Sprache in
einem  DaF-Lehrwerk, Beriicksichtigung aller  deutschsprachigen  Lénder,
Mehrsprachigkeit, Aktualitdt, Beitrag zur Erziehung der Lernenden.

Aufgrund der zentralen Stellung im Unterricht sind Lehrwerke seit den 1970er
Jahren ein wichtiges Feld fachdidaktischer Forschung. Obwohl manche
Kriterienkataloge bereits iiber 40 Jahre alt sind, haben sie an ihrer Aktualitit wenig
verloren und konnen sicherlich immer noch einen guten Ausgangspunkt fiir die Analyse
aktueller Lehrwerke bilden. Da ihr Grad der Allgemeinheit sehr hoch ist, eignen sie sich
in erster Linie vor allem zur komplexen und generellen Analyse und Beurteilung von
Lehrwerken. Um jedoch ausgewihlte didaktische Aspekte zu analysieren, ist es

notwendig, detailliertere Kriterienkataloge zu entwickeln. So ist es auch im Falle von
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interkultureller Kompetenz. In Polen*® wurden in der letzten Dekade einige interessante
Analysen von DaF-Lehrwerken (vgl. Kap. 4.3) in Bezug auf die Realisierung dieses
Prinzips durchgefiihrt. Der Darstellung des aktuellen Forschungsstands in diesem

Bereich ist das nachfolgende Unterkapitel gewidmet.

4.3 Lehrwerke fiir den DaF-Unterricht als Hilfsmittel bei der Entwicklung
interkultureller Kompetenz — Forschungsstand
Bereits in den 1980er und 1990er Jahren wurden die ersten Lehrwerke verfasst, die
dem interkulturellen Ansatz folgten. Erste Niederschldge interkulturellen Ansatzes
waren in der didaktischen Praxis der Lehrwerkherstellung in zweifacher Weise zu
erkennen. Einerseits wurden Lehrwerke flir die weltweite Verwendung konzipiert. Fiir
sie ist vor allem kennzeichnend, dass sie zum ersten Mal einen Beitrag zur bewussten
Auseinandersetzung mit der fremden Kultur geleistet haben. Sie stellten jedoch haufig
die ethnozentrische Sicht dar, was man u. a. daran erkennen konnte, dass ihre Texte und
Inhalte vor allem an der Zielsprache und Zielkultur ausgerichtet waren, die kulturellen
Bedingungen der Ausgangskultur nicht beriicksichtigt wurden und beim Versuch des
Einbezugs der Lernerperspektive die Darstellung von Kontrasten zu stark im Fokus
stand. Anderseits wurden adressatenspezifische Lehrwerke bzw. regionalbezogene
Lehrwerke (z. B. Sichtwechsel von Martin Hog aus 1984, Sprachbriicke von Gudula
Mebus aus 1989) verfasst, die die Zweiseitigkeit des Konzepts interkultureller
Kommunikation beachteten und aus dem Grund nicht nur das Bild des
Zielsprachenlandes, sondern auch des Landes der Lernenden beriicksichtigten. Fiir diese
Lehrwerke ist charakteristisch, dass sie eine umfassende Verstehenskompetenz fordern,
d. h. die Fahigkeit zum Erkennen von kulturell gepragten Denk- und Verhaltensweisen
des Kommunikationspartners und die Fiahigkeit zur angemessenen Reaktion darauf.
Dariiber hinaus sind ihre Themen und Inhalte zielgruppenorientiert, sie weisen einen
Bezug auf die Lernererfahrungen auf und fordern ein ganzheitliches, tendenziell
autonomes und kognitives Lernen und die Fihigkeit zum Vergleich von Kulturen und
Sprachen (vgl. Pauldrach 1987: 31, Chudak 2010b: 75-76).
Mit der Zeit und der allmdhlichen Durchsetzung des interkulturellen Ansatzes
im Fremdsprachenunterricht wurden auch weitere Lehrwerke ver6ffentlicht, die

mindestens in einem gewissen Grad nach diesem neuen Prinzip konzipiert wurden. Da

* Von den auslindischen Autoren, die sich mit der Lehrwerkanalyse in Bezug auf die Entwicklung
interkultureller Kompetenz beschiftigt haben, sind z. B. Lukjantschikowa 2004, Maijala 2008 zu nennen.
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sich der Lehrmaterialienmarkt intensiv entwickelte und es immer mehr Lehrmaterialien
gab, kamen Fragen danach auf, ob die Lehrwerke tatsdchlich die Entwicklung
interkultureller Kompetenz fordern konnen, und wenn ja, in welchem Ausmal3 und auf
welche Art und Weise. Das bewog viele Wissenschaftler zu Forschungen in diesem
Bereich. Von den ausldndischen Wissenschaftlern ist unter anderem auf die Arbeiten
von Maijala (2007b: 544) hinzuweisen, die einige Kriterien bestimmt hat, denen
interkulturell angelegte Lehrwerke folgen sollten. Sie (2007b: 551-552) nennt als drei
Sdulen des interkulturellen Lernens das Nachdenken iiber Eigen- und Fremdkultur, die
Sensibilisierung fiir einen interkulturellen Sichtwechsel sowie den Erwerb von
Kenntnissen iiber die Beziehungen von Eigen- und Fremdkultur und stellt gleichzeitig
fest, dass Lehrwerke in gewissem Umfang einen wertvollen Beitrag zur Entwicklung
interkultureller Kompetenz leisten sollen: Als Erstes erwahnt sie die Authentizitit der
Lehrwerkinhalte. Das ist insbesondere in solchen Kontexten wichtig, in denen sich der
Unterricht nicht in einer zielsprachlichen Umgebung abspielt. Als besonders geeignet
konnen sich hier authentische Texte oder Videofilme erweisen. Zusitzlich ist es
wichtig, dass die Lehrwerkprotagonisten glaubwiirdig und Empathie erzeugend sind,
denn durch ihre Augen erleben die Lernenden die fremde Kultur. Des Weiteren sollen
Lehrwerke ein groBes Angebot an Texten, Bildern und Illustrationen unterschiedlicher
Herkunft beinhalten, die nicht nur Interesse und Neugier der fremden Kultur gegeniiber
erzeugen, sondern vor allem auf die Erfahrungswelt der Zielgruppe Bezug nehmen und
viele Perspektiven in die fremde Kultur eréffnen. Die Er6ffnung von unterschiedlichen
Perspektiven in die Zielkultur kann beispielsweise durch Aufgaben erfolgen, die
personliche Erlebnisse von Lernenden, Reprédsentanten aus der fremden Kultur oder von
Mitlernenden abfragen. Durch die Wahrnehmung der Erlebnisse sind die Lernenden in
der Lage, im Rahmen des sich abspielenden kognitiven und emotionalen
Verstehensprozesses selbst eine eigene Meinung zu bilden und sich eine Vorstellung
von der fremden Kultur aufzubauen. In interkulturell orientierten Lehrwerken spielt
auch Landeskunde eine wichtige Rolle, wobei vor allem das Alltagswissen das
meistgefragte Thema sein soll, weil es das Interesse an Land und Leuten weckt und sich
motivierend auswirkt. Es geht zwar in erster Linie um Vermittlung von Fakten, in
weiteren Schritten bedarf es einer Zuordnung des Wissens und der Bildung von
Zusammenhdngen. Das Vermeiden der Vermittlung eines einseitigen oberfldchlichen
und stereotypischen Bildes der Zielkultur wird von Maijala als das nichste wichtige

Kriterium erwéhnt, dem die interkulturell ausgerichteten Lehrwerke folgen sollten.
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Damit die Lehrwerkinhalte zu keiner Stereotypenbildung beitragen, ist es wichtig, sie
multiperspektivisch zu konzipieren, weil sich auf diese Art und Weise die Lernenden
selbst ihre Meinung bilden konnen. Des Weiteren verweist die Autorin auf die
Notwendigkeit der Vermittlung verschiedener Varietdten der Sprache und der
kulturellen Vielfaltigkeit sowie der Verfolgung des plurizentrischen Ansatzes, d. h. der
Erstreckung landeskundlicher Inhalte auf alle deutschsprachigen Lénder. Abschliefend
lasst sich betonen, dass die Kriterien von dieser Autorin sehr stark landeskundlich
orientiert sind und eher als Vorgaben fiir die Lehrwerkautoren zu verstehen sind.

AuBer Maijala hat sich u. a. auch Liedke (1999) mit Kriterien fiir die
Verwirklichung von interkulturellem Lernen in DaF-Lehrwerken beschiftigt. Im
Gegensatz zu den bereits dargestellten Anforderungen an Lehrwerke von Maijala, sind
die Kriterien von Liedke (1999: 557-559) besser strukturiert und gehen von den
folgenden sechs Schwerpunkten aus:

- Zielsetzung und Vorgehen: wird interkulturelles Lernen in dem Lehrwerk explizit als
Zielsetzung vertreten und wenn ja, wie wird dieses Ziel spezifiziert? Ist im Lehrwerk
eine durchgehende Orientierung auf interkulturelles Lernen gegeben, wird dieses als
Inhalt einer spezifischen Einheit gefasst oder sporadisch in das Lehrwerk einbezogen?
Welche Herkunftssprachen und -kulturen werden wie beriicksichtigt?

- Thematisierung von Multikulturalitit/ von Deutschland als multikulturelle
Gesellschaft: ~ Welche  ihr-wir-sie-Grenzen  werden  gezogen?  Wird eine
Mehrsprachigkeit/ Mehrfachzugehorigkeit der Lerner zu kulturellen Gruppen
miteinbezogen? Werden Vorurteile/ Vorstellungen tiber Herkunfts-
/Zielsprachengesellschaft thematisiert? Wie wird die gegenwdrtige Situation der
deutschen Gesellschaft dargestellt?

- Sprach- und Kulturkontraste: welche Bereiche verbalen und nonverbalen Handelns
werden als kulturspezifisch thematisiert? Wie werden die jeweiligen Kontraste
vermittelt?

- Kontaktsituationen: welche Kontaktsituationen und -konstellationen werden
dargestellt? Werden Missverstindnisse/ Problemsituationen/ Fehlinterpretationen
angesprochen? Gibt es positive Modelle gelungenen Verstindigungshandelns?

- Charakteristika und Strategien fremdsprachlichen Handelns: Werden Probleme des
fremdsprachlichen Handelns als eines Handelns mit reduzierten Mitteln mit

aufgenommen und Strategien zu deren optimalem Einsatz vermittelt? Werden
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Verfahren des Dolmetschens und Sprachmittelns angesprochen? Findet man Beispiele
fiir Riickfragen, Verstehenssicherung, metakommunikative Klédrungen?

- Interkulturalitit und Lernprozess: ist die fremdsprachendidaktische Diskussion um
kulturspezifische ~ Vorgehensweisen  im  Fremdsprachenunterricht  in  die
Lehrwerkerstellung  eingeflossen?  Waren  ausldndische  Autoren, die den
Fremdsprachenlernprozess selbst durchlaufen haben, an der Lehrwerkherstellung
beteiligt?

Es sei zu betonen, dass diese Kriterien in erster Linie fiir die Lehrwerke erstellt
wurden, die fir jene Ausldnder konzipiert wurden, die in Deutschland Deutsch als
Zweitsprache lernen. Nichtdestotrotz kénnen Schwerpunkte wie Zielsetzung und
Vorgehen, Sprach- und Kulturkontraste, Kontaktsituationen oder Strategien
fremdsprachlichen Handelns einen guten Ausgangpunkt fiir die Lehrwerkanalyse in
anderen Kontexten bilden.

Von den polnischen Autoren, die sich mit DaF-Lehrwerken und Entwicklung
interkultureller Kompetenz befasst haben, ist vor allem auf Arbeiten von Mackiewicz
(2008), Janska (2006) und Mihutka (2012) hinzuweisen. Mackiewicz (2008: 204) betont
zu Recht, dass interkulturell orientierter Fremdsprachenunterricht ein Lehrwerk
verlangt, das allgemein gesagt zur Reflexion anregt und dadurch zur Entwicklung oder
Erweiterung interkultureller Kompetenz fiihrt. Er fligt hinzu, dass man bei der Auswahl
eines Lehrwerks nicht nur auf die Landeskunde Riicksicht nehmen soll, sondern es auch
angebracht sei, das Kriterium Interkulturalitdt zu spezifizieren. Mackiewicz (2008: 205-
207) hat ausgewéhlte Lehrwerke fiir Oberschiiler und Erwachsene sowie fiir Anfianger
und Mittelstufe nach folgenden Kriterien analysiert:

- Adressat des Lehrwerks: Ist das Lehrwerk fiir eine bestimmte kulturelle
Gruppe/Nation konzipiert oder fiir die Benutzer aus verschiedenen kulturellen
Kreisen vorgesehen? Dieses Kriterium ist vor allem aus der Lehrersicht von
Bedeutung, denn je nach Konzeption wird der Lehrer vor andere methodische
Herausforderungen gestellt.

- Ganzheitliche und konsequente Orientierung des Lehrwerks an Anforderungen
interkultureller Didaktik: Entsprechen Ziele, Inhalte, Lernverfahren und
Kontrolle den Anforderungen interkultureller Didaktik?

- Explizite und implizite interkulturelle Ziele: Welche Art und Weise, explizite

oder implizite, iiberwiegt bei der Darstellung von Inhalten?
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- Stellung interkultureller Inhalte: Sind die Inhalte ein integraler Bestandteil des
Lehrwerks und verbinden sie sich eng mit Texten, Ubungen und Aufgaben zur
Entwicklung einzelner Fertigkeiten, Wortschatzerweiterung und Lernen von
grammatischen Strukturen oder werden sie in separaten Kapiteln dargestellt?

- Stereotype und Vorurteile: Fiihren die Inhalte nicht zur Stereotypisierung?
Kniipfen die in den Lehrmaterialien vorhandene Texte und Dialoge direkt an die
bestehenden Stereotype und Vorurteile an? Regen sie zur Auseinandersetzung
mit ihnen und Reflexion an sie?

- Unterstiitzung interkultureller Kompetenz des Lehrers durch entsprechende
Informationen in Materialien fiir Lehrer: Bietet das Lehrwerk solche Inhalte?

Anhand dieser Kriterien hat Mackiewicz (2008: 207-212) die drei Lehrwerke Stufen
International, Password Deutsch und alles klar analysiert, wobei nur das erste positiv
bewertet wurde. Stufen International ist international angelegt, den Anforderungen
interkultureller Didaktik komplett untergeordnet und bietet viele Moglichkeiten zur
Reflexion. Password Deutsch ist dagegen eher landeskundlich orientiert und verfolgt
keine expliziten interkulturellen Lernziele, somit leistet es keinen groBen Beitrag zur
Entwicklung interkultureller Kompetenz. Auch alles klar erfiillt nicht geniigend die
Ansidtze interkultureller Didaktik, was auch die Forschungsergebnisse von Mihutka
(2012) bestdtigen. AbschlieBend ist zu bemerken, dass die Kriterienliste von
Mackiewicz eher einen allgemeinen Charakter hat. Diese Kriterien werden z. B. keinen
Aufschluss dariiber liefern, wie die einzelnen Komponenten interkultureller Kompetenz
durch die Anwendung dieser Lehrwerke entwickelt werden, sondern eher eine Ubersicht
dariiber liefern, ob das Lehrwerk {iberhaupt interkulturelle Inhalte beinhaltet, auf welche
Art und Weise sie dargestellt werden und welche Position ihnen in der gesamten
Lehrwerkkonzeption zukommt.

Besondere Aufmerksamkeit dient den Forschungen von Janska (2006), die
Lehrwerke fiir die Primarstufe in Polen untersucht hat und von Mihulka (2012), die
genauso wie Mackiewicz die Lehrwerke fiir Oberschiiler und Erwachsene auf dem
Anfinger- und Mittelniveau einer Analyse unterzogen hat. Die beiden Autorinnen
haben ausgearbeitete und detaillierte Kiriterienlisten erstellt, die auch anderen
Lehrwerkbenutzern erméglichen, das interkulturelle Potential der Lehrwerke zu messen.
Die Kriterien von Janska (2006: 153-161) sollen Aufschluss iiber folgende Aspekte

geben:
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- Konzeption der Unterrichtsmaterialien: Bestandteile des Kursmaterials, Typ des
Kursmaterials, didaktische Konzeption der Autoren,

- Verhiltnis von Sprache und Kultur, Kulturbegriff,

- Interkulturelles Lernen auf Primarstufe I: soziokulturelles Wissen, konkrete
Themenbereiche, Visualisierungselemente als Informationstrager, Elemente der
Kinderliteratur, Auseinandersetzung mit  der  fremden Kultur,
Wahrnehmungsschulung, Perspektivenwechsel, Vorstellungen und
Einstellungen,  Lernerorientierung,  Handlungsorientierung, ganzheitliche
Forderung, multisensorische Forderung, Lernerautonomie, Regelungen der
Programmgrundlage des polnischen Bildungsministeriums,

- Interkulturelles Lernen in der deutsch-polnischen Erziehung: Lernziele und -
inhalte in Lehrplinen und Lernprogrammen fiir Primarstufe I, integrierte
Bildung, Lehrkrifte.

Janska (2006) unterzog folgende Lehrwerke der Analyse: eins, zwei, drei, ich und du,
Kingookdngoo Deutsch, Kaspertheater rund ums Jahr und Tamburin und kam zu dem
allgemeinen Ergebnis, dass kein Titel des Untersuchungskorpus eine ausreichende
Grundlage fiir die interkulturellen Lehr-/Lernprozesse auf Primarstufe | in Polen bietet.
Inhalte und Aufgabenstellungen zur Forderung interkultureller Kompetenz befinden
sich nur in den beiden Lehrwerken Kdingookdngoo Deutsch und Tamburin. Besonders
zum Vorschein kamen die Unterschiede zwischen den Lehrwerken deutscher
(Kaspertheater rund ums Jahr, Tamburin) und polnischer Autoren (eins, zwei, drei, ich
und du, Kdngookdngoo Deutsch) in Bezug auf den Stellenwert der Kulturvermittlung.
Die Kursmaterialien polnischer Autoren sind grundsétzlich
sprachvermittlungsorientiert, der deutschen kulturvermittlungsorientiert.

Wihrend Janska ihren Kriterienraster grundsitzlich an die Prinzipien
interkulturellen Lernens auf Primarstufe I stiitzt, orientiert sich der Kriterienkatalog von
Mihutka (2012: 119-120) an dem Begriff interkultureller Kompetenz. Die von dieser
Autorin erstellten Kriterien erlauben es, Lehrwerke auf die folgenden Schwerpunkte zu
priifen:

- Allgemeines: Beschreibung des Kurses, Bestimmung des didaktischen
Konzepts, Zielgruppe, regionale Verschiedenheit, Textsorten, Layout und
Bilder,
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- Kognitive Ebene: Realienkunde, Landeskunde, Sozialkunde, Kulturkunde in der
engen und weiten Bedeutung, realistisches Bild der deutschsprachigen Lénder,
Bewusstmachung der eigenen Kultur (Selbstreflexion),

- Affektive Ebene: Entwicklung von Vergleichstechniken, Entwicklung der
sozialen Sensibilisierung und Empathie gegeniiber Anderen und Relativierung
von Perspektiven und Einstellungen, kritische Analyse von Vorstellungen und
Stereotypen,

- Handlungsebene/Fahigkeitsebene: Entwicklung  der  Fihigkeit  des
Kontaktkniipfens mit Gleichaltrigen aus anderen Léndern auf traditionelle oder
elektronische Art und Weise, Anregen zu und Entwicklung der Projektarbeit,
Entwicklung der Féahigkeit zum selbstdndigen Gewinnen von Informationen und
deren Analyse und Bewertung, Anregungen zum selbstindigen Entdecken der
eigenen und fremden Kultur,

- Anderes: Aufgaben zu Evaluation und Leistungsmessung, Vorhandensein von
zusétzlichen Hinweisen fir Lehrer, die nicht ausreichend interkulturell
kompetent sind.

Mihutka (2012: 127-151) analysierte nach ihren Kriterien zwei Lehrwerke alles klar
und Direkt. Die Analyse fiihrte die Autorin zu dem allgemeinen Schluss, dass sie die
Zulassung von Lehrwerken zur Verwendung an den polnischen Schulen nicht als
begriindet erachtet, da diese die in den Rahmenrichtlinien festgelegten Anforderungen
an Inhalte im Fremdsprachenunterricht nicht erflillen. Beide Lehrwerke sind eher
landeskundlich orientiert und fordern nur die Entwicklung der kognitiven Komponente
interkultureller Kompetenz. Der Entwicklung affektiver und behavioraler Komponenten
interkultureller Kompetenz schreiben die Autoren dieser Lehrwerke nur eine marginale
Bedeutung zu.

Die Zusammenfassung des Forschungsstandes zur Rolle der DaF-Lehrwerke bei
der Entwicklung interkultureller Kompetenz fiihrt zu der Schlussfolgerung, dass es
keinen einzigen geschlossenen, fiir alle Lehrwerke anwendbaren Kriterienkatalog zur
Analyse des interkulturellen Potentials von Lehrwerken gibt. Die Kriterienliste kann vor
allem abhidngig von dem Analysegegenstand (z. B. Lehrwerke fiir Kinder, fiir
Erwachsene, flir Ausldnder in Deutschland) sowie von dem fachlichen
Hintergrundwissen des Forschers variieren und auf die Analyse unterschiedlicher
Schwerpunkte zielen. Zum Nachdenken soll auch die Tatsache anregen, dass es relativ

wenige Forscher in Polen gibt, die sich mit der Analyse von DaF-Lehrwerken unter
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diesem Aspekt beschiftigen. Aulerdem sind die Ergebnisse der Analyse beunruhigend,
denn keiner von den zitierten Autoren konnte ein Lehrwerk nennen, das, seiner
Meinung nach, die Prinzipien interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht
geniigend (d. h. ihren Kriterien entsprechend) realisiert. Die Analyseergebnisse zeigen
auch, dass interkulturelle Kompetenz am héaufigsten durch landes- und kulturkundliche
Informationen entwickelt wird. Das soll umso mehr beunruhigen, wenn man bedenkt,
was fiir einen riesigen Einfluss die Lehrwerkauswahl auf die Ziele und Inhalte im
Fremdsprachenunterricht ausiibt. Aleksandrowicz-Pedlich (2007: 47) erinnert daran,
dass die Lehrkrifte nicht immer in der Lage sind, die ,,richtige” Wahl zu treffen, zumal
die Auswahl von Lehrwerken oft von solchen Faktoren wie Werbung oder sogar
Bestechung von Lehrern bestimmt wird. lhrer Meinung nach ist zu befiirchten, dass bei
der Lehrwerkauswahl der interkulturelle Aspekt von den Lehrkriften nur selten
beriicksichtigt wird. Vor diesem Hintergrund ist es umso notwendiger, nicht nur
Analysen von Lehrwerken durchzufiihren, sondern auch die Analyseergebnisse einem
breiteren Publikum zuginglich zu machen und erneut auf die Wichtigkeit der

Entwicklung interkultureller Kompetenz aufmerksam zu machen.

4.4 Kiriterienraster im Hinblick auf die Entwicklung interkultureller
Kompetenz — eigener Vorschlag

Nach Liedke (1999: 552) ldsst sich wiederholen, dass sich grundsétzlich zwei
mogliche Ausrichtungen einer Lehrwerkanalyse unterscheiden lassen: die
wissenschaftsorientierte  Lehrwerkforschung  und  die  unterrichtsorientierte
Lehrwerkbeurteilung. Bei der ersten geht man von dem Wissensstand der
Bezugsdisziplinen aus und stellt die Frage danach, ob und inwieweit er in einem
Lehrwerk realisiert worden ist. Die zweite Variante soll dagegen vor allem den
Lehrenden eine Antwort auf die Frage liefern, ob ein bestimmtes Lehrwerk fiir ihre
Schiiler und die Situation in ihrer Klasse passt. Die in der vorliegenden Arbeit
durchgenommene Untersuchung gehdrt zu dem ersten Typ und zielt in der ersten Linie
auf die Analyse ausgewdhlter DaF-Lehrwerke fiir den Fremdsprachenunterricht in
Technika und im Weiteren auf die Darstellung von Hinweisen auf mogliche
Erginzungen durch die Lehrenden oder Uberarbeitungen. Zu diesem Zweck wird im
Folgenden ein Kriterienkatalog prisentiert, der sich auf die fritheren theoretischen
Ausfiihrungen zu interkultureller Kompetenz, interkulturellem Lernen und

Lehrwerkanalyse stiitzt. Der Katalog umfasst folgende Fragen bzw. Kriteriengruppen:
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1. ALLGEMEINE INFORMATIONEN ZUM LEHRWERK
1.1 Autoren, Titel, Jahr der Ausgabe
1.2 Aus welchen Komponenten besteht das Lehrwerk (d. h. Printmedien, AV-
Medien, Zusatzmaterialien, Internetressourcen, Lehrerhandreichungen etc.)?

1.3 Wie ist der Aufbau des Lehrbuchs? Welche Themen werden behandelt?
1.4 Fir welche Zielgruppe und welches Sprachniveau ist das Lehrwerk
bestimmt?

2. ORIENTIERUNG AN DEN PRINZIPIEN DES INTERKULTURELLEN ANSATZES IN

ZIELSETZUNG, KONZEPT UND EVALUATIONSVERFAHREN DES LEHRWERKS
2.1 Wird auf interkulturelle Kompetenz (oder ihre Teilkomponenten) als zu
erlernende Fahigkeit in der Formulierung der Ziele verwiesen? Definiert das
Lehrwerk explizit Ziele bezogen auf interkulturelle Kompetenz, die mit dem
Einsatz des Lehrwerks zu erreichen sind (z. B. im Inhaltsverzeichnis, am
Kapitelanfang)?

2.2 Sind die Inhalte zum Aufbau interkultureller Kompetenz oder ihrer
Einzelkompetenzen ein integraler Bestandteil des Lehrwerks oder werden sie in
separaten Kapiteln dargeboten oder tauchen sie sporadisch auf? Welche Stellung
nehmen solche Inhalte im gesamten Lehrwerkkonzept ein?

2.3 Schldgt das Lehrwerk Verfahren zur Evaluation interkultureller Kompetenz
vor? Welche Formen der Evaluation werden eingesetzt?

3. ENTWICKLUNG DER KONGNITIVEN EBENE INTERKULTURELLER KOMPETENZ
3.1 Welche Aspekte landeskundlichen Wissens tiber die DACHL-Léander werden
dargestellt (landeskundliche Grundkategorien, Normen, Werte, Einstellungen,
Kulturstandards etc.)? Werden Informationen iiber alle Lander aus dem
deutschen Sprachraum vermittelt? Wie wird die Kultur der DACHL-Lénder
dargestellt: mehrperspektivisch, aus der Perspektive der Lehrwerkautoren oder
Lehrwerkprotagonisten, realistisch, aktuell, authentisch, verallgemeinernd,
vereinfachend? Haben die Inhalte das Potential, das Interesse der Schiiler zu
wecken und zum Nachdenken oder zur Diskussion anzuregen?

3.2 Welche anderen Kulturen werden dargestellt? Sind die
Lehrwerkprotagonisten Vertreter anderer Kulturen als die der DACHL-Lénder?

Wird die Kultur der Lernenden angesprochen?
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3.3 Regen die Inhalte zur Auseinandersetzung mit dem Eigenen, zum Feststellen
gegenseitiger Beziehungen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
Kulturen an? Auf welche Art und Weise geschieht das?

3.4 Wird in dem Lehrwerk die Kulturvermittlung in die Sprachvermittlung
integriert? Enthdlt das Lehrwerk Informationen iiber kulturspezifische Pragung
von Wortschatz (z. B. die ,,Hotwords*) und von Registern, iiber Varietdten der
Sprache und para- und nonverbales Verhalten? Ermoglicht das Lehrwerk durch
seine Inhalte eine Reflexion liber Wortbedeutungen in unterschiedlichen
kulturellen Kontexten? Haben die Lernenden die Moglichkeit ihre
Muttersprache oder eine andere Fremdsprache mit der Zielsprache zu
vergleichen?

3.5 Werden die Lernenden mit Quellen interkultureller Missverstdndnisse
vertraut gemacht bzw. haben sie die Moglichkeit, interkulturelle
Begegnungssituationen, Konflikte und Missverstdandnisse zu analysieren und sie
selbst zu identifizieren (z. B. critical incidents)?

3.6 Wird den Lernenden die kulturelle Geprégtheit der eigenen Wahrnehmung
und des eigenen Denkens bewusst gemacht? Befinden sich im Lehrwerk
Aufgaben, die es ermdglichen dieses Ziel zu verfolgen (z. B. freie Kommentare
zu Bildern, reine Bildbeschreibung, Hypothesenbildung, Einschéitzen von
Personen oder Situationen, Personenbeschreibungen etc.)?

3.7 Was sind die Informationstrager, Wissensquellen und Materialien zur
Darstellung von verschiedenen Kulturen? Sind die Materialien authentisch,
realitétsnah, aktuell, stereotypenfrei?

4, ENTWICKLUNG DER VERHALTENSEBENE INTERKULTURELLER KOMPETENZ
4.1 Bietet das Lehrwerk Aufgaben zur Bewiltigung interkultureller
Kommunikationssituationen an, z. B. Rollenspiele oder Simulationen? Haben
die Lernenden dabei die Chance, nicht nur verbale, sondern auch nonverbale und
paraverbale Kommunikationsmittel zu tiben?

4.2 Regt das Lehrwerk zu virtuellen oder realen Kontakten mit Vertretern

anderer Kulturen an, z. B. durch Chat, E-Mails, Tandemlernen oder Projekte?

4.3 Befinden sich im Lehrwerk Anregungen zum selbstdndigen Entdecken und

Kennenlernen fremder und eigener Kultur (z. B. durch Projekte, Verweise auf

Internetseiten, Aufforderung zu einer Recherche oder zusétzliche Hausarbeiten)?
5. ENTWICKLUNG DER AFFEKTIVEN EBENE INTERKULTURELLER KOMPETENZ
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5.1 Bietet das Lehrwerk den Schiilern die Moglichkeit, iiber ihre Erfahrungen
mit fremden Sprachen und Kulturen zu berichten?

5.2 Werden im Lehrwerk Themen wie Stereotype und Vorurteile, Toleranz,
Frieden oder Nationalismus behandelt?

5.3 Bietet das Lehrwerk den Lernenden Aufgaben an, bei denen sie sich in die
Lage einer anderen Person hineinversetzen bzw. aus einer anderen Perspektive

berichten sollen?

Die oben dargestellte Kriterienliste wurde auf der Grundlage theoretischer
Uberlegungen erstellt, die in den Kapiteln zur Definition interkultureller Kompetenz, zu
anwendungsorientierten Aspekten interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht
und zum aktuellen Forschungsstand in Bezug auf die Lehrwerkanalyse erortert wurden.
Bei der Erstellung der Fragen wurden insbesondere anwendungsorientierte Hinweise zu
Themen, Inhalten und Aufgaben beriicksichtigt. In diesen Aspekten materialisieren sich
namlich in Lehrwerken die Anforderungen interkulturellen Lernens, wodurch die
Forderung interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht moglich wird. Der
Katalog wurde so konstruiert, dass das dreidimensionale Wesen interkultureller
Kompetenz berticksichtigt wird, das in den Modellen von Byram (1997: 50-55) und von
Caspari und Schinschke (2009: 276-277) préasentiert wurde (vgl. Kap. 2.5). Es ist
anzumerken, dass dies kein neuer Ansatz fiir die Analyse von Lehrwerken hinsichtlich
ihrer Eignung fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenzen ist und bereits in Polen
in den Forschungen von Mihutka (2012: 119-120, vgl. Kap. 4.3) vertreten wurde.
Einerseits ist ein solcher Ansatz von Vorteil, weil sich genau einzelne Bereiche
interkultureller Kompetenz identifizieren lassen, die durch Lehrwerkinhalte entwickelt
werden konnen bzw. deren Entwicklung eher von den Lehrwerkautoren vernachlissigt
wurde. Andererseits sollte man bei der Modellierung eines Kriterienkatalogs, der sich
auf dem dreidimensionalen Wesen interkultureller Kompetenz stiitzt, auch die Tatsache
beriicksichtigen, dass es nicht in jedem Fall moglich ist, ein bestimmtes Kriterium nur
einer Ebene interkultureller Kompetenz eindeutig zuzuordnen. Darauf hat auch schon
Byram (1997: 34) aufmerksam gemacht, indem er feststellte, dass sich die Bereiche
interkultureller Kompetenz tiberschneiden bzw. flieend ineinandergreifen. Ein Beispiel
dafiir ist das Kriterium des Kulturvergleichs, das so gut wie jeder Ebene interkultureller
Kompetenz zugeordnet werden kann. Das Vergleichen von Kulturen kann némlich

diverse Emotionen, wie z. B. Schock, Angst, Ablehnung, Empathie fiir das Anderssein
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(affektiv) hervorrufen, zur Entwicklung des Bewusstseins und Verstdndnis fiir kulturelle
Gemeinsamkeiten und Unterschiede, zur Stiarkung des eigenen Identitidtsbewusstseins
(kognitiv) fiihren oder als eine Fahigkeit (behavioral) zum Vermitteln zwischen
verschiedenen Kulturen verstanden werden.

Der oben dargestellte Katalog besteht aus fiinf Gruppen von Fragen. Die erste
Gruppe von Fragen enthdlt keine typischen Kriterien fiir das Thema der Analyse,
sondern soll grundlegende Informationen iiber das jeweilige Lehrwerk liefern. Hier
sollen allgemeine Informationen iiber Autoren, Bestandteile, Aufbau des Lehrbuchs und
Thematik sowie seine Adressaten (Zielgruppe und Sprachbeherrschungsniveau)
gewonnen werden. Der zweite Fragenkomplex soll priifen, inwieweit die Autoren den
Prinzipien des interkulturellen Ansatzes im Hinblick auf Ziele, Stellung interkultureller
Inhalte im gesamten Lehrwerkkonzept und Evaluation Rechnung tragen. Mit Hilfe von
diesen Fragen soll ein allgemeiner Uberblick dariiber gewonnen werden, welcher Rang
dem interkulturellen Lernen durch die Lehrwerkautoren zugeschrieben wird und ob die
Forderung interkultureller =~ Kompetenz als ein  gleichrangiges Ziel im
Fremdsprachenunterricht betrachtet wird. Aufgrund der Tatsache, dass die Evaluation
interkultureller Kompetenz ein vernachldssigter, aber doch sehr wichtiger und nétiger
Bereich ist, wurde dieser Schwerpunkt auch in diesem Kriterienraster mitberiicksichtigt.
Die dritte Fragengruppe betrifft die Entwicklung der kognitiven Ebene interkultureller
Kompetenz. An dieser Stelle sollen die Lehrwerke vor allem darauf gepriift werden,
welche Informationen liber die Kultur des deutschen Sprachraums, andere Kulturen,
Ausgangskultur der Schiiler dargeboten werden, welche Qualitdt diese Inhalte haben
und welches interkulturelle Potenzial sie in sich tragen, d. h. in welchem Ausmal sie
kulturelles Wissen der Schiiler aufbauen, zum Umdenken des FEigenen in
Auseinandersetzung mit dem Fremden beitragen, auf das Verhiltnis zwischen Sprache
und Kultur aufmerksam machen und Bewusstsein der Schiiler iiber die kulturelle
Geprégtheit des menschlichen Denkens, Verhaltens, der Sprache und Wahrnehmung
steigern konnen. Der vierte Fragenkomplex ist der Forderung der Verhaltensebene
interkultureller Kompetenz gewidmet. Dieser Teil des Kriterienrasters soll Aufschluss
dartiiber geben, ob Lehrwerke durch ihre Inhalte den Lernenden die Chance geben, sich
auf echte interkulturelle Kommunikationssituationen mit Vertretern anderer Kulturen
vorzubereiten, indem z. B. Auswirkungen interkultureller Missverstdndnisse erlebt oder
bestimmte Kommunikationsmittel ausprobiert werden kdnnen und auf welche Art und

Weise dies geschieht. Des Weiteren soll dabei gepriift werden, ob Lehrwerke die
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Schiiler zum eigenstindigen Kennenlernen von der eigenen Kultur und fremden
Kulturen motivieren und wie verfiigbare Kommunikationstechnologien oder Projekte
eingesetzt werden, um die Schiiler auf echte interkulturelle Begegnungen vorzubereiten.
Der letzte flinfte Kriterienkomplex bezieht sich auf die Entwicklung der affektiven
Ebene interkultureller Kompetenz. Mit Hilfe von diesen Fragen soll untersucht werden,
inwieweit Lehrwerkinhalte zur Férderung der Offenheit, Toleranz, Empathie gegeniiber
Vertretern fremder Kulturen oder zum Abbau von Stereotypen beitragen konnen.
Dartiber hinaus soll gepriift werden, ob Lehrwerke Aufgaben anbieten, die es den
Lernenden ermdglichen, eigene Erfahrungen mit fremden Sprachen und Kulturen zum
Ausdruck zu bringen und dabei eigene Meinungen zu relativieren.

AbschlieBend ist zu betonen, dass der dargestellte Kriterienkatalog nur als ein
Vorschlag von Kriterien fiir die Evaluierung interkulturellen Potentials der Lehrwerke

verstanden werden soll, der auf keinen Fall einen Anspruch auf Vollstindigkeit erhebt.

45 Resiimee

Obwohl in der letzten Zeit immer mehr neue alternative, webbasierte Lehr- und
Lernmaterialien entstehen und manche Forscher befiirchten, dass das ,,traditionelle*
Lehrwerk ,.ein Auslaufmodell ist“ und in der ,,Rumpelkammer der Didaktik* (Funk
2001b: 287) landet, ist das Lehrwerk nach wie vor aus dem gegenwértigen
Fremdsprachenunterricht  nicht  wegzudenken. Die lange Geschichte des
Fremdsprachenunterrichts beweist, dass die Praxis des Fremdsprachenunterrichts seit
jeher vom Lehrwerk gepragt wurde. Nach Maijala (2007b: 544) kann zusammenfassend
wiederholt werden, dass das Lehrwerk

,Bestandteil innerhalb eines groferen Bedingungsgefiiges [ist],
es steht sozusagen zwischen dem Lehrplan (fachdidaktische und
fachmethodische Konzeption), der Lehrsituation (institutionelle
Bedingungen/Lehrer) und den Lernenden bzw. der Lerngruppe.*
Mit anderen Worten erfiillt das Medium die Orientierungs- und Leitfunktion im
Fremdsprachenunterricht. Da der Einfluss des Lehrwerks auf die Gestaltung und den
Verlauf des Fremdsprachenunterrichts so bedeutend ist, stellt sich die Lehrwerkauswahl
als eine verantwortungsvolle Aufgabe dar.
Der Lehrmaterialienmarkt boomt seit vielen Jahren und die Veroffentlichung von

Lehrwerken ist inzwischen zu einem stark vom Wettbewerb geprigten Bereich

geworden. Im Zusammenhang damit weist Funk (2001b: 289) berechtigterweise auf die
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Gefahr hin, sich bei der Lehrwerkerstellung zu stark auf die Form, die mediale
Oberfliche und die technische Dimension des Lehrwerks zu konzentrieren, denn
dadurch kann die Diskussion um den Lernprozess, die Inhalte und die Effektivitit der
Materialien in den Hintergrund gedrangt werden. Das Lehrwerk als ein Produkt ist also
nur dann wertvoll, wenn sich mit seinem Einsatz der Lernprozess effizient, dem
aktuellen Forschungsstand der Didaktik und den Lernerbediirfnissen entsprechend
gestalten ldsst. In Anbetracht des immer reicher werdenden Angebots an Lehrwerken
hat man angefangen, nach Unterstiitzung bei der Lehrwerkauswahl zu suchen.
Kriterienkataloge und die auf deren Grundlage durchgefiihrten Lehrwerkanalysen und -
beurteilungen haben sich als ein populdres Hilfsmittel erwiesen. Kriterienraster wurden
urspriinglich als Instrumente gedacht, mit deren Einsatz sich der durch Subjektivitit
geprigte Vorgang der Lehrwerkbeurteilung zumindest einigermal3en objektivieren lasst
und eine relative Vergleichbarkeit der Ergebnisse von Lehrwerkanalysen erzielt werden
kann. Heutzutage stehen viele vorgefertigte Kriterienkataloge zu einer ganzheitlichen
Lehrwerkanalyse und -beurteilung in der Fachliteratur zur Verfiigung. In Bezug auf ihre
Anwendung lohnt es sich jedoch darauf hinzuweisen, dass Kriterienkataloge relativ
sind, d. h., dass je nach Bediirfnissen der Lernenden, fachdidaktischen Kenntnissen von
Lehrern, Einsatz von anderen Unterrichtsmaterialien verschiedene Fragen in ein und
demselben Kriterienkatalog von seinem Benutzer fiir weniger oder mehr relevant
betrachtet werden konnen. Wichtig ist auch, dass man nicht unreflektiert Gebrauch von
solchen Kiriterienrastern macht, ohne sicherzustellen, dass man alle Fragen versteht,
andernfalls konnen solche Instrumente nur zur Verunsicherung und zu keinen
sinnvollen Analyseergebnissen fiihren (vgl. Funk 1994: 109-110).

Mit der Etablierung des interkulturellen Ansatzes haben sich fiir die Lehrwerke
neue Entwicklungsperspektiven ergeben. Als Folge ist auch der Bedarf nach der
Analyse des interkulturellen Potentials von Lehrwerken grofler geworden. Vor dem
Hintergrund der Komplexitdt und des Abstraktheitsgrads interkultureller Kompetenz
stellt sich die Entwicklung eines Kriterienkatalogs zur Analyse von Moglichkeiten und
Grenzen der Forderung interkultureller Kompetenz durch ein Lehrwerk als eine
Herausforderung dar. Die in diesem Kapitel dargestellte Ubersicht iiber den
Forschungsstand zeigt jedoch, dass in diesem Bereich in Polen immer noch ein
Forschungsbedarf besteht und weitere Lehrwerke analysiert werden miissen, um vor
allem sicherzustellen, dass entsprechende interkulturelle Kompetenz fordernde Inhalte

tiber das Lehrwerk in die fremdsprachliche Unterrichtspraxis Eingang finden.
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Der in diesem Kapitel vorgeschlagene Kriterienraster zur Lehrwerkanalyse unter
dem interkulturellen Aspekt stiitzt sich auf die in den vorangehenden Kapiteln
prisentierten Ausfiihrungen und soll als kein abgeschlossener Fragenkatalog verstanden
werden. Mit seinem Einsatz werden im weiteren Teil der Arbeit ausgewéhlte Lehrwerke
fiir den berufsbezogenen DaF-Unterricht auf ihr interkulturelles Potential gepriift. VVor
der Darstellung der Lehrwerkanalyse werden noch die Ergebnisse der Umfrage zum

interkulturellen Lernen an ausgewéhlten technischen Oberschulen geschildert.
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5. Interkulturelle Kompetenz und interkulturelles Lernen im DaF-
Unterricht an ausgewihlten Technika - Darstellung der
Umfrageergebnisse

Der theoretische Teil dieser Arbeit liefert viele Argumente, die die Notwendigkeit
der Entwicklung interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht belegen. Die
gesellschaftlichen Verdnderungen im Zusammenhang mit der fortschreitenden
Globalisierung und Migration stellen die Schule vor die neue Herausforderung, ihre
Schiiler auf die kulturell heterogene Welt vorzubereiten. Der Fremdsprachenunterricht
gibt den Lernenden die besondere Moglichkeit, sich mit einer fremden Kultur
auseinanderzusetzen und diese mit ihrer eigenen Kultur zu konfrontieren und schafft
somit eine gute Plattform fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz. Die im
vorangegangenen Teil der vorliegenden Arbeit dargestellten theoretischen
Uberlegungen zu interkultureller Kompetenz und interkulturellem Lernen zeigen, dass
dies Themen sind, die bereits seit vielen Jahren einen interessanten und anspruchsvollen
Forschungsbereich fiir eine groBe Gruppe von Forschern in der ganzen Welt darstellen.
Die Komplexitdit und Abstraktheit dieses Konzepts haben bewirkt, dass in der
Vergangenheit der Fokus mehr auf die theoretische Entwicklung dieses Themas gelegt
wurde, um zunichst definieren zu konnen, was der eigentliche Gegenstand des
interkulturell orientierten Fremdsprachenunterrichts sein sollte und wie interkulturell
gelehrt und gelernt werden sollte. Obwohl es nach vielen Jahren der Forschung noch
keine klare Position in der Diskussion dariiber gibt, wie interkulturelle Kompetenz in
der Fremdsprachendidaktik aufgefasst werden sollte, sind sich die Forscher dariiber
einig, dass Sprache ein Teil der Kultur ist und nicht isoliert vom kulturellen Kontext
unterrichtet werden darf. In Polen gibt es immer noch relativ wenige Forschungen, die
Aufschluss dariiber geben, inwieweit interkulturelles Lernen im
Fremdsprachenunterricht in Polen realisiert wird und auf welche Art und Weise
interkulturelle Kompetenz in der unterrichtlichen Praxis erworben wird. Die
vorliegende Arbeit zielt darauf ab, diese Informationsliicke zumindest in einem
gewissen Ausmall zu schlieBen. Im Rahmen der Dissertation wurde der Versuch
unternommen, die Forderung interkultureller Kompetenz in der beruflichen Bildung in
Polen aus drei Perspektiven zu beleuchten. Als Erstes werden die Ergebnisse einer
Umfrage beziiglich des interkulturellen Lernens an ausgewahlten zwei Technika in
Polen geschildert, die vor allem Aufschluss iiber die Umsetzung interkultureller Ziele

im DaF-Unterricht geben und aufzeigen, welchen Aspekten interkulturellen Lernens
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mehr Aufmerksamkeit in der didaktischen Praxis geschenkt werden sollte. Als Nachstes
werden die Resultate einer Analyse von sechs Lehrwerken, die fiir den DaF-Unterricht
in der beruflichen Bildung von den Lehrwerkautoren empfohlen werden, sowie die
Bewertung ihres interkulturellen Potenzials prisentiert. Im letzten Kapitel des
praktischen Teils der Arbeit wird die Rolle von Lehrwerken bei der Foérderung
interkultureller Kompetenz aus der Perspektive der Lehrwerkautoren dargestellt.

5.1 Ziel der Schiilerumfrage und Forschungsfragen

Die in Polen bereits durchgefiihrten Forschungen zeigen (vgl. Abschnitte 3.6 und
4.3) immer noch eine groe Diskrepanz zwischen der Theorie zu interkultureller
Kompetenz und der Bildungspraxis bzw. Materialien, die in diesem Bereich deutliche
Defizite aufweisen. Infolgedessen besteht die Gefahr, dass viele junge Menschen mit
manchmal sehr guten Sprachkenntnissen bei Kontakt mit fremden Kulturen auf
verschiedene Hindernisse sto3en oder Misserfolge erleben. Es liegen allerdings wenige
Daten zum interkulturellen Lernen in den Berufsschulen vor. Laut dem polnischen
Statistischen Zentralamt besuchten im Schuljahr 2017/2018 ca. 10% mehr Schiiler
technische Berufsschulen als allgemeinbildende Lyzeen und der grofite Anteil der DaF-
Lernenden im Pflichtunterricht wurde mit 77,4% in Technika verzeichnet (in
allgemeinbildenden Lyzeen dagegen 56,8%) (vgl. Gtowny Urzad Statystyczny 2018:
63, 82). Diese Tatsache lésst schlussfolgern, dass eine bedeutende Zielgruppe von DaF-
Lernenden in Polen und die Praxis des DaF-Unterrichts an beruflichen Schulen immer
noch unerforscht bleiben. Die vorliegende Arbeit zielt in erster Linie auf die
Untersuchung des interkulturellen Potenzials von DaF-Lehrwerken ab, die fiir die
beruflichen Schulen in Polen vorgesehen sind. Zusétzlich wurde ein kurzer Fragebogen
(sieche Anhang 1) fiir die Schiiler entwickelt, um einen Einblick in den aktuellen Stand
interkultureller Bildung in den dritten und vierten Klassen in ausgewdhlten Posener
Technika zu gewinnen. Diese Untersuchung erscheint gerechtfertigt, da derzeit nur
vereinzelte Daten zur Entwicklung interkultureller Kompetenz in beruflicher Bildung in
Polen zur Verfligung stehen. Eine kurze Umfrage hatte zum Ziel, ein allgemeines Bild
der interkulturellen Bildung in Polen zu erfassen und folgende Fragen zu beantworten:

- Was motiviert die Schiiler zum DaF-Lernen?

- Wie bewerten die Schiiler die Wichtigkeit der Féhigkeit zur Kommunikation,

zur  Verstindigung und Zusammenarbeit an einem multikulturellen
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Arbeitsplatz* und der Fremdsprachenkenntnisse im Verhiltnis zu anderen
Kompetenzen, die man von zukiinftigen Mitarbeitern benotigt?

- Was sind die Wissensquellen tiber die deutschsprachigen Lander und ihre
Kultur?

- Tréagt der DaF-Unterricht zur Erweiterung des Wissens der Lernenden iiber die
deutschsprachigen Lénder und deren Kultur bei?

- Inwieweit sind sich die Schiler der Tatsache bewusst, dass kulturelle
Unterschiede die Ursache von Missverstindnissen in der Kommunikation sein
konnen?

- Inwieweit ermdglicht der DaF-Unterricht die Realisierung ausgewéhlter
Hauptziele interkultureller Bildung wie die Forderung von Offenheit und
Toleranz sowie die Reflexion iiber fremde und eigene Kultur?

- In welchem Ausmal} weckt der DaF-Unterricht das Interesse der Schiiler an der

fremden Kultur und regt sie zum selbstédndigen Entdecken des Fremden an?

Die Analyse der gewonnenen quantitativen Daten soll Antworten auf die oben
genannten Fragen liefern. Zuerst soll aber der Fragebogen als Instrument der

Datengewinnung und die Probandengruppe néher charakterisiert werden.

5.2 Fragebogen als Instrument der Datengewinnung

Bei der Befragung, verstanden als ,ein planmédBiges Vorgehen mit
wissenschaftlicher Zielsetzung, bei dem die Versuchsperson durch eine Reihe gezielter
Fragen zu verbalen Reaktionen veranlasst werden soll* (Daase/Hinrichs/Settinieri 2014:
103), wurde der Fragebogen als Instrument der Datengewinnung eingesetzt, um
moglichst reliable, replizierbare und objektive Daten von einer groen Stichprobe in
kurzer Zeit zu gewinnen. Dieser Fragebogen wurde als die sog. paper and pencil-
Version den Befragten in der zweiten Aprilhdlfte 2017 vorgelegt und setzte Sich
ausschlieBlich aus geschlossenen und halboffenen Fragen zusammen. Es sei hier
angemerkt, dass geschlossene Fragen den Vorrang vor offenen Fragen haben, dass sie
deutlich  schneller auszuwerten sind und geringe Anforderungen an das
Ausdrucksvermogen der Befragten stellen. Andererseits bringen sie jedoch die Gefahr

mit sich, dass die vorgegebenen Antworten der Meinung der Befragten nicht

* In der Befragung wurde absichtlich auf den Ausdruck ,,interkulturelle Kompetenze verzichtet, da
angenommen wurde, dass aufgrund dessen Komplexitit dieser Terminus vielen Schiilern als unbekannt
erscheinen konnte.
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entsprechen und entweder keine auf sie zutreffende oder auch gar keine Antwort erteilt
werden kann. Der Fragebogen wurde vor dem Einsatz mit einem Fachexperten
konsultiert und auch an einer Testgruppe von 15 Personen® erprobt, um die
Verstiandlichkeit und MalB3geblichkeit der Fragen zu priifen.

Der Fragebogen (siehe Anhang 1) fangt mit einem Anschreiben an die Befragten an,
das kurz das Thema und Verwertungsziel der Befragung schildert, den Schiilern
Anonymitdt gewdhrleistet, ein Dankeschon fiir die sorgfiltige Ausfiillung des
Fragebogens sowie die vorgesehene Dauerzeit der Befragung enthélt. Der Fragebogen
setzt sich aus zwei Fragenblocken zusammen, die folgende Fragen enthalten:

a) sog. demografische Fragen, die allgemeine Informationen iiber die
Probandengruppe liefern. Hier wird erfragt, welche Klasse die Befragten
besuchen und mit welchem Berufsprofil, ob sie Deutsch als erste oder zweite
Fremdsprache in der Schule lernen, wie lange sie Deutsch als Fremdsprache
insgesamt lernen und was ihre Beweggriinde zum DaF-Lernen sind;

b) und Fragen, die Auskunft i{iber die folgenden Aspekte der interkulturellen
Kompetenz und des interkulturellen Lernens liefern:

- Wie beurteilen die Befragten die Bedeutung von Kommunikations- und
Arbeitsfahigkeiten in einem multikulturellen Umfeld aus den zehn
Kompetenzen, die von Arbeitgebern bei zukiinftigen Arbeitnehmern
meistgefragt sind?*® Diese Frage hat einen geschlossenen Charakter und die
Befragten hatten die Aufgabe, ein Ranking der wiinschenswertesten
Kompetenzen der Arbeitnehmer unter den Arbeitgebern zu erstellen. Die Liste
der zur Auswahl stehenden Kompetenzen wurde auf der Grundlage der 2014 im
Magazin Forbes verdffentlichten Liste der am Arbeitsmarkt meistgefragten
Kompetenzen erstellt. Die Liste umfasst die folgenden Fahigkeiten: Féhigkeit, in
einem multikulturellen Umfeld zu arbeiten und zu kommunizieren,
Kommunikationsbereitschaft, Multitasking, analytisches Denken,
Fremdsprachenkenntnisse, Féhigkeit zur Teamarbeit, Zielorientierung,
Fachwissen, zusitzliche berufliche Qualifikationen, Fahigkeit zur Arbeit unter

Zeitdruck. Das Ziel dieser Frage war es zu priifen, als wie wichtig, aus Sicht der

* An der Pilotbefragung haben 15 Personen des allgemeinbildenden Lyzeums der dritten Klasse im
Schulzentrum fiir Verkehrswesen (Zesp6t Szkot Komunikacji) in Poznan teilgenommen.

*® Die Liste zur Auswahl entstand anhand des Artikels iiber die meistgefragten Kompetenzen am
Arbeitsmarkt im Jahre 2015 (Domaradzki K. 2014). Nur eine Kompetenz (Geschéftsunterstiitzung
verstanden als Gefiihl fiir geschéftliche Bediirfnisse des Unternehmens) aus dieser Liste wurde aufgrund
ihres fiir die Befragten potenziell abstrakten Charakters durch die Kompetenz ,,Fachwissen® ersetzt.
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Schiiler, die Fahigkeit in einer multikulturellen Umgebung zu arbeiten, am
Arbeitsmarkt gewertet wird.

Was sind die Wissensquellen iiber deutschsprachige Lander und deren Kultur in
ihrem DaF-Unterricht? Diese Frage ist als eine halboffene Frage formuliert und
sollte ermitteln, was die wichtigsten Informationsquellen {iber die
deutschsprachigen Lander und ihre Kultur im DaF-Unterricht sind. Den
Befragten wurden zur Auswahl folgende Antwortmdglichkeiten angeboten:
Lehrer, Lehrwerk, zusdtzliche Materialien (z. B. Filme, Buchausziige,
Zeitschriftenartikel), Gleichaltrige, Projekte, Schiileraustausch oder andere (hier
haben die Schiiler eigene Vorschlige nennen konnen). Des Weiteren diente die
Frage der Bestétigung der These, dass das Lehrwerk nach wie vor eine fithrende
Rolle unter den Lehrmaterialien im Fremdsprachenunterricht spielt.

Die nichste Frage umfasst sechs Aussagen zu interkultureller Kompetenz und
interkulturellem Lernen im DaF-Unterricht. Die Aufgabe der Befragten bestand
darin, auf einer fiinfstufigen Skala (1 — ich stimme tiberhaupt nicht zu, 5 — ich
stimme voll und ganz zu) anzukreuzen, inwieweit sie diesen Aussagen
zustimmen. Diese Art von Fragen mit einer Skala sind am besten geeignet,
Meinungen, Einstellungen oder Gefiihle der Befragten zu untersuchen (vgl.
Daase/Hinrichs/Settinieri 2014: 106). Diese Frage sollte priifen, in welchem
AusmalBl ausgewihlte Prinzipien interkulturellen Lernens im DaF-Unterricht
verfolgt und realisiert werden und inwieweit die Schiiler sich der Wichtigkeit
der Kenntnisse iiber kulturelle Unterschiede als einer Voraussetzung fiir
erfolgreiche  Kommunikation bewusst sind. Die Aussagen zu dieser Frage
wurden anhand der im Kapitel 2 und 3 présentierten theoretischen Ausfithrungen
zu interkulturellem Lernen und interkultureller Kompetenz formuliert und
lauteten wie folgt:

1. Um erfolgreich kommunizieren zu kdnnen, reicht es aus, die Sprache
(Vokabeln, Grammatik, Aussprache usw.) zu beherrschen.
Kenntnisse iiber die Kultur eines bestimmten Landes sind nicht
erforderlich.

2. Ich bin mir dessen bewusst, dass kulturelle Unterschiede zu
Missverstindnissen in der Kommunikation fiihren kénnen.

3. Im DaF-Unterricht habe ich die Mdglichkeit, mein Wissen iiber die

deutschsprachigen Lénder und ihre Kultur zu erweitern.
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4. Der DaF-Unterricht fordert in mir die Haltung der Offenheit und
Toleranz gegeniiber anderen Nationen und Kulturen sowie die
Féhigkeit, die Welt aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten.

5. Der DaF-Unterricht ermutigt mich dazu, iiber verschiedene Kulturen
und meine eigene Kultur nachzudenken.

6. Der DaF-Unterricht weckt meine Neugier und ermutigt mich zum
selbstindigen Kennenlernen der Kultur der deutschsprachigen

Léander.

5.3 Beschreibung der Probandengruppe

Die Stichprobe zur Befragung wurde gezielt ausgewéhlt (vgl. Michonska-
Stadnik/Wilczynska 2010: 188). Das waren die fiir die Befragung vier ausgewéhlten
Schulen: das Technikum fiir Verkehrswesen (Technikum Komunikacji) im
Schulzentrum fiir Verkehrswesen (Zespot Szkét Komunikacji), das Technikum fiir
Bauwesen namens Wt Anders (Technikum Budowlane im. gen. Wi Andersa) im
Schulzentrum fiir Bauwesen Nr. 1 (Zespot Szkot Budowlanych nr 1), das Technikum
fiir Wirtschaft und Verwaltung Nr. 1 (Technikum Ekonomiczno-Administracyjne nr 1)
im Schulzentrum fiir Wirtschaft (Zespot Szkot Ekonomicznych) und das Technikum fiir
Handel (Technikum Handlowe) im Schulzentrum fiir Handel (Zespot Szkot
Handlowych). Man hat zu dieser Studie Technika ausgewahlt, die sich eines guten Rufs
erfreuen und zu den zehn besten Technika in Poznan gemdB dem Ranking der
Zeitschrift Perspektywy zihlen (siehe Ranking Technikéw 2016). Im Mérz 2017 wurde
die Leitung der vier Technika in Poznan um die Erlaubnis zur Durchfiihrung der
Umfrage wihrend des DaF-Unterrichts in den dritten und vierten Klassen gebeten. Die
Erlaubnis fiir die Befragung wurde jedoch nur von den Schulleitern von zwei der vier
Schulen erteilt: dem Technikum fiir Verkehrswesen 1im Schulzentrum fiir
Verkehrswesen (im Weiteren auch als ZSK bezeichnet) und dem Technikum fiir
Wirtschaft und Verwaltung Nr. 1 im Schulzentrum fiir Wirtschaft (im Weiteren auch als
ZSE bezeichnet). Schlieflich konnten 291 Probanden befragt werden, sodass die
Stichgruppe als grof3 bezeichnet werden kann (vgl. Lobocki 2007 nach Michonska-
Stadnik/Wilczynska 2010: 189). 52 Probanden (18%) besuchten die dritte Klasse im
Technikum fiir Verkehrswesen (ZSK), 115 Probanden (40%) — die dritte Klasse im
Technikum fiir Wirtschaft und Verwaltung (ZSE) und 124 Befragte (42%) — die vierte
Klasse im Technikum fiir Wirtschaft und Verwaltung (ZSE). Die genaue Struktur der
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Probandengruppe mit der Einteilung in Profile und Klassen schildert die nachstehende
Grafik.

Struktur der Probandengruppe

et Befragten

3. 4 4 4.
[ ik/ZSK [ KL i KI.Witschaft/ZSE KL KL K1, /Tour KL AW irtschaft /2SE | KL /Informatik/ZSE | KL erburg/Z5E
@ Gesamte Anzahl de Befragten 12 38 19 55 16 5 2 a7 5] 31
' Arzahl e DaF-Lemendenals 1 Sprache 0 0 0 4 0 2 2 0 0 2
wArzahl e DaF-Lemendenals 2. Sprache 12 38 19 51 16 3 5] a7 5] 3

Diagramm 2: Struktur der Probandengruppe

Seit vielen Jahren hilt das Englische die vorherrschende Position an polnischen
Schulen. Das Deutsche wird deshalb meist als die zweite Fremdsprache gewéhlt (S.
Kap. 1.1.2). Dieser Trend spiegelt sich auch in der befragten Schiilergruppe wider, denn
nur 10 Probanden (d. h. 3,4% der ganzen Probandengruppe) lernten Deutsch als erste
Fremdsprache, davon 6 in den dritten Klassen (4 — Wirtschaft und 2 — Organisation der
Werbung) und 4 in den vierten Klassen (2 — Touristik und 2 — Organisation der
Werbung). Die restlichen 96,2% der Befragten hatten Deutsch als zweite Fremdsprache
gewdhlt. Es ist wichtig anzumerken, dass nur die Probanden, die Deutsch als erste
Fremdsprache gewihlt hatten, auch zusétzlich das Unterrichtsfach DaF im Beruf in der
zweiten und dritten Klasse besuchten. Die untenstehende Grafik stellt die Dauerzeit des

DaF-Lernens in der schulischen Laufbahn der Schiiler dar.
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Diagramm 3: Dauerzeit des DaF-Lernens in der Probandengruppe

Aus der auf der obigen Grafik dargestellten Daten ergibt sich eindeutig, dass die
meisten Schiiler den DaF-Unterricht nach dem Gymnasium fortgesetzt hatten. Nur 11%
der Schiiler gaben an, Deutsch als Fremdsprache drei bzw. vier Jahre lang zu lernen
(abhingig davon, ob sie gerade die dritte oder vierte Klasse besuchten). Die restlichen
89% der Schiiler hatten bereits 5 und mehr Jahre lang Deutsch gelernt — davon hatten
64% DaF-Unterricht bereits im Gymnasium und die restlichen 26% schon in der
Grundschule. Mit Absicht hat man die Schiiler der dritten und vierten Klasse zu
Forschungszwecken ausgewdhlt, weil sie Ttlber die lidngste Erfahrung in der
fremdsprachlichen Bildung im institutionellen Rahmen verfiigen. Ein weiteres Merkmal
der Stichgruppe ist die Tatsache, dass die Klassen kulturell homogen waren, der DaF-
Unterricht von verschiedenen Lehrern gefiihrt wurde (4 verschiedene Lehrer im
Technikum fiir Wirtschaft und Verwaltung (ZSE) und 2 verschiedene Lehrer im
Technikum fiir Verkehrswesen (ZSK)) und auch verschiedene Lehrwerke an diesen
beiden Schulen (in der ZSK Exakt fiir Dich und Neue Expedition Deutsch und in der
ZSE Infos, Abitur, Alles klar und Aha) eingesetzt wurden. Diese zwei Faktoren sorgen
dafiir, dass die befragten Schiiler verschiedene Erfahrungen mit unterschiedlichen
Lehrstilen und Lehrmaterialien gemacht hatten. Aufgrund der fithrenden Rolle des
Lehrwerks im Sprachunterrichtsprozess ist zu vermuten, dass die Schiiler auch
unterschiedliche Moglichkeiten hatten, interkulturelle Bildung zu erfahren, abhingig
von der Priasenz Inhalte mit dem interkulturelle Kompetenz fordernden Charakter in den

jeweiligen Lehrwerken.
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Die Umfrage lieferte zusétzlich auch Informationen zu Motivationsfaktoren fiir das
DaF-Lernen bei den Schiilern. Das folgende Diagramm zeigt die Verteilung der

Antworten in den einzelnen Klassen.
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3. 3. 3. 3. 3. 3. 4. 4 4 4.
KI./Elektronik | KI./Informatik | KI./Touristik/ | KI./Wirtschaft | KI./Informatik | KI./Werbung/| K|/ Touristik/ | K| /Wirtschaft |Kl./Informatik| K./ Werbung/
fZ5K JZ5K Z5E JZSE JZSE ZSE ZSE Z5E fZSE ISE
uAnderes 2 0 2 2 0 0 0 0 3 0
wich interessiere mich fiir Deutsch und deutschsprachige Lander 0 10 0 1 1 a 1 0 0 0
wich mochte einen direkten Zugang zu deutsprachigen Buchern, webseiten B 4 o i 0 0 2 o o o
etc. haben
wEltern haben so entschieden 0 9 0 0 o a a 2 0 0
wich machte mich mit meinen Bekannten aus deutschsprachigen Landern ) 5 ) . o i i 1 o )
auf Deutsch verstandigen konnen
wich mochte unser Nachbarland besser kennenlemen 1 12 0 3 2 1 1 1 2 5
skein besonderer Grund/keine andere Fremdsprache zur Auswahl in der 7 19 19 20 13 19 19 0 I .
Schule
® Deutsch gefallt mir 2 12 1 9 (] 1 3 2 0 2
wich méchte in deutschsprachigen Landern oder auf Deutsch arbeiten 6 6 0 16 2 4 o 3 3 3

Diagramm 4: Beweggriinde fiir DaF-Lernen in der Probandengruppe

Es lésst sich schon auf den ersten Blick erkennen, dass die Mehrheit der Befragten (57%
aller Antworten) keinen besonderen Grund zum Erlernen dieser Sprache nennt. Die
Probanden hatten auler Englisch einfach keine andere Fremdsprache in der Schule zur
Auswahl. In den meisten Féllen war das die einzige Antwort, die erteilt wurde. Den
starksten Motivationsgrund zum DaF-Lernen (11% aller Antworten) bildet die
zukiinftige berufliche Perspektive. Interessanterweise iiberwog diese Antwort vor allem
in Klassen mit dem Profil in Wirschaft, Informatik und Elektronik, was vermutlich mit
dem aktuellen Trend am Arbeitsmarkt zusammenhéngt. Derzeit werden Fachleute mit
Fremdsprachenkenntnissen in der IT-, Finanz- und Buchhaltungsbranche intensiv
gesucht47. Die Antwort ,,Deutsch gefdllt mir*“ wurde als der zweite meistgenannte
Motivationsgrund gewahlt (8% aller Antworten) und ,,ich mochte unser Nachbarland
besser kennenlernen* war die dritthdufigste Antwort (7% aller Antworten). Ein relativ
kleiner Prozentsatz der Schiiler wollte Deutsch lernen, um mit Freunden aus dem
deutschsprachigen Raum kommunizieren zu konnen (5% aller Antworten), aufgrund der

Wahl der Eltern (3% aller Antworten), aufgrund ihres Interesses am deutschsprachigen

*’ Siehe. z. B. den Artikel von Forbes iiber die 10 meistgesuchten Berufe in Polen (vgl. Szewczak 2016).
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Sprachraum und am Deutschen (3% aller Antworten) oder wegen dem Wunsch, auf
deutschsprachige Medien wie Biicher, Webseiten oder Musik direkten Zugriff zu haben.
3% aller Antworten waren andere Motive, wie etwa Familie in Deutschland oder die
starke wirtschaftliche Position Deutschlands. Erwahnenswert ist auch die Tatsache, dass
unter den Schiilern, die Deutsch als erste Fremdsprache auf erweitertem Niveau lernten,
die dominierende Antwort "ich mag Deutsch™ war (35% aller Antworten). Dariiber
hinaus war bei dieser Gruppe von Schiilern das zweithdufigste Motiv (18% aller
Antworten) die Arbeit in einem deutschsprachigen Land oder in deutscher Sprache und
als drittes Motiv (12% aller Antworten) gab sie den Beweggrund an, mit Freunden im
deutschsprachigen Raum auf Deutsch kommunizieren zu konnen. Die Ergebnisse der
Umfrage zeigen, dass die Einstellung bei den meisten Schiilern zum Erlernen einer
zweiten Fremdsprache negativ ist. Die Schiiler sind davon tiberzeugt, dass sie vor allem
Englisch lernen miissen, um im Berufsleben Erfolg zu haben. Die deutsche Sprache
steht deswegen seit vielen Jahren im Schatten des Englischen und wird als notwendiges
Ubel angesehen. Die fehlende Motivation zum DaF-Lernen bildet zweifelsohne einen
zusdtzliche Schwierigkeit fiir Lehrer. Sie tragen gleichzeitig eine enorme
Verantwortung dafiir, dass sie ihre Schiiler motivieren und ihnen Vorteile bewusst
machen, die die Schiiler durch ihre Deutschkenntnisse gewinnen konnen.

Bei der Frage nach Beweggriinden zum DaF-Lernen ist auf eine Studie von
Mackiewicz (2014: 90) hinzuweisen. Er hat die Motivation zum DaF-Lernen in einer
grolen Gruppe von Lernenden (1779 Befragte) auf verschiedenen Bildungsstufen
(Gymnasium, Lyzeum und Technika) untersucht. Diese Studie ergab, dass die grofe
Mehrheit der Befragten (65%) keine besondere Motivation zum DaF-Lernen aufwies,
sondern den DaF-Unterricht nur als Pflichtfach ansah, das bestanden werden musste.
Diese Studie bestatigte die These, dass Englisch in der sprachlichen Bildung in Polen
dominiert. Der gleichen Meinung ist z. B. Zielinska (2016: 85-88), die feststellt, dass
Schiiler bereits zu Beginn ihres Bildungsprozesses stark darauf ausgerichtet sind, v. a.
Englisch als die wichtigste Fremdsprache zu lernen. Sie seien {iberzeugt, dass sie zuerst
Englisch lernen miissen, da diese Sprache weltweit meistverbreitet ist und ihnen klare
Vorteile bringen kann. Sie weist den Lehrern eine grole Verantwortung dafiir zu, bei
den Schiilern die Motivation zum Deutsch Lernen zu wecken und gibt ein paar
Hinweise, wie das zu erzielen ist — z. B. durch haufigeren Einsatz von
computergestiitzten Aufgaben und neuen Technologien, Teilnahme an Schiileraustausch

und Projekten, Organisation von Wettbewerben iiber deutschsprachige Lénder,
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Veranstaltung von Treffen mit interessanten Menschen aus dem deutschsprachigen
Raum (z. B. Schriftsteller, Kiinstler etc.) oder Workshops mit Hochschullehrern.

5.4 Datenauswertung

Die folgende Tabelle 6 prasentiert, wie die 10 meistgefragten Kompetenzen bei den
kiinftigen Arbeitnehmern von den Schiilern in einem Ranking ihrer Wichtigkeit nach in
einer Skala von 1 bis 10 angeordnet wurden. Dabei sollte 1 die wichtigste und 10 die am
wenigsten wichtigste Kompetenz darstellen. Bei der Datenauswertung wurde pro Klasse
fiir jede Kompetenz ein sog. Modus bestimmt, d. h. der Wert, den die Schiiler in der
jeweiligen Klasse der Kompetenz am haufigsten zugewiesen haben. Diese Frage sollte
kldren, wie hoch die Befragten die Fahigkeit zur Arbeit und Kommunikation in einem
multikulturellen Umfeld im Vergleich zu anderen Kompetenzen bewerten. In der
Tabelle wurden fiir jede Klasse und jedes Profil mit griin die jeweils hochstbewerteten

und mit rot die jeweils niedrigstbewerteten Kompetenzen markiert.

3.K1./Ele [3.K1./Inf |3.KI./Tou 3.
Féhigkeit ktronik/ (ormatik |ristik/Zs
Z5K

Fihigkeit zur Arbeit und Kommunikation in einem interkulturellen Umfeld
Kommunikationshereitschaft
Multitasking
analytisches Denken
Fremdsprachenkenntnisse
Fahigkeit zur Teamarbeit
Zielorientierung
Fachwissen

zusdtzliche berufliche Qualifikationen
Fihigkeit zur Arbeit unter Zeitdruck

Tabelle 6: Die Wichtigkeit ausgewdéhlter Mitarbeiterkompetenzen

Die Antworten der Probanden deuten eindeutig darauf hin, dass Fachkenntnisse und
Fremdsprachenkenntnisse ihrer Meinung nach die gefragtesten Kompetenzen von
zukiinftigen Mitarbeitern sind. Die Féahigkeit zur Arbeit und Kommunikation in einem
multikulturellen Umfeld wurde durch die ganze Probandengruppe ex aequo zusammen
mit der Fahigkeit zur Arbeit unter Zeitdruck als am wenigsten wiinschenswert bewertet.
Gleichermaf3en hoch haben die Befragten die Wichtigkeit der Kommunikationsfahigkeit
im Arbeitsumfeld sowie der Gruppenarbeit bewertet. Bei der Analyse der Antworten
auf diese Frage ist es lohnenswert, auch die Verteilung der Antworten in den einzelnen
Klassen gesondert zu betrachten, da das Klassenprofil und der zukiinftige Beruf der
Befragten die Beurteilung der einzelnen Kompetenzen bestimmen koénnen. Die

gewonnenen Daten zeigen deutlich, dass die Mehrheit der Probanden in jeder Klasse der

163



Meinung ist, dass Fachwissen die Kompetenz ist, die die Arbeitgeber fiir die wichtigste
halten. Mit Ausnahme der 4. Klasse mit IT- und Werbeprofil wurden in allen anderen
Klassen auch Fremdsprachenkenntnisse zu den fiinf wichtigsten Kompetenzen gezihlt.
Was die Fahigkeit, in einem interkulturellen Umfeld zu arbeiten, angeht, so erachteten 7
von 10 befragten Klassen diese als eine der am wenigsten niitzlichen Kompetenzen.
Diese Féhigkeit wurde lediglich in den 3. Klassen mit dem Profil Touristik und
Betriebswirtschaft sowie in der 4. Klasse mit dem Profil Touristik im Technikum fiir
Wirtschaft und Verwaltung als etwas wichtiger bewertet. Eine etwas bessere
Beurteilung der Wichtigkeit dieser Kompetenz in touristisch orientierten Klassen héngt
moglicherweise damit zusammen, dass den Schiilern bewusst ist, dass ihre zukiinftige
Arbeit hdufigere Kontakte zu fremden Kulturen bedeutet.

Abschlielend sei zu erwdhnen, dass in dem Artikel, aus dem die Kompetenzliste
stammt, die Fahigkeit zur Arbeit in einem interkulturellen Umfeld als die gefragteste
Kompetenz im Ranking genannt wurde. Vor dem Hintergrund der gewonnen Daten
stellt sich die Frage, warum die Befragten die Relevanz dieser Fahigkeit unterschitzen
und die Bedeutung des Fachwissens immer noch am hochsten bewerten. Es kann nicht
ausgeschlossen werden, dass es unter anderem an dem polnischen Schulsystem liegen
kann, das immer noch auf theoretischem Wissen basiert und die Entwicklung von soft
skills vernachléssigt.

Aus den Antworten auf die ndchste Frage ergibt sich, dass fast alle Schiiler den
Sprachunterricht als einen Raum wahrnehmen, in dem sie fremde Kultur kennenlernen
konnen. Das folgende Diagramm schildert die prozentuelle Verteilung von Antworten
auf die Frage nach Wissensquellen iiber deutschsprachige Lander und ihre Kultur im
DaF-Unterricht in der ganzen Probandengruppe und separat in der Gruppe, die DaF als

erste und zweite Fremdsprache gelernt haben.
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Alle Probanden DaF als zweite Fremdsprache

o Lehrer aLehrer
Leh k
Lehrwer o Lehrwerk

u zusitzliche ialien (z.8. Filme, Buchauszilge, Zeitschriftenartikel) " - ) o )
W zusitzliche lien (2.8. Filme, Buch , Zeitschriftenartikel)

8 Gleichaltrige R
& Projekte M Gleichaltrige

w Schiileraustausch o Projekte

 Internet  Schuleraustausch
 Auslandsaufenthalt M Internet

W Lehrer anderer Facher M Auslandsaufenthalt
W Lehrer anderer Facher

DaF als erste Fremdsprache

ELehrer

HLehrwerk

s zusitzliche Materialien (z.B. Filme, Buchausziige, Zeitschriftenartikel)
W Gleichaltrige

M Projekte

i Schuleraustausch

uInternet

Diagramm 5: Wissensquellen iiber deutschsprachige Lénder und ihre Kultur

Als Wissensquellen {iber deutschsprachige Lander und ihre Kultur wiesen die
meisten befragten Schiiler sowohl aus der gesamten Stichprobe als auch aus der Gruppe
der Probanden mit DaF als erste oder zweite Fremdsprache, auf die Lehrkraft und das
Lehrwerk hin. Die Untersuchung zeigt auch, dass Lehrer den Schiilern hiufig weitere,
iiber das Lehrwerk hinausgehende Materialien zur Verfligung stellten, um sie mit der
Kultur des deutschsprachigen Raums vertraut zu machen, wie beispielsweise Filme,
Ausziige aus Biichern oder Zeitschriftenartikel. Relativ selten hatten die Befragten die
Moglichkeit, die Zielkultur im Rahmen der Teilnahme an Projekten (3%),
Schiileraustausch (4%) oder des Lernens von Kollegen (4%) kennenzulernen. Wenige
Probanden wiesen auf andere kulturelle Wissensquellen hin wie Internet,
Auslandsreisen oder Lehrer anderer Facher (3%). Die Ergebnisse in der Gruppe der

Schiiler, die Deutsch als erste Fremdsprache lernten, waren etwas unterschiedlich: In
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dieser Gruppe galt auch die Lehrkraft (38%) als die wichtigste Informationsquelle, an
zweiter Stelle tauchen jedoch zusitzliche Materialien auf (33%) und das Lehrwerk
nimmt erst den dritten Platz (14%) ein. Andere Quellen wie Projekte (5%) oder das
Internet (5%) wurden relativ selten erwéhnt. Die erzielten Ergebnisse bestdtigen die
Hypothese, dass die Lehrerinnen und Lehrer und das gedruckte oder audiovisuelle
Lehrmaterial nach wie vor eine groBe Rolle bei der Vermittlung des Kulturbildes
spielen. Sehr selten haben die Befragten die Moglichkeit, eine fremde Kultur
selbststdndig zu erleben, direkte Erfahrungen zu sammeln und eigenstiandig zu lernen, z.
B. mithilfe von Online-Ressourcen oder durch Teilnahme an Projekten oder einem
Schiileraustausch. Angesichts dieser Tatsache erscheint es noch wichtiger, die Lehrer
auf die Rolle der kulturellen Vermittler griindlich vorzubereiten und das
Unterrichtsmaterial so zu gestalten, dass es den Prozess des interkulturellen Lernens
und Lehrens im Fremdsprachenunterricht unterstiitzt.

Die Antworten zum letzten Punkt in der Umfrage erlaubten es, einen allgemeinen
Uberblick dariiber zu gewinnen, inwieweit ausgewihlte Hauptziele der interkulturellen
Bildung im DaF-Unterricht an den zwei zur Befragung gewéhlten Technika umgesetzt
wurden. Die drei unten dargestellten Tabellen préasentieren die Verteilung der
Antworten in der gesamten Probandengruppe, in der Schiilergruppe mit Deutsch als
zweite und in der Schiilergruppe mit Deutsch als erste Fremdsprache. Die Aufgabe
bestand darin, sechs Aussagen iiber interkulturelles Lernen auf der Skala von eins bis
fiinf zu bewerten, wobei eins ,,stimme iiberhaupt nicht zu*“ und fiinf ,,stimme voll und
ganz zu“ bedeutete. Von 291 Befragten antworteten 290 auf diese Frage. Die
Ergebnisse werden in der Reihenfolge dargestellt, in der die einzelnen Aussagen in der

Umfrage erschienen sind. Die hochsten Werte wurden in den Tabellen jeweils griin

markiert.
satzNr.1 satz Nr. 2 satzNr.3 satzNr.4 SatzNr.5 satzNr. 6
Anzahl der Anzahl der Anzahl der Anzahl der Anzahl der Anzahl der
Antworten auf der Skala
Antworten Antworten Antworten Antworten Antworten Antworten
stimme Uberhaupt nichtzu 1 18 6% 13 4% 53 18% 103 126 74 26%
stimme eher nichtzu 2 a1 145 29 10% 54 19% 69 24% 76 26% 120 [
stimme teilweise zu 3 100 64 22% 78 64 22% 51 18% 64 22%
stimme eher zu 2 95 33% 108 78 35 12% 21 7% 15 5%
stimme voll und ganz zu 5 36 12% 76 26% 27 9% 18 6% 16 6% 8 3%
Tabelle 7: Bewertung von Aussagen zum interkulturellen Lernen in der ganzen
Probandengruppe
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Antworten auf der Skala

Satz Nr. 1
Anzahl der
Antworten

Satz Nr.2
Anzahl der
Antworten

Satz Nr.3
Anzahl der
Antworten

Satz Nr. 4
Anzahl der
Antworten

Satz Nr.5
Anzahl der
Antworten

Satz Nr. 6
Anzahl der
Antworten

18
39
98
29
36

53 19%

19%

stimme Uberhaupt nichtzu 1
stimme eher nichtzu 2
stimme teilweise zu 3

stimme eher zu 4
5

103
69
60
30
18

122
75
49
18
16

74
27% 127
18% 58
6% i3
6% 8

26%
21%
5%
3%

14% 10%

23%

25%

21%

11%
6%

32%
13%

27%

stimme voll und ganz zu 26% 8%

Tabelle 8: Bewertung von Aussagen zum interkulturellen Lernen in der Gruppe mit DaF als
zweite Fremdsprache

Satz Nr. 1 Satz Nr. 2 Satz Nr. 3 Satz Nr.4 Satz Nr. 5 Satz Nr. 6
Antworten auf der Skala Anzahl der Anzahl der Anzahl der Anzahl der Anzahl der Anzahl der =
Antworten Antworten Antworten Antworten Antworten Antworten

stimme Gberhaupt nichtzu 1 o 0% o] 0% o 0% o] 0% 4 o 0%

stimme eher nicht zu 2 2 20% o 0% 1 10% o 0% 1 10% 2 20%
stimme teilweise zu 3 2 20% 1 10% 1 10% 4 40% 2 20% 6

stimme eher zu 4 6 6 3 30% 6 3 30% z 20%

stimme voll und ganz zu 5 o 0% 3 30% 5 0 0% ] 0% o 0%

Tabelle 9: Bewertung von Aussagen zum interkulturellen Lernen in der Gruppe mit DaF als
erste Fremdsprache

Die erste von den Befragten bewertete Aussage lautet wie folgt: Um erfolgreich
kommunizieren zu konnen, reicht es aus, die Sprache (Vokabeln, Grammatik,
Aussprache) zu beherrschen. Kenntnisse tiber die Kultur, in der die Sprache gesprochen
wird, sind nicht erforderlich. Aus Antworten auf diese Frage ergab sich, dass die
Mehrheit der Befragten dieser Aussage teilweise (34%) oder eher (33%) zustimmt.
Ahnliche Antworten wurden auch in der Probandengruppe mit Deutsch als zweite
Fremdsprache gegeben. In dieser Gruppe wurde von 35% der Befragten die Antwort
,Hstimme teilweise zu* und von 32% ,stimme eher zu“ erteilt. In der Gruppe der
Schiiler, die Deutsch als erste Fremdsprache lernten, antworteten 60% aller Befragten,
dass sie dieser Aussage eher zustimmen. Lediglich 20% der Probanden in jeder dieser
Gruppen antworteten, dass sie der Aussage eher nicht oder tiberhaupt nicht zustimmen.
Die erzielten Ergebnisse zeigen, dass sich die Schiiler der Tatsache nicht ganz bewusst
sind, dass ein Kommunikationserfolg nicht nur von der Kenntnis einer bestimmten
Sprache als eines Systems von Zeichen und grammatischen Regeln abhéngt, sondern es
wird in groBem Mafe von der Kenntnis der fremden Kultur und Verfligung iiber eine
Reihe von Kompetenzen bedingt, die interkulturelle Kompetenz ausmachen. Es ist eine
positive Tatsache, dass diese Aussage definitiv nur von einer kleinen Gruppe von
Befragten (12%) als richtig angenommen wurde. Nichtdestotrotz fithren die Ergebnisse
zu dem Schluss, dass man die Schiiler im Fremdsprachenunterricht stirker darauf

aufmerksam machen soll, dass die Sprache ein untrennbarer Teil der Kultur ist und
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deswegen die Kenntnis {iber die fremde Kultur, in der die gelernte Fremdsprache
gesprochen wird, fiir eine effektive, d. h. von Missverstdndnissen freie Kommunikation,
unerldsslich ist.

Anhand der Antworten auf die zweite Aussage Ich bin mir dessen bewusst, dass
kulturelle Unterschiede zu Missverstdndnissen in der Kommunikation fiihren konnen
lasst sich feststellen, dass sich die Mehrheit der Befragten der Tatsache bewusst ist, dass
kulturelle Unterschiede Missverstdndnisse in der Kommunikation herbeifiihren konnen.
In der ganzen Probandengruppe antworteten 37% aller Befragten, dass sie dieser
Aussage eher zustimmen und 26%, dass sie voll und ganz zustimmen. Ein dhnliches
Ergebnis wurde auch in der Gruppe erzielt, in der die Probanden Deutsch als zweite
Fremdsprache lernten. In der Gruppe der Schiiler, die Deutsch als erste Fremdsprache
lernten, gab die Mehrheit an, der Aussage eher (60%) oder voll und ganz (30%)
zuzustimmen. Ein hohes Bewusstsein fiir die Auswirkungen kultureller Unterschiede
auf den Verlauf und den Erfolg in der Kommunikation kann ein wichtiger
Motivationsfaktor fiir die Schiiler sein, um die Kulturen kennenzulernen, in denen die
Fremdsprache gesprochen wird und soll durch die Lehrer genutzt werden, um die
Schiiler zum interkulturellen Lernen zu ermuntern.

Die nichste Aussage lautet wie folgt: Im DaF-Unterricht habe ich die
Moglichkeit, mein Wissen iiber die deutschsprachigen Ldnder und ihre Kultur zu
erweitern. Die gewonnenen Daten zeigen einen positiven Trend, dass der
Fremdsprachenunterricht nach Ansicht der meisten Befragten der Ort ist, an dem die
Schiiler dem Fremden begegnen und ihr Wissen tiber die Kultur der deutschsprachigen
Lénder erweitern konnen. In der gesamten Stichprobe gaben 27% der Befragten an, der
Aussage teilweise zuzustimmen, 27% eher und 9% voll und ganz zuzustimmen. Fast
identisch fielen auch die Antworten in der Gruppe von Probanden aus, die Deutsch als
zweite Fremdsprache lernten. In der Gruppe mit Deutsch als erste Fremdsprache in der
Schule gab die Hilfte (50%) an, dass sie dieser Aussage vollstandig zustimmen und
30% der Befragten, dass sie ihr eher zustimmen. Diese Angaben bestitigen, dass der
Fremdsprachenunterricht ein Ort ist, an dem die Lerner sich mit dem Fremden
auseinandersetzen konnen.

Die Bewertungen der Aussagen 4 und 5 liefern viel weniger positive
Informationen {iber die Praxis interkulturellen Lernens im DaF-Unterricht als die
vorherigen Ergebnisse. Die meisten Schiiler gaben zu, dass der DaF-Unterricht
tiberhaupt nicht (36%) oder eher nicht (24%) dazu beitréagt, die Haltung der Offenheit
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und Toleranz gegeniiber anderen Nationen und Kulturen zu férdern und auch nicht die
Fahigkeit entwickelt, die Welt aus verschiedenen Standpunkten zu betrachten. Nur 22%
der Befragten gaben an, dieser Aussage teilweise zuzustimmen. Sehr #hnliche
Ergebnisse wurden in der Gruppe der Schiiler erzielt, die Deutsch als zweite
Fremdsprache lernten. In der Gruppe der Schiiler mit Deutsch als erste Fremdsprache
bewerteten dagegen 60% der Probanden diese Aussage positiv und der Rest (40%)
stimmte nur teilweise der Aussage zu, dass ihre Offenheit und Toleranz sowie die
Fahigkeit zur multiperspektivischen Wahrnehmung der Wirklichkeit durch den DaF-
Unterricht gestdarkt wird. Nichtdestotrotz weisen die erzielten Ergebnisse jedoch auf
erhebliche Méngel in der Entwicklung dieser Komponenten interkultureller Kompetenz
in den untersuchten Schulen hin.

Die Bewertung des fiinften Satzes Der DaF-Unterricht ermutigt mich, iiber
verschiedene Kulturen und meine eigene Kultur nachzudenken weist darauf hin, dass
der DaF-Unterricht den meisten Schiilern keine Anregung zur Reflexion iiber die
fremde und eigene Kultur gibt. In der gesamten Stichprobe wéhlten 43% der DaF-
Lernenden die Antwort ,,ich stimme tiberhaupt nicht zu*“, 26% - ,,stimme cher nicht zu*
und 18 % ,stimme teilweise zu“. Nur 7% gaben an, dass dieser Satz eher ihrer
Schulrealitat entspricht, und 6% antworteten, dass der DaF-Unterricht definitiv zu
solchen Uberlegungen anregt. Ahnlich gestalteten sich die Ergebnisse auch in der
Gruppe von Schiilern Deutsch als zweite Fremdsprache. In der Gruppe der Schiiler, die
Deutsch als erste Fremdsprache lernten, stimmte keiner der Befragten dieser Aussage
vollig zu. 30% gaben an, dass sie eher mit dieser Aussage einverstanden sind, weitere
20% stimmten ihr nur teilweise zu und die Halfte deutete an, dass sie dem Satz eher
nicht (10%) oder tiberhaupt nicht (40%) zustimmt. Es sollte beriicksichtigt werden, dass
die Fahigkeit zum Nachdenken ein sehr individuelles Merkmal ist und sehr oft sozial
oder familidr bedingt ist (vgl. Kap. 3.3). Vor diesem Hintergrund muss man auch bei
dieser Aussage die Tatsache in Erwédgung zichen, dass die nicht zufriedenstellenden
Ergebnisse auch in gewissem Maf3e ein Resultat der natiirlichen Tendenz der Befragten
zum Nachdenken sein kdnnen und nicht unbedingt der Vernachldssigung dieses Aspekts
im DaF-Unterricht. Dabei soll nicht vergessen werden, dass interkulturelle Kompetenz
einerseits meist aus bestimmten individuellen Tendenzen resultiert, andererseits vor
allem durch stindigen Kontakt und die Erfahrung mit einer fremden Kultur und deren
Vertretern erworben wird. Es kann somit davon ausgegangen werden, dass je haufiger

der Kontakt mit dem Fremden ist, desto eher die Schiiler dazu neigen, iiber
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Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen ihrer eigenen und der fremden Kultur
nachzudenken.

Die letzte Aussage in diesem Teil des Fragebogens zielte darauf ab, zu priifen,
inwieweit der DaF-Unterricht die Autonomie der Schiiler fordert, indem er Neugier
weckt und die Lernenden dazu ermutigt, die Kulturen der deutschsprachigen Lander
selbstidndig kennenzulernen. Die Mehrheit der Befragten bestritt jedoch diese Aussage.
44% der gesamten Probandengruppe gaben an, dass sie dem Satz eher nicht zustimmen,
26% dagegen, dass sie ihr iiberhaupt nicht zustimmen. Nur 8% gaben an, dass sie dieser
Aussage eher oder vollstindig zustimmen, und 22% stimmten ihr nur teilweise zu.
Ebenso teilten sich auch die Antworten in der Befragtengruppe auf, die Deutsch als
zweite Fremdsprache lernten. In der Gruppe mit Deutsch als erste Fremdsprache waren
die Ergebnisse besser. Hier gaben 60% der Befragten an, dieser Aussage teilweise
zuzustimmen, 20% - eher zuzustimmen und die restlichen 20% eher nicht zuzustimmen.
Angesichts der Komplexitdt interkultureller Kompetenz, der begrenzten Zeit im
Fremdsprachenunterricht, die der Forderung dieser Kompetenz gewidmet wird und der
Notwendigkeit, sie lebenslang zu entwickeln, erscheint es sehr wichtig, die Schiiler in
der Schule darauf vorzubereiten, fremde Kulturen regelméfig und selbstindig zu
entdecken und kennenzulernen, die Beziehung zwischen ihrer eigenen und fremder
Kultur zu entdecken und nicht nur an die Rolle eines passiven Empfangers des Wissens

zu gewohnen, das von Lehrern vermittelt wird.

5.5 Schlussfolgerungen

Basierend auf den erzielten Ergebnissen konnen die folgenden Schlussfolgerungen
gezogen werden, die gleichzeitig die zu Beginn dieses Unterkapitels gestellten Fragen
beantworten:

- die groBBe Mehrheit der Schiiler, die Deutsch als zweite Fremdsprache lernen, hat
keine besondere Motivation zum DaF-Lernen, sondern betrachtet den DaF-
Unterricht lediglich nur als ein Pflichtfach, das man angerechnet bekommen
muss. Alle Befragten, die DaF als erste Fremdsprache lernen, zeigen eine
positive Motivation: Thnen geféllt die Sprache oder es sind rein pragmatische
Motive wie die =zukiinftige Arbeit oder die Notwendigkeit, mit
deutschsprachigen Menschen zu kommunizieren,

- die befragten Schiiler nehmen die Féhigkeit zur Arbeit und Kommunikation in

einem multikulturellen Umfeld nicht als eine wichtige Kompetenzen kiinftiger
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Mitarbeiter wahr. Sie betrachten Fachwissen weiterhin als das grofite Kapital auf
dem Arbeitsmarkt,

- in der untersuchten Gruppe trdgt den meisten Befragten zufolge der
Deutschunterricht dazu bei, ithr Wissen tiiber die deutschsprachigen Lander und
ihre Kulturen zu erweitern. Als Hauptmedium wird in der ganzen Stichprobe
zuerst der Lehrer als Kulturvermittler und an zweiter Stelle das Lehrwerk
genannt. In der Gruppe mit DaF als erste Fremdsprache wird das Lehrwerk an
zweiter Stelle und zusédtzliche lehrwerkunabhidngige Materialien als das dritte
meist eingesetzte Medium genannt. In der Gruppe mit DaF als erste
Fremdsprache ist das Ergebnis genau umgekehrt. Andere Medien oder Arten
und Weisen der Informationsbeschaffung wie das Internet, Projekte und
Schiileraustausch werden nur in Einzelfillen verwendet und sind eher eine
Ausnahmesituation als Standard,

- die Befragten sind sich grundsédtzlich bis zu einem gewissen Ausmal} dessen
bewusst, dass kulturelle Unterschiede zu Missverstindnissen in der
Kommunikation fithren kdnnen. Gleichzeitig sind paradoxerweise die meisten
auch davon iiberzeugt, dass fiir eine erfolgreiche Kommunikation nur die
Kenntnis der Sprache als eines Systems (Vokabeln, Grammatik, Aussprache
usw.) erforderlich ist,

- in der untersuchten Probandengruppe wird im DaF-Unterricht die Haltung der
Offenheit und Toleranz gegeniiber anderen Nationen und Kulturen sowie die
Féhigkeit zum Betrachten der Welt von verschiedenen Gesichtspunkten eher
nicht gefordert, nur in der Gruppe mit DaF als erste Fremdsprache haben die
Befragten das Gefiihl, dass dieses Ziel verfolgt wird,

- der DaF-Unterricht in den untersuchten Schulen fordert auch, den meisten
Befragten zufolge, keine Reflexion {iber die eigene und fremde Kultur,

- eine grofBe Mehrheit vertritt die Meinung, dass ihr DaF-Unterricht sie nicht zum
selbstindigen Kennenlernen der Kultur des deutschsprachigen Sprachraums
ermutigt.

Abschlieflend ist es wichtig, noch stichwortartig auf zwei wichtige Brennpunkte
aufmerksam zu machen. Als Erstes kann festgestellt werden, dass die Forderung
interkultureller Kompetenz im Fremdsprachenunterricht immer noch in einem
begrenzten Ausmal} stattfindet. Basierend auf den gewonnen Daten kann man

festhalten, dass die Arbeit an interkultureller Kompetenz nur auf die Weitergabe von
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Informationen und Fakten iiber die Kultur des deutschsprachigen Sprachraums
beschrinkt ist. Man kann bestimmt unterschiedliche Begriindungen fiir diese Sachlage
finden, es ldsst sich aber nicht bestreiten, dass im polnischen Bildungssystem eine
Bildungsliicke vorhanden ist und die sog. soft skills, Haltungen und Féhigkeiten nicht
optimal entwickelt werden. Die polnische Schule konzentriert sich weiterhin auf das
Erlernen von Faktenwissen und fachlichen Kompetenzen und weifl den Wert von
personlichkeitsbezogenen Kompetenzen und die Notwendigkeit, sie zu entwickeln,
nicht zu schitzen, wihrend sie gleichzeitig ein Muss fiir moderne Mitarbeiter bedeuten.
Dariiber hinaus zeigen die erzielten Ergebnisse deutlich, dass das Lehrwerk,
zusitzliches gedrucktes oder audiovisuelles Material und der Lehrer immer noch die
grundlegenden Wissensquellen iiber die Kultur der deutschsprachigen Lander sind. Die
Befragten haben selten die Moglichkeit, durch das Internet oder durch Teilnahme an
Projekten oder am Schiileraustausch selbststindig zu lernen, wahrend gerade diese
Arbeitsformen eine stirkere Motivation bei den Schiilern erzeugen und sie auf den
Prozess des lebenslangen Lernens vorbereiten kénnen.

Im weiteren Teil der Arbeit wird eine Analyse ausgewahlter Lehrwerke zum DaF-
Unterricht in Berufsschulen auf ihre Eignung fiir die Entwicklung interkultureller
Kompetenz vorgestellt. Der Lehrwerkanalyse sind u. a. auch Lehrwerke unterzogen
worden, die die Befragten verwendeten. Angesichts der erzielten Ergebnisse scheint es
besonders wichtig zu sein, durch die Analyse u. a. zu priifen, ob und auf welche Art und
Weise diese Lehrwerke die Entwicklung einzelner Komponenten interkultureller
Kompetenz unterstiitzen, welche Inhalte und wie diese présentiert werden und welche

Aufgaben man zur Realisierung dieses Ziels einsetzt.
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6. Analyse des interkulturellen Potenzials ausgewihlter Lehrwerke
fiir den DaF-Unterricht an Technika

Zu Beginn ist anzumerken, dass sich die vorgenommene Analyse lediglich als ein
Beitrag zur Erforschung vom interkulturellen Potenzial der Lehrwerke fiir die
beruflichen Schulen versteht. Aus der durchgefiihrten Analyse sollen wiederum
Erkenntnisse und Handlungsempfehlungen fiir interkulturelles Lernen im DaF-

Unterricht in Technika abgeleitet werden.

6.1 Forschungsfragen und Ziel der Analyse

Der theoretische Teil der vorliegenden Arbeit liefert viele Argumente, warum es
heutzutage notwendig ist, interkulturell kompetente Menschen auszubilden. Angesichts
der wirtschaftlichen, politischen, technischen und gesellschaftlichen Entwicklungen (z.
B. Globalisierung, Ausbau des Tourismussektors, Beschiftigungsmoglichkeiten in
internationalen Unternehmen) ist es unbedingt notwendig, dass Menschen dazu fihig
sind, sich mit Vertretern anderer Kulturen zu verstindigen, eigene Uberzeugungen und
Verhaltensweisen zu relativieren und sich auf unterschiedliche kulturelle Kontexte
einzulassen. Vor diesem Hintergrund verdndern sich auch Anforderungen im Beruf und
somit auch in der Ausbildung. Interkulturelle Kompetenz wird zu einer
Schliisselkompetenz und einem obligatorischen Bildungsziel. Diese Zielsetzung hat
auch mit der Zeit die Theorie und Praxis des Fremdsprachenunterrichts stark beeinflusst
und soll somit auch bei der Gestaltung der Lehrwerke in Betracht gezogen werden.
Materialien zum Fremdsprachenlernen und -lehren sollten nicht nur die Entwicklung
von Sprach- und Kommunikationskompetenz fordern, sondern auch die von
interkultureller Kompetenz, und zwar holistisch, d. h. alle einzelnen Ebenen dieser
Kompetenz beriicksichtigend. Die Ubersicht iiber die bereits vorgenommenen
Lehrwerkanalysen (vgl. Kap. 4.3) zeigt, dass sich die Lehrwerke nur in einem
begrenzten Ausmaf fiir die Entfaltung interkultureller Kompetenz eignen, indem sie in
erster Linie nur auf die Entwicklung kommunikativer Kompetenz und Vermittlung
landeskundlichen Wissens hinzielen. Im Kapitel 4 der Dissertation wurde bereits betont,
dass das Lehrwerk ein Faktor ist, das den Prozess des Lernens und Lehrens im
Fremdsprachenunterricht sehr stark beeinflusst. Man kann also die Aussage riskieren,

dass das Fehlen von Lehrwerkinhalten und -aufgaben, die die Entwicklung
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interkultureller Kompetenz fordern, bewirkt, dass diese Komponente im
Fremdsprachenunterricht vernachlassigt wird.

Die Vielfalt der inzwischen auf dem Markt angebotenen Lehrmaterialien stellt die
Lehrkréfte vor eine schwierige Aufgabe der Auswahl eines Lehrwerks, mit dessen Hilfe
die Ziele des Fremdsprachenunterrichts (darunter auch die Forderung interkultureller
Kompetenz) erreicht werden konnen. Die Lehrkréifte sind zunehmend auf Hilfen
angewiesen, um eine Entscheidung zu treffen. Eine solche Hilfe kann unter anderem die
Analyse von Lehrwerken leisten.

Vor dem Hintergrund der bereits dargestellten Voriiberlegungen lassen sich die
Hauptziele der bevorstehenden Analyse wie folgt formulieren:

- Analyse von Inhalten und Bewertung des interkulturellen Potenzials
ausgewdhlter fir den DaF-Unterricht in Technika in Polen vorgesehener
Lehrwerke,

- Formulierung von Empfehlungen zur Erhdhung des interkulturellen Potenzials
der Lehrwerkinhalte anhand der im Folge der Analyse ggf. festgestellten
Defizite.

Durch diese Untersuchung soll die folgende grundlegende Forschungsfrage
beantwortet werden: Haben die ausgewdhlten fiir den DaF-Unterricht in Technika in
Polen vorgesehenen Lehrwerke das Potential dazu, die interkulturelle Kompetenz der
Schiiler zu fordern?

Die Hauptforschungsfrage ist in die folgenden Subforschungsfragen wie folgt zu
untergliedern:

1. Ist die Orientierung an den Prinzipien des interkulturellen Ansatzes in
Zielsetzung, Konzept und Evaluationsverfahren des Lehrwerks in dessen
Inhalten erkennbar?

2. Werden alle Teilebenen interkultureller Kompetenz durch die Inhalte der
analysierten Lehrwerke gleichméBig entwickelt? Steigt die Intensitdt der Arbeit
an interkultureller Kompetenz zusammen mit dem Sprachniveau?

3. Héngt die Intensitdt der Arbeit an interkultureller Kompetenz vom Berufsprofil
des Lehrwerks ab*®? Inwieweit tragen branchenspezifische Lehrwerke zur

Entwicklung interkultureller Kompetenz bei?

* Z. B. Hoff (2016: 46) ist der Meinung, dass im Besonderen Arbeitstitige im Dienstleistungsbereich, der
sich durch die Interaktion mit Kunden unterschiedlicher Nationalititen und Kulturkreise auszeichnet,
interkulturelle Kompetenz brauchen.
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4. Was wird im Kontext interkulturellen Lernens thematisiert und welche
Aufgaben werden vorgeschlagen?

Im Folgenden werden der Korpus und das Instrument der Analyse ndher geschildert.

6.2 Korpus der Analyse

Der Analyse wurden die sechs unten aufgelisteten Lehrwerkserien unterzogen:
1. Genaul,
2. Deutsch fiir Profis (fiir diec Branchen: Bauwesen, Betriebswirtschaft, Mechanik,
Hotelwesen und Touristik),
3. Infos,
4. Infos zum Beruf (fiir die Branchen: Bauwesen, Elektrik und Elektronik, Touristik und
Gastronomie, Mechanik, Bergbau und Metallurgie),
5. Meine Welttour,
6. Mit Beruf auf Deutsch (fiir die Branchen: Verwaltung und Dienstleistungen,
Bauwesen, Tourismus und Gastronomie, Elektrik und Elektronik).

Die  genauen  bibliographischen ~ Angaben  sowie  die  einzelnen
Lehrwerkkomponenten wurden jeweils in den Tabellen mit Analyseergebnissen
angegeben. Die Lehrwerke wurden fiir die Analyse gezielt ausgewdhlt. Untersucht
wurden die auf dem Markt verfiigbaren und insbesondere fiir das Erlernen des
Deutschen als Fremdsprache an technischen Schulen empfohlenen Lehrwerke. Es
wurden bei der Lehrwerkauswahl die Verlage beriicksichtigt, die Materialien fiir den
branchenorientierten DaF-Unterricht anbieten und es wurde je ein Titel fir den
fachbezogenen und ein Titel fiir den allgemeinen DaF-Unterricht ausgewahlt. Zwei der
sechs analysierten Titel wurden in den Schulen verwendet, in denen die bereits im 5.
Kapitel dargestellte Befragung durchgefiihrt wurde, und zwar Deutsch fiir Profis und
Infos. Die gewihlten Lehrwerke lassen sich klar in zwei Gruppen einteilen:
Lehrmaterialien, die ausschlieBlich zum Erlernen des Deutschen aus einer bestimmten
Branche bestimmt sind (hier wurden jeweils vier Lehrwerke von jeder Serie fiir
verschiedene Branchen gewahlt): Deutsch fiir Profis, Infos zum Beruf und Mit Beruf auf
Deutsch und Lehrwerke, die eher fiir den sog. allgemeinen DaF-Unterricht vorgesehen
sind, die jedoch besonders von den Autoren fiir Schiiler in Technika empfohlen werden
und groBBen Wert auf effektive Kommunikation in alltidglichen und beruflichen

Lebenssituationen legen: Infos und Meine Welttour. Das Lehrwerk Genau! ist eine
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Hybride, denn es verbindet das branchenspezifische und allgemeine DaF-Lernen in
einem Kurs: Nach jedem Kapitel des Lehr- und Ubungsbuches befindet sich der
Abschnitt ,,Deutsch im Beruf*, der explizit der Kommunikation in beruflichen
Lebenssituationen gewidmet ist. Die Lehrbiicher aus diesen zwei Gruppen wurden mit
Absicht zur Analyse gewdhlt, denn, wie im 1. Kapitel der vorliegenden Arbeit
angedeutet wurde, wird unter Berufsbezogenheit im Fremdsprachenunterricht in dieser
Arbeit die Gesamtheit der didaktischen Aktivititen verstanden, die im Laufe der
sprachlichen Bildung im Technikum vorgenommen werden und darauf hinzielen, die
Lernenden auf die kommunikativen Anforderungen am Arbeitsplatz vorzubereiten. Es
wird von der Annahme ausgegangen, dass der berufsbezogene (im engeren Sinne) DaF-
Unterricht nicht isoliert von dem allgemeinsprachlichen DaF-Unterricht stattfinden
kann. Deswegen ist es notwendig zu priifen, inwieweit beide Gruppen der Lehrwerke
zur Entwicklung interkultureller Kompetenz beitragen konnen und inwieweit sie ihre
eventuellen Defizite ausgleichen kdnnen.

Erwahnenswert ist auch die Tatsache, dass alle Lehrwerke bis auf Infos zum Beruf
in gedruckter Form vorhanden sind. Infos zum Beruf gibt es nur als Internetversion, was
trotzdem im Einklang mit der Verordnung des Bildungsministeriums vom 03.10.2019
tiber die Zulassung von Schulbiichern (vgl. Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 03 pazdziernika 2019) steht. Eine weitere Beschreibung der
Lehrwerke erfolgt im Abschnitt, in dem die Ergebnisse der Lehrwerkanalyse vorgestellt

werden.

6.3 Instrument der Analyse

Der im Abschnitt 4.4 der vorliegenden Arbeit dargestellte Kriterienkatalog fungiert
als das zentrale methodische Instrument der durchgefiihrten Lehrwerkanalyse. Anhand
der vorgestellten Kriterien werden ausgewihlte Lehrwerke fiir den DaF-Unterricht an
polnischen Technika hinsichtlich ihrer Foérderung der interkulturellen Kompetenz
gepriift. Die Lehrwerkanalyse ist an sich eine Art statischer Forschung. Es geht also
darum, den aktuellen Stand der Dinge in einem bestimmten Bereich zu erfassen. Solche
Studien sind im Allgemeinen deskriptiv oder deskriptiv-analytisch, was bedeutet, dass
der Forschungsgegenstand im Prinzip statisch aufgenommen wird (einmalig und zu
einem bestimmten Zeitpunkt). Es ist zu betonen, dass statische Untersuchungen immer

nur ein bestimmtes subjektives Bild der untersuchten Realitét liefern. Das bedeutet also,
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dass jede Lehrwerkanalyse, die auf bestimmten Kriterien basiert, die zuvor von dem
Analysierenden festgelegt wurden, eine subjektive Analyse ist. Es unterliegt jedoch
keinem Zweifel, dass auch solche subjektiven Analysen viele wichtige Informationen zu
ausgewdihlten Aspekten der Lehrwerke liefern, dank derer Sie verbessert werden kénnen
und dadurch die Qualitdt der fremdsprachlichen Ausbildung erh6ht werden kann (vgl.
Wilczynska/Michonska-Stadnik 2010: 62-63).

6.4 Darstellung der Analyseergebnisse

Im Folgenden werden eine kurze Charakteristik der Lehrwerke sowie die

Ergebnisse der Lehrwerkanalyse dargestellt*.

6.4.1 Genaul!

Genau! ist ein vierbandiger DaF-Kurs fiir Schiiler nach dem Gymnasium bzw.
der Grundschule, vorgesehen aber in erster Linie fiir jene Schiiler, die ihre Ausbildung
in Technika und Branchenschulen weiterfithren. Das Lehrwerk erméglicht das Erlernen
von DaF mit Elementen einer branchenspezifischen Sprache. Jedes Kapitel enthélt das
Modul ,,.Deutsch im Beruf”, das eine Darstellung verschiedener Berufe und Branchen
beinhaltet und somit eine Einfiihrung in die branchenbezogene Sprache bildet. Der Kurs
Genau! ist konzipiert sowohl fiir Schiiler, die ihr Abenteuer mit dem DaF-Lernen erst
beginnen als auch fiir diejenigen, die es nach der Grundschule bzw. dem Gymnasium
fortsetzen. Die Autoren des Kurses betonen, dass das im Kurs enthaltene Material
hervorragend auf die Kommunikation im privaten und beruflichen Bereich vorbereitet.
Die Forderung interkultureller Kompetenz wird von den Autoren des Kurses in dessen
Beschreibung jedoch nicht erwdhnt. Die im Folgenden dargestellte Tabelle zeigt,
welche Inhalte zur Forderung interkultureller Kompetenz anhand des Kriterienkatalogs
in den einzelnen Lehrwerkbénden identifiziert wurden.

GENAU!1 | GENAU!I2 | GENAU!3 | GENAU!4
1. ALLGEMEINE INFORMATIONEN ZUM LEHRWERK

1.1 Autoren, Titel, Jahr der Ausgabe
Bis auf den Kursteil 4 wurden die Lehrwerke von den zwei Autoren Carla
Tkadleckova und Petr Tlusty verfasst und der 4. Band nur von Carla Tkadleckova.
Der berufliche Modus wurde von E. Danuta Machowiak konzipiert. Alle Lehrwerke

* Bei der Darstellung der Analyseergebnisse werden fiir die einzelnen Lehrwerkkomponenten
die folgenden Abkiirzungen verwendet: LB — Lehrbuch, UB - Ubungsbuch, LH -
Lehrerhandreichung, U — Ubung.
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wurden vom Verlag LektorKlett in Poznan herausgegeben. Analysiert wurden die
polnischen Ausgaben des Lehrwerks:

Genau 1 (Lehrbuch, CD, Ubungsbuch) — 2015

Genau 2 ( Lehrbuch, CD, Ubungsbuch) — 2015

Genau 3 (Lehrbuch, CD, Ubungsbuch) — 2015

Genau 4 (Lehrbuch, CD, Ubungsbuch) — 2016

1.2 Aus welchen Materialien besteht das Lehrwerk (d. h. Printmedien, AV-
Medien, Zusatzmaterialien, Internetressourcen, Lehrerhandreichungen etc.)?

Jeder Teil dieses Kurses ist identisch aufgebaut und besteht jeweils aus dem
Lehrbuch, Ubungsbuch, einer CD zum Lehr- und Ubungsbuch, einer
Lehrerhandreichung und Hilfsmaterialien auf der Webseite des Verlags. Auf der
Internetseite des Verlags sind die gleichen Aufnahmen vorhanden, die sich auf den
CDs befinden, die jeweils dem Lehr- und Ubungsbuch beiliegen. Auf der Internetseite
gibt es auch eine Datenbank mit Zusatzmaterialien fiir die Lehrer (u. a.
Lehrprogramm, Tests, Hinweise zur Gestaltung des Unterrichts, Aufgabenschliissel).
Diese Materialien sowie die Lehrerhandreichung sind nur fiir die beruflich aktiven
Lehrer zugéinglich und konnten somit bei der Analyse nicht beriicksichtigt werden.

1.3 Wie ist der Aufbau des Lehrbuchs? Welche Themen werden behandelt?

Jedes Lehrbuch ist identisch aufgebaut. Es besteht aus 5 thematischen Kapiteln,
einem Kapitel zum Fertigkeitstraining (Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben) und einer
Wortliste zu den Lektionen. Der 3. und 4. Band enthélt am Ende zusétzlich eine Liste
mit ausgewihlten unregelméfBigen Verben. Jedes Kapitel ist wie folgt aufgebaut:
Darstellung des Themas des Kapitels (mit Wértern, Ubungen, Grammatik), separate
Lektion zum ,,Deutsch im Beruf* mit Zusammenstellung des Fachwortschatzes zum
konkreten Beruf und eine Zusammenfassung der Grammatik ,Merk es dir!“. Am
Ende jedes Bandes befindet sich ein Fertigkeitstraining mit Aufgaben und Ubungen,
die die Forderung der vier Sprachfertigkeiten in Anlehnung an das im Lehrbuch
durchgenommene Material ermoglicht. In den einzelnen Kursteilen werden folgende
Themen behandelt:

Genau!l Genau!2 Genau!3 Genaul4
Kontaktkniipfen, Essen, Sport, typische | Berufsbilder,
Freizeittatigkeiten, | Zeitplanung, Frauen- und | Beschreiben von
Kleidungsstiicke Wochenplan, Minnerberufe, Personen und
und Farben, | Sport, Korper | Tagesgeschehen, Gegenstinde und
Familie, und gesundes | Einkdufe, Produkte | Vergleichen, Wohnen,
Lebensmittel und | Leben, Reisen, | in deutschsprachigen | Klassenfahrt in Polen,
Einkaufe Reiseziele, Léandern, Feste und | Traumjob, Bewerbung
Folgende  Berufe | Ferien Feiertage Folgende Berufe
werden dargestellt: | Folgende Folgende Berufe | werden  dargestelit:
Rezeptionist, Berufe werden | werden dargestellt: | Erndhrungsberater,
Hotelméadchen, dargestellt: Fahrradmechaniker, | Physiotherapeut,
Automechaniker, Kellner, Bauer, | Busfahrer, Polizist, | Raumausstatter,
Modedesignerin, Arzthelfer, Fachverkduferin im | Fremdenfihrer,
Friseur, Kassierer Reisebegleiter | Tante-Emma-Laden, | Klempner

bei der Bahn, | Fachlagerist
Tourismus-
kauffrau

1.4 Fiir welche Zielgruppe und welches Sprachniveau ist das Lehrwerk
bestimmt?
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Der Kurs ist fiir den DaF-Unterricht in Technika und beruflichen Grundschulen
bestimmt, sowohl fiir Schiiler, die erst anfangen, DaF zu lernen als auch fiir jene mit
Grundkenntnissen, die das DaF-Lernen fortsetzen mochten. Die Inhalte sind
dermafen universell, dass das Lehrwerk auch in anderen Lédndern als in Polen im
DaF-Unterricht eingesetzt werden konnte. Die analysierten Lehrwerke wurden fiir
den DaF-Unterricht in Polen adaptiert (enthalten Verweise auf polnische Kultur,
Ubersetzungen ins Polnische). Die einzelnen Binde filhren zu den folgenden
Sprachstufen gemiBl dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen: Genau!l —
Al, Genau!2 — A2, Genau!3 — A2+, Genau!4 — B1.

2. ORIENTIERUNG AN DEN PRINZIPIEN DES INTERKULTURELLEN
ANSATZES IN ZIELSETZUNG, KONZEPT UND EVALUATIONSVERFAHREN
DES LEHRWERKS

2.1 Wird auf interkulturelle Kompetenz (oder ihre Teilkomponenten) als zu
erlernende Fihigkeit in der Formulierung der Ziele verwiesen? Definiert das
Lehrwerk explizite Ziele bezogen auf interkulturelle Kompetenz, die mit dem

Einsatz des Lehrwerks zu erreichen sind (z. B. im Inhaltsverzeichnis, am
Kapitelanfang)?

Das grundlegende Ziel ist der Erwerb der allgemeinen Sprache und Grundlagen des
Fachwortschatzes in verschiedenen Berufen. Detaillierte Zielsetzung befindet sich
immer am Anfang jedes Kapitels im Lehrbuch. Es iiberwiegen kommunikative Ziele.
Es werden auch oft landeskundliche Ziele genannt (z. B. Genau!l: bekannte Personen
aus dem deutschsprachigen Sprachraum kennenlernen (Kap. 4), Genau!2:
Informationen iiber Sehenswiirdigkeiten in verschiedenen deutschsprachigen Stadten
angeben konnen (Kap. 9). Die interkulturellen Ziele sind kein integraler Teil der
Zielsetzung. Manche kommunikativen Ziele (die explizit bestimmt wurden) kdnnen
sich mit interkulturellen iberschneiden, z. B. Genau!l: sich formell und nicht formell
begriiBen und verabschieden, sich vorstellen (Kap. 1), Genau!2: Zeit offiziell und
nicht offiziell angeben (Kap. 7), Genau!3: iiber Feste und Feiertage informieren
konnen und Traditionen verstehen (Kap. 15), Genau!4: ein Bewerbungsschreiben
vorbereiten konnen (Kap. 20).

2.2 Sind die Inhalte zum Aufbau interkultureller Kompetenz oder ihrer
Einzelkompetenzen ein integraler Bestandteil des Lehrwerks oder werden sie in
separaten Kapiteln dargeboten oder tauchen sie sporadisch auf? Welche
Stellung nehmen solche Inhalte im gesamten Lehrwerkkonzept auf?

Die Inhalte zum Aufbau kulturellen Wissens sind ein integraler Bestandteil des
Lehrwerks. Oft sind die Informationen in Texten enthalten, die der Entwicklung
kommunikativer Sprachfertigkeiten oder der Ubung grammatischer Strukturen
dienen, z. B. Genau!l: Text iiber bekannte Persdnlichkeiten zur Ubung des
Leseverstehens (LB U4 S. 46, UB Ul1 S. 41), Geldscheine zum Uben von Zahlen
(LB U10B S. 59), fiktive E-Mails mit einer deutschsprachigen Kollegin zum Uben
vom Schreiben (LB Ul, 2 S. 71); Genau!2: Ubung zum Horverstehen iiber
Sehenswiirdigkeiten in Osterreich (LB US5A S. 46, U3A S. 57), Kniipfen von
interkulturellen Kontakten via SMS (LB Ul S. 71) oder via E-Mail (UB U10 S. 58)
als Ubung zum Schreiben, als Ubung zur Grammatik eine Rundfahrt in Osterreich
beschreiben und die Adverbien ,,dann, danach, spiter, zuletzt, dann“ verwenden (UB
USB S. 56), Steigerung der Adjektive anhand eines Textes mit Fakten iiber Polen
iiben (UB U11 S. 21). In jedem Ubungsbuch befindet sich zusitzlich nach jedem
Kapitel eine Stelle, wo ausschlielich landeskundliche Informationen vermittelt und
landeskundliche Themen behandelt werden.

2.3 Schlégt das Lehrwerk Verfahren zur Evaluation interkultureller Kompetenz
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vor? Welche Formen der Evaluation werden eingesetzt?

Im gesamten Kursmaterial schenkt man der Evaluation interkultureller Kompetenz
keine Aufmerksamkeit. Lediglich in den Ubungsbiichern befindet sich an jedem
Kapitelende ein Fragebogen zur Selbstevaluation. Die Fragen entsprechen jedoch
meistens den Zielen, die im Inhaltsverzeichnis oder bei Beginn jedes neuen Kapitels
formuliert wurden und betreffen vor allem kommunikative Kompetenz und
landeskundliches Wissen. Fragen, die eventuell einen indirekten Bezug auf
interkulturelle Kompetenz aufweisen, lauten wie folgt: Genaull: sich in
verschiedenen Situationen verabschieden und begriiBen (UB S. 13), Genau!2: Zeit
offiziell und nicht offiziell angeben (UB S. 25), Willen, Gefallen, Erlaubnis,
Mbglichkeit ausdriicken (UB S. 39), Genau!3: Verstehen und Weitergeben von
Informationen iiber wichtige Feste und Feiertage in Deutschland, Osterreich und in
der Schweiz, eigene Meinung iiber Feste und Feiertage ausdriicken, kurz ein Fest in
Polen beschreiben, Wiinsche und Griile zu verschiedenen Anlédssen ausrichten
konnen (UB S. 67), Genau!4: Bewerbungsschreiben erstellen (UB S. 61).

3. ENTWICKLUNG DER KONGNITIVEN EBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

3.1 Welche Aspekte landeskundlichen Wissens iiber die DACHL-Léinder werden
dargestellt (landeskundliche Grundkategorien, Normen, Werte, Einstellungen,
Kulturstandards etc.)? Werden Informationen iiber alle Linder aus dem
deutschen Sprachraum vermittelt? Wie wird die Kultur der DACHL-Lénder
dargestellt: mehrperspektivisch, aus der Perspektive der Lehrwerkautoren oder
Lehrwerkprotagonisten, realistisch, aktuell, authentisch, verallgemeinernd,
vereinfachend? Haben die Inhalte das Potential, das Interesse der Schiiler zu
wecken und zum Nachdenken oder zur Diskussion anzuregen?

In allen vier Teilen des Kurses werden Informationen iiber Deutschland, Osterreich
und die Schweiz vermittelt, wobei die meisten Inhalte Deutschland betreffen.
Liechtenstein wird nicht beriicksichtigt. Die Lénder werden eher als kulturell
homogen dargestellt, es wird nicht darauf aufmerksam gemacht, dass
deutschsprachige Liander heutzutage multikulturelle Gesellschaften sind. Das im
gesamten Kurs dargestellte Bild der deutschsprachigen Lénder ist aktuell, jedoch
vereinfacht und ist auf typische kulturelle Ereignisse reduziert. Das Bild der DACHL-
Lander wird nicht mehrperspektivisch dargestellt, lediglich aus Sicht deutscher
Jugendlicher und Berufstitiger oder aus Sicht der Lehrwerkautoren. Der Aufbau
landeskundlichen Wissens wird in dem Lehrwerk stark gefordert. Die einzelnen
Kursteile konzentrieren sich jedoch hauptsdchlich auf die Darstellung von
Oberflachenstrukturen der Kultur, genauer gesagt auf ausgewihlte vereinzelte
enzyklopddische Daten und Fakten, die wenig diskussionsanregend sind. Was das
interkulturelle Potential in dieser Hinsicht angeht, so muss zugegeben werden, dass
sich von den vier Béanden der 3. Band durch das hochste interkulturelle Potenzial
auszeichnet, denn er enthdlt die meisten soziokulturellen Themen (wie z. B.
Kaffeekultur in Osterreich, Essen und Trinken in Deutschland und Osterreich, Feste,
Traditionen und Feiertage, Rollenverteilung im Haushalt), die zur Diskussion,
Reflexion und zum Vergleich mit der eigenen Kultur anregen. Das berufliche Modul
wird neben der Vorstellung verschiedener Berufe in Deutschland in keinem der
Biande dazu verwendet, interkulturelle Kompetenz zu fordern. In den einzelnen
Kursteilen werden folgende kulturelle Aspekte dargestellt:

Genau!l | Genau!?2 \ Genau!3 \ Genau!4
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Landkarte
Deutschlands
(LB S. 3),
ausgewihlte
Stéadte in
deutsch-
sprachigen
Lindern (UB
S. 13),
Informatio-
nen tiber die
Stadt Meif3en
(UB S. 53),
Informations-
notiz uber
Mozart und
Einstein (LB
U4 S. 46, UB
Ull S. 41),
Sehens-
wiirdigkeiten
in Berlin,
Wien und
Bern (UB S.
23), bekannte
Personlich-
keiten in
deutsch-
sprachigen
Lindern (UB
S. 49),
traditionelle
Uniformen in
Nordrhein-
Westfalen,
Tirol und der
Schweizer-
garde (UB S.
35), kurze
Informations-
notiz iber
Heidi Klum
(LB U4 S.
46, UB Ul1
S. 41), Bild
des 10- und
5-EURO-
Scheins (LB
Ul S. 68),
Namen  der

Landkarte

Deutschlands (LB
S. 3), Osterreichs
(LB U5A S. 46),
des Bundeslandes
Sachsen (LB U3A
S. 57), Namen der
hochsten Berge in

den DACHL-
Lindern (UB S.
39), Sehens-

wirdigkeiten  in
gewihlten Stiadten
in Osterreich (LB
USA S. 46, CD
Track 29),
Sehens-
wiirdigkeiten  in
Gorlitz,
Chemnitz,
Leipzig, Dresden
und Wien (LB S.
55), Sehens-
wiirdigkeiten  in
Osterreich  (UB
Ul4 S. 47,
Schilder der
bekannten
Transportmarken
in den DACHL-
Lindern (UB 8.
51),
Informationen
iber Ausbildung
zur
Tourismuskauf-
frau in
Deutschland (LB
Ul S.  62),
Verkehrszeichen
in  Deutschland
(UB

U6 S. 44), Essen
in  Deutschland
(LB U4A, 4B S.
9), typische
Speisen in den
DACH-Léandern (
UBS. 15)

Landkarte  Deutschlands
(LB S. 3), kurze Info iiber
die Hauptstadt der
Schweiz und Sprachen in
der Schweiz (LB S. 44),

Sehenswiirdigkeiten in
Berlin (LB U10A S. 24,
UB S. 25), Plan des
Viktualienmarkts in
Miinchen (LB S. 46),
Information  iber den
Christkindlmarkt in

Niirnberg (UB S. 54), iiber
die Wiener Kaffeekultur,
den Altonaer Fischmarkt
in Hamburg und
Zwiebelmarkt in Bern (LB
UIA S. 44, UB S. 43),
Darstellung von
ausgewdhlten Festen und
Feiertagen (LB S. 55, CD
Track 26), kurze
Information  iiber  die
Tradition des Nikolaustags
in den deutschsprachigen
Landern und Weihnachten
in Deutschland (LB U1 S.

56), Notiz {iiber den
Osterreichischen
Objektspringer Felix

Baumgartner (LB S. 12),
kurze Notiz iiber die Zeit
die Frauen und Ménner fiir
die Haushaltsarbeiten in
Deutschland widmen (LB
S. 21), Information {iber
das traditionelle Getrank
in Berlin ,,Berliner Weille*

(LB  UI0A S. 24),
Voraussetzungen fiir die
Ausbildung zur
Busfahrerin und

Informationen iber diesen
Beruf in Deutschland (LB

S. 27-28), typische in
Osterreich,  Deutschland
und in der Schweiz

hergestellte Dinge (z. B.
StiBigkeiten, Kaffee, Kise,
Kuchen, Autos etc.) (LB

Landkarte
Deutschlands (LB
S. 3),
Informationen tiber
das  Tauplitzalm-
Hochplateu in
Osterreich (UB
Ul4A  S. 44),
Sehens-
wiirdigkeiten in
Berlin (LB U8 S.
52), sportliche
Rekorde in
Deutschland (Boris
Becker,  Michael
Schuhmacher,
Petra Falke, Uwe
Holm,
Frauenful3ball-
mannschaft) (UB
S. 25), Notiz iiber
das duale

Bildungssystem in
Deutschland (LB S.

7), Information
iiber ermafligte
Fahrkarten und

Schwarzfahren in
Deutschland (LB S.
48),
Verkehrsregeln in
Deutschland  und
Osterreich (UB 8.
37), Informationen
tiber die Arbeit
eines Physio-
therapeuten in
Deutschland (LB
Ul S. 26)
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Supermarkte S. 43), Informationen iiber

in den Tante-Emma-Léden in
deutsch- Deutschland (LB U14 S.
sprachigen 48, U4 S. 51, UB U24 S.
Lindern (UB 53), Bild eines deutschen
S. 61), Polizeiwagens (LB S. 39),
Geldscheine typische  Gerichte in
(LB U10B S. Deutschland,  Osterreich
59) und in der Schweiz (UB

U6 S. 43), Extremsport-
Wettkampf Red  Bull
Dolomitenmann in
Osterreich (UB S. 12)

3.2 Welche anderen Kulturen werden dargestellt? Sind die
Lehrwerkprotagonisten Vertreter anderer Kulturen als die der DACHL-
Linder? Wird die Kultur der Lernenden angesprochen?

Im gesamten Kursmaterial werden andere Kulturen selten thematisiert. Neben den
Kulturen des deutschsprachigen Sprachraums werden auch einige wenige Aspekte
polnischer Kultur dargestellt und sehr selten Informationen iiber andere Kulturen. Das
sind aber hauptsdchlich enzyklopddische Fakten und Abbildungen von
Sehenswiirdigkeiten und ausgewihlten Stidten, die wenig diskussionsanregend sind
und nicht zum Kulturvergleich anleiten. Die Protagonisten im Lehrwerk sind nur
Vertreter der Zielkultur. Lediglich im Band 2 und 4 werden sporadisch andere
Kulturen dargestellt:

Gen Genau!2 Gena Genau'4
au'l u!l3
- Speisen und - Kapitel 19 ist ginzlich Polen gewidmet: Lénder,

Getranke in die an Polen grenzen (LB S. 43), kurze Notiz zu
Europa (UB U2 Sehenswiirdigkeiten in ausgewihlten Stidten in
S. 4), Namen Polen (Zakopane, Krakow, Zamo$¢, Warschau,
der  hochsten Danzig und Leba) (LB U1A S. 44), Informationen
Berge in Polen iiber die Stadt Posen (LB U9 S. 47, Track 28),
und Tschechien Fahnen der Nachbarlander von Polen (LB S. 43),
(UB S. 39), Notiz iiber das Kopernikus-Wissenschaftszentrum
Fotos von in Warschau (LB U6A, S. 46)
ausgewdhlten
Sehenswiirdigk
eiten in Moskau
und Prag (UB
S. 63)

3.3 Regen die Inhalte zur Auseinandersetzung mit dem Eigenen, zum Feststellen
gegenseitiger Beziehungen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
Kulturen an? Auf welche Art und Weise geschieht das?

Der Kulturvergleich wird in dem gesamten Kursmaterial nur in geringem Ausmal}
gefordert. Die Schiiler werden dazu vor allem durch direkte Fragen angeleitet oder
durch Ubersetzungsaufgaben. Es muss zugegeben werden, dass sich die Themen oft
eng auf die Erfahrungswelt der Schiiler beziehen und theoretisch eine gute Basis zum
Kulturvergleich darstellen. Das Potential dieser Inhalte wird von den Autoren jedoch
nicht genutzt, um interkulturelles Bewusstsein der Lernenden zu entwickeln
(besonders im 3. Band). In den einzelnen Kursteilen befinden sich folgende
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Aufgaben:

Genau!l Genau!?2 Genau!3 Genau!4

Erzihlen Ubersetzung Verteilung von | Vergleichen, ob es in Polen
iiber die | ausgewahlter Haushaltsarbei | auch dhnliche Namen gibt, die
eigene Redewendungen -ten bei den | sich von Berufsbezeichnungen
Schule in | und Sprichworter | Schiilern ableiten (UB S. 13), Daten
Polen nach | ins Polnische (UB | vergleichen ausgewdhlter  Feiertage in
der U12 S. 33), Fragen | (LB U3A S. | Polen vergleichen (UB U5 S.
vorherigen aus eigener | 21, UB U4B S. | 5), iiberlegen, welche
Kenntnisnah | Weltsicht und | 16), deutsche | Eigenschaften eines
me, wie eine | Erfahrung Namen fiir | Mitarbeiters in Deutschland
deutsche beantworten, typische wichtig sind und dariiber
Schule eigene Meinungen | polnische reflektieren, ob sie auch in
aussient (LB | 4duBern, die | Speisen finden | Polen wichtig sind (UB S. 61),
U7A, U8 S. | Klassenkameraden | (UB U8 S.44), | Tipps fiir eine gesunde
47) zu bestimmten | reflektieren Erndhrung der Wichtigkeit

Aspekten und sich | nach ordnen und mit den

befragen, z. B.| duflern Mitschiilern diskutieren (LB

vom eigenen Tag | dariiber, ob es | U7 S. 15), was hat Polen fiir

erzdahlen, iiber den | Frauen-  und | Touristen aus Deutschland

Tag der Mitschiiler | Méannerarbeit anzubieten (LB U8 S. 46)

berichten (LB | gibt (LB U 9A,

USA, 5B S. 21),|U 9B S. 23,

den Beruf der|UB U2B S.

Zugbegleiterin aus | 15), tiber Feste

eigener und Feiertage

Perspektive reflektieren —

beurteilen (LB U5 | wie wurden sie

S. 53), Interessen | frither und wie

der werden sie

Klassenkameraden | jetzt  gefeiert

darstellen (LB | (UB U5 S. 59)

U11C S. 12)

3.4 Wird in dem Lehrwerk die Kulturvermittlung in die Sprachvermittlung
integriert? Enthilt das Lehrwerk Informationen iiber kulturspezifische Prigung
von Wortschatz (z. B. die ,,Hotwords*) und von Registern, iiber Varietiten der
Sprache und para- und nonverbales Verhalten? Ermoglicht das Lehrwerk durch
seine Inhalte eine Reflexion iiber Wortbedeutungen in unterschiedlichen
kulturellen Kontexten? Haben die Lernenden die Méglichkeit ihre
Muttersprache oder eine andere Fremdsprache mit der Zielsprache zu

vergleichen?

Im gesamten Kursmaterial wird nicht auf die para- und nonverbalen
Kommunikationsmittel eingegangen. Lediglich im 3. und 4. Band befinden sich
vereinzelte Informationen zu Varietiten der Sprache und zu Unterschieden im
Wortschatz abhéngig vom Land und Regionen. Es gibt auch sehr wenige Aufgaben
zur Reflexion {iiber Wortbedeutungen in unterschiedlichen Kulturen oder zum
Vergleich der Sprachen. Aufgaben zur BedeutungserschlieBung gibt es keine. Das
Lehrwerk bietet allerdings viele Aufgaben zum Ubersetzen der Worter oder Sitze ins
Polnische und schafft somit die Moglichkeit zum Sprachvergleich (z. B. LB Genau!3:
U 9B S. 60. U1 S. 14, LB Genau!2 U 8A S. 23, U 8 S. 34). Die einzelnen
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Lehrwerkteile bieten folgende Inhalte an:

Genau!l Genau!? Genau!3 Genau'4
formelle Sprichworter deutsche und | Information tiber Aussprache der
und nicht | ins  Polnische | dsterreichische Zahl ,,zwei“ als ,,zwo“ und
formelle iibersetzen (UB | Bezeichnungen ,.Juno*“ und ,,Jule* statt Juli und
Formen des | UI2A S. 33), | fiir einige | Juni (LB S. 8), Dialekte in Berlin
BegriiBens | Hoflichkeitsfra | Lebensmittelprod | und Miinchen (Ubersetzung des
und gen ins | ukte (UB U9 S.|Witzes mit Berliner und
Verabschie | Polnische 44), deutsche | Bairischem Dialekt ins
dens  und | iibersetzen und | Namen fiir | Hochdeutsche) (LB U4 S. 53),
Kontext bestimmen, in | typische vergleichen ob es in Polen auch
derer welchen polnische dhnliche Namen gibt, die sich
Anwendung | Situationen Speisen  finden | von Berufsbezeichnungen
(UB S. 4-5, | man solche | (UB U8 S. 44), | ableiten (UB S. 13), Geschichte
LB Ul, U4, | Fragen in | Beispiele von | des Begriffs ,der polnische
U5S.8-9) | Polen stellt | FesttagsgriiBen | Klempner* (LB U9 S. 64),

(UB U19 S.|und Wiinschen | Definitionen von Fernstudium,

36), Zeit | zu verschiedenen | Realschulabschluss,

offiziell und | Anldssen  (wie | Berufseignungstest ins Polnische

nicht offiziell | Studienabschluss, | iibersetzen (LB Ul S. 14), wie

angeben (LB | Geburt, soll man die héufigsten Fragen

U1A-3 S. 20, | Geburtstag, im Bewerbungsgesprich

UB Ul-4 S. | Hochzeit, Ostern, | beantworten (UB U19, S. 60),

18-19), Weihnachtsfest) | Beispiel eines Beschwerdebriefs

Hoflichkeit auf Deutsch (UB | auf Deutsch (LB U7B S. 49),

beim S. 67), SMS- | Aufbau des

Fragestellen Sprache und die | Bewerbungsschreibens (LB

(UB U19 S. | wichtigsten Ul4A S. 60)

36), Beispiele | SMS-

von Abkiirzungen auf

Sprichwértern | Deutsch (UB S.

(UB Ul12 S.|38)

33)

3.5 Werden die Lernenden mit Quellen interkultureller Missverstindnisse
vertraut gemacht bzw. haben sie die Méglichkeit, interkulturelle
Begegnungssituationen, Konflikte und Missverstindnisse zu analysieren und sie

selbst zu identifizieren (z. B. critical incidents)?

Interkulturelle

Begegnungssituation,

Kommunikationssituationen

oder

Missverstdndnisse werden in dem gesamten Kursmaterial nicht thematisiert. Nur im
Band 1 und 4 befinden sich einzelne Beispiele, in denen Vertreter verschiedener
Kulturen miteinander in Kontakt treten. Die Dialoge dienen aber ausschlieBlich der

Entwicklung kommunikativer

Kompetenz,

verlaufen

problemlos und ohne

Missverstandnisse. Interkulturelle Missverstandnisse und ihre Ursachen werden in
den einzelnen Kursteilen nicht thematisiert.

Genaul!l Genau!2 Genaul Genaul4
3
Gespriach eines polnischen - - Gesprach zwischen
Praktikanten mit der Rezeptionsfrau einem  deutschen
und dem Zimmerméadchen an der Lehrer und einer
Rezeption (LB Ul S. 14, U3 S. 15, polnischen
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U7 S. 16, U9 S. 17), SMS-Austausch Fremdenfiihrerin
zwischen einem polnischen und (LB U1 S. 50)
deutschen Praktikanten (LB U8 S.

29)

3.6 Wird den Lernenden die kulturelle Geprigtheit der eigenen Wahrnehmung
und des eigenen Denkens bewusst gemacht? Befinden sich im Lehrwerk
Aufgaben, die es ermoglichen dieses Ziel zu verfolgen (z. B. freie Kommentare zu
Bildern, reine Bildbeschreibung, Hypothesenbildung, Einschiitzen von Personen
oder Situationen, Personenbeschreibungen etc.)?

Im Kurs befinden sich keine Aufgaben, die explizit der Wahrnehmungsschulung und
der Entwicklung des interkulturellen Bewusstseins dienen wiirden. Es gibt zwar
solche Aufgaben, wie Bilderbeschreiben (z. B. Genau!4 U 16C S. 12, U 3B S. 32),
die aber sehr selten auftauchen und primir kommunikativen Zielen untergeordnet
sind. Sie zielen nicht direkt auf die Schirfung der Wahrnehmungsfahigkeit der
Schiiler und Bewusstmachung der kulturellen Geprigtheit der Wahrnehmung hin.

3.7 Was sind die Informationstriger, Wissensquellen und Materialien zur
Darstellung von verschiedenen Kulturen? Sind die Materialien authentisch,
realitiitsnah, aktuell, stereotypenfrei?

Zu den zur Darstellung fremder Kulturen meistgenutzten Medien gehdren: Fotos von
bekannten Personen, von typischen Gegenstinden in Deutschland, von Traditionen,
Festen und Feiertagen, von Sehenswiirdigkeiten, kurze Notizen iiber landeskundliche
Fakten auf Polnisch oder auf Deutsch, Landkarte Deutschlands am Anfang jedes
Kursteils, vorgedruckte Artikel aus Zeitungen, Beispiele von Bewerbungsunterlagen,
z. B. Lebenslauf und Bewerbungsschreiben, Internetseiten. AuBerdem gibt es vor
allem in Ubungsbiichern viele Aufgaben, die die Schiiler zur Arbeit mit dem Internet
anregen — Sektion ,,Klicke und priife”. Die Inhalte sind aktuell, es werden realistische
Situationen dargestellt, in denen sich die Schiiler befinden konnen. Es tauchen Fotos
authentischer Personen und Sehenswiirdigkeiten auf. Allerdings gibt es im ganzen
Kurs keine authentischen Materialien, nur vorgedruckte, didaktisierte E-Mails,
Stellenanzeigen oder iibersetzte Abschnitte aus einer Zeitung. Bemerkenswert ist,
dass die Themen nicht mehrperspektivisch dargestellt werden, immer nur aus Sicht
deutschsprachiger Jugendlicher oder Berufstitiger. Die Inhalte tragen nicht zur
Verfestigung bzw. Entstehung von Stereotypen bei. Lediglich an einer Stelle im 3.
Band werden allgemeine Vorstellungen iiber deutschsprachige Léander verfestigt,
dadurch dass z. B. typische Gegenstiinde aus Osterreich oder der Schweiz dargestellt
werden (LB Genau!3 S. 43).

4. ENTWICKLUNG DER VERHALTENSEBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

4.1 Bietet das Lehrwerk Aufgaben zur Bewiiltigung interkultureller
Kommunikationssituationen an, z. B. Rollenspiele oder Simulationen? Haben die
Lernenden dabei die Chance, nicht nur verbale, sondern auch nonverbale und
paraverbale Kommunikationsmittel zu iiben?

Das Lehrwerk bietet sehr wenige Rollenspiele oder Simulationen interkultureller
Begegnungssituationen an. Sporadisch findet man Dialoge, z. B. zum Erfragen von
Herkunft, zur BegriiBung oder im Restaurant. Die Schiiler haben viel hiufiger die
Moglichkeit, zu lernen, wie man schriftlich mit Leuten aus den deutschsprachigen
Landern kommunizieren kann. Dank dem Lehrwerk lernen sie z. B. die Muster
formeller und nicht formeller Briefe kennen. In den einzelnen Lehrwerkteilen findet
man folgende Aufgaben:

Genau!l | Genau!?2 | Genau!3 | Genau!4
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Erfragen vom
Herkunftsland
und Alter
(Schiiler wahlen
sich eine Person
aus, in die sie
sich
hineinversetzen
und stellen sich
gegenseitig
Fragen (LB U15
S. 11),
BegriiBung
spielen mit den
Mitschiilern
(LB U1B S. 69),
E-Mail an eine

deutsche
Kollegin
schreiben (LB
U1,2,3S.71)

Brief an einen | E-Mail an eine | UrlaubsgriilBe an eine
Freund in | Freundin aus | deutsche Kollegin
Deutschland Osterreich schreiben (UB U16 S.
schreiben und | schreiben  bzgl. | 45), Bewerbungs-
nach Polen | eines Besuchs in | gespriche iiben (UB U21
einladen  sowie | Osterreich (LB | S. 61), Dialog in einem
Sehenswiirdigkeite | U1 S. 71) Restaurant spielen (LB
n in Polen U20 S. 13), Brief an eine

vorschlagen (UB
U10 S. 58), SMS
an einen Freund

auf Deutsch
schicken und
fragen, wie das

Wochgnende war
(LB U1 S. 71),

sich an einem
deutschen
Reisebiiro iiber
Ferien in
Osterreich
informieren (U2 S.
71)

Kollegin/ einen Kollegen
aus Deutschland
schreiben und iiber einen
Freund berichten (LB U7
S. 21)

4.2 Regt das Lehrwerk zu virtuellen oder realen Kontakten mit Vertretern
anderer Kulturen an, z. B. durch Chat, E-Mails, Tandemlernen oder Projekte?

Solche Aufgaben sind im ganzen Kursmaterial nicht vorhanden.

4.3 Befinden sich im Lehrwerk Anregungen zum selbstindigen Entdecken und
Kennenlernen fremder und eigener Kultur (z. B. durch Projekte, Verweise auf
Internetseiten, Aufforderung zu einer Recherche oder zusitzliche

Hausarbeiten)?

Das Lehrwerk enthilt relativ viele Aufgaben, die zum selbstindigen Entdecken und
Kennenlernen fremder und eigener Kultur anregen. Der haufigste Aufgabentyp
besteht darin, bestimmte Informationen im Internet zu recherchieren. Im 3. und 4.
Band werden auch ethnographische Projekte vorgeschlagen:

Genau!l Genau!? Genau!3 Genau'4
Korrektur | Informationen zu | in Gruppen ein | Informationen iiber
falscher folgenden ~ Themen | Fest in Polen | polnische Rekordhalter
Informa- | finden: zwei Stidte in | auswéhlen und | sammeln und eine Person auf
tionen in | Osterreich und ihre | ein Plakat dazu | Deutsch priisentieren (LB
Texten Sehenswiirdigkeiten | entwerfen, wie | U18  S. 25), Notiz
iiber (LB U6 S. 46), | dieses Fest | vorbereiten  iiber  einen
bekannte | Internetseite der | frither und jetzt | Besuch eines sehenswerten
Personlich | dsterreichischen Stadt | gefeiert  wird | Ortes in Polen (LB U12 S.
keiten Linz www.linz.at | (LB 5 S. 59), ein | 47), Informationen im
(Mozart, | angegeben), Speisen | Plakat mit | Internet tiber Dialekte in
Einstein, und Getrdnke uberall | Waren im | Berlin und Miinchen
Heidi in Europa (UB U2 S. | Tagesangebot sammeln (LB U4 S. 53),
Klum) mit | 4), Lieblingsessen | anhand von | deutsche Namen, die von
Hilfe von | und Getranke | Internetseiten Berufsbezeichnungen
Internet bekannter ~ Personen | von bekannten | abgeleitet sind, finden (UB
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(UB  S.
41), eine
bekannte
oder
unbekann-
te Person
auswahlen

Informati
onen iber
sie
sammeln
und  sie
den
Klassen-
kamerade
n
vorstellen
(LB U5 S.
46),
Interessan
te Plétze
und Bau-
denkmiler
in Berlin,
Wien und
Bern
nach-
schauen
(UB S.
23)

finden (UB U8 S. 7),
Gerichte den
deutschsprachigen

Landern zuordnen
(UB S. 15),
geographische
Regionen,
Sehenswiirdigkeiten
den

deutschsprachigen

Landern anhand einer
Landkarte zuordnen
(UB S. 25), die Hohe
ausgewdhlter Berge in
Polen und in
deutschsprachigen

Landern herausfinden
(UB S. 39), einen
Fahrplan von Wien
nach Strahlsund und
zuriick mit Hilfe von
Internetfahrpldnen

planen (UB U 16B S.
49), Marken von
Transportunterneh-

men den
deutschsprachigen

Landern zuordnen mit

Hilfe von Internet
(UB S. 51), Reise
nach Berlin
selbstaindig ~ planen
(LB U3 S. 71), Bilder
aus einigen

europdischen Stidten
den Stddten zuordnen
und Informationen
iiber die dargestellten
Sehenswiirdigkeiten
selbstindig sammeln
(UB UA S. 63)

Handelsketten
vorbereiten (UB
U13 S. 47)

S. 13), Verkehrsregeln in
Osterreich und Deutschland
im Internet priifen (UB S.
37), Rekorde polnischer
Sportler und Sportlerinnen
finden (UB S. 25),
Sehenswiirdigkeiten in
Deutschland, Osterreich und
in der Schweiz identifizieren,
die zum UNESCO-Welterbe
gehdren (UB S.  49),
miindliche Vorschlidge fiir
deutsche Schiiler  {iber
Sehenswiirdigkeiten in Polen
vorbereiten (LB U8 S. 46),
Notiz {iber einen Besuch
eines sehenswerten Ortes in
Polen vorbereiten (LB U12
S. 47), Projekte:
Werbeposter fiir eine
Stadt/eine Region in Polen
vorbereiten  anhand  von
Informationen im Internet
(LB U13 S. 47), Poster iiber
einen Lieblingsort in Polen
vorbereiten und eine
Ausstellung in der Klasse
machen (LB U2 S. 45),
Reiseplan fiir eine Reise
nach Polen vorbereiten (LB
U4 S. 45)

5. ENTWICKLUNG DER AFFEKTIVEN EBENE INTERKULTURELLER

KOMPETENZ

5.1 Bietet das Lehrwerk den Schiilern die Méglichkeit, iiber ihre Erfahrungen
mit fremden Sprachen und Kulturen zu berichten?

Bis auf den 2. Band haben die Schiiler keine Moglichkeit, iiber ihre Erfahrungen mit
fremden Sprachen und Kulturen zu berichten. Im 2. Band gibt es zwei Aufgaben, in
denen die Schiiler danach gefragt werden, welche européischen Stiadte bzw. Lander
sie bereits besucht haben und welche sie noch besuchen méchten (UB S. 63, LB U5SA,
5B S. 58) bzw. anhand von 9 Bildern ausgewihlter europdischer Stidte angeben
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sollen, wo sie schon waren und wo noch nicht (UB U1 S. 54).
5.2 Werden im Lehrwerk Themen wie Stereotype und Vorurteile, Toleranz,
Frieden oder Nationalismus behandelt?
Solche Themen werden im gesamten Kursmaterial nicht behandelt.

5.3 Bietet das Lehrwerk den Lernenden Aufgaben an, bei denen sie sich in die
Lage einer anderen Person hineinversetzen bzw. aus einer anderen Perspektive
berichten sollen?

Solche Aufgaben werden im ganzen Kursmaterial sehr selten angeboten und dienen
eher nicht der Schirfung des interkulturellen Bewusstseins, sondern sind der
Erreichung kommunikativer Ziele untergeordnet. Lediglich im Band 1 und 4 befinden
sich jeweils zwei Aufgaben, die von den Schiilern einen Perspektivenwechsel

verlangen:

Genau!l Genau! Genau!3 Genau'4

2

Erzdhlung von der Familie - - Dialog beim
eines Physiotherapeuten mit
Lehrwerkprotagonisten verteilten Rollen lesen (LB
(UB UIB S. 44: Stell Dir U6B S. 27), sich in die Rolle
vor Du bist Andreas, eines Raumausstatters
erzahl tiber deine hineinversetzen und eine
Familie), Schule eines Werbeanzeige schreiben (LB
Lehrwerkprotagonisten U5 S. 41)
aus der eigenen Sicht
beschreiben (UB 8 S. 47)

Tabelle 10: Ergebnisse der Analyse des Lehrwerks Genau! (4 Bénde)

6.4.2 Meine Welttour

Die Lehrwerkreihe Meine Welttour besteht aus vier Lehrwerken und erméglicht
das DaF-Lernen sowohl den Schiilern, die erst anfangen, Deutsch als Fremdsprache zu
lernen (Bénde 1-3), als auch denjenigen, die das DaF-Lernen nach dem Gymnasium
bzw. der Grundschule fortsetzen (Bénde 2-4). Diese Lehrwerke sind vor allem fiir das
DaF-Lernen an Technika und Lyzeen bestimmt. Sie zeichnen sich insbesondere dadurch
aus, dass sie durch den Bezug auf verschiedene Kulturen den Lernenden tatsdchlich eine
Weltreise auf Deutsch anbieten, wodurch sie stark zur Erweiterung ihrer Horizonte und
Kenntnisse nicht nur iiber die DACHL-Linder, sondern auch tiber viele verschiedene
Kulturen in der Welt beitragen konnen. Die im Folgenden dargestellte Tabelle schildert
die Ergebnisse der Lehrwerkanalyse:

Meine Welttour 1 | Meine Welttour 2 | Meine Welttour 3 | Meine Welttour 4
1. ALLGEMEINE INFORMATIONEN ZUM LEHRWERK
1.1 Autoren, Titel, Jahr der Ausgabe
Die Lehrbiicher wurden von der polnischen Autorin Sylwia Mr6z-Dwornikowska
geschrieben. Die Ubungsbiicher wurden von den zwei Autorinnen Sylwia Mréz-
Dwornikowska und Katarzyna Szachowska verfasst.
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Titel: Meine
Welttour. Czesé 1.
Podrecznik do
jezyka
niemieckiego dla
szkot ponad-
gimnazjalnych.
Verlag und Jahr
der Ausgabe:
Nowa Era 2017
Meine  Welttour.
Cze$¢ 1. Zeszyt
¢wiczen do jezyka
niemieckiego dla
szkot ponad-
gimnazjalnych.
Verlag und Jahr
der Ausgabe:
Nowa Era 2016
Titel: Meine
Welttour. Czes¢ 1.
Podrecznik
nauczyciela
jezyka
niemieckiego dla
szkot
ponadgimnazjalny
ch.

Verlag und Jahr
der Ausgabe:
Nowa Era 2016.

do

Titel: Meine
Welttour. Czgséc 2.
Podrecznik do
jezyka
niemieckiego  dla
szkot ponad-
gimnazjalnych.
Verlag und Jahr der
Ausgabe: Nowa Era
2017

Meine  Welttour.
Czgs¢ 2. Zeszyt
¢wiczen do jezyka
niemieckiego dla
szkot ponad-
gimnazjalnych.
Verlag und Jahr der

Ausgabe: Nowa Era
2017

Titel: Meine
Welttour. Cz¢sé 2.
Podrecznik
nauczyciela do
jezyka
niemieckiego  dla
szkot

ponadgimnazjalnyc
h.

Verlag und Jahr der
Ausgabe: Nowa Era
2017.

Titel: Meine
Welttour. Czegs¢ 3.
Podrecznik do
jezyka
niemieckiego dla
szkot ponad-
gimnazjalnych.
Verlag und Jahr der
Ausgabe: Nowa Era
2016

Meine  Welttour.
Czegs¢ 3. Zeszyt
¢wiczen do jezyka
niemieckiego dla
szkot ponad-
gimnazjalnych.
Verlag und Jahr der
Ausgabe: Nowa Era
2016

Titel: Meine
Welttour. Czes¢ 3.
Podrecznik
nauczyciela do
jezyka
niemieckiego dla
szkot

ponadgimnazjalnyc
h.

Verlag und Jahr der
Ausgabe: Nowa Era
2016.

Titel: Meine
Welttour.

Podrgcznik z repe-
tytorium

maturalnym do
jezyka niemiec-
kiego dla szkot

ponadgimnazjalnyc
h.

Verlag und Jahr der
Ausgabe: Nowa Era
2017

Nur Lehrbuch

1.2 Aus welchen Materialien besteht das Lehrwerk (d. h. Printmedien, AV-
Medien, Zusatzmaterialien, Internetressourcen, Lehrerhandreichungen etc.)?

Der 4. Band besteht nur aus einem Lehrbuch und 2 CDs. Die anderen Kursteile
bestehen jeweils aus Lehrbuch, CD, Ubungsbuch und einer Lehrerhandreichung.
Zusitzlich befinden sich auf der Internetseite des Verlags noch zusétzliche
Arbeitsblitter und Filme zur Arbeit an landeskundlichen Inhalten und zuséitzliche
Materialien fiir Lehrer.

1.3 Wie ist der Aufbau des Lehrbuchs? Welche Themen werden behandelt?

Der 1. Band besteht aus 8 Kapiteln, der
2. Band aus 7 und der 3.Band aus 6
Kapiteln. In jedem Kapitel befinden sich

jeweils  vier

Lektionen,

die auf

Kommunikation, Grammatik, Texte und
Hortexte fokussieren. Am Ende jedes
Kapitels befinden sich noch zusétzliche
Komponenten wie extra Aufgaben zu
Grammatik, Schreiben und Sprechen
sowie eine kurze Zusammenfassung der

Das Lehrbuch besteht aus 15 Kapiteln. In
jedem Kapitel befinden sich 3 Lektionen

und  Aufgaben

zur

Ubung  von

Sprachfertigkeiten und Grammatik. Nach
jedem Kapitel gibt es ein Wortschatz-
verzeichnis. Der vierte Band dient der

Wiederholung

und

Vertiefung  des

Materials, das in den drei vorhergehenden
Bénden durchgenommen wurde und dient
somit der Vorbereitung auf das Abitur.

189




wichtigsten in dem jeweiligen Kapitel
durchgenommenen grammatischen

Die behandelten Themen werden im

Folgenden aufgelistet:

Meine Welttour 3 | Meine Welttour 4

Regeln und ein kurzes
Wortschatzverzeichnis. Am Ende
befindet sich das gesamte
Wortschatzverzeichnis. Die behandelten
Themen  werden im  Folgenden
aufgelistet:
Meine Welttour 1 | Meine Welttour 2
Personalangaben, | Starter
Zahlen, Familie, | (Wiederholung des
Bildung, Alltag, | Materials —
Essen, Wortschatz und
Gesundheit, Grammatik aus der
Adresse und | ersten Klasse),
Wohnen Personalangaben,
Wohnen,  Schule,
Familie, Arbeit,
Sport, Reisen

Bildung, Feste, | Personen, Familie,
Kultur, Einkéaufe, | Wohnen, Schule,
Umweltschutz, Arbeit, Einkaufen,
Technologie  und | Reisen, Natur,

Entwicklungen Wissenschaft,
Erndhrung,
Gesundheit, Sport,
Kultur, Staat und
Gesellschaft,

DACHL-Lander

1.4 Fiir welche Zielgruppe und welches Sprachniveau ist das Lehrwerk
bestimmt?

Die Lehrwerkbédnde 1-3 sind vorgesehen
fiir Schiiler in der Oberschule (nach dem
Gymnasium). Sie sind konzipiert fiir
Schiiler, die erst anfangen, Deutsch als
Fremdsprache zu lernen sowie auch fiir
diejenigen, die das DaF-Lernen
fortsetzen mochten (1-3 Grundstufe, 2-4
erweiterte Stufe). Die Autoren definieren
keine Sprachstufen fiir jeden Band,
sondern bestimmen, dass der ganze Kurs
zur Stufe B2 fiihrt.

Das Lehrbuch Meine Welttour 4 ist als
eine Art Wiederholung vor dem Abitur
konzipiert. Es ist sowohl fiir Schiiler mit
erweitertem als auch grundlegendem

Programm vorgesehen, fiir die Stufe
B1/B2.

2. ORIENTIERUNG AN DEN PRINZIPIEN DES INTERKULTURELLEN
ANSATZES IN ZIELSETZUNG, KONZEPT UND EVALUATIONSVERFAHREN
DES LEHRWERKS

2.1 Wird auf interkulturelle Kompetenz (oder ihre Teilkomponenten) als zu
erlernende Fihigkeit in der Formulierung der Ziele verwiesen? Definiert das
Lehrwerk explizit Ziele bezogen auf interkulturelle Kompetenz, die mit dem
Einsatz des Lehrwerks zu erreichen sind (z. B. im Inhaltsverzeichnis, am
Kapitelanfang)?

Auf interkulturelle Kompetenz (oder ihre Teilkomponenten) als zu erlernende
Fahigkeit wird nicht explizit verwiesen. Im Lehrwerk werden im Inhaltsverzeichnis
und am Anfang jedes Kapitels Ziele bestimmt. Sie betreffen aber die Entwicklung der
Kommunikation und Aneignung der Grammatik. Die Ziele, die explizit genannt
werden und die eventuell der Entwicklung interkultureller Kompetenz dienen konnen,
beziehen sich grundsitzlich auf den Erwerb landeskundlichen Wissens oder
tiberschneiden sich mit kommunikativen Zielen, z. B. im Band 1: Abschied nehmen,
sich begriiflen, sich vorstellen konnen, im Band 2: den Alltag einer muslimischen und
indischen Familie beschreiben, Lebensbedingungen der Menschen in verschiedenen
Teilen der Welt beschreiben konnen, Familienfeiertage vergleichen, das Leben der
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Senioren in Polen und in den USA vergleichen, Regeln fiir die Anstellung von
Jugendlichen in Deutschland und Polen, Berlin kennenlernen, iiber soziale Probleme
in den USA berichten konnen, im Band 3: Feste und Feiertage in Deutschland
kennenlernen, Studium und Studieren in Polen und Deutschland, im Band 4:
wichtigste Feste und Feiertage beschreiben kénnen, Kontakte kniipfen, Vorteile und
Nachteile einer multikulturellen Gesellschaft nennen, DACHL-Léander kennenlernen.

2.2 Sind die Inhalte zum Aufbau interkultureller Kompetenz oder ihrer
Einzelkompetenzen ein integraler Bestandteil des Lehrwerks oder werden sie in
separaten Kapiteln dargeboten oder tauchen sie sporadisch auf?

Es gibt keine separaten Kapitel oder Lektionen, die ausschlieBlich der Entwicklung
interkultureller Kompetenz gewidmet sind. Diese Inhalte, die potenziell zum Aufbau
interkultureller Kompetenz dienen konnten, sind aber in erster Linie der Entwicklung
kommunikativer Kompetenz oder dem Aufbau landeskundlichen Wissens
untergeordnet und interkulturelle Kompetenz kann anhand dieser Inhalte nebenbei
gefordert werden, z. B.: Band 1: ein Text iiber eine Schule in einem Dorf in Asien
(UB U1 S. 44), dient der Ubung von Modalverben, kann aber gleichzeitig einen guten
Ausgangspunkt zum Kulturvergleich bilden, Band 3: Religionen in der Welt (LB
Kap. 2) — Aufgaben zur Beschreibung von statistischen Angaben. Die Aufgaben
dieser Art konnen genauso gut einen Anreiz zur Reflexion bilden. Meistens geht
jedoch das interkulturelle Potenzial solcher Inhalte verloren, weil die Autoren keine
Aufgaben zum interkulturellen Lernen direkt einsetzen.

2.3 Schligt das Lehrwerk Verfahren zur Evaluation interkultureller Kompetenz
vor? Welche Formen der Evaluation werden eingesetzt?

Im Lehrwerk gibt es keine Verfahren zur Evaluation interkultureller Kompetenz. Am
Ende jeder Lektion befinden sich jeweils Fragen zur Selbstevaluation — allerdings
betreffen die Fragen, die an diesen Stellen auftauchen, grundsétzlich nur den
kognitiven Bereich bzw. den Erwerb landeskundlichen Wissens und die
Beherrschung kommunikativer Sprachfertigkeiten.

3. ENTWICKLUNG DER KONGNITIVEN EBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

3.1 Welche Aspekte landeskundlichen Wissens iiber die DACHL-Léinder werden
dargestellt (landeskundliche Grundkategorien, Normen, Werte, Einstellungen,
Kulturstandards etc.)? Werden Informationen iiber alle Linder aus dem
deutschen Sprachraum vermittelt? Wie wird die Kultur der DACHL-Lénder
dargestellt: mehrperspektivisch, aus der Perspektive der Lehrwerkautoren oder
Lehrwerkprotagonisten, realistisch, aktuell, authentisch, verallgemeinernd,
vereinfachend? Haben die Inhalte das Potential, das Interesse der Schiiler zu
wecken und zum Nachdenken oder zur Diskussion anzuregen?

Im gesamten Kurs sind Informationen tiber alle DACHL-Lander enthalten, wobei der
Fokus auf Deutschland liegt. Solche Informationen sind sowohl in dem Lehr- als auch
Ubungsbuch zu finden. Es gibt relativ wenige typische enzyklopédische Inhalte,
dagegen sehr viele Informationen {iber den Alltag in Deutschland und Einstellung der
Deutschen zu verschiedenen Aspekten des alltiglichen Lebens, was
diskussionsanregend ist und eine gute Basis zum kulturellen Vergleich bildet. Im
Lehrbuch befinden sich zusitzlich in jedem Kapitel Informationen auf Polnisch iiber
ausgewihlte Aspekte des Lebens und Wohnens in Deutschland. Die Lander aus dem
deutschen Sprachraum werden eher als kulturell homogen dargestellt. Es wird nicht
darauf aufmerksam gemacht, dass deutschsprachige Liander heutzutage oft
multikulturelle Gesellschaften sind. Lediglich im Band 1 und 2 wird auf Berlin als
eine multikulturelle Stadt verwiesen. Das im ganzen Kurs dargestellte Bild der
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deutschsprachigen Léander ist aktuell, jedoch werden relativ wenige Informationen
iber die DACHL-Léandern in allen Lehrwerken vermittelt und oft nur aus der
Perspektive der Vertreter der DACHL-Léndern. Die Inhalte tragen nicht zur
Entstehung oder Verfestigung von Stereotypen bei. In den einzelnen Lehrwerkbanden
werden folgende Aspekte kulturellen Wissens vermittelt:

Meine Welttour 1

Meine Welttour 2

Meine Welttour 3

Meine Welttour 4

Text iiber die
Schweiz, die
Fahne der Schweiz
(LB S. 117, UB
Ul S. 101), Foto
des Brandenburger
Tors (LB S. 18),
Text iiber Wien
und die
Sachertorte (LB
U2 S. 85, CD 36,
UB Ul S. 73),
Text iiber Heidi
Klum (LB U1 S.
34) und Claudia
Schiffer (UB U2
S. 34), Fotos von
Sehenswiirdigkei-
ten in Wien (UB
Ul S. 73),
Schulsystem in
Deutschland (LB
S. 53, UB U1 S.
45), Text iiber den
Kartoffelsalat (LB
U2 S. 88),
Einstellung  der
Deutschen  zum
Sport (LB S. 21),
Information  auf
Polnisch tiber die
Haustiere in
Deutschland (LB
S. 36),
Freizeitaktivitdten
der Jugendlichen
in Deutschland
(LB S. 69, UB Ul
S. 59), Text iiber
die Deutschen im
Urlaub und ihre
beliebten
Reiseziele (LB U3
S. 133)

Bild der deutschen
Fahne (LB S. 37),
Foto des
Brandenburger

Tors (LB S. 24),
Hortext tiber Berlin
(CD 38),
Informationen iiber
Berlin und
Sehenswiirdigkeite
n in dieser Stadt
(UB U1, U2 S. 100,

Quiz S. 101),
Informationen {iber
Religionen in
Deutschland (LB S.
33), Text iiber die
Deutschen im
Ausland (LB S.
51), Arbeit der
Jugendlichen in
Deutschland -
Rechte und
Pflichten (LB U1 S.
98), Lieblings-

extremsportarten in
den
deutschsprachigen
Liandern (LB S.
123), Kaérnten als
Urlaubsziel  (Film
und Aufgaben dazu
LH S. 40-45)

Text lber den
Bodensee (UB U4
S. 67), die groBlen
deutschen

Personlichkeiten im
Kunst- und
Kulturbereich (LB
Ul S. 54), Texte
iiber und Fotos von
bekannten

deutschen

Kiinstlern (UB Ul
S. 43), Text iiber
die Gebriider
Grimm (UB U2 S.
43), deutsche
Erfindungen  und
Erfinder (UB U2 S.
85), Moglichkeiten

der Weiterbildung
der deutschen
Abiturienten (LB
U3 S. 19),
Zukunftspline der
deutschen

Absolventen (LB
US S. 19), Fotos
vom Karneval in
Kéln (LB Ul S.
38), Text iiber
Karneval in

Deutschland (LB
U5 S. 39), kurze
Notiz iiber Black

Friday in
Deutschland (LB S.
75), interessante
Fakten iiber
Deutschland  (UB
U3 S. 67), griine
Energie in
Deutschland  (UB
U28.71)

Foto von F. Schiller
und ein Zitat von
ihm (LB U5 S. 23),

Hortext iiber
deutsche  Erfinder
(LB U2 S. 132,
CD2/4), Texte mit
enzyklopadischen
Grundinforma-

tionen tiber
Deutschland,

Osterreich, die
Schweiz und
Liechtenstein (LB
S. 214-217),
Bedeutung der
Familie und der
Ehe fur die

Deutschen (LB Ul
S. 22), Studieren in

Deutschland (LB
Ul S. 64),
Internetseiten  mit

Stellenangeboten

(LB U1 S. 76),
Jugendliche und
Sparen in
Deutschland (LB
Ul S. 92), Text
iiber Felix
Baumgartner (LB

U4 S. 121 CD2/2),
Hortext iiber
Mahlzeiten in
Deutschland (LB
Ul S. 144 CD2/6),
Programme

politischer Parteien
in Deutschland (LB
U4 S. 205, CD2/20)
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3.2 Welche anderen Kulturen werden dargestellt? Sind die
Lehrwerkprotagonisten Vertreter anderer Kulturen als die der DACHL-
Lander? Wird die Kultur der Lernenden angesprochen?

Die Arbeit mit diesem Lehrwerk ist eine echte Welttour. Meine Welttour ist eines der
Lehrwerke, in denen der Darstellung fremder Kulturen genauso viel oder sogar mehr
Aufmerksamkeit wie der Schilderung der Kultur der DACHL-Léander gewidmet wird.
Durch die Arbeit mit dem Lehrwerk haben Schiiler die Moglichkeit ausgewéhlte
Aspekte des Alltagslebens sowie Sehenswiirdigkeiten in verschiedenen Landern der
Welt kennenzulernen. Der Kultur der Schiiler, d. h. der polnischen, wird fast keine

Aufmerksamkeit

gewidmet.

Es

werden

lediglich

Informationen

uber

Sehenswiirdigkeiten in Warschau, Feiertage in Polen und Weihnachtstraditionen in
Polen vermittelt. Es werden folgende Aspekte fremder Kulturen in den einzelnen
Lehrwerkbinden dargestellt:

Meine Welttour 1

Meine Welttour 2

Meine Welttour 3

Meine Welttour 4

Text tiber Bildung
auf den
Philippinen (LB
Ul S. 50), Alltag
im Shaolin-
Kloster (LB U1 S.
66), Friihstick in
verschiedenen
Landern der Welt
(LB U1 S.78,CD
31), Daten
gewdhlter
Feiertage in Polen
(LB U4 S. 119),
Sehenswiirdigkeite
n in Rom (LB U1
S. 130), Hortext
iiber Cancun (LB
U3 S. 133), Foto
von Catherine
Mountbatten-
Windsor (UB U 4
S. 29), Film iiber
Paris und illegale
Immigranten
(Film und
Aufgaben LH S.
290-293),
Norwegen als
Urlaubsziel (Film
und Aufgaben LH
S. 294-299)

Familienmodelle in
Indien (LB Ul 8.
30, UB U2 S. 14,
U1, 2 S. 15),
Hortext iiber das
Leben einer
muslimischen
Familie (LB S. 32
CD 6), Riten der
Muslime (UB U1 S.
16),
Lebensbedingungen
von Kindern in
Nepal, Venezuela
und Japan (LB Ul
S. 46), Landkarte
von Siidamerika
(LB U1 S. 50), Text
iiber Buenos Aires
(LB U3 S. 51, CD
12, UB U4 S. 30),
Schuluniformen
japanischer Schiiler
(LB U3 S. 62),

Arbeit in  den
Dritte-Welt-
Léindern (LB U1 S.
102), Text iiber
Fair-Trade-

Organisationen (LB
U2 S. 108), Text
liber falsche
Erndhrung der
Kinder in den USA
(LB U1 S. 116),
Foto und

Religionen in der
Welt (LB Ul 8.
32), ein Text iiber
das Fest Diwali in
Indien (LB U5 S.
33),
Weihnachtsbriauche
in Polen, Afrika,
Skandinavien und
Stidamerika (LB
U4 S. 35, CD 10,
UB U1 S. 26), wie
feiert man
Silvester,
Geburtstag und den
Valentinstag in der
Welt (LB U3 S.
36), Fotos vom
Karneval in Rio
und Venedig (LB
Ul S. 38), Text
iiber das Leben
einer indischen
Familie in
Deutschland (LB
U2 S. 42), Foto
vom Bild
,»,Sonnenblumen*
von van Gogh (LB
S. 58), Foto vom
schiefen Turm von
Pisa und ein kurzer
Text iiber die Stadt
(LB U6 S. 59),
Informationen iiber
das Thanksgiving

Informationen tber
Elvis Presley (Ul
S. 20, CD1/3,02S.
21, U5 S. 21), Foto
von und
Informationen tiber
Cristiano  Ronaldo
(LB U1 S. 26), Text
iiber den
internationalen Tag
der Familie (LB U1
S. 39), Wohnstile
im Ausland (LB Ul
S. 48), Text iiber
die grofften Stddte
auf der Welt (LB
U2 S. 50), Text
tiber ESA European
Space Agency (LB
02 S 120),
Statistik zu Anzahl
der Untererndhrten
in der Welt (LB S.
148), Text {iber
Hunger in der Welt
(LB Ul S. 148),
Text  {iber die
internationale

Organisation UNO
(LB Ul S. 202),
Hortext iiber Saudi-
Arabien (LB U4 S.
203, CD2/19), die
Wahlen in
ausgewdihlten

Staaten (LB Ul S.
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Informationen tber

Nelson  Mandela
(LB S. 120, CD
32),  Erlduterung
des Begriffs

»Apartheid” (LB S.
120), Informationen
tber den  Film
,,Invictus®, ein
Ausschnitt aus dem
Gedicht ,,Invictus®
(LB U4 S. 121),
Fotos von
Sehenswiirdigkei-
ten in Warschau
(UB U3 S. 31,
Film iber Venedig
(LH S. 10-15), Film
iiber die Bildung in
Indien (LH S. 16-
21)

und Black Friday in
den USA (LB S.
74), Text iber
Steve Jobs (LB Ul
S. 108), Text iiber
das Schonheitsideal
in der Welt (U1 S.
128), Text tiber die
Mutter Theresa von
Kalkutta (LB U3 S.
141), bekannte
Kiinstlerinnen und
Kiinstler in Polen
nennen (LB U2 S.
54)

204), Text iiber zu
frithe Hochzeiten in
Indien und Afrika
(LB Ul S. 206),
Text ilber Arbeit
kleiner Kinder in
der Welt (LB U1 S.
207), Text iiber
Buddha (LB U6 S.
222)

3.3 Regen die Inhalte zur Auseinandersetzung mit dem Eigenen, zum Feststellen
gegenseitiger Beziehungen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
Kulturen an? Auf welche Art und Weise geschieht das?

Das Lehrwerk bietet den Schiilern Aufgaben zum Kulturvergleich und zur Reflexion
iiber das Eigene vor dem Hintergrund des Fremden an. Das geschieht meist durch
direkte Fragen nach verschiedenen Gegebenheiten der Kultur der Lernenden. Man

findet in den einzelnen Lehrwerkteilen folgende Aufgaben dazu:

Meine Welttour 1

Meine Welttour 2

Meine Welttour 3

Meine Welttour 4

Friihstiick in Polen
beschreiben (LB
U3 S. 79), das

traditionelle
polnische  Essen
beschreiben (LB
U4 S. 89)

beschreiben,  wie
ein  traditionelles
und modernes
Familienmodell in
Polen aussieht (LB
U5 S. 31), Namen

von sakralen
Gebiuden
verschiedener
Religionen
kennenlernen (LB
U 2 S. 32,

erfahren, wie eine
deutsche Schule
funktioniert und
tiber eigene Schule
berichten (LB U5
S. 65), Religionen
in  Polen nennen
(UB U3 S. 17),

tiber Religionen in

Polen berichten
(LB U3 S. 33, UB
U2 S. 24), wie

feiert man Silvester
in Polen (LB U3 S.
45), wie feiert man
Weihnachten in
Polen (LB U4 S.
46), Vergleich von
Weihnachts-
traditionen in
Deutschland  und
Polen (UB U3 8.
27), uber  das
Schonheitsideal in
der eigenen Kultur
berichten (LB U4
S. 130)

iiber Heiraten und
nichteheliche
Lebensgemeinschaf
ten diskutieren —
was beeinflusst die
Entscheidung (LB
U3, U5 S. 23), iiber
eigene
Wohnbedingungen
berichten (LB U3
S.  49), welche
Sparformen gibt es
fiir Jugendliche in
eurem Land (LB
U5 S. 93), einen

Brief iiber das
Essen in Polen
schreiben (LB U2
S. 150),

Unterschiede und
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Situation der Gemeinsamkeiten

Rentner in Polen zwischen den
darstellen (UB U3 Gesetzen in Saudi-
S.57) Arabien und Im

eigenen Heimatland
diskutieren (LB U6
S. 203), {iber die
Wahlen in Polen
diskutieren (LB U5
S. 205), was
verursacht
Generationenkon-
flikte (LB U2 S.
34), Wohnen auf
dem Land oder in
der Stadt (LB U6 S.
51), warum wirft
man Essen weg
(LB U2 S. 149),
Bedeutung des
Lachens (LB U3 S.
166), Vor- und
Nachteile einer
multikulturellen
Gesellschaft (LB
U2 S. 190)

3.4 Wird in dem Lehrwerk die Kulturvermittlung in die Sprachvermittlung
integriert? Enthilt das Lehrwerk Informationen iiber kulturspezifische Prigung
von Wortschatz (z. B. die ,,Hotwords*) und von Registern, iiber Varietiiten der
Sprache und para- und nonverbales Verhalten? Ermoglicht das Lehrwerk durch
seine Inhalte eine Reflexion iiber Wortbedeutungen in unterschiedlichen
kulturellen Kontexten? Haben die Lernenden die Moglichkeit ihre
Muttersprache oder andere Fremdsprache mit der Zielsprache zu vergleichen?

Dem Bereich der kulturellen Pragung der Sprache wird im gesamten Kurs wenig
Aufmerksamkeit gewidmet. Die non- oder paraverbale Kommunikation bzw.
Varietidten der deutschen Sprache werden nicht thematisiert. Lediglich im Band 1
werden typische GruBformeln in der Schweiz dargestellt (UB U1 S. 101), im Band 2
Erlduterungen der Begriffe ,,Warmmiete* und ,,Kaltmiete* (LB Ul S. 48), im Band 3
findet man verschiedene Bezeichnungen fiir Karneval in Deutschland (LB U5 S. 39)
sowie eine Aufgabe zu Assoziationen zum Wort ,Karneval“ auf Deutsch und
Polnisch (LB U2 S. 39). Es gibt keine Aufgaben zur BedeutungserschlieBung, keine
Inhalte, die zur Reflexion liber Wortbedeutungen in verschiedenen Kulturen anregen.
Das Lehrwerk bietet einige Aufgaben zur Ubersetzung an. Es gibt Aufgaben, bei
denen die Lerner z. B. aufgefordert werden, deutsche Wendungen und Worter ins
Polnische zu iibersetzen (z. B. Welttour 1 LB U2 S. 14) oder umgekehrt (Welttour 1
LB U3 S. 16, UB U 4 S. 15), was eine Chance zum Sprachvergleich bietet. Dariiber
hinaus findet man in allen Lehrwerkbanden Beispiele von Wendungen zum Ausdruck
von hoflichen Fragen, Wiinschen zu verschiedenen Anlédssen, formeller und nicht
formeller schriftlicher Kommunikation sowie zu offizieller und umgangssprachlicher
Zeitangabe.
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Meine Welttour 1

Meine Welttour 2

Meine Welttour 3

Meine Welttour 4

Wendungen, die
man in  einem
informellen Brief
anwendet (LB U4
S. 25, U4 S. 57),
offizielle und
umgangssprach-

liche Zeitangabe
(LB Ul S. 64),
Hinweis auf
Polnisch in einem
Kasten, wie man
einen informellen
Brief anfangt und
beendet (LB S. 25)

wie schreibt man
einen privaten Brief
— Aufbau (LB S.
73), Beispiele von
Wiinschen Zu
verschiedenen
Anlissen (LB U1 S.
86), eine Einladung
schriftlich
formulieren (LB S.
91)

Wiinsche
verschiedenen
Anlissen (LB U1 S.
36), Aufbau eines
formellen Briefs
und Ausdriicke, die
man dabei
verwendet (LB U4
S. 98)

zu

Reklamationen und
Beschwerden — wie
macht man das (LB

U4 S. 135),
Sprichworter  zum
Thema ,,Lachen®
(LB U1 S. 160),
Aufbau eines
formellen und
privaten Briefs mit
Beispielen von
Ausdriicken (LB S.
239-240),

Ausdriicke zur

Formulierung einer
Einladung (LB S.
241)

3.5 Werden die Lernenden mit Quellen interkultureller Missverstindnisse
vertraut gemacht bzw. haben sie die Moglichkeit, interkulturelle
Begegnungssituationen, Konflikte und Missverstindnisse zu analysieren und sie
selbst zu identifizieren (z. B. critical incidents)?

Solche Inhalte werden im gesamten Kurs nicht dargeboten.

3.6 Wird den Lernenden die kulturelle Geprigtheit der eigenen Wahrnehmung
und des eigenen Denkens bewusst gemacht? Befinden sich im Lehrwerk
Aufgaben, die es ermoglichen dieses Ziel zu verfolgen (z. B. freie Kommentare zu
Bildern, reine Bildbeschreibung, Hypothesenbildung, Einschitzen von Personen
oder Situationen, Personenbeschreibungen etc.)?

In jedem Lehrbuch dieser Serie befinden sich zu Beginn vieler Kapitel Fotos, die
unterschiedliche Alltagsszenen aus der ganzen Welt darstellen (thematisch verbunden
mit dem Inhalt des Kapitels). Eine der Ubungen in jedem Kapitel bezieht sich immer
auf dieses Bild. Die Schiiler miissen Hypothesen zu den Bildern formulieren, Bilder
beschreiben, verschiedene Fragen beantworten. In der gesamten Serie befinden sich
folgende Aufgaben dieser Art:

Meine Welttour 1

Meine Welttour 2

Meine Welttour 3

Meine Welttour 4

Fotos von
deutschen

FuBlballfans (LB
U7 S. 15), Foto
einer Familie in
Brasilien (LB U6
S. 31),

Klassenraum mit

Schﬁlgm in China
(LB U1 S. 46)

Foto eines
Klassenraums — mit
Schiilern in Afrika
(LB U5 S. 63), Foto
eines Jungen auf
einer Reisplantage
(LBU2S.111)

Bild betender
Muslime (LB U4 S.
33), Fotos von
Szenen aus dem
Karneval in Rio de
Janeiro,  Venedig
und Kéln (LB Ul
S. 38), Foto von
einem  Verkaufer
auf einem Markt in
Indien (LB Ul S.
68), Regenwald in
Thailand (LB U4 S.
87)

im 4. Band werden

solche  Aufgaben
nicht  angeboten,
obwohl es auch
sehr viele Fotos

von Szenen aus der
ganzen Welt gibt.
Interkulturelles

Potenzial dieser
Inhalte bleibt nicht
ausgenutzt, z. B.
Foto von Eskimos
in traditioneller
Kleidung (LB S.
31), Foto einer Frau
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aus Afrika bei der
Arbeit (LB S. 73)

3.7 Was sind die Informationstriger, Wissensquellen und Materialien zur
Darstellung von verschiedenen Kulturen? Sind die Materialien authentisch,
realititsnah, aktuell, stereotypenfrei?

Fremde Kulturen werden in dem Lehrwerk mit Hilfe von unterschiedlichen Quellen
dargestellt: vor allem durch Fotos von bekannten Sehenswiirdigkeiten,
unterschiedlichen Alltagsszenen, Personen, durch Informationstexte auf Polnisch,
Diagramme, Statistiken, authentische Texte aus verschiedenen Zeitungen, durch
Internetseiten, Zitate. Die genutzten Materialien korrespondieren immer eng mit dem
Thema des Kapitels und bilden hédufig einen Ausgangspunkt flir verschiedene
Aufgaben (in manchen Fillen bleibt interkulturelles Potenzial dieser Inhalte nicht
ausgenutzt — vgl. Punkt 3.6 Meine Welttour 4). Die Inhalte sind aktuell und
realitdtsnah. Es werden realistische Situationen dargestellt, in denen sich die Schiiler
befinden konnten. Es tauchen Fotos authentischer Personen auf. Dadurch, dass im
Lehrwerk sehr unterschiedliche Kulturen priasentiert werden, ist es moglich
verschiedene Themen aus verschiedenen Perspektiven zu prédsentieren, was ein grofler
Vorteil ist und die Lernenden zum Verstiandnis verhilft, dass die Wahrnehmung und
Interpretation der Welt kulturell geprégt sind.

4. ENTWICKLUNG DER VERHALTENSEBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

4.1 Bietet das Lehrwerk Aufgaben zur Bewiiltigung interkultureller
Kommunikationssituationen an, z. B. Rollenspiele oder Simulationen? Haben die
Lernenden dabei die Chance, nicht nur verbale, sondern auch nonverbale und
paraverbale Kommunikationsmittel zu iiben?

Das gesamte Kursmaterial bietet sehr wenige Rollenspiele an, die der Ubung von
interkulturellen Begegnungssituationen dienen wiirden. Durch die Aufgaben im
Lehrwerk haben die Lernenden lediglich die Moglichkeit (auch wenn relativ selten)
Dialoge in typischen Alltagssituationen zu spielen, z. B. im Restaurant, im
Schulsekretariat oder sich mit fiktiven Kollegen aus Deutschland zu verschiedenen
Themen auszutauschen, was wiederum zum Kulturvergleich und zur Reflexion iiber
das Eigene und das Fremde anleitet. Diese Aufgaben dienen aber in erster Linie der
Entwicklung kommunikativer Kompetenz — nichtdestotrotz konnen die Schiiler mit
Hilfe von diesen Aufgaben typische Wendungen und Ausdriicke iiben, die
interkulturelle Missverstiandnisse hervorrufen konnen, wie z. B. Bitten, Wiinsche oder
Einladungen formulieren, BegriiBung und Abschied, Hoflichkeitsformen etc. iiben.
Dariiber hinaus kénnen die Schiiler dank Aufgaben zum Uben des Schreibens, z. B.
formelle und nicht formelle Briefformen iiben. In den einzelnen Lehrwerkbidnden
befinden sich folgende Aufgaben dieser Art:

Meine Welttour 1

Meine Welttour 2

Meine Welttour 3

Meine Welttour 4

Brief an einen
Kollegen aus
Osterreich

schreiben (LB U4
S. 57), Dialog mit
einem  Kollegen
iiber den eigenen
Alltag fiihren (LB
U3 S. 74), eine
Szene in einem

Dialog mit einem
Deutschen tiiber die
eigene Familie
fiihren (LB U2 S.
39),
Telefongesprich
mit einem
Deutschen tiiber die
Miete einer

Wohnung (LB U2

Dialog mit einer
Sekretirin m
Dekanat an einer
Universitit n
Berlin spielen (LB

U2 S. 27),
Interview mit
einem Schiiler

fiihren (UB U3 S.
17), Brief an eine

Gesprach mit einer

Kollegin aus
Osterreich iiber
Weihnachten in

Polen fiihren (LB
U1 S. 40),
Bewerbungs-
schreiben
vorbereiten (LB U2
S. 80), Dialog im
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Restaurant spielen
(LB U7 S. 83),
Gesprach ~ beim
Arzt spielen (LB
U4 S. 99), Dialog
im

Schulsekretariat in
Deutschland  als
ein Stipendiat (LB

Ul S, 122),
Kollegin aus
Deutschland nach
Polen im Brief

einladen (UB U4
S. 120)

S. 57), Dialog mit
einem  deutschen
Kollegen iiber die
Schule, die man
besucht fiihren (LB
U 2 S. 75), mit
einem Kollegen
iiber Ferien
sprechen (LB U2 S.
93)

Kollegin aus
Osterreich

schreiben (UB U4
S. 22), Einladung
zum 18. Geburtstag
schreiben (UB U6

S. 33)

Restaurant
(Bestellung) spielen
(LB U5 S. 145),
Briefe, E-Mails an
Bekannte aus
Deutschland Zu
verschiedenen
Themen schreiben
(z. B.LB U 23 S.
164, U2 S. 179, LB
U2, U3 S. 192),
Dialog mit einem
Arzt (LB Ul S.
166)

4.2 Regt das Lehrwerk zu virtuellen oder realen Kontakten mit Vertretern
anderer Kulturen an, z. B. durch Chat, E-Mails, Tandemlernen oder Projekte?

Derartige Aufgaben sind im gesamten Kursmaterial nicht vorhanden.

4.3 Befinden sich im Lehrwerk Anregungen zum selbstéindigen Entdecken und
Kennenlernen fremder und eigener Kultur (z. B. durch Projekte, Verweise auf
Internetseiten, Aufforderung zu einer Recherche oder zusitzliche
Hausarbeiten)?

Es gibt im gesamten Lehrwerk sehr wenige Aufgaben, die zum selbstindigen
Entdecken eigener und fremder Kulturen anregen. Bei den meisten Aufgaben geht es
darum, eine Person, eine Sehenswiirdigkeit oder einen Gegenstand zu présentieren.
Nur im 3. Band wird ein echtes Projekt zum Thema ,,Sitten und Briuche in der Welt*
vorgeschlagen. In den einzelnen Binden findet man folgende Aufgaben:

Meine Welttour 1

Meine Welttour 2

Meine Welttour 3

Meine Welttour 4

bekannte  Person
beschreiben (UB
U5 S. 28)

Reise nach Berlin
planen (LB U4 S.
141), bekannte
Personlichkeit
darstellen (UB U3
S. 85)

Priasentation zum
Thema ,,andere
Lander, andere
Sitten — wir

entdecken Briuche
und Traditionen in
fernen Landern zu
weltweit bekannten
Festen* vorbereiten
(LB U5 S. 39),
Informationen iiber
das
Lieblingskunstwerk
sammeln (LB US S.
55), den schonsten
Platz auf der Erde
priasentieren (LB
U5 S. 87)

recherchieren, was
Interessantes  auf
der Welt passierte,
an den Tagen, an
denen die Schiiler
geboren wurden
(LB U5 S. 37),
Fragen zu DACHL-
Léandern
selbsténdig
beantworten
(geschichtliche und
geopolitische
Informationen) (LB
S. 214-217)

5. ENTWICKLUNG DER AFFEKTIVEN EBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

5.1 Bietet das Lehrwerk den Schiilern die Méglichkeit, iiber ihre Erfahrungen
mit fremden Sprachen und Kulturen zu berichten?
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Die Lehrwerkinhalte geben im gesamten Kurs fast gar keinen Raum zum Ausdruck
von eigenen Erfahrungen mit fremden Kulturen oder Sprachen. Lediglich im Band 3
und 4 befinden sich vereinzelte Fragen nach Ferien (wo, wie, Eindriicke ausdriicken)
und schonsten Orten in der Welt (Band 3: LB U4 S. 25, U4 S. 15; LB U5 S. 85; Band
4 LB U6 S. 107). Sie kénnen ein guter Ausgangspunkt zum Berichten iiber eigene
Erfahrungen sein.
5.2 Werden im Lehrwerk Themen wie Stereotype und Vorurteile, Toleranz,
Frieden oder Nationalismus behandelt?

Solche Themen werden im ganzen Kursmaterial sehr selten behandelt (hauptsédchlich
im Band 3). Das Lehrwerk bietet sehr viele Fotos von verschiedenen Alltagsszenen
aus der ganzen Welt. Diese Fotos weisen ein hohes interkulturelles Potential auf und
die Diskussion iiber diese Fotos im Unterricht kann bestimmt zur Entwicklung von
Toleranz und Offenheit gegeniiber fremden Kulturen beitragen. Dariiber hinaus wird
im Lehrerhandbuch zum Band 1 das Thema der illegalen Migranten in Paris
thematisiert (Film und Aufgaben dazu: LH S. 288-293). Im 2. Band werden Personen
aus Polen, Ghana, Indien, der Republik Siidafrika und den USA dargestellt, die fiir
den Frieden in ihren Lindern gekidmpft haben (UB U2 S. 85). In der
Lehrerhandreichung zum Band 2 wird das Thema ,,Andere Religionen, Sitten und
Briuche aber trotzdem Freunde* anhand eines Films iiber Buddhismus vorgeschlagen
(LH S. 4-9). Im 3. Band befinden sich Aufgaben, wo die Schiiler ihre Assoziationen
mit Deutschland ausdriicken konnen (LB S. 111), iiber Vorteile des Kennenlernens
fremder Kulturen sprechen koénnen (LB U4 S. 64) und sich zu Traditionen einer
indischen Familie duBern kdnnen (LB U2 S. 42).

5.3 Bietet das Lehrwerk den Lernenden Aufgaben an, bei denen sie sich in die
Lage einer anderen Person hineinversetzen bzw. aus einer anderen Perspektive
berichten sollen?

Die Schiiler kénnen sich grundsétzlich beim Spielen verschiedener Dialoge in die
Rolle des Vertreters einer fremden Kultur hineinversetzen oder wenn sie einen Brief
verfassen (vgl. Punkt 4.1). Solche Aufgaben tauchen allerdings relativ selten auf. Im
2. und 4. Band gibt es Aufgaben, bei denen die Lernenden explizit dazu aufgefordert
werden, sich in eine Person aus dem Foto hineinzufiihlen und {iber Gedanken und
Gefiihle dieser Person zu berichten (Band 2: LB U3 S. 94; Band 4: LB U1 S. 54)

Tabelle 11: Ergebnisse der Analyse des Lehrwerks Meine Welttour (4 Bénde)

6.4.3 Infos

Infos ist eine vierbdndige Lehrwerkreihe, die sich zum DaF-Lernen sowohl fiir
Anfanger als auch fortgeschrittene Schiiler eignet. Jeder Band enthédlt das Material fiir
ein Schuljahr und ist vor allem fiir das DaF-Lernen in Technika und Lyzeen
vorgesehen. In der Beschreibung dieses Kurses betonen die Autoren, dass das Lehrwerk
vor allem auf eine effektive Kommunikation in alltdglichen Situationen vorbereiten,
Entwicklung aller Sprachfertigkeiten sicherstellen, den Lernenden grundlegende
Informationen tiber die Kultur der Lander des deutschen Sprachraums liefern sowie zur
Erweiterung dieses Wissens motivieren soll. Auf interkulturelle Kompetenz als ein

Hauptziel wird in der Charakteristik des Lehrwerks nicht direkt verwiesen. Die folgende
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Tabelle schildert die Ergebnisse der

interkulturelle Potential der Lehrwerkinhalte:

Lehrwerkanalyse

im Hinblick auf das

1. ALLGEMEINE INFORMATIONEN ZUM LEHRWERK

1.1 Autoren, Titel, Jahr der Ausgabe

Infos 1. Ksigzka
Nauczyciela+
Audio CD (do
Podrecznika
Wieloletniego)
Verlag und Jahr
der Ausgabe:
Paerson  Central
Europe 2014

Wieloletniego) Verlag
und Jahr der Ausgabe:
Paerson Central
Europe 2015

Wieloletniego)

Verlag und Jahr der
Ausgabe:  Paerson
Central Europe 2016

Infos 1 Infos 2 Infos 3 Infos 4
Die Daten gelten | Die Daten gelten fiir | Die Daten gelten fiir | Die Daten gelten
fiir das Lehrbuch | das Lehrbuch und | das Lehrbuch und | fir das
und Ubungsbuch: | Ubungsbuch: Ubungsbuch: Lehrbuch  und
Autoren: Autoren: Sekulski B., | Autoren:  Sekulski | Ubungsbuch:
Serzysko C., | Drabich N., Gajownik | B., Drabich  N., | Autoren:
Sekulski B., | T., Serzysko C. Gajownik T. Sekulski B.,
Drabich N., | Titel: Infos 2. | Titel: Infos 3. | Drabich N.,
Gajownik T. Hauptkurs Abschlusskurs Gajownik T.
Titel: Infos 1. | Verlag und Jahr der | Verlag und Jahr der | Titel: Infos 4.
Briickenkurs Ausgabe: Paerson | Ausgabe:  Paerson | Aufbaukurs
Verlag und Jahr | Central Europe 2015 | Central Europe 2016 | Verlag und Jahr
der Ausgabe: | Infos 2.  Ksigzka | Infos 3. Ksigzka | der  Ausgabe:
Paerson  Central | Nauczyciela+Audio Nauczyciela+Audio | Paerson Central
Europe 2014 CD (do Podrecznika | CD (do Podrecznika | Europe 2016

Infos 4. Ksigzka
Nauczyciela+
Audio CD (do
Podrgcznika
Wieloletniego)
Verlag und Jahr
der  Ausgabe:
Paerson Central
Europe 2016

1.2 Aus welchen Materialien besteht das Lehrwerk (d. h. Printmedien, AV-
Medien, Zusatzmaterialien, Internetressourcen, Lehrerhandreichungen etc.)?

Zu

jedem  Kursteil
Lehrerhandreichung sowie zusétzliche interaktive Materialien fiir den Lehrer.

gehoren:

Lehrbuch,

Ubungsbuch,

eine

CD, eine

1.3 Wie ist der Aufbau des Lehrbuchs? Welche Themen werden behandelt?

Das Lehrbuch besteht aus 9 Kapiteln. Jedes Kapitel besteht aus 6 Lektionen. Am
Anfang jedes Kapitels werden Ziele definiert, sodass die Schiiler im Voraus wissen,
was sie im Bereich des Wortschatzes, der Grammatik und der Kommunikation im
jeweiligen Kapitel lernen werden. Am Ende jedes Kapitels befinden sich
Grammatikregeln, niitzliche Wendungen und ein kurzer Bogen zur Selbstevaluation.
Zusitzlich befinden sich in jedem Lehrbuch drei zusitzliche Kapitel zu Landeskunde,
Aussprache und Lernstrategien.

Infos 1 Infos 2 Infos 3 Infos 4
In diesem Kursteil | In diesem  Kursteil | In diesem Kursteil | In diesem
werden folgende | werden folgende | werden folgende | Kursteil
Themenkreise Themenkreise Themenkreise werden
behandelt: behandelt: Feste und | behandelt: folgende
Kennenlernen, Feiertage, Unterwegs | Berufsleben, Themenkrei
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Schule, Kontakte | Sein  (Verkehrsmittel | Medienwelt, se
(Zeitangabe, Berufe, | und Leben in der | Gesundheit, behandelt:
Kontakt- und | Stadt), Reisen, | Emotionen,  Sport, | Dienstleis-
Personalangaben, Personen (Kleider und | Kultur tungen,
Arbeitswelt), Freundschaft), Essen, Unfille,
Freizeit, Alltag, nach | Lebensetappen Umwelt-
der Schule (Familie, schutz,
Essen, Hobby) Konsum,
Einkdufe,
Umwelt,
Ethik  und
Politik
1.4 Fiir welche Zielgruppe und welches Sprachniveau ist das Lehrwerk
bestimmt?

Das Lehrwerk ist vorgesehen fiir die Schiiler in der Oberschule oder Berufsschule, die
den DaF-Unterricht zweimal pro Woche haben, und eignet sich sowohl fiir Anfanger
als auch fiir diejenigen, die das DaF-Lernen fortsetzen. Die einzelnen Lehrwerkbénde
fithren zu den folgenden Sprachstufen: 1. Band — Al, 2. Band — A1/A2, 3. Band — B1,
4. Band — B1/B2

2. ORIENTIERUNG AN DEN PRINZIPIEN DES INTERKULTURELLEN
ANSATZES IN ZIELSETZUNG, KONZEPT UND EVALUATIONSVERFAHREN
DES LEHRWERKS

2.1 Wird auf interkulturelle Kompetenz (oder ihre Teilkomponenten) als zu
erlernende Fihigkeit in der Formulierung der Ziele verwiesen? Definiert das
Lehrwerk explizit Ziele bezogen auf interkulturelle Kompetenz, die mit dem
Einsatz des Lehrwerks zu erreichen sind (z. B. im Inhaltsverzeichnis, am
Kapitelanfang)?

Interkulturelle Ziele wurden in den Lehrbiichern oder Ubungsbiichern nicht explizit
genannt. Im Inhaltsverzeichnis und am Anfang jedes thematischen Kapitels werden
nur kommunikative Ziele explizit genannt. Im Kapitel ,,Landeskunde® werden
landeskundliche und interkulturelle Inhalte dargestellt, die sich auf die im Lehrwerk
dargestellten Themenkreise beziehen. Lediglich wird nur in der Lehrerhandreichung
zum Kapitel ,,Landeskunde” allgemein aber explizit angemerkt, dass es der
Realisierung interkultureller  Lernziele dienen soll. In  den restlichen
Lehrerhandreichung wird das nicht erwéhnt. So lernen die Schiiler durch den Einsatz
der einzelnen Kursteile Folgendes:

Infos 1 Infos 2 Infos 3 Infos 4
populire Vornamen in | Feiertage, Karneval | Erfindungen finanzielle
Deutschland und | in Deutschland, | und Situation
Osterreich, Besuch einer | Essgewohnheiten | Entdeckungen, | junger
multikulturellen ~ Schule, | der deutschen | Arbeit in der | Deutscher,
Hoflichkeitsformen in | Jugendlichen, Schweiz, deutsches
Osterreich, Lieblingsessen | verschiedene Theater in | Portal fiir
in Deutschland, populdre | Kiichen der Welt, | Wien, Fernseh- | Konsumenten,

Hobbys in Deutschland,
Offnungszeiten der Amter
in Deutschland und der
Hintergrund dazu

Hochzeitsbrauche

sendungen in
Deutschland

Umweltschutz
in

Deutschland,
Dichter und
Denker aus den
deutschspra-
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chigen
Léandern

2.2 Sind die Inhalte zum Aufbau interkultureller Kompetenz oder ihrer
Einzelkompetenzen ein integraler Bestandteil des Lehrwerks oder werden sie in
separaten Kapiteln dargeboten oder tauchen sie sporadisch auf?

Die meisten Inhalte zum Aufbau interkultureller Kompetenz befinden sich in dem
Kapitel ,,Landeskunde am Ende jedes Lehrbuchs. Die dort dargebotenen Themen
bieten viele Moglichkeiten an, liber die eigene und fremde Kultur zu reflektieren. Die
Isolierung der Inhalte in einem Kapitel bildet die Chance, ausschlieBlich auf
interkulturelles Lernen zu fokussieren. In jeder Lehrerhandreichung befindet sich
jeweils auf Seite 6 eine Anmerkung zum Kapitel ,,Landeskunde®. Die Lehrer werden
darauf hingewiesen, dass es vom Lehrer entschieden werden muss, wann, d. h. am
Ende der Arbeit mit dem Material eines bestimmten Kapitels oder wiahrend der Arbeit
mit dem Material eines Kapitels und ob die Inhalte im Fremdsprachenunterricht
iiberhaupt durchgenommen werden. Das kann u. a. von der Anzahl der DaF-
Unterrichtsstunden oder dem Sprachbeherrschungsniveau der Schiiler abhéngen. Es
wird auch angemerkt, dass das Material insbesondere fiir Klassen mit drei oder mehr
DaF-Unterrichtsstunden gedacht ist. Dariiber hinaus befinden sich auch in anderen
Kapiteln ab und zu Inhalte und Aufgaben, die der Foérderung interkultureller
Kompetenz dienen kénnen, z. B. im Band 1: LB U1 S. 19: Text iiber die Notenskala
in Deutschland oder Text iiber Arbeiten in Deutschland als Auslinder (LB Ul S. 31)
— primir zum Uben von Leseverstehen vorgesehen, aber man kann z. B. von dem
ersten Text lernen, dass die Noten in Deutschland genau umgekehrt sind wie in Polen;
im Band 2: LB U5 S. 8: iiber das Feiern von verschiedenen Festen in Polen berichten,
LB U4 S. 12: iiber Karneval in Polen berichten, LB Ul S. 12: Text iiber die
Karnevalszeit in Deutschland zum Uben des Leseverstehens, LB Ul S. 19: Text iiber
Verkehrsmittel in Amsterdam — zum Uben vom Leseverstehen. Zumeist sind das
Texte, die in erster Linie dem Uben vom Leseverstehen dienen oder Aufgaben zum
Uben von Sprechen.

2.3 Schlédgt das Lehrwerk Verfahren zur Evaluation interkultureller Kompetenz
vor? Welche Formen der Evaluation werden eingesetzt?

Am Ende jedes Kapitels befindet sich ein Bogen zur Selbstevaluation, aber es werden
dort eher kommunikative Ziele genannt. Evaluation interkultureller Kompetenz kann
bei der Bewertung von Dialogen oder Projekten stattfinden, wenn die Lehrer das als
ein Bewertungskriterium festlegen.

3. ENTWICKLUNG DER KONGNITIVEN EBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

3.1 Welche Aspekte landeskundlichen Wissens iiber die DACHL-Léinder werden
dargestellt (landeskundliche Grundkategorien, Normen, Werte, Einstellungen,
Kulturstandards etc.)? Werden Informationen iiber alle Linder aus dem
deutschen Sprachraum vermittelt? Wie wird die Kultur der DACHL-Lénder
dargestellt: mehrperspektivisch, aus der Perspektive der Lehrwerkautoren oder
Lehrwerkprotagonisten, realistisch, aktuell, authentisch, verallgemeinernd,
vereinfachend? Haben die Inhalte das Potential, das Interesse der Schiiler zu
wecken und zum Nachdenken oder zur Diskussion anzuregen?

Es werden iiberwiegend Gegebenheiten der Kultur in Deutschland und Osterreich
thematisiert. Die Kultur der Schweiz und Liechtensteins wird nur in einem geringen
AusmalB angesprochen (Liechtenstein: Infos 2 LB U5 S. 73, die Schweiz: Infos 3 LB
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S. 68). Das Lehrwerk préasentiert keine zufélligen Fakten tiber die Kultur der
DACHL-Lénder. Die Inhalte korrespondieren mit der in den vorherigen Kapiteln
durchgenommenen Thematik und betten sie gezielt in einen interkulturellen Kontext
ein. Durch die Arbeit an diesen Inhalten setzen sich die Schiiler gezielt und bewusst
mit dem Fremden auseinander. Die Anzahl der Inhalte vergroBert sich von Band zu

Band. Das

Lehrwerk vermittelt iiberwiegend Informationen iiber bekannte

Personlichkeiten, geschichtliche Ereignisse und in kleinerem Ausmal} iiber das

Alltagsleben

in den DACHL-Liandern. Nichtdestotrotz sind die Inhalte sehr

interessant und diskussionsanregend. Sie sind auch aktuell, aber leider aus der
Perspektive der Lehrwerkautoren dargestellt. Das Lehrwerk zeichnet sich durch eine
originelle und sehr interessante Auswahl von Inhalten zum Aufbau kulturellen

Wissens aus:
Infos 1 Infos 2 Infos 3 Infos 4
Landkarte Landkarte Landkarte Landkarte

Deutschlands
(Vorderseite
des
Deckblatts
LB),
Osterreichs,
der Schweiz
und
Liechtenstein
s (Riickseite
des
Deckblatts
LB),
Offnungs-
zeiten der
Amter in
Deutschland
(LB S. 73),
Text liber die
Notenskala in
Deutschland
LB Ul Ss.
19), Text tliber
Spargelmanie
in
Deutschland
(LB S. 71),
Text iiber
Hobbys in
Deutschland
und Skat
(Kartenspiel)
(LB S. 72).

Deutschlands

(Vorderseite des
Deckblatts LB),
Osterreichs, der
Schweiz und
Liechtensteins
(Riickseite des
Deckblatts LB),
Text tber die
Familie
Liechtenstein (LB S.
73), Datum des

Tages der deutschen
Einheit (UB U3 S.
14), Karneval in
Kéln (LB S. 12),
Essgewohnheiten

der Jugendlichen in
Deutschland (LB S.

50), Text  iber
gesundes Essen in
Deutschland  (UB

U7 S. 48), Text iiber
Oktoberfest (LB S.
68), Text tiber die S-
Bahn in Berlin (LB
S. 69), Text liber die
Mairchenstrale (LB
S. 70), Bilder von
Oktoberfest, S-
Bahn,

Mairchenstrale (LB
S. 68-70), Foto von
Karl Lagerfeld (LB
S. 71), Text f{iber
bekannte  Designer

Deutschlands

(Vorderseite des
Deckblatts LB),
Osterreichs, der
Schweiz und
Liechtensteins

(Riickseite des

Deckblatts LB), Text
iiber das Alpgebiet
in der Schweiz (LB

S. 68), Namen
einiger Erfinder
(Bell, Benz,

Fleming, Hoffmann,
Marconi) und Fotos
von ihren
Erfindungen (LB S.
22), Text liber Albert
Einstein (UB U3 S.
15), Text {iiber das
Wunder von Bern
und Fotos  von
diesem Ereignis (LB
S. 53), Text tiber das
Festival Berlinale
(LB S. 58), Text
iber die bekannte
Fernsehsendung mit
der Maus (LB S. 69),
Geschichte der
deutschen
FufB3ballmannschaft
(UB U6 S. 50), Text

iiber den
FuB3ballspieler Mesut
Ozil (LB S. 49),

Deutschlands

(Vorderseite des
Deckblatts LB),
Osterreichs, der
Schweiz und
Liechtensteins

(Riickseite des

Deckblatts LB), Text
iiber das Wattenmeer
in Deutschland (UB
U5 S. 56), Text iiber
die  Gletscher in
Bayern (UB U6 S.
60), Text iiber
Naturkatastrophen in
Deutschland (UB U2
S. 62), Radiosendung
iiber den Stadtteil
Kreuzberg in Berlin
(CD 3-2), Text tiiber
das Bild Mona Lisa
(LB 4 S. 11), Zitate
bekannter Dichter und
Denker aus den
deutschsprachigen

Landern (S. 72), Text
tiber Immanuel Kant
(U2 S. 72), Fotos
bekannter Dichter und
Denker (S. 72), Text
iber Robert Schuman,

Foto von Robert
Schuman (S. 73),
Geschichte des

Berliner Zoos (UB U8
S. 57), Schema der
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aus Deutschland
(LB S. 71), Text
iber die deutsche
Kiiche (LB S. 72),
Familienmodelle in
Deutschland  (UB
US S. 60), Text iiber
Heidi Klum, die
deutsche Top Model
(UB U6 S. 60), Text
und Melodie des
Lieds ,,Zum
Geburtstag...“ (UB
Ul S. 11, CD 1-8),
Text iiber
Polterabend (UB U6
S. 61), Feiern des

Muttertages in
Deutschland (LB U6
S. 9),

Hochzeitsbrauche in
Deutschland (LB S.
61)

Text tuber Thomas

Gottschalk
(Moderator der
Sendung ,,Wetten,

dass...?*), Fotos von
Thomas Gottschalk
(LB S. 8-9, UB U5
S. 8, U3 S. 9), Text

uber den
Fahrradkurier
Michael Brinkmann

(LBS.11,UB U5 S.
11), kurzer Text iiber
den Regisseur
Florian Henckel (UB
U5 S. 9), Text iiber
gesundes Leben in
Deutschland (UB U6
S. 32), Text tiber das
Theater in  Wien
,,Vindobona“ (LB S.
73), Text iiber Hans
Zimmer (UB U2 S.
59), Text  lber
Minijobs in
Deutschland (UB U6
S. 10)

deutschen

Staatsorgane (U4 S.
62), Foto von Angela
Merkel (UB U9 S.

97), Text tber die
Staatsform und
Regierung in

Deutschland (UB U5
S. 96), Text iiber die
Multikulti-

Gesellschaft in
Deutschland (U2 8.
58, CD 3-2), Text
iber Karneval der
Kulturen in Berlin
(LB S. 59, UB U2 S.
90), Zeitungsartikel
iber die finanzielle
Situation der
Jugendlichen in
Deutschland (LB S.
68), Text iiber den
Bund fiir Umwelt und

Naturschutz
Deutschlands (LB U3
S. 69), iber das

Konsumentenportal in

I;_)eutschland und
Osterreich (LB S. 70),

iiber die
Umweltschutzorganis
ation PRONATURA

in der Schweiz (LB S.
71), Text iiber Online-
Shopping in
Deutschland (UB U7
S. 41), Foto eines
Karnevalumzugs (UB
U1 S. 90)

3.2 Welche anderen Kulturen werden dargestellt? Sind die
Lehrwerkprotagonisten Vertreter anderer Kulturen als die der DACHL-
Lénder? Wird die Kultur der Lernenden angesprochen?

Besonders im 2. Band werden Aspekte anderer fremder Kulturen dargestellt, wobei
die meisten Inhalte Polen betreffen. Im Hinblick auf den gesamten Kurs kommen
diese Aspekte trotzdem relativ selten vor. Inhalte zu anderen Kulturen sind im Band 1
und 3 nur in Form von Wissenswertem oder zufilligen Fakten vorhanden. Die im 2.
Band présentierten Inhalte insbesondere iiber Traditionen oder Verhaltensweisen
bilden einen guten Ausgangspunkt zum Uberdenken des Eigenen in
Auseinandersetzung mit dem Fremden. Es werden folgende Inhalte in den einzelnen
Lehrwerkteilen vermittelt:
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Infos 1 Infos 2 Infos 3 Infos 4
Fahnen Verkehrsmittel in Amsterdam | bekannte Erfinder | Text {iber den
verschiedener | (LB S. 19), Foto von Marylin | und Erfindungen | EU-Beitritt
europdischer Monroe und Jennifer Lopez | in der Welt (LB | Polens (LB U3
Linder (LB Ul | als Schénheitsikonen (LB S. | U1, U2 S. 22),|S. 60), kurze
S. 12), Text|42), die polnische Kiiche | Foto von Steve | Notiz iber
iiber charakterisieren (LB U4 S. | Jobs (LB S. 23) Anderungen in
Beatboxing in | 52), Brief iiber die Hochzeit Polen nach
der Welt (LB |in Polen an eine dem EU-
S. 52), | Kollegin/einen Kollegen aus Beitritt  (UB
Rangliste der | Deutschland schreiben (LB U9 S. 93),
deutschen U6 S. 61), Verlauf einer Schema  der
Musikbands in | Geburtstagsparty in Polen polnischen
Polen (LB U4 | beschreiben (UB U6 S. 8), Staatsstruktur
S.53) Text iiber Tragen von (UB U6 S. 97),

Minnerrocken in Texte tliber die
verschiedenen Kulturen (UB Natur in
U6 S. 38), Datum des verschiedenen
Muttertags und Kindertags in Regionen der
verschiedenen Léndern der Welt (LB S.
Welt (LB U3 S. 9, LB U4 S. 38)

9, CD 1-4), Hosentragen von
Frauen in Europa (LB U4 S.
38, CD 2-23), Foto der
Schauspielerin Julia Roberts
und ein kurzer Text iiber ihr
Kleid (LB U2 S. 39),
Essgewohnheiten in
Osterreich, China, Italien und
Mexiko (LB U2 S. 52)

3.3 Regen die Inhalte zur Auseinandersetzung mit dem Eigenen, zum Feststellen
gegenseitiger Beziehungen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
Kulturen an? Auf welche Art und Weise geschieht das?

Die Schiiler werden oft durch direkte Fragen dazu angeregt, das Fremde dem Eigenen
Im Lehrwerk gibt es relativ viele Aufgaben, die den
Kulturvergleich ermdglichen. Insbesondere der 2. und 4. Band bieten viele Inhalte
und Aufgaben an, die die Reflexion iiber die eigene Kultur ermdglichen. Zahlreiche
Schreibiibungen erfordern von den Schiilern Reflexion iiber ihre eigene Kultur. In den

gegeniiberzustellen.

einzelnen Lehrwerkbinden befinden sich folgende Aufgaben:

Infos 1 Infos 2 Infos 3 Infos 4
Popularitét iber das | dartiber das Leben von
deutscher Geburtstagsfeiern in | reflektieren und | Ausldndern in
Musikbands  in | Polen berichten (LB U6 | diskutieren, Polen,

Polen (LB U4 S.|S. 8), iiber das Feiern | welches Ereignis | Veranstaltungen,
53), des Muttertags in Polen | in der polnischen | bei denen man
Anredeformen in | und Deutschland | FuBballgeschichte | fremde Kulturen
Polen, berichten (LB U6 S. 9), | man  fiir  das | kennenlernen
Wichtigkeit ~ der | iiber eigene Ferien | wichtigste  hilt | kann,

Titel im | berichten, was man am | (LB U5 S. 53), | beschreiben, sich
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Privatleben,

Uberlegungen zu
Anredeformen in
Osterreich (LB
U4 S.  70),
Hobbys in Polen
(LB U4 S. 72),

populire
Vornamen in
Polen (LB U4 S.
68),
Offnungszeiten
der Amter in
Polen und in

anderen Léindern
(LB U5 S. 73),
Spargelessen in
Polen (LB U3 S.
71), Arbeit in
Deutschland, die
Schiiller miissen
die Frage
beantworten, ob
sie in
Deutschland

arbeiten mochten
(LB U5 S. 31),
verschiedene

Dialoge iber
kulinarische

Vorlieben  oder
Freizeitaktivititen
kénnen zZur
Reflexion  iiber
eigene Kultur

beitragen (LB U6

S. 49), Auslander
in der Schule —
Fragen zum
Interview
vorbereiten (LB
U4 S. 69)

liebsten macht (LB U5
S. 8) iiber die Kiiche in
anderen Landern
diskutieren (LB US S.
52), iiber eigene
Erndhrungsgewohnheite
n berichten (LB U5 S.
50), Gesprach mit einer
Kollegin/einem
Kollegen aus
Deutschland iiber
Tendenzen bezogen auf
das Griinden der
eigenen  Familie in
Polen und Deutschland
diskutieren (LB U6 S.
60), Hochzeitsbrauche
in  Deutschland ~ mit
denen in Polen
vergleichen (LB U5 S.
61), tiber Feste und
Feiern reflektieren
(welche feiert man mit
der Familie, zu welchen
Festen bekommt man
Geschenke (LB U1B S.
8)), liber das Feiern der
Karnevalszeit
reflektieren (LB U4 S.

12), entscheiden, zu
welchem Fest die
Schiler einen

Auslinder nach Polen
einladen wiirden (LB
US S. 12), was ist ein
Schonheitsideal  heute
(LB U5 S. 42), wie
zieht man sich zu
bestimmten  Anldssen
an (LB U5 S. 71), iiber
Kiiche, Lieblingsessen
und gesundes Essen
reflektieren (LB Ul S.
72),
Charaktereigenschaften
nennen, die man bei
anderen am meisten
schitzt, (LB U3 S. 40),
Schonheitsikonen
wihlen und beschreiben

was st  eine
typische
polnische
Nationalsportart

(LB U4 S. 72),

Fragen zur
Reflexion  iiber
eigene  gesunde

Lebensweise (LB
U5 S. 32), was
sind die Berufe
der Zukunft (LB
U6 S. 13)

Gedanken zur
Multikulturalitét
in Polen machen
(LB U5 S. 59),
dhnliche
Umweltschutz-
initiativen in
Polen wie in der
Schweiz nennen
(LB U5 S. 71),

die Lage von
Auslidndern in
Polen und
Probleme mit der
Integration

beschreiben (UB
U1l S, 89),
Verhalten  eines

Unfallzeugen in
Polen peschreiben
(LB U4 S. 13),

Kurzvortrag
halten zum
Thema: wie
konnten  junge
Leute die Welt
besser machen
(LB U58 S. 23),
iber die
haufigsten
ethischen
Probleme in der
heutigen Welt
diskutieren (LB
U5 S. 48), groBte
Probleme der
heutigen Welt
beschreiben und
das grofite

gesellschaftliche
Problem in Polen
priasentieren (LB
U1, U5 S. 52),
iiber Vor- und
Nachteile  einer
multikulturellen
Gesellschaft
diskutieren (U5 S.
58), Einstellung
junger Menschen
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(LB U5 S. 42), iiber gegeniiber der EU

Einkaufsverhalten in Polen nennen,
diskutieren (LB US S. iiber Vor- und
49), von  eigenen Nachteile des EU-
Essgewohnheiten Beitritts sprechen
erzihlen (LB US S. 50), (LB U4 S. 60),
in der Klasse iiber die eine  Erorterung
Kiichen anderer Lander mit  Argumenten
diskutieren (LB US S. fir und gegen
52), verschiedene Auslénder in
Lebensetappen  eines Polen  schreiben
Menschen beschreiben (UB 12 U 12 S.
(LB U3, U5, U6 S. 58) 89),  bedenken,

bei welchen

sozialen  Fragen
sich die Jugend
heute  engagiert
(LB U5 S. 18),
Rolle der
Werbung fiir die
Lerner (LB U5 S.
33)

3.4 Wird in dem Lehrwerk die Kulturvermittlung in die Sprachvermittlung
integriert? Enthéilt das Lehrwerk Informationen iiber kulturspezifische Prigung
von Wortschatz (z. B. die ,,Hotwords*) und von Registern, iiber Varietiten der
Sprache und para- und nonverbales Verhalten? Ermoglicht das Lehrwerk durch
seine Inhalte eine Reflexion iiber Wortbedeutungen in unterschiedlichen
kulturellen Kontexten? Haben die Lernenden die Moglichkeit ihre
Muttersprache oder eine andere Fremdsprache mit der Zielsprache zu
vergleichen?

Themen wie kulturspezifische Pragung von Wortschatz, Register, Varianten der
Sprache sowie para- und nonverbales Verhalten kommen in dem ganzen Kurs sehr
selten vor (am meisten im 3. Band). Eine Reflexion iiber Wortbedeutungen wird auch
in einem sehr geringen Ausmal} ermdglicht, und zwar nur, indem die Lernenden
Assoziationen zu bestimmten Begriffen oder Wendungen nennen miissen. Es gibt
ansonsten keine Aufgaben, die den Vergleich der Sprachen mdglich machen. In
Bezug auf die kulturelle Bedingtheit der Sprache enthélt das Lehrwerk folgende
Inhalte:

Infos 1 Infos 2 Infos 3 Infos 4
Verschiedene Wiinsche zu | Bedeutung des | Herkunft  des
BegriiBungsformen in | verschiedenen Sprichwortes ,,Sport | Begriffs

den deutschsprachigen | Anlassen (LB Ul | ist Mord“ (LB U6 S. | ,,multikulturelle
Landern (LB U2 S. 8, | S. 11, UB U2 S. | 33), ,,dabei sein ist | Gesellschaft*

CD 1, 2),| 11),  Einladung | alles (LB U5 S.|(UB U3 S. 88),
Hoflichkeitsformen formulieren (LB | 50), Herkunft des | Assoziationen
(LB U3 und U4 S. 33), | U5, U6 S. 13), | Wortes ,,Draisinen®, | zum Wort
Anredeformen in | Assoziationen der ersten Fahrrader | ,,multikulturell®
Osterreich (LB S. 70), | zum Begriff | (UB U3 S. 11), Text | (LB U1 S. 58)
Assoziationen zum | ,,Oktoberfest* tiber Korpersprache

Thema ,Freizeit* (LB | notieren (LB Ul | in verschiedenen
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Ul S. 48). Zusitzlich | S. 68) Lindern (UB U6 S.

befinden sich in der 28), Text iiber
Lehrerhandreichung Distanz beim
Informationen fiir die Gesprich (UB U2 S.
Lehrer auf Polnisch, 43), der Begriff
die sie den Schiilern ,Minijob* (UB U6
im Unterricht als eine S. 10)

Art Einfilhrung bzw.

Erginzung zum

Thema mitteilen

konnen. Sie betreffen
regionale Variante der
BegriiBung (LH S. 19),
Titeln und
Anredeformen in
Osterreich (LH S. 79)

3.5 Werden die Lernenden mit Quellen interkultureller Missverstindnisse
vertraut gemacht bzw. haben sie die Moglichkeit, interkulturelle
Begegnungssituationen, Konflikte und Missverstindnisse zu analysieren und sie
selbst zu identifizieren (z. B. critical incidents)?

Solche Inhalte werden in dem gesamten Kursmaterial nicht dargestellt. Lediglich im
1. Band befindet sich ein einziger Dialog einer polnischen Schiilerin mit einem
deutschen Lehrer, der Probleme mit dem Verstehen des Namens hat (LB U1 S. 33).

3.6 Wird den Lernenden die kulturelle Geprigtheit der eigenen Wahrnehmung
und des eigenen Denkens bewusst gemacht? Befinden sich im Lehrwerk
Aufgaben, die es ermoglichen dieses Ziel zu verfolgen (z. B. freie Kommentare zu
Bildern, reine Bildbeschreibung, Hypothesenbildung, Einschitzen von Personen
oder Situationen, Personenbeschreibungen etc.)?

Das Lehrwerk bietet keine Aufgaben zur Wahrnehmungsschulung an.

3.7 Was sind die Informationstriger, Wissensquellen und Materialien zur
Darstellung von verschiedenen Kulturen? Sind die Materialien authentisch,
realititsnah, aktuell, stereotypenfrei?

Die Kultur wird mit Hilfe von verschiedenen Materialien dargestellt: Landkarten,
kurzen Informationstexten, Fotos von verschiedenen bekannten Personlichkeiten,
Sehenswiirdigkeiten oder Gegenstdnden. Authentische Materialien, wie z. B. ein
Jahreszeugnis, kommen relativ selten vor. Es iiberwiegen Lese- und Hortexte. Die
Lehrwerkinhalte sind grundsétzlich stereotypenfrei. Nur an einer Stelle im 2. Band
gibt es Inhalte, die zur Verfestigung von bestehenden Stereotypen beitragen konnen,
z. B. dass Frankreich ein romantisches Land sei, Franzosen gerne Wein trinken oder
Norwegen gerne Fisch essen wiirden (UB U5 S. 50). Inhalte werden generell nicht
mehrperspektivisch dargestellt, lediglich aus der Sicht der Menschen, die in den
deutschsprachigen Landern wohnen.

4. ENTWICKLUNG DER VERHALTENSEBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

4.1 Bietet das Lehrwerk Aufgaben zur Bewiiltigung interkultureller
Kommunikationssituationen an, z. B. Rollenspiele oder Simulationen? Haben die
Lernenden dabei die Chance, nicht nur verbale, sondern auch nonverbale und
paraverbale Kommunikationsmittel zu iiben?
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In dem Lehrwerk gibt es keine Simulationen, die der bewussten Gegeniiberstellung
eines Verhaltens in der Zielkultur einem Verhalten in der Kultur der Lernenden oder
einer anderen Kultur dienen wiirden. In der ganzen Lehrwerkserie befinden sich
dagegen viele Rollenspiele. Es handelt sich dabei vor allem um das Spielen von
Dialogen, die zwar in erster Linie der Entwicklung kommunikativer Kompetenz
dienen, aber gleichzeitig den Lernenden die Chance geben, verschiedene Wendungen,
Hoflichkeitsformen, formelle oder nicht formelle Ausdriicke in einer fiktiven
Kommunikationssituation auszuprobieren oder sich Gedanken zu verschiedenen
Themen aus der Perspektive einer in Deutschland lebenden Person zu machen. Das
Lehrwerk bietet auch zahlreiche schriftliche Aufgaben an. In den einzelnen
Lehrwerkbinden findet man folgende Aufgaben dieser Art:

Infos 1 Infos 2 Infos 3 Infos 4
BegriiBungsgespriache | fiktiven  Dialog | Bewerbungs- Rollenspiel bei
mit Leuten aus | mit einem | schreiben verfassen | der Bank,
Osterreich, Deutschland | Deutschen  iiber | (LB U6 S. 12), | Gesprich  mit
und  der  Schweiz | den Muttertag | Bewerbungsgesprd | einem
spielen (LB U5 S. 8), | fiihren (LB U6 S. | ch fiihren (LB U5B | Bankmitarbeiter
Gesprach mit einer | 9), Einladung zu | S. 12), Gesprach in | als  Stipendiat
neuen Person im | einem Fest an | der Apotheke (LB |aus Polen (LB
Sprachkurs in | eine deutsche | U6 S. 30), E-Mail [ U6 S.  68),
Deutschland fiihren (LB | Kollegin an einen Kollegen | Nachricht an
U6 S. 9), einen |schreiben (LB U6 | aus  Deutschland | Teilnehmer
Kollegen/eine Kollegin | S.  13), eine | schreiben und | eines
aus einem Sprachkurs | Postkarte an einen | gemeinsamen Sprachkurses
in Osterreich einladen | Kollegen/eine Ausflug  absagen | iiber eine Aktion
(LB U6 S. 29), | Kollegin aus | (LB U6 S. 31, U6 | zum
Verabredung mit einer | Deutschland S. 38), Dialog mit | Umweltschutz
Kollegin machen (LB | schreiben (LB U6 | einem  deutschen | verfassen (UB
U5 S. 41), Dialog im | S. 23, U6 S. 32), | Kollegen iiber eine | U9 S. 29), E-
Restaurant fiihren (LB | Gesprach  {iber | Fernsehsendung Mail an einen
U5 S. 43), Dialog mit | einen Urlaubsplan | fiihren (LB U6 S. | deutschen
einem Kollegen aus | mit einem | 52), E-Mail an | Kollegen
Deutschland {iber die | Kollegen aus | deutsche Bekannte | schreiben als
Freizeitverbringung Deutschland mit einer Einladung | Antwort auf
spielen (LB U6 S. 49), | fiihren (LB U6 S. | verfassen (LB U6 | eine Einladung
Telefongespriach wegen | 29), sich zu einem | S. 60), Postkarte an | zur  Teilnahme
einer Anzeige als Au- | Abendessen mit | eine Kollegin aus | an einer
Pair (LB U5 S. 63), | einer Deutschland Demonstration
Dialoge zum Uben von | Kollegin/einem schreiben (LB U6 | (UB U10 S. 33),
Hoflichkeitsformen (LB | Kollegen aus | S. 62), Brief an | einem deutschen
U5 S. 33), Dialog mit | Deutschland eine Kollegin aus | Kollegen einen
einer  Kollegin  aus | verabreden (LB | Deutschland iiber | Ratschlag zum
Deutschland ~ wihrend | U5 S. 72), Dialog | ein  Theaterstiick | Online-
eines Schiileraustauschs | mit einer | schreiben (LB U5 | Shopping via E-
fiihren (LB U6 S. 21), | Gastfamilie iiber | S. 73), E-Mails an | Mail geben (UB
Gesprich auf Skype mit | die  Wahl des | deutsche Kollegen | U9 S. 41), E-
einer Kollegin  aus | Restaurants zu  verschiedenen | Mail an einen
Deutschland iiber | filhren (LB U6 S. | Themen schreiben | deutschen
Musik fithren (LB U6 | 53), Brief an | (UB U7 S. 23, U7 | Kollegen iiber
S. 53), mit einem | deutsche S.21,U6 S. 18, U7 | eigene
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fiktiven Freund aus | Kolleginnen und | S.29, U78S. 52) Zukunftsplane
Deutschland {iber die | Kollegen zu schreiben (UB
Schule und eigene | verschiedenen U10 S. 95)

Themen schreiben
(UB U7 8. 53)

Klasse chatten (LB U6
S. 11), Brief an einen
deutschen Kollegen
iiber eigene Hobbys
und Interessen
schreiben (LB U5 S.
72)

4.2 Regt das Lehrwerk zu virtuellen oder realen Kontakten mit Vertretern
anderer Kulturen an, z. B. durch Chat, E-Mails, Tandemlernen oder Projekte?

Anregungen zum In-Kontakt-Treten mit Vertretern fremder Kulturen sind in dem
gesamten Kurmaterial nicht vorhanden.

4.3 Befinden sich im Lehrwerk Anregungen zum selbstindigen Entdecken und
Kennenlernen fremder und eigener Kultur (z. B. durch Projekte, Verweise auf
Internetseiten, Aufforderung zu einer Recherche oder zusitzliche
Hausarbeiten)?

Es gibt in dem ganzen Kursmaterial wenige Aufgaben, die die Schiiler zum
selbstindigen Kennenlernen fremder und eigener Kultur bewegen. Selbstindiges
Lernen findet am meisten durch Informationssuche im Internet statt oder durch
Vorbereitung einer Pridsentation zu einem gewihlten kulturellen Aspekt. In den
meisten Aufgaben dieser Art geht es darum, Informationen iiber eine Person,
Organisation oder ein Gebiet zu finden und darzustellen. Lediglich im 2. und 4. Band
befindet sich jeweils ein Projekt, das die Schiiler auch zur Reflexion iiber die eigene
Kultur anregen kann. Im 2. Band miissen die Lernenden die Volksfeste in
Deutschland prasentieren und auch ein Fest aus der Region der Schiiler auswahlen, zu
dem man einen Auslédnder einladen mochte. Im 4. Band miissen die Lernenden eine
Prasentation tiber das ihrer Meinung nach gréfite gesellschaftliche Problem in Polen
vorbereiten. Die Lehrwerke bieten in dieser Hinsicht folgende Aufgaben an:

Infos 1 Infos 2 Infos 3 Infos 4
im Internet | im Internet | Informationen iiber | von einem
drei bekannte | Informationen  {iber | zweli bekannte | interessanten
Osterreicher, die deutsche | Journalisten im | Naturgebiet
Deutsche und | Mérchenstral3e Internet finden und | erzihlen (LB U5 S.
Schweizer vorbereiten und eine | eine Préasentation | 38), das grofte
herausfinden | kurze Tour fiir einen | vorbereiten (UB U8 | gesellschaftliche
und wie alt sie | Tag vorbereiten (LB |S. 8), Projekt iiber | Problem in Polen
sind (LB U5B | U4 S. 70), bekannte | bekannte  deutsche | auswihlen und
S. 10), im | deutsche Regisseure in den | prasentieren (LB
Internet Modedesigner suchen | USA, Informationen | U5 S. 52),
populédre und eine Présentation | finden und ein Plakat | bekannte
deutsche vorbereiten (LB U4 S. | entwerfen (LB U6 S. | Philosophen  aus
Vornamen 71), Présentation tlber | 9), Prasentation {iber | einem

finden und ein
Plakat
vorbereiten,
welche
modern,
altmodisch,

verschiedene

Volksfeste in
verschiedenen
Bundeslandern
vorbereiten (LB US S.
68), Fest aus der

einen
Lieblingssportler
vorbereiten (UB U7

S. 49),
Informationen im
Internet iiber die

deutschsprachigen
Land nennen und
woflr sie bekannt
sind (LB U1 S. 72),
Prasentation  tber
einen Philosophen
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lustig

originell
klingen

U5 S.

oder | Region der Schiiler
présentieren, zu dem
man einen Auslidnder
einladen mochte (LB
U5 S. 12), im Internet
das Datum des
Muttertages in
Norwegen, Spanien,
Deutschland und
Frankreich finden (UB

(LB
68

Entwicklungs-
geschichte der
Medien finden (UB
U6 S. 20)

U7

und

Internetseiten
Supermirkte
Deutschland

vergleichen (UB U7
S. 49)

S. 9),
der

n
finden

ihr  Angebot

vor-bereiten (LB
U6 S. 72), im
Internet
herausfinden,
welche

Hilfsorganisationen
Deutschland
unterstuitzt (UB
U1l S. 25), wie
soll man sich im
Fall eines Unfalls
in Deutschland
verhalten
Informationen
sammeln (UB U10
S.17)

5. ENTWICKLUNG DER AFFEKTIVEN EBENE INTERKULTURELLER

KOMPETENZ

5.1 Bietet das Lehrwerk den Schiilern die Méglichkeit, iiber ihre Erfahrungen
mit fremden Sprachen und Kulturen zu berichten?

Nur im 1. und 2. Band befinden sich Aufgaben, die den Schiilern ermdglichen, iiber
ihre Erfahrungen mit fremden Sprachen und Kulturen zu berichten. Diese kommen
relativ zahlreich vor. Wichtig ist, dass besonders die Aufgaben im 2. Band den
Lernenden die Chance geben, nicht nur iiber Fakten zu berichten, sondern auch ihre
Vorlieben und personlichen Meinungen auszudriicken. Es handelt sich um folgende

Aufgaben:

Infos 1

Infos 2

Infos 3 Infos 4

alle BegriiBungen, in
allen Sprachen, die
die Schiiler kennen,
aufschreiben (LB U1
B S. 8), Fragen
danach, welche
Fremdsprachen die
Lernenden sprechen
(LBUSS. 12)

berichten uber ein Volksfest in
Deutschland, an dem man
teilgenommen hat (LB U2 S. 68),

Interessantes zu besichtigen, was
mochten die  Schiiller noch
besuchen (LB Ul S. 70),
iiberlegen, ob Deutschland eine
Reise wert ist (LB U5 S. 70),

und welche nicht und warum (LB
Ul S. 72), iiber letzte Ferien
erzihlen (LB U5 S. 31, UB U7 S.
31)

welche Stiddte kennen die Schiiler
in Deutschland, was gibt es dort

welche Kiiche mogen die Schiiler

5.2 Werden im Lehrwerk Themen wie Stereotype und Vorurteile, Toleranz,
Frieden oder Nationalismus behandelt?

211




Der Thematik, die zur Forderung von Toleranz der Schiiler und dem Abbau vom
ethnozentrischen Denken beitragen wiirde, wird in dem gesamten Kursmaterial wenig
Aufmerksamkeit geschenkt. Die meisten davon kommen im 4. Band der
Lehrwerkserie vor und fokussieren auf das Leben in einer multikulturellen
Gesellschaft. Zusitzlich befinden sich in der Lehrerhandreichung zum Band 1
Informationen fiir die Lehrer zum Thema Multikulturalitit in den deutschsprachigen
Landern (LH S. 78), die sie den Schiilern im Unterricht als eine Art Einfiihrung bzw.
Ergénzung zum Thema mitteilen konnen. Die Inhalte verteilen sich auf die einzelnen
Lehrwerkbinde wie folgt:

Infos 1 Infos 2 Infos 3 Infos 4

Interview | Text, der - wie kommt es zu internationalen Konflikten,
zum zeigen  soll, wie kann man sie am besten 16sen (LB U5 S.
Thema dass deutsche 63), Flugblatt einer Organisation, die sich fiir
,Auslinder | Mode, Kiiche Auslinder in Deutschland engagiert (UB U2
in der | und S. 72), Text tiber multikulturelle Gesellschaft
Schule* Showszene und was ist wichtig, damit die Leute in ihr
vorbereiten | nicht friedlich zusammenleben kénnen (UB U3 S.
(LB S. 69) | langweilig 88), Blogbeitrag einer deutschen Schiilerin
sind (LB S. tiber ihre multikulturelle Klasse, wie
71) profitieren die  Vertreter verschiedener
Kulturen voneinander (UB U4 S. 88), was
spricht gegen und was fiir Auslinder (UB U5

S. 88)

5.3 Bietet das Lehrwerk den Lernenden Aufgaben an, bei denen sie sich in die
Lage einer anderen Person hineinversetzen bzw. aus einer anderen Perspektive
berichten sollen?

Das Kursmaterial bietet den Schiilern relativ viele Aufgaben an, die ihnen die Chance
geben, eine andere Rolle zu libernehmen. Im 3. Band gibt es zwar nur zwei, dafiir
aber sehr wertvolle Aufgaben, die den Schiilern ermdglichen, ihre Empathie zu
entwickeln. Die Schiiler miissen sich in eine Person von einem Foto hineinversetzen
und sagen, wie sich die Person fithlen konnte. Das sind Aufgaben, die zwar die
Bewiltigung verschiedener Kommunikationssituationen betreffen, die jedoch sehr
selten den Lernenden die Chance bieten, das Eigene aus der Perspektive einer
fremden Kultur zu betrachten und umgekehrt. Beispiele von solchen Aufgaben
werden im Folgenden angegeben:

Infos 1 Infos 2 Infos 3 Infos 4

Ubernahme der Rolle | Ubernahme Ubernahme der | Ubernahme der
eines Teilnehmers eines | der Rolle eines | Rolle eines | Rolle eines
Sprachkurses in | Schiilers beim | Touristen in | Schiilers im
Deutschland (LB U6 S. 9), | Schiiler- Deutschland (LB U | Schiileraustausc
Stipendiat in Deutschland | austausch (LB |6 S. 30), Rolle |h LB U6 S. 12,
(LB U6 S. 11) iiber zwei | U6 S.  9), | eines  deutschen | UB U10 S. 15,

Protagonisten aus der | Fragen fiir ein | Jugendlichen in | Teilnehmer
Perspektive anderer | Interview mit | einem Dialog | einer Hilfsaktion
Personen Dberichten (LB | einem ibernehmen (LB | LB U6 S. 18),
U5 S. 11), Rolle eines | Familienmitgli | U6 S. 52), anhand | Teilnehmer
Kellners in einem | ed der Familie | von Fotos sagen, | eines

deutschen Restaurant | Liechtenstein | was die | Sprachkurses
ibernehmen (LB U5 S. | vorbereiten dargestellten (UB U9 S. 29),

43), Rolle eines Paars aus | (LB U5 S. 73), | Personen fiihlen | Praktikant  in
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Deutschland iibernehmen, (LB U5 S. 38), | Deutschland
die ein Au-Pair suchen Gefiihle von | (UB U10 S. 49),
(LB U5 S. 63), sich in eine Personen auf den | sich vorstellen,
Person aus dem Foto Fotos beschreiben | dass man an
hineinversetzen und (LB U1 S. 38) dem  Karneval
Fragen zum Hobby der Kulturen
beantworten (LB U5 S. teilgenommen
49) hat (UB U9 S.
91)

Tabelle 12: Ergebnisse der Analyse des Lehrwerks Infos (4 Bénde)

6.4.4 Deutsch fiir Profis

Deutsch fiir Profis ist eine Lehrwerkreihe, die auf Bediirfnisse der polnischen
Berufshildung eingeht und fiir den branchenorientierten Unterricht in Technika und
Branchenschulen in Polen bestimmt ist. Die Lehrwerkserie wurde von einem Team
erfahrener Lehrer und Dozenten entwickelt, die Schiiler und Studenten unterrichten, die
einen Beruf aus verschiedenen Branchen erwerben wollen. Die ganze Serie umfasst fiinf
Lehrwerke, die fiir die Branchen Bauwesen, Betriebswirtschaft, Mechanik, Hotelwesen
und Touristik sowie Logistik vorgesehen sind. Die Autoren der Lehrwerke weisen
darauf hin, dass die Arbeit mit diesen Lehrwerken die Lernenden vor allem auf typische
berufliche Kommunikationssituationen vorbereiten soll und alle Sprachkenntnisse mit
dem Schwerpunkt auf das Sprechen entwickeln ldsst. Die Entwicklung interkultureller
Kompetenz oder zumindest die Erweiterung kulturellen Wissens der Schiiler wird von
den Autoren nicht als eines der zu erreichenden Ziele erwdhnt. In dem zu dieser
Lehrwerkserie vorgeschlagenen Lehrplan (vgl. Jarosz 2013) wird allerdings
hervorgehoben, dass die Bewusstmachung von kulturellen Unterschieden ein
wesentlicher Bestandteil eines berufsorientierten Fremdsprachenunterrichts sein sollte.
Die im Folgenden dargestellte Tabelle zeigt die Ergebnisse der Lehrwerkanalyse. Es
wurden Lehrwerke fiir die folgenden Branchen analysiert: Bauwesen (branza
budowlana, kurz: BB), Betriebswirtschaft (branza ekonomiczna, kurz: BE), Hotelwesen
und Touristik (branza hotelarsko-turystyczna, kurz: BHT) und Mechanik (branza

mechaniczna, kurz: BM).
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Deutsch fiir Profis Deutsch fiir Profis Deutsch fiir Profis Deutsch fiir Profis
Branza budowlana | Branza ekonomiczna | Branza hotelarsko- Branza
(BB) (BE) turystyczna (BHT) mechaniczna
(BM)
1. ALLGEMEINE INFORMATIONEN ZUM LEHRWERK
1.1 Autoren, Titel, Jahr der Ausgabe
Deutsch fiir Profis BB Deutsch fiir Deutsch fiir Profis Deutsch fiir
Profis BE BHT Profis BM
Autoren: Ewa | Autoren: Autoren:  Amadeusz | Autoren:
Matuszak, Adam | Mariola Lipczak, Magdalena | Monika
Tomaszczyk Gurgul, Alicja | Lawniczak, Kinga | Rolbiecka,
Titel:  Deutsch  fir | Jarosz, Jozef | Olech Jarostaw
Profis. Jezyk nie-miecki | Jarosz, Titel:  Deutsch fiir | Kucharczyk
zawodowy dla szkot | Agnieszka Profis. Jezyk nie- | Titel: Deutsch
ponad-gimnazjalnych Pietrus- miecki zawodowy dla | fiir Profis.
Branza budowlana Rajman szkot ponad- | Jezyk nie-
Verlag: LektorKlett sp. | Titel: Deutsch | gimnazjalnych-Branza | miecki
z 0.0, 2013 fiir Profis. | hotelarsko-turystyczna | zawodowy dla
Jezyk nie- | Verlag:  LektorKlett | szkot  ponad-
miecki sp. z 0.0., 2013 gimnazjalnych
zawodowy dla Branza
szkot  ponad- mechaniczna
gimnazjalnych Verlag:
Branza LektorKlett sp.
ekonomiczna z0.0., 2013
Verlag:
LektorKlett sp.
z0.0., 2013

1.2 Aus welchen Materialien besteht das Lehrwerk (d. h. Printmedien, AV-
Medien, Zusatzmaterialien, Internetressourcen, Lehrerhandreichungen etc.)?

Jeder Teil dieses Kurses ist identisch aufgebaut und verbindet in sich ein Lehr- und
Ubungsbuch. Zu jedem Teil gibt es eine CD. Es gibt keine Lehrerhandreichung. Die
Hortexte gibt es auch auf der Internetseite des Verlags.

1.3 Wie ist der Aufbau des Lehrbuchs? Welche Themen werden behandelt?

Jeder Kursteil ist identisch aufgebaut. Lehr- und Ubungsbuch wurden zusammen in
einem Buch verdffentlicht.

Deutsch fiir Profis Deutsch fiir Profis Deutsch fiir Profis | Deutsch fiir Profis
BB BE BHT BM

Das Lehrbuch | Das Lehrwerk | Das Lehrwerk | Das Lehrwerk
bestent  aus 20 | besteht aus 25 | besteht aus 25 | besteht aus 25
thematischen thematischen thematischen thematischen
Kapiteln, die | Kapiteln, die | Kapiteln, die | Kapiteln, die
verschiedene verschiedene verschiedene verschiedene
Aspekte der Arbeit | Aspekte der Arbeit | Aspekte der | Aspekte der
in der Baubranche | in der 6konomischen | Arbeit in  der | Arbeit in der
betreffen: Es werden | Branche betreffen: | Hotel- und | Branche
folgende  Themen | Berufe und | Touristikbranche | Automechanik
behandelt: Aufgaben, in der | betreffen: im | betreffen:
Bauberufe, Firma, Stellen, im | Reisebiiro, an der | Fahrzeugarten,
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Baugerite,
Bauwerke, auf der
Baustelle,
Baubeginn, Mauern,
Winde, Decken,
Treppen,
Putzarbeiten, weitere
Innenarbeiten,
Fertighaus,
Sicherheit am Bau,
Brandschutz,
Arbeitsunfille,
Baustile, moderne

Architektur, auf der
Arbeitssuche, vor
dem  Vorstellungs-
gesprich

Biiro, Savoir-vivre
im Beruf, am
Telefon,  beruflich
verreisen, am
Computer, Recht in
der Firma, Branchen
und Sektor, rund um
das Produkt,
Werbung, auf der
Messe, Reklamation,
auf dem
Arbeitsmarkt, meine
Unterlagen,
Vorstellungs-
gesprich, Personal-
management,
Geschaftsbrief,
Handels-
korrespondenz,
Arbeitsklima,
Bankgeschifte, eine
Firma griinden, der
Markt auf einen
Blick, Statistik

Rezeption,

Bestitigung  im
Hotel,
Bestitigung  im

Reisebiiro, Check-
in Bedienung,
Check-in-
Dokumentation,
Hotel und
Hotelzimmer,
BegriiBungsbrief,
am  Arbeitsplatz,
im Restaurant -
Dialoge,
Beschwerden,
Dienstleistungen,
Beschwerden im
Hotel,
Freizeitangebote,
Ausflugs-
programme,
Beschwerden
Reisebiiro,
giinstiges
Ubernachten,
Touristen-
information,
touristische
Attraktionen,
Check-Out,
Stornierung,
Arbeitssuche

Transportwagen,
Motorrider,
Hauptbauteile
eines Fahrzeugs,
Innenraum  eines
Fahrzeugs, Motor,
Bremsen,
Signalerfassung,
Vulkanisation,

Auto  winterfest
machen, in einer
Werkstatt,
Wartung und
Pflege,
Werkzeuge, Ol-

und Zahnriemen-
wechsel,
Fahrzeuge  und
Okologie, Mess-
und Priiftechnik,
Pneumatik  und
Hydraulik,
Datentiibertra-
gungssysteme,
Elektrotechnik,
Sicherheit
Arbeitsplatz,
Unfall
Arbeitsplatz,
Arbeitssuche,
Bewerbungs-
verfahren

am

am

1.4 Fiir welche Zielgruppe und welches Sprachniveau ist das Lehrwerk
bestimmt?

Der Kurs ist vorgesehen fiir Schiiler in beruflichen Schulen (Technika und berufliche
Grundschulen), die sich auf dem A2-Sprachbeherrschungsniveau befinden. Es gibt
jeweils ein Lehrwerk fiir fiinf verschiedene Branchen: Bauwesen, Betriebswirtschaft,
Mechanik, Hotelwesen und Touristik sowie Logistik.

2. ORIENTIERUNG AN DEN PRINZIPIEN DES INTERKULTURELLEN
ANSATZES IN ZIELSETZUNG, KONZEPT UND EVALUATIONSVERFAHREN
DES LEHRWERKS

2.1 Wird auf interkulturelle Kompetenz (oder ihre Teilkomponenten) als zu
erlernende Fihigkeit in der Formulierung der Ziele verwiesen? Definiert das
Lehrwerk explizit Ziele bezogen auf interkulturelle Kompetenz, die mit dem
Einsatz des Lehrwerks zu erreichen sind? (z. B. im Inhaltsverzeichnis, am
Kapitelanfang)?

Im keinem der Lehrwerke werden Ziele explizit genannt. Die Autoren erwihnen als
das Hauptziel die gleichmiBige Entwicklung aller Sprachfertigkeiten und der
kommunikativen Kompetenz. Auf interkulturelle Kompetenz wird gar nicht

verwiesen.
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2.2 Sind die Inhalte zum Aufbau interkultureller Kompetenz oder ihrer
Einzelkompetenzen ein integraler Bestandteil des Lehrwerks oder werden sie in
separaten Kapiteln dargeboten oder tauchen sie sporadisch auf?

In jedem der analysierten Lehrwerke gibt es keine separaten Kapitel, die der
Forderung interkultureller Kompetenz gewidmet sind. Die Inhalte mit dem
interkulturellen Potenzial sind ein integraler Bestandteil jedes Lehrwerks. Es sind
jedoch Inhalte, die primér zur Entwicklung des Leseverstehens vorgesehen sind (z. B.
Baubranche: U1 S. 34/ Wirtschaftsbranche: Ul S. 42), des Horverstehens
(Baubranche: U2 S. 70, U2 S. 72, CD Track 37) oder zum Ubersetzen oder Uben von
grammatischen Strukturen (Baubranche: U4/5 S. 75/ Wirtschaftsbranche: U6 S. 37).

2.3 Schligt das Lehrwerk Verfahren zur Evaluation interkultureller Kompetenz
vor? Welche Formen der Evaluation werden eingesetzt?

Es werden in keinem der analysierten Lehrwerke irgendwelche Verfahren zur
Evaluation interkultureller Kompetenz dargestellt.

3. ENTWICKLUNG DER KONGNITIVEN EBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

3.1 Welche Aspekte landeskundlichen Wissens iiber die DACHL-Lénder werden
dargestellt (landeskundliche Grundkategorien, Normen, Werte, Einstellungen,
Kulturstandards etc.)? Werden Informationen iiber alle Léinder aus dem
deutschen Sprachraum vermittelt? Wie wird die Kultur der DACHL-Lénder
dargestellt: mehrperspektivisch, aus der Perspektive der Lehrwerkautoren oder
Lehrwerkprotagonisten, realistisch, aktuell, authentisch, verallgemeinernd,
vereinfachend? Haben die Inhalte das Potential, das Interesse der Schiiler zu
wecken und zum Nachdenken oder zur Diskussion anzuregen?

In den analysierten Lehrwerken wird grundsdtzlich die Kultur Deutschlands
dargestellt. Es gibt nur wenige Informationen iiber andere deutschsprachige Lander:
im Kurs zum Bauwesen gibt es einen Text iiber einen dsterreichischen Kiinstler (U2
S. 70, CD 36), im Lehrwerk fiir Hotel und Touristik — Informationen liber bekannte
Stiidte und Sehenswiirdiges in Osterreich. Die Inhalte sind in den meisten Fillen nur
enzyklopéddische Fakten und Daten, Neuigkeiten bezogen auf die jeweilige Branche.
Sie sind wenig diskussionsanregend und regen die Schiiler auch selten zum
Nachdenken iiber die Phdnomene der eigenen Kultur an. Das Bild der Zielkultur wird
nur aus der Perspektive der Lehrwerkautoren oder aus Sicht der Vertreter der
Zielkultur dargestellt. Es werden folgende Aspekte landeskundlichen Wissens
dargestellt:

Deutsch
fiir Profis
BM

Deutsch fiir Profis BB Deutsch fiir Profis

BE

Deutsch fiir Profis
BHT

Text {iber den Erfinder des
Stahlbetons Joseph Monier
(U 1 S. 34), Geschichte der
Fertighduser (Ul S. 54),
Baustile (Ul S.  68),
Information iiber den
bekannten  Osterreichischen
Kiinstler Friedrich Stowasser
(U2 S. 70, CD 36), Text iiber
den Bahnhof in Berlin (U2 S.
72, CD37), Bilder des
Berliner Hauptbahnhofs (U2

Landkarte
Deutschlands (U1
S. 52),
Rechtformen der
Unternehmen in
Deutschland (U1
S. 36), Namen
und
Aufgabenbereiche
der bekanntesten
deutschen Firmen
(CD 26, U6 S.

Informationen iiber
Schwerin, Seenplatte
in Deutschland (U 2
S. 64),
Sehenswiirdigkeiten
in Heidelberg,
Luzern, Ziirich,
Salzburg, Berlin,
Wien (U 1 S. 90),
Sehenswertes in
Osterreich (U 3 S.
90), Text tiiber die

aus-
gewihlte
Verkehrs
- und
Warn-
zeichen
(U2  S.
88)
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S. 72), Berichte iiber
Commerzbank  Tower in
Frankfurt am Main und

Fernsehturm in Berlin, Fotos
von diesen Gebduden (U1 S.
74), Schilder am Bau in
Deutschland (U1 S. 58), die
Notrufnummer in der EU (S.
65), Schilder von
Brandklassen (U 6 S. 61),
Informationen  iiber  das
Richtfest (U 2 S. 22), Bild
eines Richtkranzes (U1 S. 44)

37), Text iiber
weltweit bekannte
deutsche Firmen

U1 S. 42,
Namen der
bekanntesten

Messen in

Deutschland und
Namen der
Stddte, in denen
sie stattfinden
(U1 S. 52)

Stadt Bern (U 4 S.
91), Hortext iiber die
Stadt Kéln (U 5 S.
91/CD Track 52),
richtiges

Mittagsgedeck (U 3
S. 40), Zeichen der
Haltestellen in
Deutschland  (Bus,
U-Bahn, S-Bahn) (U

7 s, 87),
Friihstiickstypen (U1
S. 42)

3.2 Welche anderen Kulturen werden dargestellt? Sind die
Lehrwerkprotagonisten Vertreter anderer Kulturen als die der DACHL-
Linder? Wird die Kultur der Lernenden angesprochen?

Aspekte anderer Kulturen als die der DACHL-Landern sowie der Kultur der
Lernenden werden sporadisch dargeboten und betreffen meist Sehenswiirdigkeiten in

ausgewdhlten Stadten:

Deutsch fiir Profis BB Deutsch fiir Deutsch fiir Profis BHT Deuts
Profis BE ch fiir
Profis
BM
die lingste Briicke in | Hortext iiber die | Polnische Geldscheine (U3 -

Europa in Portugal (U6 S.
und
das
hochste Gebdaude der Welt
den
Arabischen

17), Bild

Informationen iiber
Burj Khalifa in
Vereinigten
Emiraten (U1 S. 74)

populdrsten
Arbeitsstellen in
Polen (U6 S. 13,
CD10)

S. 22), Sehenswiirdigkeiten

in Polen (Ul
Informationen

uber
Bilder von Krakau, Posen,
Samosch, Lodz und Stettin
(US, 6 S. 89), Sehenswertes
in Marokko (U1 S. 66)

88),
und

3.3 Regen die Inhalte zur Auseinandersetzung mit dem Eigenen, zum
Interpretieren und Feststellen gegenseitiger Beziehungen, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen Kulturen an? Auf welche Art und Weise geschieht das?

Anregungen, Fragen, Aufgaben zum Kulturvergleich und kritischer Reflexion eigener
Normen etc. tauchen in den analysierten Lehrwerken sporadisch auf. Es gibt keine
expliziten Aufgaben zum Kulturvergleich oder zur Reflexion. Einige Texte kdnnen
aber einen guten Ausgangspunkt zur Reflexion iiber die eigene Kultur darstellen. In
den einzelnen Lehrwerkbidnden wurden folgende Mdglichkeiten zum Kulturvergleich

und kritischer Reflexion identifiziert:

Deutsch fiir Profis BB

Deutsch fiir

Deutsch fiir Profis

Deutsch fiir

Profis BE BHT Profis BM
Frau auf der Baustelle | Text iiber Frauen | Text zu -
(U1 S. 10): dieser Text | in Top- | Tischmanieren (U4
kann zur Reflexion iiber | Management- S. 40), Fragen iiber

die Stellung von Frauen
in den sog.
Mainnerberufen anregen,
welche  Eigenschaften
muss ein Bauarbeiter

Berufen (U1 S. 6),
Text iiber
Verhaltensregeln

im Biiro (U1 S. 22,
U4 S. 23),

die
und
Lieblingsfriihstiick
(U1 S. 42, U6 S.
43)

Frihstiucksart
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haben (U3 S. 77), Text
iiber das Richtfest (U2
S. 22)

Formulieren
Ratschldgen
Vorstellungs-

von
zum

gesprich (U5 S.
68)

3.4 Wird in dem Lehrwerk die Kulturvermittlung in die Sprachvermittlung
integriert? Enthilt das Lehrwerk Informationen iiber kulturspezifische Prigung
von Wortschatz (z. B. die ,,Hotwords“) und von Registern, iiber Varietiten der
Sprache und para- und nonverbales Verhalten? Ermoglicht das Lehrwerk durch
seine Inhalte eine Reflexion iiber Wortbedeutungen in unterschiedlichen
kulturellen Kontexten? Haben die Lernenden die Moglichkeit ihre
Muttersprache oder eine andere Fremdsprache mit der Zielsprache zu
vergleichen?

In den Lehrwerken wird besonders viel Aufmerksamkeit verschiedenen Formen von
Korrespondenz, Mustern von geschiftlichen Briefen geschenkt, insbesondere in den
Bénden zu Betriebswirtschaft und Hotelwesen sowie bei der Bewerbung und dem
Vorstellungsgesprach — diese Themen kommen in jedem der analysierten Bénde vor.
Im Band fiir Hotelwesen und Touristik werden Aspekte nonverbalen Verhaltens
angesprochen wie Tischmanieren und Dresscode im Vorstellungsgesprach. Die
Lehrwerke sind zweisprachig und geben den Lernenden durch zahlreiche
Ubersetzungsaufgaben die Moglichkeit, die deutsche Sprache mit der eigenen zu
vergleichen, z. B. Abschnitte von Texten oder Worter ins Polnische zu iibersetzen
(Baubranche: U1 S. 26, U3 S. 28, U2 S. 36, U5 S. 37, U7 S. 61/Hotel und Touristik:
U1 S. 42) oder aus dem Polnischen ins Deutsche (Baubranche: U7 S. 29, U7 S. 35).

Deutsch fiir Deutsch fiir Profis BE Deutsch fiir Profis BHT Deutsch fiir
Profis BB Profis BM
Bewerbungs- | Bestandteile einer | Formelle Anrede in E- | Muster eines

schreiben geschiftlichen E-Mail (Ul | Mails (U2 S. 12), | Lebenslaufs
(U2 S. 78),|S. 30), Muster eines | BegriiBung eines Gasts | (U3 S. 99),
Tipps  zum | Beschwerdebriefs (U6 S.|im Hotel (U4 S. 20), | Muster eines
Vorstellungs- | 57), Muster eines | hofliche Fragen (U5 S. | Bewerbungs-
gesprich (U1 | Lebenslaufs (Ul S. 54),|21), formeller und | schreibens
S. 80), | Muster eines | informeller Brief (U3 S. | (U3 S. 101)

Muster eines
Lebenslaufs
(U1 S. 82),
Etymologie
des  Wortes
,,Monierbeto
n“ (U1 S. 34)

Bewerbungsschreibens
(U6 S. 67), Anredeformel,

Schlussformel und
Unterschrift in  einem
formellen Geschiftsbrief
@s, 6 S 77,
Informationen dariiber,
wann man Small Talk

fihrt und welche Themen
im Small Talk ein Tabu
sind (U1, 4 S. 20), Text

iiber englische
Stellenbezeichnungen und
ihre deutschen
Bezeichnungen (U4, 5 S.
12-13), deutsche
Rechtsformen der

32), Anmeldeformular
im Hotel (U4 S. 25),

Formular zur
Aufbewahrung von
Wertsachen im Hotel
(U1 S. 26),

Zimmerwechselbeleg
(U4 S. 27), Beispiel
eines
Willkommensbriefs fiir
Giaste (U1 S. 32),
Information zu
Bewerbungsunterlagen
(U1 S. 100, U5 S. 101),
Tischmanieren (U4 S.
40), Dresscode und
Tipps zum
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Unternehmen  mit  den | Vorstellungsgespréch
polnischen Bezeichnungen | (U7 S. 103)
vergleichen (U4 S. 36)

3.5 Werden die Lernenden mit Quellen interkultureller Missverstindnisse
vertraut gemacht bzw. haben sie die Moglichkeit, interkulturelle
Begegnungssituationen, Konflikte und Missverstindnisse zu analysieren und sie
selbst zu identifizieren (z. B. critical incidents)?

Solche Inhalte sind in den analysierten Lehrwerken fast gar nicht vorhanden. Es gibt
nur im Band zum Hotelwesen und Touristik eine Aufgabe, die einen Dialog zwischen
einer Angestellten in einer polnischen Touristeninformation und einem deutschen
Touristen zeigt, die aber problemlos verliuft (U4 S. 88).

3.6 Wird den Lernenden die kulturelle Geprigtheit der eigenen Wahrnehmung
und des eigenen Denkens bewusst gemacht? Befinden sich im Lehrwerk
Aufgaben, die es ermoglichen dieses Ziel zu verfolgen (z. B. freie Kommentare zu
Bildern, reine Bildbeschreibung, Hypothesenbildung, Einschitzen von Personen
oder Situationen, Personenbeschreibungen etc.)?

Keines der analysierten Lehrwerke bietet Aufgaben zur Wahrnehmungsschulung der
Lernenden. Die préisentierten Materialien tragen nicht zur Bewusstmachung
kultureller Geprigtheit der Wahrnehmung, der Wertung oder des menschlichen
Verhaltens bei.

3.7 Was sind die Informationstriger, Wissensquellen und Materialien zur
Darstellung von verschiedenen Kulturen? Sind die Materialien authentisch,
realitiitsnah, aktuell, stereotypenfrei?

Die im Lehrwerk prisentierten Inhalte sind auf jeden Fall aktuell und realitétsnah,
jedoch sehr fragmentarisch. Themen werden nicht mehrperspektivisch dargestellt,
sondern nur aus Sicht einer im deutschsprachigen Kulturkreis wohnenden Person. Zur
Vermittlung kultureller Gegebenheiten werden verschiedene Materialien eingesetzt, z.
B. kurze Texte mit landeskundlichen Informationen, Bilder von Gebauden, Muster
von Geschéftskorrespondenz, Verweise auf Internet-Seiten — es fehlt jedoch an
authentischen Materialien. Im Band fiir das Profil Mechanik fehlen solche Materialien
ganzlich.

4. ENTWICKLUNG DER VERHALTENSEBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

4.1 . Bietet das Lehrwerk Aufgaben zur Bewiltigung interkultureller
Kommunikationssituationen an, z. B. Rollenspiele oder Simulationen? Haben die
Lernenden dabei die Chance, nicht nur verbale, sondern auch nonverbale und
paraverbale Kommunikationsmittel zu iiben?

Von den allen analysierten Lehrwerken schafft das Lehrwerk fiir die Branche
Touristik und Hotelwesen die meisten Gelegenheiten zur Erprobung des Gelernten in
unterrichtlichen Kommunikationssituationen. Man kann dem Lehrwerk jedoch
vorwerfen, dass die Dialoge groBtenteils einen reproduktiven Charakter haben und die
Kommunikationssituationen von dem Lehrwerk stark gesteuert werden. Sehr selten
werden die Lernenden gebeten, Dialoge eigenstidndig zu bilden — sie spielen sie meist
nach.

Deutsch Deutsch fiir Profis Deutsch fiir Profis BHT Deutsch fiir
fiir Profis BE Profis BM
BB
Brief  an | Kunden iiber den | Dialog im Reisebiiro (U7 S. 5), | eine SMS-
einen Weg zur Firma | Dialog an der Rezeption (U5 S. 11), | Nachricht
Kollegen informieren (U7 | Dialog im Hotel beim Check-In | beantworten
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aus S. 9), Gesprich | spielen (U8 S. 21), Dialog im | (U5 S. 41),
Deutsch- im Zug fiihren | Restaurant spielen zwischen dem | Szene
land (U7 S. 21), kurze | Kellner und dem Gast (U8 S. 47), | zwischen
schreiben | E-Mail zur | auf Beschwerden reagieren (U8 S. | einem
(U9 S. 67), | Termin- 51, U8 S. 63), Reaktionen auf | Werkstatt-
Interview | vereinbarung verschiedene  Situationen  als | mitarbeiter
mit der | schreiben (U8 S. | Reiseleiter (U5 S. 67), Dialog am | und einem
Maurerin | 31), E-Mail mit | Campingplatz zwischen Gast und | Kunden
Veronika | Information  zur | Platzwart (U7 S. 81), Dialog | spielen (U5
in Paaren | Bewerbung  auf | zwischen einem Interviewer und | S. 43)
machen eine einem Mitarbeiter in der
(U6 S.11) | Stellenanzeige Touristikinformation (U1 S. 84),

verfassen (U6 S. | Dialog zwischen einem Gast und

61), Reklamation | einem Rezeptionisten spielen (U7

schreiben (U6 S.|S. 95),  Vorstellungsgesprich

83) (Personalleiter im Hotel ) (U8 S.

103)

4.2 Regt das Lehrwerk zu virtuellen oder realen Kontakten mit Vertretern
anderer Kulturen an, z. B. durch Chat, E-Mails, Tandemlernen oder Projekte?

Nein, solche Aufgaben werden nicht angeboten.

4.3 Befinden sich im Lehrwerk Anregungen zum selbstindigen Entdecken und
Kennenlernen fremder und eigener Kultur (z. B. durch Projekte, Verweise auf
Internetseiten, Aufforderung zu einer Recherche oder zusitzliche
Hausarbeiten)?

Bis auf den Band fiir das Profil Bauwesen regen die Lehrwerke nicht zum
selbstdndigen Kennenlernen fremder Kulturen und der eigenen Kultur an. Bei
Aufgaben, die einen Anstof zum selbstindigen Recherchieren geben, geht es
lediglich um das Herausfinden von zufélligen Fakten und Daten.

Deutsch fiir Profis BB Deutsch fiir Deutsch fiir Profis | Deuts
Profis BE BHT ch fiir
Profis
BM
Informationen im  Internet iber | eine deutsche | eine Stadt wahlen -
ausgewdhlte Berufe aus der | Firma und informieren,
Baubranche suchen (U9 S. 9), iiber die | vorstellen was man dort
interessantesten, lingsten Briicken in | (U7 S. 43) besichtigen kann

der Welt recherchieren (U7 S. 17),
Informationen iiber einen Architekten
finden (U4, 7 S. 71), im Internet
Informationen {iiber einen anderen
interessanten Bahnhof finden (U7 S.
73), Informationen iiber ein hohes
Bauwerk in Polen suchen (U8 S. 75),
Beispiele fiir drei beliebte Baustile
selbstindig sammeln (U6 S. 69)

(U6 S. 69)

5. ENTWICKLUNG DER AFFEKTIVEN EBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

5.1 Bietet das Lehrwerk den Schiilern die Méglichkeit, iiber ihre Erfahrungen
mit fremden Sprachen und Kulturen zu berichten?

Solche Moglichkeit wird den Lernenden nicht angeboten.
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5.2 Werden im Lehrwerk Themen wie Stereotype und Vorurteile, Toleranz,
Frieden oder Nationalismus behandelt?

Solche Themen werden nicht behandelt.

zu berichten sollen?

5.3 Bietet das Lehrwerk den Lernenden Aufgaben an, bei denen sie sich in die
Lage einer anderen Person hineinversetzen und aus einer anderen Perspektive

Solche Aufgaben werden in allen analysierten Lehrwerken dieser Serie sehr selten
angeboten. Den Schiillern wird beim Dialogspielen am meisten die Mdoglichkeit
gegeben, sich in eine andere Rolle hineinzuversetzen. Diese Aufgaben tragen jedoch
nur in einem sehr geringen Ausmal} dazu bei, dass interkulturelles Bewusstsein der
Lernenden geschérft wird. Es geht am meisten um die Erprobung des gelernten

Wortschatzes.
Deutsch fiir Profis BB Deutsch fiir Deutsch fiir Profis BHT Deutsch
Profis BE fiir Profis
BM
aus der Perspektive einer - die Rolle eines Kellners und | sich in die
deutschen Frau iber das eines Gasts im deutschen | Rolle

Richtfest erzihlen (U 6 S. Restaurant spielen (U8 S. | eines

23), sich in die Rolle 47), Rollenspiel zwischen | Kunden

eines Unfallzeugen Hotelgast und | oder eines

versetzen und iiber einen Empfangschef (U8 S. 63), | Werkstatt

Unfall berichten (U5 S. sich in die Rolle eines |-

65) Mitarbeiters in einer | mitarbeite
Touristikinformation rs
hineinversetzen (U3 S. 84) | hineinvers

etzen (U5
S. 43)

Tabelle 13: Ergebnisse der Analyse des Lehrwerks Deutsch fiir Profis (4 Bénde)

6.4.5 Mit Beruf auf Deutsch

Die Lehrwerkreihe Mit Beruf auf Deutsch besteht aus sechs Lehrwerken fiir die
Schiiler in Technika und Branchenschulen in Polen, die Berufe aus den folgenden
Branchen erlernen: Verwaltung und Dienstleistungen, Bauwesen, Maschinen und
Bergbau und Metallurgie, Land- und Forstwirtschaft, Tourismus und Gastronomie
sowie Elektrik und Elektronik. Jedes Lehrwerk dieser Reihe ist fiir ein Schuljahr
vorgesehen. Diese Lehrwerke wurden als Reaktion auf die sich dndernde Stellung des
Fremdsprachenunterrichts in der Berufsbildung in Polen konzipiert. Bis vor kurzem
herrschte noch die Uberzeugung, dass Schiiler mit Null- oder Grundkenntnissen in einer
Fremdsprache keine branchenspezifische Fremdsprache lernen sollten oder dass man
eine Fachsprache ohne Lehrer und Lehrbuch automatisch lernen kann. Solche
Meinungen haben sich jedoch nicht bewihrt. Die Lehrwerke dieser Reihe sollen die

Schiiler vor allem dazu befdhigen, am Arbeitsplatz oder wihrend eines Praktikums
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flieBend fachlich und sachlich kommunizieren zu konnen. Interkulturelle Kompetenz
wird von den Autoren des Lehrwerks allerdings nicht als ein Lernziel angegeben. Die
Autorin des Lehrwerks weist jedoch in dem fiir diese Lehrwerkreihe empfohlenen
Lehrplan (vgl. Kujawa 2013) auf die Notwendigkeit hin, auch iiber die Kultur des
Rahmen eines

Selbst

deutschen Sprachraums im branchenspezifischen

bei

Unterrichtsstunden ist es lohnenswert, kulturelle Inhalte einzufithren, denn sie férdern

Fremdsprachenunterrichts zu lernen. einer geringen Anzahl der
die Offenheit der Schiiler gegeniiber dem Fremden und erh6hen somit die Chance der
Schiiler auf berufliche Mobilitdt. Die unten dargestellte Tabelle zeigt, inwieweit
ausgewdhlte Lehrwerke dieser Serie zur Entwicklung interkultureller Kompetenz der
Schiiler beitragen konnen. Es wurden Lehrwerke mit den folgenden Profilen
ausgewahlt: Tourismus und Gastronomie (profil turystyczno-gastronomiczny, kurz: T-
G), Verwaltung und Dienstleistungen (profil administracyjno-ustugowy, kurz: A-U),

Bauwesen (profil budowlany, kurz: B) und Elektrik und Elektronik (profil elektryczno-

elektroniczny, kurz: E-E).

Mit Beruf auf
Deutsch. Profil
turystyczno-
gastronomiczny (T-
G)

Mit Beruf auf
Deutsch. Profil
administracyjno-
ushugowy (A-U)

Mit Beruf auf
Deutsch. Profil
budowlany (B)

Mit Beruf auf
Deutsch. Profil
elektryczno-
elektroniczny (E-
E)

1. ALLGEMEINE INFORMATIONEN ZUM LEHRWERK

1.1 Autoren, Titel, Jahr der Ausgabe

Mit Beruf auf

Mit Beruf auf

Mit Beruf auf

Mit Beruf auf

Titel: Mit Beruf auf
Deutsch. Jezyk
niemiecki dla szkot
ponadgimnazjalnyc
hProfil
turystyczno-
gastronomiczny
Verlag: Nowa Era
sp. z.0.0., 2013

Titel: Mit Beruf auf
Deutsch. Jezyk
niemiecki dla szkét
ponadgimnazjalnych
Profil
administracyjno-
ustugowy

Verlag: Nowa Era
sp. z.0.0., 2013

Deutsch T-G Deutsch A-U Deutsch B Deutsch E-E
Autoren:  Barbara | Autoren: Barbara | Autoren: Barbara | Autoren: Barbara
Kujawa, Mariusz | Kujawa, Mariusz | Kujawa Kujawa, Mariusz
Stinia Stinia Titel: Mit Beruf auf | Stinia

Deutsch. Jezyk
niemiecki dla szkot
ponadgimnazjalnych
Profil budowlany
Verlag: Nowa Era
sp. z.0.0., 2013

Titel: Mit Beruf
auf Deutsch.
Jezyk niemiecki
dla szkot
ponadgimnazjaln
ych Profil
elektryczno-

elektroniczny

Verlag:  Nowa
Era sp. z.0.0,
2013

1.2 Aus welchen Materialien besteht das Lehrwerk (d. h. Printmedien, AV-
Medien, Zusatzmaterialien, Internetressourcen, Lehrerhandreichungen etc.)?

Jeder Teil dieses Kurses ist identisch aufgebaut und besteht jeweils aus einem
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Lehrbuch, MP3-Files mit Hortexten auf der Internetseite des Verlags. Zusétzlich sind
auf der Internetseite des Verlags auch Zusatzmaterialien fiir Lehrer vorhanden: Tests,
Antworten zu Aufgaben und Tests, Szenarios von Unterrichtsstunden, MP3-Files mit
Hortexten, Transkriptionen von Hortexten.

1.3 Wie ist der Aufbau des Lehrbuchs? Welche Themen werden behandelt?

Jeder Teil der Reihe ist identisch aufgebaut und besteht jeweils aus 10 Kapiteln. Jedes
Kapitel besteht aus 3 ein- oder zweistiindigen Lektionen und Ubungen fiir die Arbeit
zu Hause. Am Ende jedes Kapitels befindet sich ein Woérterverzeichnis zum aktiven
Gebrauch. In den einzelnen Binden werden u. a. die folgenden Themen behandelt:

Mit Beruf auf

Mit Beruf auf

Mit Beruf auf

Mit Beruf auf

Deutsch T-G Deutsch A-U Deutsch B Deutsch E-E
Berufe in  der | Berufe in der | auf der Baustelle, | Berufe in der
Gastronomie, Branche, Berufsschule in | Branche, Beruf:
Berufspraktikum, Berufspraktikum Polen und | Informatiker,
Berufsschulen, und Ferienjob, | Deutschland, Berufsschule in
Arbeit im Hotel, | Berufsschule in | Hochbau und | Polen,

Planung von | Polen und | Innenbau, Tiefbau, | Mechatronik,
Veranstaltungen, Deutschland, Arbeit | Anstellung von | Geridte zu Hause,
Basiswissen  zum | von Kaufleuten, | Arbeitnehmern, als | Anstellung von
deutschen Funktionieren einer | Ausldander in | Arbeitnehmern,
Arbeitsrecht, logistischen  Firma, | Deutschland als Auslidnder in
Fachkrifte aus | Anstellung von | arbeiten, polnische | Deutschland
Polen im Ausland, | Arbeitnehmern, als | Bauarbeiter in | arbeiten,
touristisches Auslénder in | Deutschland, Sicherheit  am
Angebot in Polen, | Deutschland Maschinen- Arbeitsplatz,
Reiseorganisation, | arbeiten, Arbeit im | bedienung, Beruf:
Agrotouristik, Biiro,  Bedienung | Richtfest, Heiz- und | Elektroinstalla-
Internet-Research | von  Biirogeriten, | Kiihlsysteme teur, technische
und  Verwendung | Datenschutz, Informationen
von Online- | Internetrecherche verstehen,
Quellen, Europass | und  Verwendung technischer

von Online- Zustand,

Worterbiichern, Mingel,

Europass Inbetriebnahme

elektrischer
Anlagen
Gerite,
Internetrecher-
che, Europass,
Verwendung von
Online-
Worterbiichern

und

1.4 Fiir welche Zielgruppe und welches Sprachniveau ist das Lehrwerk
bestimmt?

Jeder der analysierten Kurse ist fiir den DaF-Unterricht in Technika und beruflichen
Grundschulen bestimmt, sowohl fiir Schiiler, die erst anfangen, DaF zu lernen als
auch fiir jene mit Grundkenntnissen, die das DaF-Lernen fortsetzen mochten. Das
Material in jedem Teil des Kurses ist fiir eine oder zwei Stunden des DaF-Unterrichts
pro Woche vorgesehen. Das Sprachniveau, das mit dem Kurs zu erreichen ist, wird
von den Autoren nicht bestimmt.
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2. ORIENTIERUNG AN DEN PRINZIPIEN DES INTERKULTURELLEN
ANSATZES IN ZIELSETZUNG, KONZEPT UND EVALUATIONSVERFAHREN
DES LEHRWERKS

2.1 Wird auf interkulturelle Kompetenz (oder ihre Teilkomponenten) als zu
erlernende Fihigkeit in der Formulierung der Ziele verwiesen? Definiert das
Lehrwerk explizit Ziele bezogen auf interkulturelle Kompetenz, die mit dem
Einsatz des Lehrwerks zu erreichen sind (z. B. im Inhaltsverzeichnis, am
Kapitelanfang)?

Das grundlegende Ziel ist der Erwerb der Sprachkenntnisse fiir die allgemeine
Alltagskommunikation sowie der Grundlagen des Fachwortschatzes in verschiedenen
Berufen. Es iiberwiegen kommunikative Ziele. Detaillierte Zielsetzung befindet sich
im Inhaltsverzeichnis (S. 4-5) und am Anfang jedes Kapitels. Das sind meistens
kommunikative Ziele (etwas beschreiben, nennen, kommunizieren konnen,
Fachwortschatz  beherrschen) und Aufbau landeskundlichen Wissens. Auf
interkulturelle Kompetenz oder ihre Teilkompetenzen als ein Lernziel wird auf eine
direkte Art und Weise nicht verwiesen. Manche kommunikative Ziele iiberschneiden
sich mit interkulturellen Lernzielen und so kann man in jedem der analysierten
Lehrwerkteile folgende Ziele bestimmen, die auch zur Entwicklung interkultureller
Kompetenz beitragen kdnnen:

Mit Beruf auf Mit Beruf auf Mit Beruf auf Mit Beruf auf
Deutsch T-G Deutsch A-U Deutsch B Deutsch E-E
sich vorstellen und | sich vorstellen und | sich vorstellen und | das polnische
Kontakte kniipfen | Kontakte  kniipfen | Kontakte  kniipfen | System der
am  Arbeitsplatz, | am Arbeitsplatz, das | am Arbeitsplatz, den | beruflichen
das deutsche und | polnische  System | Einfluss des | Bildung mit dem
polnische beruflicher Bildung | Deutschen auf die | deutschen
Schulsystem mit dem deutschen | polnische vergleichen
miteinander vergleichen konnen, | Fachsprache konnen, das
vergleichen Uberzeugen mit | erkennen konnen (S. | Dokument
konnen, tber das | Gestik und Mimik, | 105) Europass
Berufspraktikum in | typische anwenden
Deutschland  und | geschiftliche konnen (S. 4-5)
Polen berichten | Korrespondenz
konnen, das | vorbereiten konnen,
Dokument das Dokument
Europass anwenden | Europass anwenden
konnen (S. 4-5) konnen (S. 4-5)

2.2 Sind die Inhalte zum Aufbau interkultureller Kompetenz oder ihrer
Einzelkompetenzen ein integraler Bestandteil des Lehrwerks oder werden sie in
separaten Kapiteln dargeboten oder tauchen sie sporadisch auf?

Derartige Inhalte sind ein integraler Teil des Lehrwerks. Die meisten Inhalte mit
einem interkulturellen Potential dienen in erster Linie jedoch der Schulung
sprachlicher Fertigkeiten und kommunikativer Kompetenz (z. B. Hortext mit
Informationen iiber Rechte und Pflichten der Lehrlinge in Polen und Deutschland S.
44, Band Verwaltung und Dienstleistungen). Nur im Kurs Bauwesen gibt es das
separate Kapitel 8, das landeskundliche Themen bezogen auf das Bauwesen
behandelt.

2.3 Schlédgt das Lehrwerk Verfahren zur Evaluation interkultureller Kompetenz
vor? Welche Formen der Evaluation werden eingesetzt?
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Am Ende jeder Lektion befindet sich ein Kasten mit Evaluationsfragen. Die Fragen
betreffen vor allem die kognitive Ebene interkultureller Kompetenz, genauer gesagt
den Aufbau kulturellen Wissens. Dariiber hinaus bietet das Lehrwerk die Moglichkeit
an, an verschiedenen Projekten zu arbeiten. Der Lehrer kann bei der Bewertung ihrer
Ergebnisse auch die Erfiillung interkultureller Anforderungen und Ziele
beriicksichtigen (das wird dem Lehrer iiberlassen). Die Lehrwerke (d. h. jeder Band
der Serie auBer Band Bauwesen: U7 S. 144) widmen auch das letzte Kapitel dem
Europass und ermuntern die Schiiler zur Einstufung ihrer Sprachkenntnisse mit einem
Raster zur Selbsteinschdtzung, was einen reflexiven Umgang mit kulturellen und
sprachlichen Erfahrungen fordert.

3. ENTWICKLUNG DER KONGNITIVEN EBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

3.1 Welche Aspekte landeskundlichen Wissens iiber die DACHL-Lénder werden
dargestellt (landeskundliche Grundkategorien, Normen, Werte, Einstellungen,
Kulturstandards etc.)? Werden Informationen iiber alle Léinder aus dem
deutschen Sprachraum vermittelt? Wie wird die Kultur der DACHL-Lénder
dargestellt: mehrperspektivisch, aus der Perspektive der Lehrwerkautoren oder
Lehrwerkprotagonisten, realistisch, aktuell, authentisch, verallgemeinernd,
vereinfachend? Haben die Inhalte das Potential, das Interesse der Schiiler zu
wecken und zum Nachdenken oder zur Diskussion anzuregen?

In den vier analysierten Lehrwerken werden landeskundliche Aspekte dargestellt, die
sich auf die Bereiche Schule, Berufspraktikum und Arbeit in Deutschland beziehen.
Die dargestellten Inhalte haben einen hohen praktischen Wert, weil sie wichtige
Informationen {iber die Anstellung und Ausbildung in Deutschland liefern und den
Lernenden, die in Zukunft in Deutschland arbeiten mochten, sehr behilflich sein
konnen. Es werden grundsitzlich nur Informationen iiber Deutschland und Osterreich
geliefert. Es gibt keine Inhalte {iber die Schweiz oder Liechtenstein. Nur in dem Band
zur Baubranche befinden sich Informationen iiber Traditionen, die mit Bauberufen
verbunden sind.

Mit Beruf auf
Deutsch T-G

Mit Beruf auf
Deutsch A-U

Mit Beruf auf
Deutsch B

Mit Beruf auf
Deutsch E-E

das duale System
der beruflichen
Bildung in
Deutschland (U2 S.
40), Rechte eines
Azubis in
Deutschland (U5 S.
41),  Regelungen
zur Vergiitung und
Versicherung von
Lehrlingen in
Deutschland (U4 S.
45), kurzer Text
iiber Schwarzarbeit
in Deutschland (U3
S. 82), Information
iiber die eGK
(elektronische
Gesundheitskarte)

das duale System
der beruflichen
Bildung in
Deutschland (U2 S.
40), Rechte eines
Azubis in
Deutschland und
eines Lehrlings in
Polen (U5 S. 41,
MP3 3 Kap.3 L2 S.
44), Regelungen zur
Vergiitung und
Versicherung  von
Lehrlingen in
Deutschland (U4 S.
45), kurzer Text
tiber Schwarzarbeit
in Deutschland (U3
S. 82), Information

das duale System
der beruflichen
Bildung in
Deutschland (U2 S.
40), Rechte eines
Azubis in
Deutschland (U5 S.
41), Regelungen zur
Vergilitung und
Versicherung  von
Lehrlingen in
Deutschland und
Polen (U4 S. 45),
kurze Notiz iiber den
Osterreichischen

Baukonzern Starbag
(U1 S. 26), kurzer
Text iiber
Schwarzarbeit (U3

das duale System
der beruflichen
Bildung in
Deutschland (U2
S. 40), Rechte
eines Azubis in
Deutschland (U5
S. 41),
Regelungen zur
Vergiitung und
Versicherung
von Lehrlingen
in  Deutschland
und Polen (U4 S.
45), kurzer Text
iiber
Schwarzarbeit in
Deutschland (U3
S. 82),
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in Deutschland (U4

S. 87), nationale
Kiiche in
Deutschland (U1 S.
96),
agrotouristische
Regionen in
Osterreich (Ul S.
120), legale
Arbeits-

moglichkeiten  in
Deutschland (MP3
2 Kap. 6 L2, S. 83),
typische  Gerichte
der deutschen
Kiiche (U3 S. 96,
MP3 2 L2 Kap. 7),
Urlaubs-
moglichkeiten  in
Osterreich (Ul S.
120)

iber  die eGK
(elektronische
Gesundheitskarte) in

Deutschland (U4 S.

87), Internetseiten
zu wichtigen
Aspekten der
Wirtschaft auf
Deutsch

(Handelsblatt)  (S.
13), Internetseiten
auf Deutsch zum
Thema ,,Logistik*

(S. 55), Dresscode
am Arbeitsplatz (U6
S. 70), Kleidung
einer Geschiftsfrau
(U2 S. 68, U3 S. 69,
U6 S. 70)

S. 82), Information
iiber die eGK
(elektronische
Gesundheitskarte) in
Deutschland (U4 S.
87), Foto vom
Richtfest (U1 8.
106), Text iiber den
Verlauf des
Richtfests (U2 8.
106, Hortext MP3 1
Lektion 1 Kap. 8),
Foto von einem
Wandergesellen (Ul
S. 110, S. 105),
Hortext iiber
Gesellen-
wanderschaft (U4 S.
111 MP3 2 L2, Kap.
8), legale Formen
der Anstellung in
Deutschland (U1 S.
78)

Information {iber
die eGK
(elektronische
Gesundheitskarte
) in Deutschland
(U4 S. 87), Text
iiber das
Tarifsystem in
Deutschland (U4
S. 45), Verweis
auf die deutsche
Internetseite
testsieger.de, auf
der man
Informationen
zur Qualitit der
Elektrogerite
finden kann (US
S. 65), legale
und illegale
Anstellungs-
formen in
Deutschland (U1
S. 78),
Sicherheits-
zeichen am
Arbeitsplatz (U1
S. 100, U2 S.
103), Text iiber
die Normen und
Sicherheits-
bestimmungen

fur die
Elektronik,
Elektrotechnik
und
Informationstech
nik und den
VDE Verband
(U3 S. 128, U4
S. 129)

3.2 Welche anderen Kulturen werden dargestellt? Sind die
Lehrwerkprotagonisten Vertreter anderer Kulturen als die der DACHL-
Linder? Wird die Kultur der Lernenden angesprochen?

Die Lehrwerke beziehen sich relativ oft auf die Kultur Polens. Andere Kulturen
werden fast gar nicht dargestellt. In den Lehrwerken findet man folgende Inhalte:

Mit Beruf auf Deutsch T- Mit Beruf auf Mit Beruf auf | Mit Beruf auf
G Deutsch A-U Deutsch B Deutsch E-E

Text  dariiber, warum | Text dariiber, | der Bau eines | Text  dariiber,

Schiiller in Polen eine | warum Schiiler in | Rings fiir | warum  Schiiler
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Berufsschule wihlen (U4
S. 37), Ausbildung der
Lehrlinge in Polen (CD
MP3 3 Kap. 3, S. 45),
typische Gerichte
verschiedener  nationaler
Kiichen (Ul S. 96), Foto
von Tower Bridge in
London und ein kurzer
Text iiber London (U1 S.
106), Informationen iiber
die polnische
Agrotouristik (MP3 2 Kap
9, U4 S. 125), Gesprich
iiber Rechte der Lehrlinge
in Polen (U1 S. 44, MP3 3
L3 Kap. 3)

Polen eine | Gdansk (U3 S. | in Polen eine
Berufsschule 97), deutsche | Berufsschule
wihlen (U4 S. 37), | Bauprojekte in | wihlen (U4 S.
Text iiber den | Polen (U2 S.|37), Text iiber
Datenschutz 96, MP3 2| die Vergiitung
weltweit (U1 S.|Kap. 7 L2), | der Lehrlinge in
120), Gesprich | Gesprich iiber | Polen (U4 S.
tiber Rechte der | Rechte der | 45), Gespriach
Lehrlinge in Polen | Lehrlinge  in | iiber Rechte der
(U1 S. 44, MP3 3 | Polen (Ul S.| Lehrlinge in
L3 Kap. 3) 44, MP3 3 L3 | Polen (U1 S. 44,
Kap. 3) MP3 3 L3 Kap.
3)

3.3 Regen die Inhalte zur Auseinandersetzung mit dem Eigenen, zum Feststellen
gegenseitiger Beziehungen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen

Kulturen an? Auf welche Art und Weise geschieht das?

Bis auf das Lehrwerk fiir das Profil Elektrik und Elektronik befinden sich in den
anderen drei Lehrwerken einige Aufgaben, die zum Kulturvergleich und zur
Reflexion anregen. Meist wird dazu eine Projektarbeit genutzt, die den Schiilern
erlaubt, bestimmte Gegebenheiten der eigenen Kultur vor dem Hintergrund einer
fremden Kultur zu betrachten. Man findet in den einzelnen Lehrwerken folgende

Aufgaben dazu:

Mit Beruf auf Deutsch T-
G

Mit Beruf auf Deutsch
A-U

Mit Beruf auf
Deutsch B

Mit Beruf
auf
Deutsch
E-E

Projekt  zum Thema
,,aesund essen“ kann zur
Reflexion iber das
Essverhalten, die Esskultur
in Polen anregen (U6 S.
14), Présentation zum
Thema ,Das polnische
Schulsystem* (U7 S. 38)
kann zur Reflexion iiber
das Bildungssystem in
Polen fiihren, {iber Vorteile
und Nachteile der
beruflichen  Ausbildung,
welche Eigenschaften soll
eine gute polnische
Kellnerin haben, wenn sie
im Ausland arbeiten
mochte (U3 S. 93), Portrait
einer polnischen Fachkraft
im Ausland vorbereiten

Ubungen
Vergleich
polnischen
deutschen
Schulsystems,
Uberlegungen zur Wahl
einer technischen
Fachoberschule  oder
einer Berufsschule (U7,
U6 S. 38), Reflexion
tiber die Kleidung von
Geschiftsleuten (U2 S.
68, U3 S. 69), welche
Geschenke kann man
einem  ausldndischen
Geschéftspartner
schenken (U7 S. 102),
Projekt zum Thema
,,Datenschutz im
Biiroalltag in Polen*

Zum
des
und

Portrait  eines
polnischen
Alleskénners/
Handwerkers im
Ausland machen
(U7 S. 94,
Projekt zum
Thema
,Briauche und
Aberglauben auf
der Baustelle”
vorbereiten (U8
S. 108),
Prasentation
zum Thema
,»Das polnische
Schulsystem*
(U7 S. 38) kann
zur  Reflexion
iiber das

Rechte
eines
deutschen
Azubis
mit  den
Rechten
eines
polni-
schen
Lehrlings
verglei-
chen (U5
S. 41, U6
S. 42)
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(U7 S. 94), Rechte eines
deutschen Azubis mit den
Rechten eines polnischen
Lehrlings vergleichen (U5
S. 41,06 S. 42, U4 S. 45),
berufliche
Ausbildung in Polen und
Deutschland (U7 S. 42)

Dialoge iiber

mit
polnischen

6S. 42)

(U7 S. 122), Rechte
eines deutschen Azubis
denen

vergleichen (U5 S. 41,

iiber
und
der
Ausbildung

eines
Lehrlings

Bildungssystem
in Polen fiihren,
Vorteile
Nachteile
beruflichen

3.4 Wird in dem Lehrwerk die Kulturvermittlung in die Sprachvermittlung
integriert? Enthéilt das Lehrwerk Informationen iiber kulturspezifische Prigung
von Wortschatz (z. B. die ,,Hotwords*) und von Registern, iiber Varietiten der
Sprache und para- und nonverbales Verhalten? Ermoglicht das Lehrwerk durch
seine Inhalte eine Reflexion iiber Wortbedeutungen in unterschiedlichen
kulturellen Kontexten? Haben die Lernenden die Moglichkeit ihre
Muttersprache oder eine andere Fremdsprache mit der Zielsprache zu
vergleichen?

Kulturelle Geprégtheit der Sprache wird selten thematisiert. Am meisten findet man
in den Lehrwerken Beispiele geschiftlicher Korrespondenz in Deutschland. Para- und
nonverbales Verhalten wird lediglich im Lehrwerk fiir das Profil Verwaltung und
Dienstleistungen thematisiert. Im Lehrwerk fiir den Bereich Bauwesen findet sich
eine Ubung, die den Einfluss des Deutschen auf die polnische technische Sprache
darstellt. Ansonsten werden Aufgaben zum Ubersetzen aus dem Englischen ins
Deutsche und umgekehrt angeboten.

Mit Beruf auf Mit Beruf auf Mit Beruf auf Deutsch | Mit Beruf
Deutsch T-G Deutsch A-U B auf Deutsch
E-E

Bestandteile eines | wie kann man einen | polnische Muster eines
Lebenslaufs (U2 S. | Kunden mit Gestik | Werkzeugbezeichnungen | Urlaubantrag
22, Ul S. 25),|und Mimik | den deutschen | s (U1 S. 86),
Aufbau des | iiberzeugen (U1-3, | Bezeichnungen zuordnen | Aufbau des
Anstellungsvertrag | S. 72-73), Muster | (Ul S. 114), Text iiber | Anstellungs-
s in Deutschland | eines Frachtbriefs | den Einfluss des | vertrags (U5
(U5 S. 79), Beispiel | (U1 S. 54), Muster | Deutschen  auf  die | S. 79),
eines Mietvertrags | eines Urlaubantrags | technische polnische | Erklarung
(U1 S. 110), | (U1 S. 86), Muster | Sprache, polnische | des  Wortes
Erklarung des | eines Kaufvertrags | Worter abgelehnt von | ,,Azubi (U2
Wortes ,Azubi“ | (U1 S. 96), Beispiel | deutschen Wortern (U3 | S. 41)
(U2 8. 41) eines S. 115), Erklirung des

Anstellungsvertrags
(U5 S. 80), Muster
eines Urlaubantrags

(U1 S. 86),
GruB3formel zur
Beendigung des

Geschiftsbriefs (U4
S. 97), Bestandteile

eines
Geschéftsbriefes
(U4 S. 97),
Erkldrung des

Wortes ,,Azubi“ (U2 S.
41), Muster eines
Anstellungsvertrags (U5
S. 80), Muster eines
Urlaubsantrags (U1 S.
86), Projekt {iber den

Einfluss anderer
Sprachen auf die
polnische Sprache
vorbereiten (U7 S. 116),
Dialog iiber
Germanismen im
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Wortes technischen  Polnischen
(U2 S. 41) spielen (U6 S. 116)

,,Azubi®

3.5 Werden die Lernenden mit Quellen interkultureller Missverstindnisse
vertraut gemacht bzw. haben sie die Moglichkeit, interkulturelle
Begegnungssituationen, Konflikte und Missverstindnisse zu analysieren und sie
selbst zu identifizieren (z. B. critical incidents)?

In jedem Lehrwerk befinden sich vereinzelte Aufgaben, die eine
Kommunikationssituation zwischen Vertretern verschiedener Kulturen darstellen.
Diese Aufgaben dienen jedoch nicht der Darstellung potenzieller Probleme, die sich
aus interkulturellen Begegnungen ergeben konnen. Die Kommunikation verlduft
problemlos und gelingt immer. In den analysierten Lehrwerken findet man folgende

Inhalte dieser Art:

Mit Beruf auf
Deutsch T-G

Mit Beruf auf
Deutsch A-U

Mit Beruf auf
Deutsch B

Mit Beruf auf
Deutsch E-E

Dialog  zwischen
einem Journalisten
und polnischen
Schiilern iiber die
berufliche Bildung
in Polen (MP3 1,
U3 S. 37), Dialog
zwischen einem
Beamten und
einem  polnischen
Arbeitnehmer (U5
S. 83)

Gespriach tber die
Ausbildung zum
Logistiker zwischen
einer Person aus
Polen und einem
deutschen  Jungen
(U2. S. 44), Dialog
zwischen einem
Journalisten und
polnischen Schiilern
tiber die berufliche
Bildung in Polen
(MP3 1, U3 S. 37),
Gespriach eines
Beamten in
Deutschland mit
einem Polen (U5 S.
83)

Dialog zwischen
einem deutschen
Jugendlichen  und
einer Person aus
Polen {iber die
Ausbildung zum
Tischler (U2 S. 36),
Dialog zwischen
einem  Journalisten
und polnischen
Schiilern iiber die
berufliche Bildung
in Polen (MP3 1, U3
S. 37),
Telefongesprich

zwischen einem
Polen und einem
Beamten (U5 S. 83)

Telefongesprich
zwischen einem
polnischen
Arbeitnehmer
und einem
Beamten in
Deutschland
wegen einer
Aufenthaltskarte
(U5 S. 83, U7S.
84)

3.6 Wird den Lernenden die kulturelle Geprigtheit der eigenen Wahrnehmung
und des eigenen Denkens bewusst gemacht? Befinden sich im Lehrwerk
Aufgaben, die es ermoglichen dieses Ziel zu verfolgen (z. B. freie Kommentare zu
Bildern, reine Bildbeschreibung, Hypothesenbildung, Einschiitzen von Personen
oder Situationen, Personenbeschreibungen etc.)?

Aufgaben zur Wahrnehmungsschulung werden nicht angeboten.

3.7 Was sind die Informationstriger, Wissensquellen und Materialien zur
Darstellung von verschiedenen Kulturen? Sind die Materialien authentisch,
realititsnah, aktuell, stereotypenfrei?

Die Inhalte sind realitdtsnah und aktuell. Es fehlen jedoch authentische Materialien.
Die Inhalte sind in der Regel objektiv und frei von Stereotypen. Nur an einer Stelle
im Lehrwerk fiir Touristik und Gastronomie werden typische Gerichte verschiedener
nationaler Kiichen auf eine stereotype Art und Weise dargestellt, z. B. Froschschenkel
als ein typisches Gericht in Frankreich (Ul S. 96). Kulturelles Wissen wird meist
anhand kurzer Informationstexte, Dialoge und Fotos vermittelt und aus der Sicht der
Lehrwerkautoren. Es befinden sich auch in allen analysierten Materialien viele
Verweise auf Internetseiten, mit deren Hilfe die Schiiler ihr Wissen liber verschiedene
Aspekte der Berufswelt in Deutschland erweitern konnen.
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4. ENTWICKLUNG DER VERHALTENSEBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

4.1 Bietet das Lehrwerk Aufgaben zur Bewiiltigung interkultureller
Kommunikationssituationen an, z. B. Rollenspiele oder Simulationen? Haben die
Lernenden dabei die Chance, nicht nur verbale, sondern auch nonverbale und
paraverbale Kommunikationsmittel zu iiben?

In allen Lehrwerken dieser Serie befinden sich Aufgaben dieser Art, jedoch
hauptséchlich Rollenspiele, keine Simulationen oder schriftliche Aufgaben. Die
meisten Aufgaben werden in den Lehrwerken fiir das Profil Touristik und
Gastronomie sowie Bauwesen angeboten. Es ist zu betonen, dass bei einigen
Aufgaben  explizit darauf  hingewiesen  wird, dass die gegebene
Kommunikationssituation zwischen Vertretern zweier verschiedener Kulturen
stattfindet. Dank dieser Aufgaben haben die Lernenden die Chance verschiedene
kommunikative Situationen in verschiedenen beruflichen Kontexten zu spielen:

Verlauf eines

Telefongesprachs,

Kontaktekniipfen

Ausdriicke im Kundendienst, auf dem Amt, bei der Bewerbung.

in beruflichen Kontexten,

Mit Beruf auf
Deutsch T-G

Mit Beruf auf
Deutsch A-U

Mit Beruf auf
Deutsch B

Mit Beruf auf
Deutsch E-E

Telefongesprich

beziiglich eines
Arbeitsangebots in
Paaren durchfiihren

(U7 S. 10),
Telefongespriach
beziiglich eines

Berufspraktikums

spielen (U5 S. 23),
Rollenspiel
zwischen einer
deutschen
Schiilerin
polnischer
Herkunft und
einem Polen/einer
Polin zum Thema
»Ausbildung zum
Backer in Polen®
(U2 S. 36),

inszenierte Dialoge
an der Rezeption
vorbereiten (U7 S.
60), Interview
zwischen einem
polnischen Arbeiter
in Deutschland und
einem  deutschen
Journalisten spielen
(U6 S. 94), Dialog
zwischen einem
deutschen

Gespriche zwischen
zwei Kollegen tber
einen Ferienjob und
ein Berufspraktikum

inszenieren, im
Sekretariat einer
Firma, beim
Geschiftsfithrer (U7
S. 24),
Kundengespriche
inszenieren und
Informationen  zur
Korpersprache und
Korperhaltung
benutzen (U7 S. 74),
zwei Dialoge
vorbereiten: iiber die
Anmeldung im

Biirgeramt (U7 S.
84) und iber die
Arbeitssuche im
Internet (U7 S. 84)

Telefongesprich

aufgrund einer
Arbeitsanzeige (U7
S. 14, U6 S. 46, U4
S. 55, U7 S. 84), ein
Interview mit einem

Vertreter einer
Baufirma (U7 8.
52),
Telefongespriach
zwischen einem
polnischen
Arbeitnehmer  und

einem Beamten in
Deutschland wegen
einer
Aufenthaltskarte
(Us S. 83, U7 S.
84), Gespriach tber
Anmeldung auf dem

Biirgeramt  fiihren
(U7 S. 84),
Interview zwischen
einem deutschen
Journalisten und
einem  polnischen
Handwerker (U6 S.
94), Dialog
zwischen einem
polnischen

Arbeitnehmer  und

einem Beamten (U4

Telefongesprich
aufgrund  einer
Arbeitsanzeige
Us S. 10),
Dialog zwischen
einem Polen und
einem deutschen
Jungen iiber eine
Ausbildung zum
Elektriker (U2 S.
36),
Telefongespriach
zwischen einem
polnischen
Arbeitnehmer
und einem
Beamten in
Deutschland
wegen einer
Aufenthaltskarte
(Us S. 83, U7 S.
84)
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Touristen und
einem  polnischen
Hotelmitarbeiter

spielen (U3 S.
101), Dialog an der
Messe  zwischen

einem Polen und
einem  Deutschen
uber die
Agrotouristik in
Polen (U5 S. 125)

S. 101)

4.2 Regt das Lehrwerk zu virtuellen oder realen Kontakten mit Vertretern
anderer Kulturen an, z. B. durch Chat, E-Mails, Tandemlernen oder Projekte?

Solche Anregungen befinden sich in den analysierten Lehrwerken nicht.

4.3 Befinden sich im Lehrwerk Anregungen zum selbstindigen Entdecken und
Kennenlernen fremder und eigener Kultur (z. B. durch Projekte, Verweise auf
Internetseiten, Aufforderung zu einer Recherche oder zusitzliche

Hausarbeiten)?

Die Lehrwerke bieten viele Aufgaben zur Projektarbeit an. Das Hauptziel der
Projekte ist jedoch in den meisten Fillen die Vertiefung kulturellen Wissens der
Lernenden und nicht ein besseres Verstindnis der fremden und eigenen Kultur. Im
Lehrwerk befinden sich auch zahlreiche Adressen verschiedener Internetseiten, die
den Schiilern viele Informationen iiber Berufe und die Berufswelt liefern konnen.
Grundsitzlich bereiten die Lehrwerke die Lernenden gut auf selbstindiges Lernen vor
und geben viele Internetseiten an, die den Lernenden helfen konnen, sich auf das
Lernen und Arbeiten in Deutschland vorzubereiten. In den einzelnen Lehrwerken

findet man folgende Aufgaben dazu:

Mit Beruf auf

Mit Beruf auf

Mit Beruf auf

Mit Beruf auf

Deutsch T-G Deutsch A-U Deutsch B Deutsch E-E
Projektarbeit: Projektarbeit: Projektarbeit: Projektarbeit:
Prisentation  iiber | Projekt zum Thema | Prasentation =~ zum | Projekt tiber
das polnische | ,,Logistik* — | Thema das | technische
Schulsystem logistische  Zentren | polnische Normen in Polen

vorbereiten (U7 S.
38), Quiz iber die
berufliche Bildung
in  Polen und
Deutschland

vorbereiten (U8 S.
42), Projekt {iber
die Verglitung in

Deutschland in
Berufen in
Touristik und

Gastronomie i
vorbereiten (U7 S.

46), Meniis mit
typischen
Gerichten fiir

unterschiedliche

im Region, da wo

die Schiiler Ileben
identifizieren  und
ein Interview zum
Thema

Berufspraktikum im
Logistikzentrum
vorbereiten (U7 S.

32), Préasentation
zum Thema ,,das
polnische

Schulsystem* (U7 S.
38) Internetseiten:
Internetseite zum
Lernen iber die
Marktwirtschaft:

www.handelsblatt.c

Schulsystem
vorbereiten (U7 S.
38), Projekt iiber
,,Gelbe Seiten*
machen (ein Portal
mit u. a.
Stellenanzeigen in
Deutschland), Plakat
tiber eine Investition
in Polen vorbereiten,
die in  deutsch-
polnischer
Zusammenarbeit in
Polen in letzter Zeit
realisiert wurde (U8
S. 98), Projekt zum
Thema ,,Brauche

vorbereiten (U7
S. 130),
Prisentation zum
Thema das
polnische
Schulsystem
vorbereiten (U7
S. 38)
Internetseiten:
www.virtualpole
n.de —
Informationen
iber
polnische
Schulsystem auf
Deutsch (S. 37),
tarifregister.nrw.

das
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nationale Kiichen
vorbereiten (U7 S.
98), Sehenswiirdig-
keiten in London
finden (U1 S. 106),
Rundreise
vorbereiten (U7 S.
108), Projekt zum
Thema ,,Die
Bundeslénder
Osterreichs* (U7 S.
122), Projekt zum
Thema
,ZAgrotouristische
Regionen Polens*
vorbereiten (U7 S.
126)
Internetseiten:
Verweis auf die
Adresse www.dgb-
jugend.de mit
rechtlichen
Regulierungen zur
Arbeit von
Minderjdhrigen in
Deutschland (S.
32),
www.virtualpolen.
de — Informationen
iiber das polnische
Schulsystem  auf
Deutsch (S. 37),
tarifregister.nrw.de
— Informationen
zum Tarifsystem in

Deutschland (S.
46),
www.berufelexikon
.de — Seite mit
Informationen  zu
verschiedenen
Berufen in
Deutschland (S.
70),
infocenter.translake
.org/de.gigajob.co

m — Informationen
iiber
Anmeldepflicht
und  Arbeitssuche

om (S. 13, 27),
www.virtualpolen.d
e — Informationen
iiber das polnische
Schulsystem und
andere Neuigkeiten
iber Polen  auf
Deutsch  (S. 37),
tarifregister.nrw.de —
Informationen zum
Tarifsystem in
Deutschland (S. 46),
logistik-heute.de —

wichtigste

Informationen  zur
Entwicklung der
Branche (S. 55),

iiber Uberzeugungs-
techniken lesen:
www.psychology48.
com (U 7 S. 74),
infocenter.translake.
org/de.gigajob.com

— Informationen
iiber Anmeldepflicht
und Arbeitssuche in
Deutschland (S. 83)

und  Aberglauben
auf der Baustelle”
vorbereiten (U8 S.
108), Projekt zum
Thema
,.Zimmererkluft*
(Kleidung
Wandergesellen,
Zimmerméanner)
vorbereiten (U8 S.
112), Projekt {iber
den Einfluss anderer

der

Sprachen auf die
polnische  Sprache
vorbereiten (U7 S.
116)

Internetseiten:
www.virtualpolen.d
e — Informationen
iiber das polnische
Schulsystem auf
Deutsch  (S. 37),
www.berufsnet.de —
Internetseite mit
Informationen Uber
verschiedene Berufe
(S 56),
infocenter.translake.
org/de.gigajob.com
- Informationen
tiber Anmeldepflicht
und Arbeitssuche in
Deutschland (S. 83),
Informationen {ber
Aufenthaltsrecht und
Wirtschaftstatigkeit
der Polen in
Deutschland:
www.hamburgkg.
polemb.net (S. 93)

de
Informationen

zum Tarifsystem
in  Deutschland

(S.

46),

infocenter.transla
ke.org/de.gigajo

b.com
Informationen
uber

Anmeldepflicht
und Arbeitssuche
in Deutschland

(S. 83)
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in Deutschland (S.
83)
www.hamburgkg.p
olemb.net —
Informationen iiber
das
Aufenthaltsrecht
und tber ein von
einem Polen
gefiihrten Geschift
in Deutschland (S.
93)

5. ENTWICKLUNG DER AFFEKTIVEN EBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

5.1 Bietet das Lehrwerk den Schiilern die Méglichkeit, iiber ihre Erfahrungen
mit fremden Sprachen und Kulturen zu berichten?

Es gibt fast keine Aufgaben in allen analysierten Lehrwerken, die es den Schiilern
ermoglichen, ihre Erfahrungen mit fremden Sprachen und Kulturen auszudriicken.
Lediglich im Band fiir das Profil Touristik und Gastronomie gibt es eine Aufgabe (Ul
S. 105), in der die Schiiler danach gefragt werden, ob sie schon in London waren oder
nicht und was sie dort gerne besichtigen mochten bzw. was sie dort schon besucht
haben. Diese Aufgabe ist jedoch ausschlieBlich landeskundlich orientiert.

5.2 Werden im Lehrwerk Themen wie Stereotype und Vorurteile, Toleranz,
Frieden oder Nationalismus behandelt?

In dem Lehrwerk fiir das Profil Bauwesen befindet sich ein Text (U3 S. 93) dariiber,
was ein Deutscher von polnischen Handwerkern hilt. Ansonsten werden solche
Inhalte nicht angeboten.

5.3 Bietet das Lehrwerk den Lernenden Aufgaben an, bei denen sie sich in die
Lage einer anderen Person hineinversetzen bzw. aus einer anderen Perspektive
berichten sollen?

Mit Beruf auf Mit Beruf auf Mit Beruf auf Mit Beruf auf
Deutsch T-G Deutsch A-U Deutsch B Deutsch E-E
sich in die Lage | beim Spielen der |sich in die Rolle | beim Spielen

fiktiver Hotelgéste | Dialoge haben die | eines deutschen | verschiedener
oder von | Schiiler die | Berufsschiilers Dialoge  haben
Hotelmitarbeitern Gelegenheit, sich in | hineinversetzen, der | die Lerner die
hineinversetzen die  Rolle einer | an einem | Moglichkeit,
(U7 S. 60), | anderen Person | Schiileraustausch sich in eine
verschiedene hineinzuversetzen teilnimmt und eines | andere Rolle
Rollen beim | (U5 S. 71) polnischen Schiilers | hineinzuversetze
Spielen von aus Gdansk, der |n (z. B.
verschiedenen diesen Schiiler | Telefongesprich
Dialogen und empfingt (U 5 S. | beziiglich einer
Interviews 97), beim Spielen | Arbeitsanzeige
{ibernehmen (U4 S. der Dialoge haben | (U8 S. 10),
66, U 5, 6 S. 70, die  Schiiler die | Gespriche im
U6 S. 74, U3 S. Gelegenheit, sich in | Geschift (U 8 S.
101), iiber die Rolle einer | 28, U6 S. 66, U7
Spezialititen  der anderen Person | S. 66), Gespréach
deutschen  Kiiche hineinzuversetzen iber
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aus der Perspektive (U6 S. 46, U7 S. 52, | Urlaubsrechte

eines Polen U6S.70,U2S.78,|und  Kranken-
berichten (U6 S. U6 S. 80, U6 S. 94) | versicherung (U6
98) S. 88), Dialog

zwischen einem
Azubi und einem
Berufslehrer (U6
S. 129)
Tabelle 14: Ergebnisse der Analyse des Lehrwerks Mit Beruf auf Deutsch (4 Biande)

6.4.6 Infos zum Beruf

Infos zum Beruf besteht aus vier Verdffentlichungen, die ausschlieBlich online
verfiigbar sind und fiir die folgenden Bereiche konzipiert sind: Bauwesen (profil
budowlany), Elektrik und Elektronik (profil elektryczno-elektroniczny), Touristik und
Gastronomie (profil turystyczno-gastronomiczny), Mechanik, Bergbau und Metallurgie
(profil mechaniczny i gorniczo-hutniczy). Die Lehrwerke sind fiir die Schiiler in
Technika und beruflichen Grundschulen bzw. Branchenschulen vorgesehen und
ermOglichen das branchenbezogene DaF-Lernen. Diese Lehrwerkreihe ermoglicht es,
das Branchenvokabular und die Strukturen zu beherrschen, die fiir eine effektive
Kommunikation in der zukiinftigen Arbeit der Schiiler erforderlich sind. Infolgedessen
erhohen die Schiiler ihre Chancen am wettbewerbsintensiven und sich rasch
verdndernden Arbeitsmarkt. Die folgende Tabelle prisentiert, wie diese Materialien zur
Forderung interkultureller Kompetenz der Schiiler beitragen konnen, auch wenn sie in
erster Linie darauf abzielen, die Kommunikationsfdahigkeit der Schiiler in einem

beruflichen Umfeld zu erweitern.

Infos zum Beruf —
Profil budowlany

Infos zum Beruf —
Profil elektryczno-
elektroniczny

Infos zum Beruf —
Profil turystyczno-
gastronomiczny

Infos zum Beruf —
Profil mechaniczny i
gorniczo-hutniczy

1. ALLGEMEINE INFORMATIONEN ZUM LEHRWERK

1.1 Autoren, Titel

, Jahr der Ausgabe

Infos zum Beruf —
Profil budowlany

Infos zum Beruf —
Profil elektryczno-
elektroniczny

Infos zum Beruf —
Profil turystyczno-
gastronomiczny

Infos zum Beruf —
Profil mechaniczny i
gorniczo-hutniczy

Autoren: Aldona
Starosta, Elzbieta
Pozlotka

Titel: Infos zum
Beruf —  Profil
budowlany

Verlag:  Pearson

Autoren: Pawetl
Przywara

Titel:  Infos zum
Beruf —  Profil
elektryczno-

elektroniczny
Verlag: Pearson

Autoren:
Malgorzata
Pniewska
Titel:  Infos
Beruf —
turystyczno-

Zum
Profil

gastronomiczny

Autoren: Krzysztof

Rzepka
Titel: Infos zum
Beruf —  Profil

mechaniczny i
gorniczo-hutniczy
Verlag: Pearson
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Central Europe | Central Europe | Verlag: Pearson | Central Europe
2013 2013 Central Europe | 2013
2013

1.2 Aus welchen Materialien besteht das Lehrwerk (d. h. Printmedien, AV-
Medien, Zusatzmaterialien, Internetressourcen, Lehrerhandreichungen etc.)?

Jeder Teil des Lehrwerks ist nur als Online-Version vorhanden. Jeder Teil besteht
jeweils aus 6 Kapiteln, 3 Arbeitsblittern zu ausgewahlten Berufen aus der Branche
und Arbeitsschritten fiir die Lehrer zu jedem Kapitel.

1.3 Wie ist der Aufbau des Lehrbuchs? Welche Themen werden behandelt?

Jedes Lehrbuch verbindet in sich ein Lehrbuch und Ubungsbuch und besteht jeweils
aus 6 Kapiteln. Jedes Kapitel besteht aus 4 Lektionen. Am Ende jedes Kapitels
befindet sich ein Wortschatzverzeichnis, eine Wiederholungslektion und eine
Testlektion und Fragen zur Selbstevaluation. In den einzelnen Teilen werden folgende
Themen behandelt:

Kap. 1: Berufe in | Kap. 1. Berufe in| Kap. 1. Berufe und | Kap. 1. Berufe und

der Branche, | der Branche, Beruf | Tatigkeiten in der | Arbeitsplétze in der
Werkzeuge, Elektroniker, Branche, Kap. 2: | Branche,
Baustoffe, Kap. 2: | Werkzeugkasten, Ausbildung und | Ausbildung, Kap.
Bildungssystem in | Kap. 2: | Jobsuche, Kap. 3:|2: Neu am
Deutschland, Ausbildung, Tatigkeit und | Arbeitsplatz, Kap.
Ausbildung, Anstellungsformen, | Sicherheit am | 3: Sicherheit am
Arbeitsumgebung, | Lebenslauf, Arbeitsplatz, Kap. | Arbeitsplatz, Kap.
Baumaschinen, Vorstellungs- 4: 4:

Kap. 3: | gesprach, Kap. 3: | Kundenbedienung | Anstellungsformen,
Stellensuche, Kap. | Multimediagerdte, | und Vorstellungs-

4:  Arbeitsschutz, | Reklamationen, Konsumentenrechte | gesprach,

Kap. 5: Bereiche | Computerwelt, , Kap.5: Reisen und | Arbeitsvertrag,

des  Bauwesens, | Kap. 4: Sicherheit | Hotel, Kap. 5: Werkzeuge

Kap. 6: Hausbau am  Arbeitsplatz, | Kundenbedienung, | und Gerite, Kap. 6:
Kap 5.: IT-Branche, | Kap. 6: Vorteile | in der Arbeitswelt,

Mechatronik, eines Berufs | Geschiftsreise,
Elektrik und | nennen, Berufe mit
Elektronik, Geschiftsreise, Perspektiven
berufliche Kundenverhalten,

Fortbildung, Kap. | Arbeit im Ausland

6: technischer

Fortschritt,

Elektromarkt,

Arbeit in

Deutschland,
Erfindungen  und
Entdeckungen

1.4 Fiir welche Zielgruppe und welches Sprachniveau ist das Lehrwerk
bestimmt?

Das Lehrwerk ist vorgesehen fiir die Schiiler in Technika und beruflichen
Grundschulen. Jeder Teil dieser Reihe wurde fiir das Niveau A2-B1 entwickelt.

2. ORIENTIERUNG AN DEN PRINZIPIEN DES INTERKULTURELLEN
ANSATZES IN ZIELSETZUNG, KONZEPT UND EVALUATIONSVERFAHREN
DES LEHRWERKS
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2.1 Wird auf interkulturelle Kompetenz (oder ihre Teilkomponenten) als zu
erlernende Fihigkeit in der Formulierung der Ziele verwiesen? Definiert das
Lehrwerk explizit Ziele bezogen auf interkulturelle Kompetenz, die mit dem
Einsatz des Lehrwerks zu erreichen sind (z. B. im Inhaltsverzeichnis, am
Kapitelanfang)?

Auf interkulturelle Kompetenz oder ihre Teilkomponenten wird weder in den im
Lehrwerk formulierten Zielen verwiesen noch wird interkulturelle Kompetenz als zu
erlernende Fahigkeit betont. Ziele werden ausschlieBlich in Bezug auf Wortschatz
und Kommunikation explizit definiert.

2.2 Sind die Inhalte zum Aufbau interkultureller Kompetenz oder ihrer
Einzelkompetenzen ein integraler Bestandteil des Lehrwerks oder werden sie in
separaten Kapiteln dargeboten oder tauchen sie sporadisch auf?

Inhalte zum Aufbau interkultureller Kompetenz sind ein integraler Bestandteil des
Lehrwerks und sind in Aufgaben enthalten, die primidr der Entwicklung
kommunikativer Kompetenz, einzelner Sprachfertigkeiten und des Wortschatzes
dienen. Solche Inhalte werden in keinen separaten Kapiteln dargeboten.

2.3 Schligt das Lehrwerk Verfahren zur Evaluation interkultureller Kompetenz
vor? Welche Formen der Evaluation werden eingesetzt?

Am Ende jedes Kapitels befinden sich Fragen zur Selbstevaluation, aber die dort
aufgelisteten Fragen betreffen eher Landeskunde und tauchen sehr selten auf.

3. ENTWICKLUNG DER KONGNITIVEN EBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

3.1 Welche Aspekte landeskundlichen Wissens iiber die DACHL-Lénder werden
dargestellt (landeskundliche Grundkategorien, Normen, Werte, Einstellungen,
Kulturstandards etc.)? Werden Informationen iiber alle Léinder aus dem
deutschen Sprachraum vermittelt? Wie wird die Kultur der DACHL-Lénder
dargestellt: mehrperspektivisch, aus der Perspektive der Lehrwerkautoren oder
Lehrwerkprotagonisten, realistisch, aktuell, authentisch, verallgemeinernd,
vereinfachend? Haben die Inhalte das Potential, das Interesse der Schiiler zu
wecken und zum Nachdenken oder zur Diskussion anzuregen?

Die Darstellung kulturellen Wissens in den Lehrwerken begrenzt sich auf
ausgewdhlte Oberflichenstrukturen der Kultur in Deutschland. Es werden vor allem
Informationen aus der Arbeitswelt vermittelt, jedoch werden die dargestellten
Informationen und Fakten nicht ndher erldutert, das Verstindnis des Fremden wird
nicht gefordert. In allen Lehrwerken betreffen die Inhalte nur Deutschland. In
einzelnen Aufgaben wird auf Osterreich verwiesen, und dann nur in dem Sinne, dass
jemand aus Osterreich kommt oder dort arbeitet. Manchmal werden Begriffe
verwendet wie z. B. Tarifvertrag (Elektrik und Elektronik — Kap. 2 U5 S. 4), die der
Klarung bediirfen wiirden, von den Autoren jedoch nicht gekliart werden. Die
Informationen entsprechen der Erfahrungswelt der Schiiler und ihren Interessen, sind
aber an sich selbst wenig diskussionsanregend.

Infos zum Beruf —
Profil budowlany

Infos zum Beruf —
Profil elektryczno-
elektroniczny

Infos zum Beruf —
Profil turystyczno-
gastronomiczny

Infos zum Beruf —
Profil mechaniczny i
gorniczo-hutniczy
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Informationen
iiber das duale
Bildungssystem
(Kap 2. U1 S. 2),
Text Uber die
Firma Liebherr
(Kap. 1 Ul S. 8),
Namen von
Unternehmen aus
den DACHL-
Landern, die
Baumaschinen
produzieren (Kap.
2 U1 S. 8), Dauer
der Vollzeit und
Teilzeit in
Deutschland (Kap.
3 U5 S. 2), Aufbau
eines Lebenslaufs
(Kap. 3 U1 S. 4),
Farben der
Arbeitskleidung in
verschiedenen
Berufen aus der
Baubranche (Kap.

Informationen iiber
das duale
Bildungssystem

(Kap. 2 U1 S. 2),
Beispiel eines
Lebenslaufs  (Kap.
2 U1 S. 6), Beispiel
einer schriftlichen
Reklamation (Kap.

3 S. 12), Beispiele
von Verbots-,
Gebots- und

Warnzeichen (Kap.
4 U3 S. 2), Farben
der Arbeitskleidung
in  verschiedenen
Berufen (Kap. 4 Ul
S. 4), Grundregeln
fiir Sicherheit am
Arbeitsplatz  (Kap.
4 Ul S. o),
Verhaltensregeln
im Brandfall (Kap.
48S.048.8)

Internetseite mit
einem Stadtplan
von Berlin (Kap. 5
U5 S. 8).
Informationen tiber
das duale
Bildungssystem

(Kap. 2 U1 S. 2),
Beispiele von
Verbots-, Gebots-
und Warnzeichen
(Kap. 3 Ul S. 6,

U1-3 S. 7),
Informationen tiber
Regeln fir die

Arbeitskleidung in
verschiedenen
Berufen (Kap. 4 S.
6)

Informationen iber
das duale
Bildungssystem

(Kap. 1 U1 S. 8),
Text tiber die Firma
Zeppelin (Kap. 2 S.

2), Namen der
Unternehmen  aus
den DACHL-
Landern, die

Baumaschinen
produzieren (Kap. 2
U 1 S 2,
Sicherheitszeichen
am Arbeitsplatz
(Kap. 3 U1l S. 2,
U1, U3 S. 3),
Farben der
Arbeitskleidung in
verschiedenen
Berufen (Kap. 3 Ul
S. 4), Grundregeln
fiir Sicherheit am
Arbeitsplatz  (Kap.
3U1S.6)

4 U1 S. 4), Bild
eines Richtkranzes
(Kap. 6 U4 S. 3)

3.2 Welche anderen Kulturen werden dargestellt? Sind die
Lehrwerkprotagonisten Vertreter anderer Kulturen als die der DACHL-
Linder? Wird die Kultur der Lernenden angesprochen?

Es werden weder die Kultur der Lernenden noch andere fremde Kulturen auBer die
Kultur Deutschlands in den Lehrwerken thematisiert. Ab und zu tauchen Aufgaben
auf, in denen die Schiiler gebeten dazu aufgefordert, ausgewédhlte Aspekte eigener
Kultur unter die Lupe zu nehmen (siehe Punkt 3.3).

3.3 Regen die Inhalte zur Auseinandersetzung mit dem Eigenen, zum Feststellen
gegenseitiger Beziehungen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
Kulturen an? Auf welche Art und Weise geschieht das?

Alle Lehrwerke dieser Serie bieten relativ viele Anregungen zum selbstindigen
Lernen an. Fast in jedem Kapitel befinden sich Aufgaben, die von den Schiilern
verlangen, eine Prédsentation oder ein Projekt mit Hilfe von Internetressourcen
vorzubereiten. Die Thematik der Aufgaben wiederholt sich in jedem Band dieses
Lehrwerks. Mit Hilfe von diesen Aufgaben sollen die Schiiler Wissen {iber
Arbeitsbedingungen und Anforderungen am Arbeitsplatz in Deutschland gewinnen.
Es geht in den Aufgaben um das Kennenlernen von verschiedenen Regeln, Pflichten
in der Arbeitswelt in Deutschland, sehr selten werden die Lernenden aufgefordert,
bestimmte Gegebenheiten einer Kultur denen einer anderen gegeniiberzustellen. Die
Reflexion dariiber und der Kulturvergleich kénnen unbewusst, nebenbei stattfinden.
Nur im Band fiir das Profil Touristik und Gastronomie gibt es eine Aufgabe, die einen
direkten Bezug zur Kultur der Lernenden herstellt. Die Lernenden werden
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aufgefordert, niitzliche Wendungen bei der Bedienung von Gésten in Polen und
Deutschland zu sammeln. Die Liste der Aufgaben ist in jedem Band dieser Serie wie

folgt:

Infos zum Infos zum Beruf — Infos zum Beruf — Profil Infos zum Beruf
Beruf — Profil elektryczno- turystyczno-gastronomiczny — Profil
Profil elektroniczny mechaniczny i
budowlany gorniczo-
hutniczy
die Schiiler | dartiber nachdenken, | Eigenschaften eines | dartiber
sollen wie man in Polen | Hotelkaufmanns nennen | diskutieren, wie

iiberlegen,
wie ein
Maurer sein
sollte (Kap.
1038S.4)

mit dem Miill und
Elektromiill umgeht
(Kap. 6 U2 S. 2, U5
S. 2), Présentation

uber die
Entsorgungs-

moglichkeiten  von
Elektromiill in
Deutschland und
Polen  vorbereiten
(Kap. 6 U6 S. 2),
diskutieren, warum

so viele Polen Arbeit
im Ausland suchen
(Kap. 6 Ul S. 8),
Arbeits-bedingungen
in der
Elektrobranche in

einem der westlichen
EU-Léander mit
denen in  Polen

vergleichen (Kap. 6
U78S.8)

(Kap. 1 U3 S. 4), sich
dariiber duflern, was man
gerne isst und trinkt (Kap. 1
Ul S. 8), iiber Ausbildung
in gewidhlten Berufen in
Polen berichten (Kap. 2 U4
S. 2), Fragen fiir ein
Vorstellungsgespriach

vorbereiten (Kap. 2 U6 S.
8), liberlegen, wie man auf
verschiedene  Situationen
reagieren  wirde:  kalte
Speise, Zugverspatung,
anderes Hotelzimmer als im
Reiseangebot, Verstofle
gegen  Verbraucherrechte
(Kap. 4 U5 S. 2),
Serviceregeln fiir
ausgewdhlte  Berufe im
Hotel  oder  Tourismus
vorbereiten (Kap. 5 U6 S.
6), analysieren, wie sich die
Branchen Touristik,
Hotellerie und Gastronomie
im Laufe der Zeit gedndert
haben (Kap. 6 Ul S. 4),

Verénderung der
Giésteverhalten  in den
Branchen Touristik und
Gastronomie  in  Polen

beschreiben (Kap. 6 U7 S.
4), Griinde dafiir finden,
warum so viele Polen Arbeit
im Ausland suchen (Kap. 6
U1 S. 8),
Arbeitsbedingungen in den
Branchen Touristik und
Gastronomie in einem der
westlichen EU-Lander mit
denen in Polen vergleichen
(Kap. 6 U7 S. 8)

ein  Mechaniker
sein sollte (Kap.
1 U3 S. 4), iiber
eigene
Ausbildung
berichten — Ort,
Zeit, Leute,
Aufgaben (Kap.
1058.8)
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3.4 Wird in dem Lehrwerk die Kulturvermittlung in die Sprachvermittlung
integriert? Enthéilt das Lehrwerk Informationen iiber kulturspezifische Prigung
von Wortschatz (z. B. die ,,Hotwords*) und von Registern, iiber Varietiten der
Sprache und para- und nonverbales Verhalten? Ermoéglicht das Lehrwerk durch
seine Inhalte eine Reflexion iiber Wortbedeutungen in unterschiedlichen
kulturellen Kontexten? Haben die Lernenden die Moglichkeit ihre
Muttersprache oder eine andere Fremdsprache mit der Zielsprache zu
vergleichen?

In keinem der Lehrwerke wird auf Aspekte wie kulturspezifische Prigung von
Wortschatz, Register oder regionale Varietiten der Sprache eingegangen. Die
Lehrwerkinhalte bieten den Lernenden auch keine Moglichkeit zur Reflexion iiber
Wortbedeutungen in unterschiedlichen kulturellen Kontexten. Es gibt vereinzelte
Ubersetzungsaufgaben, die den Lernenden die Chance geben ihre Muttersprache mit
der deutschen oder anderen Sprachen zu vergleichen. Von den vier analysierten
Lehrwerkteilen wird dieses Kriterium am besten im Lehrwerk fiir das Profil Touristik
und Gastronomie erfiillt. Viel Aufmerksamkeit wird in dem Lehrwerk dem Thema
Hoéflichkeit und Kundenbedienung gewidmet. Dariiber hinaus wird auf nonverbales
Verhalten im Vorstellunggesprach und Kundenservice im Restaurant eingegangen.

Die einzelnen Aufgaben sind im Folg

enden aufgelistet:

Infos zum Beruf | Infos zum Beruf Infos zum Beruf — Profil Infos zum
— Profil — Profil turystyczno-gastronomiczny Beruf — Profil
budowlany elektryczno- mechaniczny i
elektroniczny gorniczo-
hutniczy
ein deutsch- | polnische Tipps zum | Un-
englisches Bezeichnungen | Vorstellungsgesprach (Kap. 2 | zufriedenheit
Worterbuch zum | fiir verschiedene | U3 S. 8), Ausdruck von | und
Thema Elektronik- positiver und negativer | Beschwerden
,,Bauwerk- bereiche nennen | Beziehung zum Kunden (Kap. | ausdriicken
zeuge* (Kap. 5 U S. 2,14 Ul S. 4), Ausdriicke als | (Kap.5 U2 S.
vorbereiten Ul S. 3), | hoflich oder nicht hoflich | 8)
(Kap. 1 U7 S. | Unzufriedenheit | Bewerten (Kap. 4 U2 S. 4, CD
8), wie stellt | oder 1.7), ein deutsch- polnisches

sich eine Firma | Beschwerden Worterbuch  mit  niitzlichen
am Telefon vor | ausdriicken Wendungen bei der Bedienung
(Kap. 2 U4 S.| (Kap.38S.8) der Giste in der Touristik und
6), erlaubte Gastronomie vorbereiten (Kap.
Fragen im 4 U6 S. 4), Beispiel eines

Vorstellungs-
gesprach  (Kap.
3028.6)

Telefongesprichs mit positiver
Beziehung zum Kunden (Kap.
4 U3 S. 4), ein deutsch-
englisch-polnisches

Worterbuch mit Wendungen
bei der An- und Abmeldung
vorbereiten (Kap. 5 U7 S. 4),
Serviceregeln fiir Kellnerinnen
und Kellner (Kap. 5 S. 6), auf
Unzufriedenheit und
Beschwerden reagieren (Kap. 4
U5. S. 8, U3 S. 8, CD 1.8),
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Hoflichkeitsformen ) am
Arbeitsplatz (Kap. 4 U3 S. 4),

erlaubte Fragen im
Vorstellungsgesprach (Kap. 2
U28S.8)

3.5 Werden die Lernenden mit Quellen interkultureller Missverstindnisse
vertraut gemacht bzw. haben sie die Moglichkeit, interkulturelle
Begegnungssituationen, Konflikte und Missverstindnisse zu analysieren und sie
selbst zu identifizieren (z. B. critical incidents)?

Solche Inhalte werden nicht angeboten.

3.6 Wird den Lernenden die kulturelle Geprigtheit der eigenen Wahrnehmung
und des eigenen Denkens bewusst gemacht? Befinden sich im Lehrwerk
Aufgaben, die es ermoglichen dieses Ziel zu verfolgen (z. B. freie Kommentare zu
Bildern, reine Bildbeschreibung, Hypothesenbildung, Einschitzen von Personen
oder Situationen, Personenbeschreibungen etc.)?

Solche Inhalte werden nicht angeboten.

3.7 Was sind die Informationstriger, Wissensquellen und Materialien zur
Darstellung von verschiedenen Kulturen? Sind die Materialien authentisch,
realitdtsnah, aktuell, stereotypenfrei?

Die Informationstriger sind sehr unterschiedlich. Die Autoren verwenden
ausschlieBlich didaktisierte Materialien, authentische Inhalte fehlen gidnzlich. Man
findet in den Lehrwerken vor allem Beispiele von: Stellenanzeigen (z. B. Bauwesen:
Kap. 1 U4 S. 4, Touristik und Gastronomie: Kap. 1 S. 8, Kap. 2 U2 S. 4), Muster von
verschiedenen Texten wie z. B. Lebenslauf (z. B. Bauwesen: Kap. 3 Ul S. 4,
Touristik und Gastronomie: Kap. 2 U1 S. 6), Bauvertrag (z. B. Bauwesen: Kap. 6 U2
S. 4), informelle Briefe, E-Mails (z. B. Touristik und Gastronomie: Kap. 1 U2 S. 12),
Presseartikel (z. B. Elektrik und Elektronik: Kap. 6 S. 2 ), Blogeintrige (Touristik und
Gastronomie: Kap. 3 S. 2), Internetseiten (Touristik und Gastronomie: Kap. 3 S. 8,
Mechanik und Bergbau: Kap. 2 S. 6), Statistik (z. B. Elektrik und Elektronik: Kap. 6
S. 8). Im Lehrwerk befinden sich auch viele Bilder und Illustrationen. Sie dienen
jedoch nur der Semantisierung von Wortern oder als Sprechimpuls. Die Kultur wird
durch Bilder nicht pridsentiert. Die oben genannten Materialien sind aktuell und
stereotypenfrei, sind jedoch nicht mehrperspektivisch angelegt, sondern nur aus der
Perspektive des Autors dargestellt. Es wird auch nicht immer explizit informiert, ob
ein  Muster eines Dokuments oder eine Information den deutschsprachigen
Kulturraum betrifft oder die Kultur der Lernenden. Die Schiiler werden auf
Besonderheiten in der fremden Kultur im Vergleich zur eigenen Kultur nicht
sensibilisiert. Informationen iiber das Fremde und das Eigene werden grundsétzlich
durch Texte vermittelt.

4. ENTWICKLUNG DER VERHALTENSEBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ

4.1 Bietet das Lehrwerk Aufgaben zur Bewiltigung interkultureller
Kommunikationssituationen an, z. B. Rollenspiele oder Simulationen? Haben die
Lernenden dabei die Chance, nicht nur verbale, sondern auch nonverbale und
paraverbale Kommunikationsmittel zu iiben?

Es werden keine Aufgaben angeboten, die explizit darauf hinzielen, die Schiiler fiir
potenzielle Schwierigkeiten bei interkulturellen Kommunikationssituationen zu
sensibilisieren. Das Lehrwerk bietet lediglich einige wenige Ubungen zum
Dialogspielen, bei denen es jedoch grundsitzlich um die Ubung der kommunikativen
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Kompetenz und die Festigung des Wortschatzes geht. Solche Aufgaben, konnen die
Lernenden trotzdem auf interkulturelle Begegnungssituationen vorbereiten, indem die

Lernenden 1{iben konnen,

wie

man

sich z B.

vorstellt,

verabschiedet,

Hoflichkeitsformen benutzt etc. Man findet derartige Aufgaben u. a. hier:

Infos zum Beruf —
Profil budowlany

Infos zum Beruf —
Profil elektryczno-
elektroniczny

Infos zum Beruf —
Profil turystyczno-
gastronomiczny

Infos zum Beruf —
Profil mechaniczny i
gorniczo-hutniczy

Dialog zwischen
einem Arbeitgeber
und Arbeitnehmer
iiber
Qualifikationen
und Eigenschaften
im Beruf
vorbereiten  und
spielen (U7 S. 4)

Gesprich zum
Thema
Garantiereparatur
im Geschaft
vorbereiten (Kap. 3
S.8)

Dialog eines
Arbeitnehmers mit
einem Arbeitgeber
iiber seine
Kompetenzen
spielen (Kap. 1 U7
S. 4), Interview mit
einem Vertreter
eines Berufs aus
der Branche fithren
(Kap.1 U5 S. 6),
Bewerbungsbrief
vorbereiten (Kap. 2
Us S. 6),
verschiedene
Dialoge im
Restaurant, in der
Touristeninformatio
n, im Hotel oder
Reisebiiro  spielen

Dialog eines
Arbeitnehmers mit
einem Arbeitgeber
iiber seine
Kompetenzen
spielen (Kap. 1 U7
S. 4),
Bewerbungsbrief
vorbereiten (Kap. 4

Us S. 4),
Gespriche im
Geschift zum
Thema

Garantiereparaturen
(Kap. 5 U6 S. 8),
Dialog in einer
Kfz-Werkstatt
(Kap. 6 U5 S. 6)

(Kap. 4 U5 S. 4)

4.2 Regt das Lehrwerk zu virtuellen oder realen Kontakten mit Vertretern
anderer Kulturen an, z. B. durch Chat, E-Mails, Tandemlernen oder Projekte?

Solche Inhalte sind im Lehrwerk nicht enthalten.

4.3 Befinden sich im Lehrwerk Anregungen zum selbstindigen Entdecken und
Kennenlernen fremder und eigener Kultur (z. B. durch Projekte, Verweise auf
Internetseiten, Aufforderung zu einer Recherche oder zusitzliche
Hausarbeiten)?

Alle Lehrwerke dieser Serie bieten relativ viele Anregungen zum selbstindigen
Lernen an. Fast in jedem Kapitel befinden sich Aufgaben, die von den Schiilern
verlangen, eine Prisentation oder ein Projekt mit Hilfe von Internetressourcen
vorzubereiten. Die Thematik der Aufgaben wiederholt sich in jedem Band dieses
Lehrwerks. Mit Hilfe von diesen Aufgaben sollen die Schiiler Wissen {iber
Arbeitsbedingungen und Anforderungen am Arbeitsplatz in Deutschland gewinnen.
Es geht in den Aufgaben um das Kennenlernen von verschiedenen Regeln und
Pflichten in der Arbeitswelt in Deutschland. Sehr selten werden die Lernenden dazu
aufgefordert, bestimmte Gegebenheiten einer Kultur denen einer anderen
gegeniiberzustellen. Die Reflexion dariiber und der Kulturvergleich koénnen
unbewusst, nebenbei stattfinden. Nur im Band fur das Profil Touristik und
Gastronomie gibt es eine Aufgabe, die einen direkten Bezug auf die Kultur der
Lernenden herstellt. Die Lernenden werden hier aufgefordert, niitzliche Wendungen
bei der Bedienung der Géste in Polen und in Deutschland zu sammeln. Die Liste von
(fremd)kulturbezogenen Aufgaben ist in jedem Band dieser Serie wie folgt:
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Infos zum Beruf —
Profil budowlany

Infos zum Beruf —
Profil elektryczno-
elektroniczny

Infos zum Beruf —
Profil turystyczno-
gastronomiczny

Infos zum Beruf —
Profil mechaniczny i
gorniczo-hutniczy

Prasentation

vorbereiten  lber
Rechte und
Pflichten der
Azubis in

Deutschland (Kap.
2 U5 S. 2), iiber
ein polnisches
Bauunternehmen
(Kap. 2 U6 S. 8),
iber Fragen, die
man im
Vorstellungsgespr
dch stellen kann
(Kap. 3 U7 S. 6),
iiber
Sicherheitszeichen
an dem
Arbeitsplatz  der
Schiiler (Kap. 4
U6 S. 2), iiber
Arbeitskleidung
und

Arbeitsausriistung
im  Beruf der
Schiiler (Kap. 4
U6 S. 4), im
Internet
Informationen
zum

Arbeitsvertrag in
Deutschland
suchen (Kap. 3 U7
S. 8)

Prasentation

vorbereiten iber
Rechte und
Pflichten der
Azubis in

Deutschland  (Kap
2. U5 S. 2), iiber
mogliche Fragen im
Vorstellungsgespri
ch (Kap. 2 U6 S. 8),
iiber
Sicherheitszeichen
am Arbeitsplatz in
Deutschland
Projekte und andere
Aufgaben:
Bewerbungsbrief
auf Deutsch
vorbereiten (Kap. 2
Us S. 6),
Sicherheitsordnung
in der Ausbildung
vorbereiten (Kap. 4
U6 S. 6), Liste mit
Entdeckungen und

Erfindungen
vorbereiten, die die
Arbeit in der
Elektronik und
Elektrotechnik
erleichtert  haben

(Kap. 6 U7 S. 4)

Prasentation

vorbereiten iber
Rechte und
Pflichten der
Azubis in

Deutschland (Kap
2. U5 S. 2), iiber
ein polnisches
Reisebiiro (Kap. 3
U6 S. 8), iiber
Verbraucherrechte

im Hotel, auf der
Reise und im
Restaurant mit

Hilfe von deutschen
Internetseiten (Kap.
4 U6 S. 2), iiber
Serviceregeln  fiir
ausgewdhlte Berufe
im  Hotel oder
Tourismus mit
Hilfe von deutschen
Internetseiten (Kap.
5 U6 S. 6), iiber
interessanteste
Sehenswiirdig-
keiten einer
deutschen Stadt
(Kap. 5 U6 S. 8)
Projekte und andere
Aufgaben:
Sicherheitsordnung
in der Ausbildung
vorbereiten (Kap. 3
U6 S. 6), ein
deutsch-polnisches

Worterbuch mit
niitzlichen

Wendungen bei der
Bedienung der
Giste in der
Touristik und

Gastronomie
vorbereiten (Kap. 4
U6 S .4), Angebot
typischer
Arbeitskleidung in

Prasentation

vorbereiten iiber
Rechte und
Pflichten der
Azubis in

Deutschland  (Kap
1. U6 S. 8), iiber
ein polnisches
Unternehmen, das
Baumaschinen

herstellt (Kap. 2 U6

S. 2), iiber
Sicherheitszeichen
am eigenen

Arbeitsplatz  (Kap.
3 U6 S. 2), iiber
mogliche Fragen im
Vorstellungs-
gesprach (Kap. 4
U7 S. 6), iiber ein
deutsches
Unternehmen  aus
der Branche friiher
und heute (Kap. 6
U7 S. 2) Projekte
und andere
Aufgaben:
Sicherheitsordnung
in der Ausbildung
vorbereiten (Kap. 3
U6 S. 6)
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den Branchen
Touristik und
Gastronomie
vorbereiten (Kap. 4
U6 S. 6)
5. ENTWICKLUNG DER AFFEKTIVEN EBENE INTERKULTURELLER
KOMPETENZ
5.1 Bietet das Lehrwerk den Schiilern die Moglichkeit, iiber ihre Erfahrungen
mit fremden Sprachen und Kulturen zu berichten?

Solche Aufgaben werden nicht angeboten.

5.2 Werden im Lehrwerk Themen wie Stereotype und Vorurteile, Toleranz,
Frieden oder Nationalismus behandelt?

Solche Themen werden in keinem der analysierten Lehrwerke behandelt.

5.3 Bietet das Lehrwerk den Lernenden Aufgaben an, bei denen sie sich in die
Lage einer anderen Person hineinversetzen und aus einer anderen Perspektive
berichten sollen?

Solche Aufgaben werden grundsétzlich nicht angeboten. Lediglich im Lehrwerk fiir
das Profil Elektrik und Elektronik befindet sich eine Ubung, bei der man sich
vorstellen und angeben muss, dass man Mechatroniker ist und man dann iiber die
tagliche Arbeit und das Fachgebiet berichten soll (Elektrik und Elektronik: Kap. 5 U5

S. 6).
Tabelle 15: Ergebnisse der Analyse des Lehrwerks Infos zum Beruf (4 Bénde)

6.5 Zusammenfassung der Analyse und Schlussfolgerungen

Die vorgenommene Lehrwerkanalyse hat das Ziel verfolgt, das interkulturelle
Potential von Inhalten gewihlter Lehrwerke zu priifen, die fiir den Einsatz an den
polnischen Technika im DaF-Unterricht empfohlen werden. Im Folgenden werden eine
Zusammenfassung der oben dargestellten Lehrwerkanalyse sowie Schlussfolgerungen
aus der vorgenommenen Forschung gegeben. Dies wird anhand der im Unterkapitel 6.1

formulierten Forschungsfragen geschehen.

6.5.1 Orientierung an den Prinzipien des interkulturellen Ansatzes in
Zielsetzung, Konzept und Evaluationsverfahren des Lehrwerks

Im Hinblick auf die Orientierung an den Prinzipien des interkulturellen Ansatzes

in Zielsetzung, Konzept und Evaluationsverfahren des Lehrwerks ist als Erstes zu
schlussfolgern, dass fast keines der analysierten Lehrwerke auf interkulturelle
Kompetenz oder ihre Teilkompetenzen als zentral zu erlernende Fahigkeit verweist.
Interkulturelle Lernziele werden bis auf die Lehrerhandreichung Infos 1 in keinem der
Lehrwerke explizit von anderen Lernzielen abgegrenzt. Bis auf die Lehrwerkserie

Deutsch fiir Profis werden in allen analysierten Lehrwerken sowohl im
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Inhaltsverzeichnis als auch zu Beginn jedes Kapitels Ziele definiert, die durch die
Arbeit mit den Lehrwerkinhalten erreicht werden sollen. Die Autoren der Lehrwerkserie
Deutsch fiir Profis haben auf eine explizite Art und Weise nur ein allgemeines Ziel fiir
die Lernenden formuliert, und zwar die Entwicklung von Sprachfertigkeiten und
Kommunikationskompetenz. Die Ziele in den anderen Lehrwerken werden
ausschlieBlich in Bezug auf den kommunikativ-funktionalen und den landeskundlichen
Bereich formuliert. Einige der Lernziele iiberschneiden sich zwar mit der Forderung
interkultureller Kompetenz, wie z. B. das Kennenlernen und Vergleichen von
Traditionen im Zielsprachenland und Heimatland sowie Verwendung von
Hoflichkeitsformeln und Ausdriicken zum BegriiBen und Abschiednehmen — auf
interkulturelle Kompetenz oder ihre Teilkompetenzen wird aber trotzdem auf keine
direkte Art und Weise verwiesen. Auch die Ziele, die mit dem Aufbau landeskundlichen
Wissens verbunden sind, weisen generell keinen expliziten Bezug zur Forderung
interkultureller Kompetenz auf. Als das Hauptziel wird nur die Vermittlung von
Informationen und Erweiterung des Wissens der Schiiler genannt. Lernziele wie z. B.
Forderung der Reflexion iiber das Fremde und Eigene, Vergleich kultureller
Gegebenheiten in dem Zielsprachen- und Heimatland, Verstehen von kultureller
Gepragtheit bestimmter Verhaltensweisen oder Bedeutungen von Wortern werden nicht
festgelegt. In dieser Hinsicht féllt nur das Lehrwerk Infos (Bénde 1 und 2) auf, in dem
bei der Definition der Ziele der Schwerpunkt nicht nur auf der bloBen
Wissenserweiterung und Informationsbeschaffung liegt, sondern in einigen wenigen
Féillen auch auf dem Verstindnis ausgewédhlter Aspekte von Kultur des
deutschsprachigen Raums (z. B. das Verstindnis der Bedeutung von
Héflichkeitsformeln und Titeln in Osterreich). Zusammenfassend ist allerdings noch
einmal zu betonen, dass die Autoren der analysierten Lehrwerke interkulturelle
Kompetenz (noch immer) nicht als ein gleichwertiges und wichtiges Ziel im
Fremdsprachenunterricht bestimmen und dass die Entwicklung von kommunikativer
Kompetenz und sprachlichen Mitteln als Lernziele dominieren.

Im Hinblick auf die Stellung interkultureller Inhalte im Konzept des Lehrwerks
lasst sich feststellen, dass sie in der Regel ein integraler Bestandteil der analysierten
Lehrmaterialien sind und in diversen Texten, Ubungen und Aufgaben auftauchen, die
von den Lehrwerkautoren primér fiir die Forderung der Sprachfertigkeiten oder
Sprachmittel vorgesehen sind. Es ist allerdings darauf hinzuweisen, dass aufgrund

fehlender Aufgaben zur direkten Forderung interkultureller Kompetenz das
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interkulturelle Potenzial vieler Inhalte nicht effektiv genutzt wird. Zusatzlich befinden
sich in den Lehrwerkserien Infos separate Kapitel am Ende jedes Lehrbuches und in
Genau! separate Lektionen am Ende jedes Kapitels, die ausschlieflich dem
Kennenlernen der fremden Kultur und landeskundlichen Inhalten gewidmet sind. Dieser
Ansatz ist einerseits von Vorteil, weil sich die Schiiler voll und ganz auf das
Kennenlernen der fremden Kultur konzentrieren konnen, andererseits kann die
Platzierung solcher Inhalte am Ende des Lehrbuchs ein schwerwiegender Nachteil sein,
weil der Lehrer z. B. wegen Zeitmangel oder in einer schwicheren Gruppe diese
iberspringen kann.

Auch das Kriterium Evaluation interkultureller Kompetenz wird durch keines
der analysierten Lehrwerke auf eine {iberzeugende Art und Weise erfiillt. Bis auf die
Lehrwerkserie Deutsch fiir Profis wird in jedem Lehrwerk ein groBer Wert auf die
Selbstbewertung gelegt. Solche Aufgaben sind im Lehrwerk sehr notwendig, denn sie
lassen die Schiiler innehalten und geben ihnen die Moglichkeit, tiber das
durchgenommene Material, erworbene Féhigkeiten, Kenntnisse, Informationen und
ihren eigenen Lernfortschritt nachzudenken. Sie befinden sich normalerweise am
Kapitelende (Genau!, Infos, Infos zum Beruf, Mit Beruf auf Deutsch) oder nach jeder
Lektion (Meine Welttour). Es kann jedoch eine klare Korrelation zwischen den von den
Lehrbuchautoren definierten Zielen und den Fragen zur Selbstevaluation beobachtet
werden, denn sie zielen ausschlieBlich auf die Bewusstmachung kommunikativer
Kompetenzen und die Zusammenfassung des grammatischen, lexikalischen oder
landeskundlichen Stoffes. Interkulturelle Kompetenz ist in den analysierten Lehrwerken
nicht Gegenstand solcher Aufgaben. Die Moglichkeit der Evaluation interkultureller
Kompetenz bietet sich grundsétzlich bei der Bewertung verschiedener Projekte,
schriftlicher Aufgaben und Dialogen an, falls die Lehrer diesen Aspekt dabei
eigenstdndig beriicksichtigen. Dariiber hinaus enthélt die Lehrwerkreihe Mit Beruf auf
Deutsch (auer dem Lehrwerk fiir das Profil Bauwesen) eine Lektion zur Arbeit mit
dem Europass, der den Lernenden die Reflexion iiber ihre eigenen kulturellen und
sprachlichen Erfahrungen ermdglicht.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass jedes der analysierten Lehrwerke
schwerwiegende Maéngel hinsichtlich der Beriicksichtigung von Empfehlungen zum
interkulturellen Ansatz bei der Festlegung der Ziele, Evaluation interkultureller
Kompetenz und Nutzung des interkulturellen Potenzials der Lehrwerkinhalte aufweist.

In Bezug auf dieses Kriterium ist abschlieBend zu betonen, dass die Lehrwerke Infos,
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Meine Welttour und Mit Beruf auf Deutsch in dieser Hinsicht deutlich positiver als
andere Kursmaterialien auffallen. In diesen Materialien wird ndmlich deutlich mehr
Raum fir die bewusste und direkte Arbeit der Schiiler mit kulturellen Inhalten
gewidmet und sie werden nicht lediglich als Stoff zur Entwicklung der kommunikativen
Kompetenz, Grammatik oder VVokabeln benutzt, was auch weitere Schlussfolgerungen

aus der Analyse bestitigen werden.

6.5.2 Ganzheitliche Entwicklung interkultureller Kompetenz auf der
kognitiven, behavioralen und affektiven Ebene

Die néchste Forschungsfrage wurde formuliert, um zu ermitteln, in welchem
AusmalB die Lehrwerkinhalte die Entwicklung aller Ebenen interkultureller Kompetenz
ermoOglichen und um zu priifen, ob interkulturelle Kompetenz zusammen mit dem
steigenden Sprachbeherrschungsniveau der Schiiler intensiver gefordert wird. Den
Ausgangspunkt zur Erorterung dieser Punkte bilden die zwei im Folgenden
prisentierten Tabellen (Tabelle 16 und Tabelle 17), die eine subjektive Bewertung des
interkulturellen Potenzials der Lehrwerkinhalte darstellen, die anhand der
Kriteriengruppen 3, 4 und 5 selektiert wurden. Dabei wird das interkulturelle Potenzial
als ein Indikator verstanden, der zeigt, inwieweit es moglich ist, anhand der Inhalte,
Aufgaben und Materialien des jeweiligen Lehrwerks Teilkompetenzen interkultureller
Kompetenz bzw. interkulturelle Kompetenz zu entwickeln. Jeder Band aller
analysierten Lehrwerkserien wurde separat evaluiert und das interkulturelle Potenzial
wurde fiir jedes Kriteriums auf einer Skala von 0 bis 3 bewertet, wobei 0 bedeutet, dass
die Inhalte kein oder ein sehr geringes interkulturelles Potenzial, 1 — ein kleines
Potenzial, 2 — ein geniigendes Potenzial, jedoch mit kleineren Defiziten und 3 — ein sehr
gutes Potenzial aufweisen. Nach der Bewertung jeder Kriteriengruppe wird
zusammenfassend eine Durchschnittsnote fiir jeden Lehrwerkband ermittelt und
abschliefend eine Gesamtnote fiir jeden Lehrwerkband angegeben. Bei der Bewertung

hat man sowohl die Anzahl der Inhalte als auch ihre Qualitdt beriicksichtigt.
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KRITERIUM G1 G2 G3 G4 MW | MW | MW | MW I1 12 I3 14
1 2 3 4

kulturelles Wissen iiber DACHL-Lénder (3.1) 1 1 2 1 1 1 1 1 1 2 1 2
Wissen iiber andere fremde Kulturen als die der 0 0 0 0 0 2 2 1 0 1 0 0
DACHL-Linder (3.2)
Auseinandersetzung mit dem Eigenen und 0 1 1 1 0 1 1 2 1 3 0 2
Kulturvergleich (3.3)
Integration von Kultur- und Sprachvermittlung, kulturelle 0 1 0 1 0 0 0 0 1 1 1 1
Bedingtheit der Sprache (3.4)
Darstellung und Analyse von Quellen interkultureller 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Missverstindnisse (3.5)
Bewusstmachung der kulturellen Vorgeprégtheit der 0 0 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0
Wahrnehmung (3.6)
Informationstriger und Qualitit der Materialien (3.7) 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1
KOGNITIVE EBENE (DURCHSCHNITTSNOTE) 03 | 06 | 06 | 06 | 0.6 | 1.0 | 1.0 | 09 | 06 | 1.1 | 04 | 09
Bewiiltigung interkultureller Situationen (4.1) 0 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0
Anregungen zu realen oder virtuellen Kontakten mit 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Vertretern der Zielkultur (4.2)
Selbstiindiges Kennenlernen von Kulturen (4.3) 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0
VERHALTENSEBENE (DURCHSCHNITTSNOTE) 0,0 0,0 0,0 0,3 0,3 0.3 0,3 0.3 0,3 0,3 0,3 0,0
AuBerung von eigenen Erfahrungen (5.1) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0
Thematisierung von Stereotypen, Toleranz, Frieden (5.2) 0 0 0 0 0 1 2 0 0 0 0 2
Bildung von Perspektivenwechsel und Empathie (5.3) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
AFFEKTIVE EBENE (DURCHSCHNITTSNOTE) 0.0 0.0 0.0 0,0 0,0 0.3 0,7 0.0 0,0 0.3 0,0 0.7
GESAMTNOTE 01 | 03 | 03 | 04 ]| 04 | 07| 08| 05| 04| 08 | 03 | 0.6

Tabelle 16: Bewertung des interkulturellen Potentials der Inhalte in den Lehrwerken Genau (G), Meine Welttour (MW) und Infos (1)
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KRITERIUM DFP | DFP | DFP | DFP | MBD | MBD | MBD | MBD | IZB 1ZB I1ZB IZB
B BW | HT M TG | AU B EE B EE TG | MB

kulturelles Wissen iiber DACHL-Lander (3.1) 0 0 0 0 2 1 2 1 1 1 1 1
Wissen tiber andere fremde Kulturen als die der 0 0 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0
DACHL-Linder (3.2)
Auseinandersetzung mit dem Eigenen und 0 0 0 0 1 1 1 0 0 1 3 0
Kulturvergleich (3.3)
Integration von Kultur- und Sprachvermittlung, kulturelle 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 1 0
Bedingtheit der Sprache (3.4)
Darstellung und Analyse von Quellen interkultureller 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Missverstindnisse (3.5)
Bewusstmachung der kulturellen Vorgeprigtheit der 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Wahrnehmung (3.6)
Informationstriger und Qualitdt der Materialien (3.7) 0 0 0 0 1 1 1 1 0 0 0 0
KOGNITIVE EBENE (DURCHSCHNITTSNOTE) 00 | 01 ] 01 00 | 07 07 ] 08| 04| 01 ] 03] 07| 0.1
Bewiltigung interkultureller Situationen (4.1) 0 0 1 0 1 1 1 0 0 0 0 0
Anregungen zu realen oder virtuellen Kontakten mit 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Vertretern der Zielkultur (4.2)
Selbstidndiges Kennenlernen von Kulturen (4.3) 0 0 0 0 2 1 2 1 1 1 2 1
VERHALTENSEBENE (DURCHSCHNITTSNOTE) 0.0 0.0 0.3 0.0 1,0 0,7 1.0 0.3 0.3 0.3 0,7 0.3
AuBerung von eigenen Erfahrungen (5.1) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Thematisierung von Stereotypen. Toleranz, Frieden (5.2) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Bildung von Perspektivenwechsel und Empathie (5.3) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
AFFEKTIVE EBENE (DURCHSCHNITTSNOTE) 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
GESAMTNOTE 0.0 0.1 0.1 0.0 0,6 0,5 0,7 0,3 0.1 0.2 0,5 0.1

Tabelle 17: Bewertung des interkulturellen Potentials der Inhalte in den Lehrwerken Deutsch fiir Profis (DFP, B-Bauwesen, BW — Betriebswirtschaft,
HT — Hotel und Touristik, M-Mechanik), Mit Beruf auf Deutsch (MBD, TG — Touristik und Gastronomie, AU — Verwaltung und Dienstleistungen, B

— Bauwesen, EE — Elektrik und Elektronik), Infos zum Beruf (1ZB, B — Bauwesen, EE- Elektrik und Elektronik, TG — Touristik und Gastronomie, MB
— Mechanik und Bergbau)
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Bereits ein Uberblick iiber die oben dargestellte Bewertung fiihrt zu dem Schluss,
dass der kognitive Bereich derjenige ist, der am intensivsten durch Lehrwerkinhalte
gefordert wird, was allerdings nicht heiflen soll, dass dies immer auf eine effektive und
zufriedenstellende Art und Weise geschieht. Die Forderung kognitiver Ebene erfolgt
hauptsdchlich durch den Aufbau des Wissens der Schiiler liber die Kultur des
deutschsprachigen Raums und den spiteren Vergleich von Aspekten der fremden und
eigenen Kultur. Eine detaillierte Analyse der in den Lehrwerken vorgenommenen
Thematik wird zwar im weiteren Teil der Arbeit ndher erortert, aber es muss an dieser
Stelle betont werden, dass die Art und Weise der Darstellung landeskundlicher Inhalte
in den allermeisten Féllen auf dem kognitiven und kommunikativen Ansatz basiert, was
sich vor allem darin widerspiegelt, dass tiberwiegend Oberflichenstrukturen, sichtbare
Produkte verschiedener Kulturen dargestellt werden ohne Erkldrung ihres Wesens, ihrer
Bedeutung oder kultureller Gepragtheit. Das Informieren iiber die materiellen Produkte
einer Kultur erhdlt immer noch den Vorzug vor dem Streben nach dem Verstehen
kultureller Gegebenheiten. Die meisten Inhalte, die zur Erweiterung des Wissens der
Schiiler beitragen, sind in den Lehrbiichern zu finden. Die einzige Ausnahme bildet die
Serie Genau!, in der die Ubungsbiicher eine bedeutendere Rolle in dieser Hinsicht
spielen. Dariiber hinaus zeigt die vorgenommene Analyse, dass die meisten Lehrwerke
zum Aufbau des kulturellen Wissens iiber die DACHL-Lander zumindest auf einer
grundlegenden Ebene beitragen. Die Branchenlehrwerke enthalten verhéltnismafig
wenige solcher Inhalte. Die in diesen Lehrwerken dargebotene Thematik stellt
allerdings eine gute Ergénzung zum Allgemeinwissen dar und vermittelt den Lernenden
grundlegendes Wissen {iiber z. B. berufliche Bildung in Deutschland, legale
Anstellungsformen, Traditionen im Beruf, Gebote und Verbote am Arbeitsplatz,
bekannte Personlichkeiten aus den jeweiligen Branchen, Vorstellungsgesprich,
geschiftliche Korrespondenz (insbesondere die Serien Mit Beruf auf Deutsch und Infos
zum Beruf). In den Lehrwerken befinden sich relativ viele landeskundliche
Informationen iiber Sehenswiirdigkeiten, bekannte Personlichkeiten, Orte, Stidte, die
einen rein enzyklopddischen und informativen Charakter besitzen, der Bereicherung
von Lehrwerkinhalten dienen und nicht als Gegenstand interkulturellen Lernens genutzt
werden. Aus der Analyse ergibt sich auch deutlich, dass die Kultur des
deutschsprachigen Raums von den Lehrwerkautoren sehr oft auf die Kultur
Deutschlands reduziert wird. Die Kultur Deutschlands wird dabei realitdtsnah und

stereotypenfrei geschildert, gleichzeitig aber als sehr homogen, ohne Hinweise auf
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mogliche regionale, ethnische, soziale oder sprachliche Unterschiede innerhalb dieses
kulturellen Raums (lediglich die Lehrwerke Meine Welttour Teil 1 und 2 weisen auf
eine multikulturelle Gesellschaft in Berlin hin). Sehr wenig Platz wird dagegen Inhalten
iiber Osterreich, die Schweiz und Liechtenstein eingerdumt. Wenn sie schon auftauchen
(iberwiegend in den Serien Infos und Genau!), werden hauptsdchlich beriihmte
Personen, Sehenswiirdigkeiten und Orte oder fiktive Personen aus diesen Léndern
dargestellt.

In Bezug auf Inhalte tiber andere fremde Kulturen als die des DACHL-Raums und
die Kultur der Schiiler muss generell beachtet werden, dass die Lehrwerke dieses
Kriterium in unterschiedlichem Ausma@ erfiillen. Die Serie Genau! widmet lediglich im
Band 4 ein Kapitel den Sehenswiirdigkeiten und sehenswerten Orten in Polen. Der
Lehrgang Infos fasst dagegen die meisten Inhalte zu diesem Thema im Band 2
zusammen, indem vor allem Traditionen, Brduche, Essen in Polen und anderen
europdischen Landern thematisiert werden. In dieser Hinsicht sticht der Lehrgang Meine
Welttour hervor, in dem die meisten Inhalte verschiedene Aspekte des Alltags in
unterschiedlichen Kulturen auf der ganzen Welt darstellen, wobei der polnischen Kultur
sehr wenig Beachtung gewidmet wird (nur im Band 1 und 2 werden Denkmadler in
Warschau und Weihnachtstraditionen thematisiert). Jedenfalls soll betont werden, dass
die in dieser Lehrwerkserie gebotenen Materialien aufgrund ihrer starken Ausrichtung
auf unterschiedliche Kulturen einen guten Ausgangspunkt fiir eine Diskussion iiber
Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Kulturen und fiir die Reflexion iiber eigene
Kultur bilden und zweifelsohne eine bedeutende Rolle bei der Forderung von Offenheit
und Toleranz gegeniiber dem Fremden spielen konnen. In den branchenorientierten
Lehrwerken gibt es sehr wenige solcher Inhalte. Die Serie Infos zum Beruf erfiillt dieses
Kriterium in keiner Weise. Innerhalb der ganzen Serie Deutsch fiir Profis bietet nur das
Lehrbuch fiir die Branche Hotelwesen wund Touristik Informationen zu
Sehenswiirdigkeiten in anderen Léndern an. Lediglich in der Serie Mit Beruf auf
Deutsch befinden sich mehrere Inhalte dieser Art und in jedem Lehrbuch wird das
berufliche Bildungssystem in Polen und die Rechte und Pflichten der Lehrlinge néher
geschildert.

In Bezug auf den Vergleich von Kulturen und die Reflexion iiber das Fremde und
Eigene muss festgestellt werden, dass die iberwiegende Mehrheit von Lehrwerken (15
von 24) dieses Kriterium zumindest auf einer grundlegenden Ebene erfiillt. Nach

Aufbau des Wissens iiber die Kultur des deutschsprachigen Raums ist dies das zweite
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Kriterium im kognitiven Bereich, das in dem analysierten Korpus gleichermalien
zahlreich identifiziert werden kann. Unter allen Materialien tragen die Lehrwerke Infos
Band 2 und 4, Meine Welttour Band 4 und Infos zum Beruf fiir die Branche Touristik
und Gastronomie am meisten zur Forderung dieser Teilkompetenz interkultureller
Kompetenz bei. Die dazu eingesetzten Aufgaben sind iiberwiegend direkte Fragen
bezogen auf soziokulturelle Aspekte des alltidglichen Lebens. Das ist vollig
gerechtfertigt und verstindlich, weil diese Themen den Schiilern aus eigener Erfahrung
bekannt sind und es ihnen daher leichter fillt, sich auf ihre eigenen Erfahrungen und
Meinungen zu beziehen und Kulturen miteinander zu vergleichen. In den
branchenorientierten Materialien werden Themen wie Berufe fiir Frauen und Ménner,
Stellung von Frauen in ausgewihlten Berufen, Vorstellungsgespréch, Savoir-Vivre im
Biiro, berufliche Bildung, Kundenverhalten sowie Feste und Traditionen in Berufen
zum Gegenstand der Diskussion gemacht. Solche expliziten Fragen geben den
Lernenden Raum und Zeit fiir eine bewusste Auseinandersetzung mit dem Eigenen und
dem Fremden. Dariiber hinaus konnen auch zahlreiche Dialoge, schriftliche Aufgaben
(Briefe, E-Mails) oder Projekte zum Nachdenken {iber die eigene und fremde Kultur
anregen. Obwohl solche Aufgaben in erster Linie auf die Ubung kommunikativer
Sprachfertigkeiten hinzielen, konnen sie die Lernenden auf eine indirekte Art und
Weise zum Nachdenken iiber Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Kulturen
bewegen. Hervorzuheben ist dabei auch, dass die meisten Aufgaben zur Forderung
dieser  Teilkompetenz ~ der interkulturellen  Kompetenz  darauf hinzielen,
Oberflachenstrukturen der Kultur zu vergleichen und danach zu fragen, wie es ist —
anstatt warum es so ist. Ein besseres Verstidndnis von kulturellen Phinomenen kann auf
diese Art und Weise nicht effektiv angestrebt werden.

Die mangelnde Orientierung am interkulturellen Ansatz in den analysierten
Lehrwerken manifestiert sich auch darin, dass die Lehrwerkautoren sehr wenig Platz
jenen Inhalten einrdumen, die vor allem auf die Beziehung zwischen Sprache und
Kultur hinweisen, iiber regionale Unterschiede in der deutschen Sprache, nonverbale
und paraverbale Kommunikationsmittel berichten, zur Reflexion iiber die
Worterbedeutung in verschiedenen kulturellen Kontexten oder zum Sprachvergleich
anleiten. Es fehlen fast géanzlich Aufgaben, die der Analyse von und der Reflexion iiber
kulturspezifische Worterbedeutungen gewidmet sind und Inhalte, die fiir die kulturelle
Geprégtheit der Sprache sensibilisieren. Was nonverbale und paraverbale Aspekte der

Kommunikation anbelangt, so machen nur die Lehrwerke Infos Band 3 (Korpersprache
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in verschiedenen Kulturen und Distanz zwischen Gesprachspartnern) und Mit Beruf auf
Deutsch fiir die Branche Verwaltung und Dienstleistungen (Mimik und Gestik in der
Kommunikation mit Kunden) diese Themen zum Gegenstand einzelner Aufgaben. In
einem dhnlich begrenzten Umfang werden auch regionale Unterschiede im Deutschen
thematisiert (vgl. Genau Band 3 und 4, Meine Welttour Band 1). Das Lehrwerk Infos
zum Beruf fiir das Profil Bauwesen bietet dariiber hinaus Inhalte, die die Lernenden auf
den Einfluss deutscher Sprache auf das Polnische aufmerksam machen. In Bezug auf
Routinen und Rituale in der Kommunikation tauchen am hiufigsten solche Themen wie
Ausdriicken von Hoflichkeit, Formulieren von Bitten, Einladungen, Wiinschen,
Danksagungen, Griilen, BegriiBung und Abschied auf. Dabei beriicksichtigt man aber
nur die verbale Dimension der Kommunikation. In den branchenorientierten
Lehrwerken erscheinen dagegen viel Ofter Inhalte zu schriftlicher formeller und
informeller Kommunikation und Mustern geschéftlicher Korrespondenz.

Wenn es wiederum darum geht, interkulturelle Situationen, Treffen von Vertretern
verschiedener Kulturen darzustellen und durch solche Inhalte die Schiiler auf
potenzielle Ursachen und Quellen von Konflikten oder Missverstindnissen aufmerksam
zu machen, sollte beachtet werden, dass keines der untersuchten Materialien dieser
Anforderung Rechnung triagt. Obwohl es in manchen Lehrwerken (Deutsch fiir Profis,
Genau) Dialoge zwischen Polen und Deutschen gibt, laufen diese reibungslos ab und
die Einfiihrung von Personen aus unterschiedlichen Kulturkreisen in den Dialog dient
nicht dazu, interkulturelle Ziele zu realisieren. Letztlich muss beziiglich der
Wahrnehmungsschulung angemerkt werden, dass die Wahrnehmungsfahigkeit nur
durch die Lehrbiicher Meine Welttour Band 1, 2 und 3 auf einem grundlegenden Niveau
entwickelt wird, indem die Schiiler dazu ermutigt werden, Hypothesen zu Bildern und
Fotos zu bilden, die Szenen aus dem Alltagsleben an verschiedenen Orten auf der Welt
darstellen.

Zusammenfassend soll festgestellt werden, dass lediglich drei Lehrwerke — Meine
Welttour Band 2 und 3 sowie Infos Band 2 — dazu beitragen, den kognitiven Bereich
interkultureller Kompetenz auf einer grundlegenden Ebene zu entwickeln, wéihrend die
iibrigen Lehrwerke es auf einem niedrigeren Niveau erlauben. Die in den analysierten
Materialien enthaltenen Inhalte geben den Schiilern vor allem die Moglichkeit, ihr
Wissen tiber Deutschland zu erweitern, Gemeinsamkeiten oder Unterschiede zwischen

verschiedenen Kulturen festzustellen und iiber die fremde und eigene Kultur
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nachzudenken. Die restlichen Kriterien offenbaren zahlreiche Méngel im Konzept der
Lehrwerke im Hinblick auf die Ausrichtung auf interkulturelles Lernen und Lehren.

Die zweite Gruppe von Kriterien betrifft die Férderung der behavioralen Ebene
interkultureller Kompetenz. Generell ist darauf hinzuweisen, dass jedes der analysierten
Lehrwerke diesbeziiglich erhebliche Defizite aufweist und die Entwicklung dieses
Bereichs nur in sehr begrenztem Umfang stattfinden kann. Die oben geschilderte
Bewertung des interkulturellen Potenzials der Lehrwerkinhalte zeigt auch, dass die
branchenorientierten Materialien die Kriterien besser erfiillen als die Lehrwerke fiir die
allgemeine Bildung. Nur die Lehrwerke Mit Beruf auf Deutsch fiir die Branche
Bauwesen und Touristik und Gastronomie tragen zur Forderung der Verhaltensebene
interkultureller Kompetenz auf einer grundlegenden Ebene bei. Die anderen Lehrwerke
leisten dazu einen deutlich geringeren Beitrag. Als Erstes ist darauf aufmerksam zu
machen, dass sich leider in keinem analysierten Lehrwerk Inhalte befinden, die zu
echten Kontakten mit Vertretern anderer Kulturen ermutigen. Die Lerner miissen somit
eigenstindig nach Moglichkeiten des Kennenlernens von Gleichaltrigen aus den
DACHL-Landern suchen. Das Kriterium zur Vorbereitung auf die Bewiltigung
interkultureller Kommunikationssituationen wird dagegen am besten durch die
Lehrwerke Mit Beruf auf Deutsch (auBer dem Band fiir die Branche Elektronik und
Elektrotechnik), Meine Welttour, Infos Band 1 bis 3 und Deutsch fiir Profis fir die
Branche Hotelwesen und Touristik erfiillt, wobei gleichzeitig zu betonen ist, dass in
dieser Hinsicht trotzdem erhebliche Defizite bestehen. Die liberwiegende Mehrheit der
in den Lehrwerken vorgeschlagenen Dialoge und Rollenspiele weist ein kleines
interkulturelles Potenzial auf. Der wichtigste Einwand, der diesbeziiglich formuliert
werden sollte und der fiir alle analysierten Materialien gilt, betrifft die Tatsache, dass
die vorgeschlagenen Aufgaben keine interkulturellen Treffen simulieren und die
Dialoge so gedacht sind, dass sie am hédufigsten zwischen Personen aus dem gleichen
Kulturkreis stattfinden. Auf diese Art und Weise konnen die Schiiler zwar viele
Konventionen bei der Kommunikation ausprobieren, z. B. Anfragen, Entschuldigung,
Einladung, BegriiBung, Verabschiedung sowie formelle und nicht formelle Ausdriicke,
aber den Lernenden wird keine Moglichkeit gegeben, sich mit Beispielen
interkultureller Missverstandnisse und Konflikte auseinanderzusetzen und Strategien zu
entwickeln, die einen richtigen Umgang in solchen Situationen sichern kdnnen. Ein
weiteres Defizit, das allen analysierten Materialien gleich ist, sind fehlende Aufgaben,

die es den Schiilern erméglichen wiirden, nonverbale Kommunikation in
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interkulturellen Situationen zu iiben. Im gesamten Korpus gibt es nur eine einzige
Aufgabe (Mit Beruf auf Deutsch fiir das Profil Verwaltung und Dienstleistungen), bei
der die Lernenden aufgefordert werden, wéhrend eines simulierten Gespriachs mit einem
Kunden auch mit Mimik und Gestik zu antworten. Die Autoren dieser Lehrwerkserie
haben auch als einzige immer darauf verwiesen, dass ein Dialog zwischen Personen aus
verschiedenen Kulturen (Polen und Deutschland) stattfindet. Dariiber hinaus enthalten
Lehrwerke fiir die allgemeine Bildung grundsitzlich viele schriftliche Ubungen, die es
erfordern, entsprechende Ausdriicke fiir formelle und informelle Korrespondenz zu
nutzen.

Das Kriterium zum selbstdndigen Kennenlernen von Kulturen und zum Suchen von
Informationen iiber sie, ist jenes, das im behavioralen Bereich am besten realisiert
worden ist. Zur Entwicklung dieser Teilkompetenzen tragen vor allem die
branchenorientierten Lehrwerke Mit Beruf auf Deutsch und Infos zum Beruf bei, wobei
die Lehrwerke Mit Beruf auf Deutsch fiir die Branche Touristik und Gastronomie und
den Bereich Bauwesen das Kriterium zwar am besten, trotzdem nur auf einem guten
Niveau, erfiillen. Die Lehrwerke fiir die Allgemeinbildung enthalten zwar Inhalte, die
zur selbstdndigen Recherche meist im Internet ermutigen, aber es geht dabei am
hiufigsten um die Suche nach enzyklopiddischen Informationen iiber bekannte
Personlichkeiten, Sehenswiirdigkeiten oder Orte. Solche Aufgaben regen die Lernenden
allerdings nicht zur Analyse gefundener Inhalte oder Reflexion an. Dariiber hinaus ist es
wichtig, darauf aufmerksam zu machen, dass die Projektarbeit in einem sehr begrenzten
Umfang verwendet wird. Lediglich in den Lehrwerken Meine Welttour Band 3 und
Infos Band 2 befinden sich einzelne Projektaufgaben, bei denen die Lerner nicht nur
bestimmte Informationen finden, sondern diese auch analysieren und {iiber den
gesammelten Stoff nachdenken miissen. Unter den branchenorientierten Lehrwerken
zeichnen sich in dieser Hinsicht die Serien Mit Beruf auf Deutsch und Infos zum Beruf
aus, indem sie interessante Projektaufgaben, die berufsbezogene Themen (z. B.
Kundenservice, Brauche und Traditionen) betreffen, anbieten und gleichzeitig die
Chance bieten, Kulturen miteinander zu vergleichen, und tiber sie zu reflektieren.

Zusammenfassend ist zu betonen, dass die Lehrwerkanalyse im Hinblick auf die
Forderung der Verhaltensebene interkultureller Kompetenz zu dem Schluss fiihrt, dass
die fiir die allgemeine Bildung vorgesehenen Lehrwerke die dafiir definierten Kriterien
in einem sehr begrenzten Ausmal erfiillen und deutlich weniger als jene Kriterien, die

den kognitiven Bereich betreffen. Die branchenorientierten Lehrwerke tragen dagegen
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gleichermalien zur Entwicklung der behavioralen und kognitiven Ebene interkultureller
Kompetenz bei.

Die dritte und letzte Gruppe von Kriterien wurde dem affektiven Bereich
interkultureller Kompetenz gewidmet. Es lésst sich feststellen, dass die Entwicklung
dieser Ebene von den Autoren der Lehrwerke iiberwiegend vernachléssigt wurde. Als
Erstes muss betont werden, dass die Lehrwerkinhalte den Schiilern keine Moglichkeit
bieten, tiiber ihre Erfahrungen mit fremden Kulturen zu berichten. In den
Lehrwerkserien Genau, Meine Welttour und Infos befinden sich nur einzelne Fragen
nach Orten, die die Schiiler besuchen mochten. Nur im Lehrbuch Infos Band 2 gibt es
Aufgaben, die die Chance bieten, eigene Meinung iiber z. B. Traditionen und die Kiiche
im fremden Land zu &uBlern. Die branchenorientierten Lehrwerke erflillen dieses
Kriterium in keiner Weise. Auch Themen wie Stereotype, Vorurteile und Toleranz wird
nicht viel Aufmerksamkeit geschenkt. Auer den Lehrwerken Meine Welttour Band 2
und 3 und Infos Band 4 wurden solche Inhalte in anderen Materialien gar nicht
beriicksichtigt. Lediglich die zwei Lehrwerkreihen Meine Welttour und Infos (Band 4)
konnen einen guten Beitrag zur Entfaltung der Toleranz und Offenheit gegeniiber dem
Fremden leisten, indem Meine Welttour verschiedene Alltagsszenen aus der ganzen
Welt prasentiert und Infos das Leben in einer multikulturellen Gesellschaft thematisiert.
Letztendlich muss festgestellt werden, dass es in dem ganzen Korpus auch keine
Aufgaben gibt, die den Schiilern explizit eine Chance geben konnten, die Perspektive zu
andern und Empathie zu entwickeln. Die analysierten Lehrwerke bieten zwar viele
Dialoge und Ubungen an, in denen die Lernenden als Vertreter einer fremden Kultur
auftreten miissen, aber sie miissen sich nicht unbedingt in diese Personen einfiihlen, um
die Aufgaben erfiillen zu kdénnen — denn sie zielen in erster Linie auf das Uben
sprachlicher Mittel hin. Von den Lernenden wird nicht verlangt, einen bestimmten
kulturellen Aspekt aus verschiedenen Perspektiven wahrzunehmen, denn die zum
Spielen des Dialogs benétigten Wendungen und Inhalte werden sehr oft von den
Lehrwerkautoren im Voraus angegeben.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass die analysierten Lehrwerke die Entwicklung
nicht aller Bereiche interkultureller Kompetenz gleichermallen fordern. Wie bereits
erwihnt, ldsst sich die kognitive Ebene interkultureller Kompetenz am besten mit den
Lehrwerkinhalten entwickeln, wobei die meisten Inhalte dem Aufbau des
landeskundlichen Wissens und dem Vergleich der Kulturen gewidmet sind. Der

Forderung des affektiven Bereichs schenken die Lehrwerkautoren am wenigsten
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Aufmerksamkeit. Es konnen lediglich drei von den 24 Lehrwerken genannt werden, d.
h. Meine Welttour Band 2 und 3 und Infos Band 2, deren Inhalte zur Entwicklung aller
drei Bereiche interkultureller Kompetenz beitragen. Wenn man das interkulturelle
Potenzial der Materialien im Rahmen des ganzen Lehrgangs betrachtet, ist festzustellen,
dass auch nur die zwei Lehrwerkserien Meine Welttour und Infos die interkulturelle
Kompetenz ganzheitlich fordern koénnen. Unter den branchenorientierten Lehrwerken
zeichnen sich die Inhalte der Kurse Mit Beruf auf Deutsch (auler dem Kurs fiir die
Branche Elektronik und Elektrik) durch das hochste interkulturelle Potenzial aus. Die
Lehrwerkreihen Infos zum Beruf und Genau weisen ein dhnliches, allerdings ein
geringeres Potenzial auf und die Lehrwerke der Serie Deutsch fiir Profis sind in dieser
Hinsicht definitiv am schwichsten. SchlieBlich sei noch angemerkt, dass kein
ausdriicklicher Zusammenhang zwischen dem zunehmenden sprachlichen Niveau und

einer steigenden Anzahl von interkulturellen Inhalten zu beobachten ist.

6.5.3 Branchenspezifische Lehrwerke und interkulturelle Kompetenz

Die nichste Forschungsfrage wurde formuliert, um die branchenorientierten
Lehr- und Lernmaterialien kritischer und genauer zu betrachten sowie zu ermitteln,
inwieweit sie zur Entwicklung interkultureller Kompetenz beitragen und ob ein
Zusammenhang zwischen dem beruflichen Profil und der Intensitit der Forderung
interkultureller Kompetenz festgestellt werden kann. Es besteht kein Zweifel daran,
dass der branchenorientierte Fremdsprachenunterricht einen Mehrwert im Prozess der
sprachlichen Bildung darstellt. Ein solcher Kurs bietet ndmlich den Lernenden eine gute
Gelegenheit dazu, sich sprachlich (zumindest auf einem grundlegenden Niveau) auf
eine Anstellung im erlernten Beruf im Ausland oder in einem internationalen
Unternehmen vorzubereiten. Die fiir die Bildung in diesem Bereich vorhandenen
Materialien stellen eine Art Novum auf dem polnischen Verlagsmarkt dar und es liegen
aktuell keine Analysen zu solchen Veroffentlichungen vor. Gewiss leisten solche
Lehrwerke einen guten Beitrag zur Erweiterung des Fachvokabulars, aber es lohnt sich
auch zu priifen, ob und wie interkulturelles Lernen mit solchen Lehrwerkinhalten
umgesetzt werden kann. Die Lehrwerke der einzelnen Serien wurden so gewdhlt, dass
sie sich an dhnliche Berufsbranchen richten, damit nach der Analyse geschlussfolgert
werden konnte, ob fiir bestimmte Profile interkulturelle Kompetenz intensiver gefordert
wird. Die oben geschilderte Bewertung des interkulturellen Potenzials der Inhalte in

branchenorientierten Lehrwerken fithrt zu dem allgemeinen Schluss, dass die
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Lehrwerkreihe Mit Beruf auf Deutsch die Entwicklung interkultureller Kompetenz am
besten (wenn auch noch auf dem grundlegenden Niveau) unterstiitzt, die Lehrwerke der
Serie Infos zum Beruf zum Teil und die Lehrwerke Deutsch fiir Profis dieses Ziel mit
einigen Ausnahmen gar nicht realisieren.

Betrachtet man die Lehrwerke Mit Beruf auf Deutsch genauer, so stellt man fest,
dass es in jedem Lehrwerk dieser Reihe Inhalte gibt, die zur Férderung des kognitiven
und behavioralen Bereichs interkultureller Kompetenz beitragen. Der affektiven Ebene
wird kaum Aufmerksamkeit geschenkt. VVon den vier analysierten Lehrwerken zeichnen
sich die Inhalte im Band fiir das Profil Bauwesen durch das grofte interkulturelle
Potential aus, gefolgt von Lehrbiichern fiir die Profile Verwaltung und Dienstleistungen
sowie Hotelwesen und Touristik, wihrend der Band fiir die Branche Elektrik und
Elektronik interkulturelle Kompetenz in einem sehr geringen Ausmalf} fordert. Im
kognitiven Bereich tragen diese Lehrwerke am intensivsten zum Aufbau des Wissens
der Schiiler iiber fremde Kulturen bei. Die Autoren haben sich fiir einen festen
thematischen Kanon entschieden, der unabhingig vom Berufsprofil in jedem Lehrbuch
dargestellt wird. Die Lernenden konnen u. a. mehr {ber solche Themen wie
Berufsbildung in Deutschland, Versicherung und Vergiitung flir Lehrlinge, Rechte und
Pflichten wéihrend der Ausbildung, Rechtsformen der Beschiftigung oder
Branchenwebsites erfahren. Zusétzlich werden je nach der Branche solche Aspekte wie
Dresscode am Arbeitsplatz, Namen von den wichtigsten Unternehmen, Traditionen und
Feste im Beruf thematisiert. Die meisten von diesen Inhalten weisen ein gutes
interkulturelles Potenzial auf, indem sie einen guten Ausgangspunkt flir kulturelle
Vergleiche oder Uberlegungen bilden. Auch der pragmatische Wert dieser Inhalte ist
nicht zu unterschitzen, denn die meisten Informationen konnen sich auch bei der
Vorbereitung auf eine Arbeit in Deutschland als behilflich erweisen. Der zweite
Mehrwert dieser Lehrwerke, auch wenn nur fiir die Branchen Verwaltung und
Dienstleistungen sowie Bauwesen, besteht darin, dass auf ausgewéhlte Aspekte der
Sprache-Kultur-Beziehung aufmerksam gemacht wird. Das Lehrbuch fiir das Profil
Verwaltung und Dienstleistungen ist das einzige, das die Rolle der Gestik und Mimik
beim Kundenservice thematisiert und Strategien anbietet, die den Schiilern in Zukunft
bei der Uberzeugung eines Kunden helfen kénnen. In diesem Band gibt es auch viele
Beispiele geschéftlicher Korrespondenz und Wendungen, die in einer offiziellen
Kommunikation verwendet werden konnen. Das Lehrbuch fiir die Branche Bauwesen

macht wiederum durch relativ viele Aufgaben die Lernenden auf den Einfluss
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verschiedener Fremdsprachen auf die polnische Fachsprache aufmerksam. Dariiber
hinaus bieten alle Lehrwerke Mit Beruf auf Deutsch viele Aufgaben zur Projektarbeit
an, was den dritten Mehrwert dieser Materialien bildet. Die vorgeschlagenen Projekte
unterstiitzen die Lernenden bei der Entwicklung von Teilkompetenzen interkultureller
Kompetenz wie z. B. Kulturvergleich, Reflexion und selbstindiges Kennenlernen von
Kulturen. Dank solcher Aufgaben haben die Schiiler die Moglichkeit, Themen wie
berufliches Bildungssystem in Polen, Eigenschaften eines polnischen Arbeitnehmers im
Ausland, Berufsbildung und Praktikum in Deutschland, Rechte und Pflichten von
Lehrlingen, Vergiitung und Tarifsystem oder Kleidung am Arbeitsplatz zu erforschen.
Schlussendlich sind fiir den Prozess der interkulturellen Bildung auch jene Dialoge
wertvoll, die es ermoglichen, mit Kommunikationssituationen wie ein formelles
Telefongesprich mit einem Beamten oder Gesprache im Kundendienst umzugehen.

Die Lehrwerke der Serie Infos zum Beruf tragen dhnlich wie die Lehrwerke Mit
Beruf auf Deutsch nur zur Foérderung der kognitiven und behavioralen Ebene
interkultureller Kompetenz bei, jedoch auf einem deutlich niedrigeren Niveau. Durch
das groBte interkulturelle Potential zeichnet sich das Lehrbuch Infos zum Beruf fiir das
Profil Touristik und Gastronomie aus. Die {ibrigen drei Lehrbiicher pridsentieren ein
dhnliches, aber leider unbefriedigendes Niveau. Es lassen sich zwei Mehrwerte
identifizieren, die jedes der Lehrwerke in den interkulturellen Bildungsprozess
einbringt, ndmlich die Erweiterung des kulturellen Wissens und die Forderung der
Féhigkeit des selbstindigen Kennenlernens von Kulturen. In jedem Lehrwerk der Serie
werden Inhalte aus einem festen Themenkanon prisentiert, d. h. Bildungssystem,
Arbeitskleidung und ihre Symbolik, Verbots- und Gebotszeichen am Arbeitsplatz,
Lebenslauf und Vorstellungsgesprach. Abhingig vom Profil des Kurses sind auch in
den einzelnen Lehrbiichern Inhalte wie Traditionen und Feste im Beruf, Namen von
Unternehmen in der Branche oder Arbeitszeit in Deutschland zu finden. Dariiber hinaus
fordern die Inhalte der Lehrwerke fiir die Bereiche Touristik und Gastronomie sowie
Energiebranche die Entwicklung der Fihigkeit zum Vergleich der Kulturen und zur
Reflexion. Das Lehrbuch fiir die Tourismusbranche bietet zusatzlich Materialien an, die
den Schiilern helfen kénnen, sich der kulturellen Bedingtheit der Sprache bewusst zu
werden. Dieser Band beinhaltet namlich Aufgaben, die fiir Aspekte in der
Kommunikation wie Hoflichkeit im Kontakt mit Kunden, Ausdruck einer positiven oder
negativen Einstellung zum Kunden, Reaktion auf Beschwerden oder Unzufriedenheit

sensibilisieren. Gleichzeitig enthdlt das Lehrbuch relativ viele Aufgaben, die zum
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Vergleich und zu Uberlegungen iiber Themen wie wiinschenswerte Eigenschaften bei
Mitarbeitern in einer bestimmten Branche, berufliche Bildung in Polen,
Vorstellungsgespriach, Verhalten gegeniiber Kunden und Regeln fiir Mitarbeiter in
einem bestimmten Beruf anregen. Was die Entwicklung der behavioralen Ebene
interkultureller Kompetenz angeht, muss festgestellt werden, dass die Lehrwerke der
Serie Infos zum Beruf am intensivsten zur Entwicklung der Fahigkeit zum selbstédndigen
Kennenlernen und Entdecken fremder und eigener Kulturen beitragen — durch
Projektaufgaben und Vorbereitung von Priasentationen. Die Thematik dieser Aufgaben
ist in allen Lehrwerken dieser Reihe gleich und betrifft u. a. Rechte und Pflichten der
Azubis, deutsche Unternehmen in verschiedenen Branchen, Vorstellungsgesprich oder
Arbeitsvertrag. In dieser Hinsicht bietet das Lehrbuch fiir die Branche Touristik und
Gastronomie zusidtzlich noch zwei interessante Projekte zum Kundenservice in
Deutschland und zu den dazu erforderlichen Ausdriicken.

Die Lehrwerke der Reihe Deutsch fiir Profis tragen definitiv.am wenigsten zur
Entwicklung interkultureller Kompetenz bei. Wenn es um den Aufbau kulturellen
Wissens geht, so ist zu beachten, dass solche Inhalte zwar relativ hdufig vorkommen,
allerdings einen enzyklopddischen Charakter haben und nur Informationen {iiber
Personen, Orte oder Gegenstinde vermitteln, die kein signifikantes interkulturelles
Potential aufweisen. Lediglich die Kurse fiir die Bereiche Betriebswirtschaft sowie
Hotelwesen und Touristik leisten einen guten Beitrag zur Sensibilisierung der Lerner flir
ausgewahlte Aspekte kultureller Bedingtheit der schriftlichen und miindlichen
Kommunikation im Beruf. Das Lehrbuch fiir das Profil Betriebswirtschaft legt den
Schwerpunkt auf schriftliche Kommunikation und bietet Informationen {iiber
geschiftliche Korrespondenz, E-Mails, Lebenslauf, Bewerbungsschreiben und
Ausdriicke, die dafiir notwendig sind und behandelt auch das Thema small talk am
Arbeitsplatz. Das Lehrbuch fiir den Bereich Hotelwesen und Touristik sensibilisiert
dagegen vor allem fiir formelle, informelle und hofliche Ausdriicke, die beim Kontakt
mit Kunden und Schreiben von offiziellen Nachrichten erforderlich sind, und liefert
Inhalte  tber  Tischmanieren, Dresscode und Regeln  wéhrend eines
Vorstellungsgesprach. Dieses Lehrwerk ist auch das einzige, das zahlreiche Dialoge
anbietet, die es den Schiilern erlauben verschiedene branchenspezifische
Kommunikationssituationen auszuprobieren. Die Dialoge finden jedoch in keinem
expliziten interkulturellen Kontext statt, deswegen ist das interkulturelle Potential

solcher Aufgaben deutlich geringer.
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Zusammenfassend sollte festgestellt werden, dass die vorgenommene
Lehrwerkanalyse erhebliche Mingel im Hinblick auf die Entwicklung interkultureller
Kompetenz aufdeckt. Es fdllt deutlich auf, dass die branchenorientierten Lehrwerke
grundsitzlich auf die Vermittlung des Fachvokabulars hinzielen. Nichtdestotrotz ist es
positiv, dass sich doch einige wenige Inhalte in diesen Materialien befinden, die die
Entwicklung einzelner Teilkompetenzen interkultureller Kompetenz fordern. Es ist auch
an dieser Stelle daran zu erinnern, dass die Zeit, die fiir die branchenorientierte
Sprachbildung in den polnischen Berufsschulen vorgesehen ist, sehr begrenzt ist,
deswegen ist es schwierig von den Materialien zu verlangen, dass sie alle bzw. die
meisten im Katalog angefiihrten Kriterien erfiillen und dass interkulturelle Kompetenz
allein im Unterricht entwickelt wird. Allerdings soll nicht vergessen werden, dass der
branchenorientierte Fremdsprachenunterricht aufgrund seines engen Fokus auf den
Bereich Arbeitswelt und Beruf eine gute Chance bildet, sich auf das Uben
branchenspezifischer Kommunikationssituationen zu konzentrieren und die Lernenden
fiir Aspekte der fremden und eigenen Kultur zu sensibilisieren, die fiir die Arbeitswelt
und Ausiibung eines bestimmten Berufs relevant sind. Die Lehrwerkautoren sollten den
branchenorientierten Sprachunterricht nicht ausschlieflich als einen fachsprachlichen
Unterricht betrachten, sondern auch das in der Thematik Arbeit und Beruf liegende
interkulturelle Potential intensiver nutzen. AbschlieBend ist noch anzumerken, dass
keine klare Korrelation zwischen dem Profil eines bestimmten Lehrwerks und der
Menge an Inhalten, die zum interkulturellen Lernen geeignet ist, beobachtet werden
kann. Es wurde jedoch festgestellt, dass in jeder Lehrwerkserie Lehrbiicher fiir die
Branchen Tourismus, Gastronomie und Hotelwesen jeweils solche Inhalte enthalten.
Die Inhalte der Lehrwerke fiir technische Bereiche wie Elektronik und Mechanik

weisen in der Regel ein sehr geringes oder kein interkulturelles Potenzial auf.

6.5.4 Themen und Aufgaben

Tabelle 18 fasst die Themenkreise zusammen, die in den analysierten Lehrwerken
behandelt wurden, um interkulturelle Ziele direkt oder indirekt zu verfolgen. Die neun
in der Tabelle 18 aufgelisteten Themenbereiche wurden hauptsidchlich auf der
Grundlage der im Kapitel 3.4.3 vorgeschlagenen Thematik und der im Rahmen der
Lehrwerkanalyse gewonnenen Daten bestimmt. AnschlieBend wurden die wihrend der
Analyse gesammelten Informationen ausgewertet (auf der Ebene der gesamten

Verlagsreihe), um festzustellen, welche von den genannten Themenkreisen von den
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Lehrwerkautoren in Kursmaterialien verwendet (in der Tabelle gekennzeichnet als ,,+)

und welche weggelassen wurden (in der Tabelle gekennzeichnet als ,,-%).

. =
- = = - =
E ¢ 2 2 S22 |lsv% | 2%
- = = =] = 5 = = N=
THEMENBEREICH = E = = 22 T = 2 T
G =2 = EA | AT 2A
~ = T - A =
=] = =
=
landeskundliches Orientierungswissen + + + + + +
Wissen iiber fremde (andere als die der DACHL-
. + + + + + -
Liander) Kulturen
Kulturstandards - + - - - -
Stereotype - - - - - -
interkulturelle Missverstandnisse - - - _ _ _
Worter mit kulturspezifischer Bedeutung + - + - - -
Routinen und Rifuale in der Kommunikation + + + + + +
schriftliche Formen der Kommunikation + + + + + +
Non- und paraverbale Kommunikationsformen - - + - + +

Tabelle 18: Themenbereiche in den analysierten Lehrwerken (eigene Darstellung)

Die oben dargebotenen Daten fiihren zu der ersten Schlussfolgerung, dass in jeder
Lehrwerkserie Themen aufgegriffen werden, die landeskundliche Grundkategorien
betreffen. Das ist auch die Themenkategorie, die mit Abstand am hdufigsten genutzt
wird. In den Lehrwerken vorgesehen fiir den allgemeinen DaF-Unterricht findet man in
jeder Lehrwerkreihe Inhalte zu Themen wie Feste, Feiertage, Traditionen, Essen,
Schule, Bildung und Arbeitswelt. Sehr oft werden auch landeskundliche Bereiche wie
Einkaufen, Familie, Politik, Freizeit oder Sport thematisiert. Das sind ndmlich
soziokulturelle Themen, die den Lernenden aus eigener Erfahrung bekannt sind und
daher eine gute Basis fiir interkulturelle Vergleiche oder Reflexion bilden. In den
branchenorientierten Materialien erfreuen sich Themenkreise wie Bildung, Schule,
Briauche, Feste und Traditionen im Beruf, Arbeitsrecht sowie Rechte und Pflichten im
Praktikum der grofSten Popularitdt. Dariiber hinaus tauchen auch Informationen {iber
Eigenschaften der Arbeitnehmer oder Arbeitsbedingungen in bestimmten Berufen auf.
Es ist darauf aufmerksam zu machen, dass die Lehrwerke fiir die allgemeine
Fremdsprachenbildung eine ziemlich typische Thematik prisentieren, die auch in vielen
anderen auf dem polnischen Markt verfiigbaren Verdffentlichungen zu finden ist. Eine
ziemlich originelle Themenauswahl und detaillierte Darstellung dieser Themen
prisentiert aber die Lehrwerkreihe Infos, was vermutlich daraus resultieren konnte, dass
an diesen Materialien Autoren deutscher Herkunft gearbeitet haben und ihnen der Alltag

in deutschsprachigen Léindern besser bekannt ist. In allen analysierten Materialien
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befinden sich nach wie vor viele enzyklopiddische Fakten und Daten iiber bekannte
Sehenswiirdigkeiten, Orte, Personlichkeiten oder Gegenstinde, die einen rein
informativen Charakter haben und keinen direkten Beitrag zur Entwicklung
interkultureller Kompetenz leisten. Routinen und Rituale bilden die zweite thematische
Kategorie, die am héufigsten auftaucht. Die Lehrwerkinhalte présentieren iiberwiegend
kommunikative Situationen wie BegriiBung, Abschied, Kontaktaufnahme, Ausdruck der
Hoflichkeit, Wiinsche bei verschiedenen Gelegenheiten, Formulierung von
Einladungen, formelle und informelle Aussagen, Danksagungen, Entschuldigungen,
Beschwerden, Durchfithrung eines Telefongesprichs in verschiedenen Kontexten oder
Teilnahme am Vorstellungsgesprich, jedoch wird grundsétzlich die verbale Ebene
dargestellt. ~ Die  drittgroBte  thematische  Gruppe  bilden  schriftliche
Kommunikationsformen. In Materialien fiir den allgemeinen Fremdsprachenunterricht
beschrinken sich die Autoren darauf, die Struktur formeller und informeller Briefe oder
E-Mails sowie die fiir ihre Formulierung erforderlichen Worter und Wendungen
darzustellen. In diesem Zusammenhang spielen jedoch die branchenorientierten
Lehrwerke eine wichtige Rolle, denn sie erweitern das Repertoire von schriftlichen
Formen der Kommunikation um Beispiele von geschéftlicher Korrespondenz,
verschiedenen Unterlagen, Lebenslauf oder Bewerbungsschreiben. Relativ oft kommen
auch Informationen iiber andere Kulturen als die der DACHL-Lénder vor. Es sind
jedoch sehr oft Fakten iiber die wichtigsten Sehenswiirdigkeiten, Personlichkeiten oder
iiber ausgewdhlte Aspekte des Alltags wie Essen, Politik, Ausbildung, Arbeitswelt oder
Traditionen. In dieser Hinsicht zeichnet sich der Kurs Meine Welttour aus, indem er den
Schiilern auf eine sehr vielfiltige Weise verschiedene Aspekte des Alltags in
verschiedenen Teilen der Welt présentiert. Die Lehrwerkautoren verwenden in einem
viel geringeren Malle Inhalte, die Aspekten nonverbaler oder paraverbaler
Kommunikation gewidmet sind. Lediglich in den Lehrwerken Infos, Infos zum Beruf
und Mit Beruf auf Deutsch findet man Texte {iber Korpersprache und Distanz zwischen
Gespréchspartnern, Tischmanieren, Dresscode oder Koérpersprache im Kundenservice.
Die Themenbereiche wie Schliisselworter, Bedeutung der Worter in verschiedenen
kulturellen Kontexten, Kulturstandards, Stereotype, Vorurteile oder interkulturelle
Missverstandnisse werden von den Lehrwerkautoren (mit einigen wenigen Ausnahmen
im Lehrwerk Infos) tiberhaupt nicht bzw. in sehr geringem Ausmal beriicksichtigt.
AbschlieBend sollte noch auf zwei wesentliche Nachteile im Hinblick auf die Qualitit

der landeskundlichen Inhalte in den analysierten Materialien hingewiesen werden.
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Zunichst ist anzumerken, dass die iiberwiegende Mehrheit der Inhalte (mit Ausnahme
des Lehrwerks Meine Welttour) dem Postulat der Mehrperspektivitdt nicht gerecht wird.
Informationen iiber fremde Kulturen werden sehr einseitig entweder aus der Sicht der in
dem fremden Land lebenden Personen oder aus der Sicht der Lehrwerkautoren
dargestellt. Der zweite Nachteil resultiert daraus, dass die landeskundlichen Inhalte in
der iiberwiegenden Mehrheit der Lehrwerke anhand von Printmaterialien, d. h. Texten,
Fotos, Abbildungen oder Statistiken, die flir Unterrichtszwecke entworfen wurden,
prisentiert werden. Hortexte, audiovisuelle Materialien oder Internetseiten, die den
Vorteil von Authentizitit besitzen und daher fiir das interkulturelle Lernen geeignet
sind, werden nicht verwendet.

Abschlielend ist nur noch kurz anzumerken, dass das Vorhandensein oder Fehlen
bestimmter Inhalte auch den Einsatz von bestimmten Aufgabenarten in den Lehrwerken
beeinflusst. Der im dem Unterkapitel 3.4.4 dargestellte Beispielkatalog mit Aufgaben
und Ubungen zum interkulturellen Lernen beweist, dass die Fremdsprachendidaktik
inzwischen solide Instrumente zum expliziten interkulturellen Lernen entwickelt hat.
Das interkulturelle Lernen im Fremdsprachenunterricht sollte keinem Zufall iiberlassen
werden, sondern es soll auf gezielte, direkte und bewusste Art und Weise durch die
Verwendung von entsprechenden Aufgaben gesteuert werden. Die oben geschilderten,
detaillierten Ergebnisse der Lehrwerkanalyse lassen beobachten, dass die iiberwiegende
Mehrheit der Lehrwerke Aufgaben bietet, die der Erweiterung des Wissens der
Lernenden, kulturellen Vergleichen und dem selbstandigen Lernen durch Projekte oder
Recherche dienen. Relativ oft treten auch sog. pragmatische Aufgaben auf, d. h.
Dialoge, die der Ubung sprachlicher Konventionen gewidmet sind, Verfassen eines
Briefs und — deutlich seltener oder gar nicht — Aufgaben, die auf die Entwicklung der
Affektivitit der Lernenden hinzielen, die Wahrnehmung der Lerner schulen, fiir das
Sprache-Kultur-Verhiltnis ~ sensibilisieren oder kommunikative Kompetenz in
interkulturellen  Situationen entwickeln (z. B. durch eine Analyse von
Sprechhandlungen, Metakommunikation). SchlieBlich ist darauf aufmerksam zu
machen, dass in den analysierten Materialien génzlich Aufgaben fehlen, die die
Moglichkeit bieten wiirden, Ursachen interkultureller Missverstindnisse oder
Stereotype zu analysieren, interkulturelle Kommunikationssituationen zu simulieren
oder echte Kontakte mit Vertretern fremder Kulturen zu initiieren. Das bestitigt

wiederum die allgemeine Schlussfolgerung, dass die Lehrwerkautoren bei der
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Entwicklung dieser Materialien die Realisierung interkultureller Lernziele im

Fremdsprachenunterricht nicht bewusst und explizit beriicksichtigt haben.
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7. Perspektive der Lehrwerkautoren

Der Prozess der Erstellung eines Lehrwerks ist langwierig und anspruchsvoll. Diese
Aufgabe soll von Personen iibernommen werden, die iiber umfassende Kenntnisse der
Fremdsprachendidaktik und -methodik und entsprechende paddagogische Erfahrung
verfiigen. Den Hauptbezugspunkt fiir die Lehrwerkautoren bilden Rahmenrichtlinien,
die Ziele, Inhalte und Anforderungen fiir Schiiler auf einer bestimmten Bildungsstufe
festlegen. Die praktische Umsetzung dieser Vorgaben hingt aber letztendlich von der
Kreativitdit, dem methodischen Wissen und der péadagogischen Erfahrung der
Lehrwerkautoren ab. Gleiches gilt auch im Hinblick auf die Beriicksichtigung des
interkulturellen Ansatzes bei der Konzipierung der Lehr- und Lernmaterialien. Vor
diesem Hintergrund wird der letzte Abschnitt des empirischen Teils der Darstellung der
Perspektive von Lehrwerkautoren gewidmet und wie sie die Rolle der Lehrwerke bei

der Entwicklung interkultureller Kompetenz wahrnehmen.

7.1 Ziel des Interviews

Das Hauptziel dieses Forschungsteils besteht darin, den Standpunkt der
Lehrwerkautoren kennenzulernen, den sie zur Entwicklung interkultureller Kompetenz
durch den Einsatz von Lehrwerkinhalten einnehmen. Es wird angenommen, dass
sowohl die Art und Weise, wie die Lehrwerkautoren interkulturelle Kompetenz
verstehen und wie sie die Rolle dieser Kompetenz in der heutigen Welt bewerten als
auch das Wissen der Lehrwerkautoren tiber das interkulturelle Lernen einen Einfluss auf
die Gestaltung der Lehrwerkinhalte haben. Die im Fragebogen formulierten Fragen
sollten Aufschluss tliber die Perspektive der Lehrwerkautoren geben:

1. Wie verstehen die Lehrwerkautoren den Begriff interkulturelle Kompetenz und

wie bewerten sie heutzutage die Rolle dieser Kompetenz ?

2. Welche Rolle spielen die Lehrwerke in der interkulturellen Bildung sowohl im

allgemeinen als auch branchenbezogenen Fremdsprachenunterricht?

3. Inwieweit halten die Lehrwerkautoren es fiir moglich, interkulturelle Kompetenz

durch Lehrwerkinhalte zu entwickeln und unter Einsatz von welchen Inhalten

und Aufgaben kann dies verwirklicht werden?
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7.2 Zielgruppe

Im August 2020 wurden sieben Autoren der analysierten Lehrwerke zur
Teilnahme an einer Umfrage eingeladen, um sie zu ihren Lehrwerken und deren
Rolle im interkulturellen Lernen im Fremdsprachenunterricht zu befragen. Es
willigten jedoch nur zwei Personen dazu ein, wihrend von den restlichen fiinf
Personen keine Riickmeldung kam. Nach Erhalt des Fragebogens verzichtete eine
von den beiden Personen aus personlichen Griinden auf die Teilnahme an der
Forschung. Aufgrund der ungeniigenden Anzahl an Teilnehmern weisen die
Ergebnisse dieser Umfrage nur einen sehr geringen Erkenntniswert auf.
Nichtdestotrotz lohnt es sich, die Perspektive auch nur eines Lehrwerkautors zu
diesem Thema darzulegen, da die Stimmen von Lehrwerkautoren in der Diskussion

uber interkulturelle Lehrwerkinhalte fehlen.

7.3 Fragebogen als Forschungsinstrument

Als Forschungsinstrument wurde ein Fragebogen verwendet, der per E-Mail an
die teilnehmenden Personen verschickt wurde. Das Formular (siehe Anhang 2)
besteht aus zwolf offenen Fragen. Den Fragen geht ein kurzer Einfithrungstext
voraus, der Informationen iiber den Autor und den Zweck der Forschung liefern
sowie die Anonymitdt sichern soll. Die Fragen 1 und 2 wurden gestellt, um die
Berufserfahrung der Befragten sowohl als Lehrer als auch als Lehrwerkautor zu
ermitteln. Die 3. und 4. Frage sollten Aufschluss dariiber geben, wie interkulturelle
Kompetenz von den Lehrwerkautoren begriffen wird und welche Rolle sie dieser
Kompetenz in der heutigen Welt zuweisen. Fragen 5 bis 12 hatten zum Ziel, die
Meinung der Lehrwerkautoren zur Rolle des Lehrwerks in der interkultureller
Fremdsprachenbildung (Fragen 5 und 6), zu Moglichkeiten und Grenzen der
Forderung interkultureller Kompetenz unter dem Einsatz von Lehrwerkinhalten
(Fragen. 8, 9, 10) und zur Auswahl von Inhalten und Aufgaben (Fragen 11 und 12)
zu erfahren. Frage 7 diente dazu, die Lehrwerkautoren zur kritischen Reflexion tiber
die von ihnen bereits erstellten Lehrmaterialien anzuregen und iiber eventuelle

Verbesserungen nachzudenken.
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7.4 Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Im Folgenden werden die Ergebnisse und Schlussfolgerungen aus diesem
Forschungsteil dargestellt. Der Fragebogen wurde von einem Lehrwerkautor ausgefiillt,
der seit 26 Jahren ein beruflich aktiver DaF-Lehrer und Autor von vier
branchenbezogenen DaF-Lehrwerken ist. Die Antworten auf Fragen 3 und 4 wurden
sehr ungenau, sogar ausweichend, erteilt. In Bezug auf die Definition interkultureller
Kompetenz wies dic befragte Person nur auf ihre Bedeutung fiir eine effektive
Kommunikation hin. Es wurde kein Versuch unternommen, den Begriff mit eigenen
Worten zu bestimmen. Auch im Hinblick auf die Rolle interkultureller Kompetenz in
der heutigen Welt liefert der Lehrwerkautor keine addquate Antwort, sondern macht
lediglich auf ein Problem des polnischen Bildungssystems aufmerksam — und zwar auf
die Darstellung und Wahrnehmung fremder Kulturen durch das historische Prisma von
Konflikten und Kriegen — und weist gleichzeitig auf die Notwendigkeit hin, Themen
darzustellen, die fiir die zeitgenossischen Vertreter einer fremden Kultur wichtig sind.
Durch Frage 5 bringt der Lehrwerkautor sehr direkt zum Ausdruck, dass Lehrwerke
eine wichtige Rolle im interkulturellen Fremdsprachenunterricht haben. Er macht dabei
besonders auf graphische Materialien aufmerksam, die die Multikulturalitdt von
Gesellschaften in verschiedenen Léndern prasentieren und auf die Rolle der Lehrwerke
als Trdger von verschiedenen spezifischen Inhalten iiber fremde Kulturen. Auch die
Antwort auf Frage 6 zur Rolle von branchenorientierten Lehrwerken in der
interkulturellen Bildung wurde sehr lakonisch formuliert, indem nur zwei
Beispielthemen genannt wurden, die zur Vertiefung kulturellen Wissens der Schiiler
beitragen konnen, und zwar die Sicherheit am Arbeitsplatz und die Gleichstellung von
Frauen und Ménnern in der Berufswelt. Frage 7 hatte zum Ziel, den Lehrwerkautor dazu
anzuleiten, das interkulturelle Potential der wvon ihm erstellten Lehr- und
Lernmaterialien kritisch zu betrachten. Hier gab der Befragte zu, dass er sich aktuell
mehr darauf konzentrieren wiirde, die kulturelle Vielfalt der deutschen Gesellschaft
aufzuzeigen. Mit der Antwort auf Frage 8 driickt der Lehrwerkautor aus, dass nicht alle
Komponenten interkultureller Kompetenz durch den Einsatz von Lehrwerkinhalten
entwickelt werden konnen. Er gibt jedoch keine weiteren Erkldrungen fiir seine
Meinung an. Frage 9 versteht sich als eine Art Erganzung und Vertiefung von Frage 8
und soll Informationen dariiber liefern, welche Teilkompetenzen interkultureller

Kompetenz durch die Arbeit mit einem Lehrwerk entwickelt werden konnen und in
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welchen Fillen es herausfordernd oder unmdoglich ist. Der Befragte weist hier eindeutig
auf den pragmatischen bzw. behavioralen Bereich als jenen hin, der auf diese Art und
Weise gefordert werden kann und soll. Seiner Meinung nach ist es schwieriger die
kognitive Ebene anhand der Lehrwerkinhalte zu entwickeln. Frage 10 zu der
Herausforderung, interkulturelle Inhalte in die Lehrwerke aufzunehmen, wurde mit
einem Zitat von Goethe beantwortet. Diese Aussage ist allerdings schwer zu
interpretieren und wiirde eine weitere Erlduterung seitens des Befragten erfordern. Die
darauffolgende Frage betrifft die Inhalte und Aufgaben zum interkulturellen Lernen —
hier nennt der Lehrwerkautor nur fiir die Aufgaben konkrete Beispiele, die seiner
Meinung nach zum interkulturellen Lernen am besten geeignet sind: kreative Aufgaben
aller Art, Anregungen zu Aussagen und Simulationen von Kommunikationssituationen
unter Beriicksichtigung nonverbaler Aspekte. Was die Inhalte anbetrifft, so gibt er nur
das Thema Kleidung an. Bei Frage 12 gibt er in seiner Antwort zwei Faktoren an, die
auf die Auswahl von Lehrwerkinhalten einen Einfluss haben: Orientierung an den
Adressaten des Kurses und die Attraktivitit der Form von Inhalten (Graphik,
Textlayout).

Zusammenfassend sollte noch betont werden, dass nach der Analyse der
gesammelten Antworten der Eindruck entsteht, dass der Befragte das komplexe
Problem des interkulturellen Lehrens und Lernens sehr selektiv und oberfldachlich
betrachtet und in einigen Fallen sogar ausweichende Antworten angibt. Andererseits
weist er mehrmals auf die Bedeutung graphischer Materialien fiir das interkulturelle
Lernen und die Notwendigkeit der Vermittlung des Wissens iiber fremde Kulturen hin,
obwohl er gleichzeitig anmerkt, dass sich die kognitive Komponente interkultureller
Kompetenz viel schwieriger als z. B. die pragmatische unter Einsatz der
Lehrwerkinhalte entwickeln lasst.

Wie zu Beginn dieses Kapitels angemerkt wurde, hat die Perspektive nur eines
Lehrwerkautors keinen groBlen Erkenntniswert. Die erhaltenen Informationen sind
nichtdestotrotz eine interessante Ergdnzung zu der in dieser Dissertation behandelten
Thematik. Allerdings miisste eine grofere Gruppe von Lehrwerkautoren an einer
solchen Befragung teilnehmen, um die Hypothese bestitigen zu konnen, dass ein gutes
Verstiandnis des Konzepts interkultureller Kompetenz und das entsprechende Wissen
iiber die Methodik und Didaktik des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts sich
positiv auf das interkulturelle Potential der Lehrwerkinhalte auswirken. Man kann nur

darauf hoffen, dass der Mangel an Bereitschaft zur Teilnahme an der Befragung nicht
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auf das mangelnde Interesse an diesem Thema und die Missachtung des interkulturellen

Ansatzes im Fremdsprachenunterricht zuriickzufiihren ist.
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8. zusammenfassung und Ausblick

Das Vorhandensein kultureller Inhalte im Fremdsprachenunterricht ist kein neues
Phanomen. Diese Inhalte haben den Fremdsprachenlehr- und -lernprozess im gewissen
MaBle immer begleitet, wobei sie im Laufe der Jahre und abhidngig von der
vorherrschenden Methode auf unterschiedliche Weise verstanden und verwendet
wurden. Die Geschichte zeigt, dass mit der Entwicklung der Glottodidaktik auch das
Interesse an kulturellen Themen deutlich zugenommen hat. Die gegenwértige Debatte
iiber das Fremdsprachenlernen und -lehren wird in diesem Bereich von Fragen zum
Verstdndnis des interkulturellen Ansatzes und zu dessen Umsetzung in die
Unterrichtspraxis dominiert. Es besteht kein Zweifel daran, dass Sprache und Kultur
voneinander abhingig sind, sich einander definieren und erschaffen. Daher ist es
unmoglich, eine Sprache ohne den Bezug zur Kultur zu lernen und zu lehren, da ein
solcher Fremdsprachenunterricht dadurch nur eine semantische Dimension besitzen
wiirde, ohne die pragmatische oder symbolische Ebene der Sprache zu beriicksichtigen.
Als Antwort auf die Anerkennung der engen Beziehung zwischen Sprache und Kultur
sowie auf die Erweiterung der Definition von Kultur {iber Hochkultur und Faktenwissen
hinaus hat sich mit der Zeit der interkulturelle Ansatz erwiesen. Sein Ziel ist es in erster
Linie einen Zugang zu einer fremden Kultur und der Kultur der Lernenden zu schaffen,
die Lernenden zum Verstehen dieser beiden Welten zu befahigen, die Personlichkeit der
Schiiler fiir Offenheit, Toleranz und Reflexivitdt zu sensibilisieren, sie auf die
Kommunikation mit Vertretern verschiedener Kulturen vorzubereiten — bei
gleichzeitiger  Berlicksichtigung und Akzeptanz unterschiedlicher kultureller
Wertesysteme — und somit die Schiiler mit Kompetenzen auszustatten, die es ihnen
erlauben, Missverstindnisse oder Misserfolge bei der Kommunikation in einer
multikulturellen Umgebung zu vermeiden oder mindestens einen konfliktfreien
Umgang mit solchen Situationen zu versichern. Der interkulturelle Ansatz, dessen Ziel
die Entwicklung interkultureller Kompetenz ist, bedeutet — trotz all seiner Komplexitat
und stindiger theoretischer Zweideutigkeiten — eine erhebliche Erweiterung der
Bildungsmoglichkeiten im Fremdsprachenunterricht.

Obwohl angenommen wird, dass der Fremdsprachenunterricht ein sehr gutes
Umfeld fur das interkulturelle Lernen ist, indem er den Kontakt mit einer fremden
Kultur gewihrleistet, sollte nicht, wie Pfeiffer (2000: 133) zu Recht in Anlehnung nach

Rossler (1993: 98) betont, davon ausgegangen werden, dass interkulturelles Lernen von
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selbst stattfinden wird, denn ,,[d]ie Einsicht, dass Fremdsprachenlernen immer auch
eine interkulturelle Aktivitdt ist, [...] [ist] trivial und nicht ausreichend, um so etwas wie
ein interkulturell orientiertes Fremdsprachenlernen zu propagieren”. Eine solche
Annahme bedeutet ndmlich ein Risiko fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenz,
indem das interkulturelle Lernen im Fremdsprachenunterricht sich selbst {iberlassen
wird und Lehrer oder Lehrwerkautoren von der Pflicht befreit werden, bewusst und
gezielt eine interkulturelle Perspektive in den Fremdsprachenunterrichtsprozess und in
die Lehr- und Lernmaterialien einzubeziehen. Die Umsetzung des interkulturellen
Ansatzes ist eine Herausforderung fiir die didaktische Praxis und erfordert vor allem
eine Neudefinition der Bildungsziele, gute Vorbereitung der Lehrkrifte im Hinblick auf
das interkulturelle Lernen und gute Lehrwerke, die diesen Prozess aktiv unterstiitzen
wiirden.

Die Lektiire der einschldgigen Fachliteratur zum interkulturellen Ansatz ldsst
feststellen, dass die Diskussion iiber den interkulturellen Ansatz im
Fremdsprachenunterricht im Laufe der Jahre eine Welle von Euphorie und Angst
gleichermallen ausgelost hat. Einerseits hat der Fremdsprachenunterricht dank des
interkulturellen Ansatzes eine neue Dimension gewonnen, seine Attraktivitdt und
Authentizitdt hat zugenommen, indem er u. a. sich realen Kommunikationssituationen
zuwandte und das Potenzial fiir die Entwicklung der Personlichkeit der Schiiler entdeckt
wurde. Andererseits gab es gleichzeitig Bedenken hinsichtlich der Dominanz
interkultureller  Lern- und  Lehrziele gegeniiber anderen Zielen im
Fremdsprachenunterricht (vor allem kommunikativen) sowie beziiglich der wachsenden
Popularitidt des Begriffes ,interkulturell“, was wiederum zur Trivialisierung und
Missachtung dieses Ansatzes beitrug. Die im Rahmen dieser Dissertation
durchgefiihrten Forschungen zeigen jedoch, dass sich keine dieser sowohl
optimistischen als auch pessimistischnen Annahmen in den Realien des
Fremdsprachenunterrichts in Polen génzlich verwirklicht haben. Im Gegenteil — die
Untersuchung hat ergeben, dass die Umsetzung des interkulturellen Ansatzes in die
unterrichtliche Praxis sowohl fiir die Lehrer als auch fiir Lehrwerkautoren weiterhin
eine Herausforderung darstellt. In den vorhergehenden Kapiteln wurden bereits
detaillierte Schlussfolgerungen aus den vorgenommenen drei Forschungen dargestellt.
Es lohnt sich jedoch, sie an dieser Stelle noch einmal auf eine integrierte Art und Weise

zusammenzufassen und dabei zu bedenken, welche Empfehlungen sich daraus fiir die
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kiinftige didaktische Praxis in Bezug auf die Zielsetzung, Methodik und
Berufsorientierung ergeben konnen.

Aus der Schiilerumfrage lasst sich schlussfolgern, dass Schiiler an Technika die
Kommunikationsfdhigkeiten in einem multikulturellen Umfeld nicht als wertvolle und
unbedingt notige berufliche Kompetenz wahrnehmen. Dariiber hinaus weisen die
meisten Befragten keine besondere Motivation zum Erwerb des Deutschen als
Fremdsprache auf, weswegen zu vermuten ist, dass sich die Lernenden der Vorteile der
Mehrsprachigkeit in der modernen Welt nicht bewusst sind und diese daher
unterschidtzen und meinen, dass Englisch als die neue lingua franca fiir die
internationale Kommunikation ausreichend ist. Die Lehrwerkanalyse hat wiederum
gezeigt, dass interkulturelle Lernziele entweder nicht explizit oder gar nicht in
Unterrichtsmaterialien formuliert werden und wenn, dann sind sie oft anderen, meistens
den kommunikativen und landeskundlichen, Lernzielen untergeordnet. Es werden auch
keine oder fast keine Aufgaben zur Evaluation interkultureller Kompetenz angeboten.
Diese Beobachtungen lassen die erste Empfehlung fiir Lehrwerkautoren und Lehrkrifte
formulieren, ndmlich die Notwendigkeit, interkulturelle Lernziele sowohl in
Lehrwerken als auch in Unterrichtspldnen klar und prézise zu definieren. Dariiber
hinaus sollten die Lehrer ihre Schiiler im DaF-Unterricht auf die Wichtigkeit
interkultureller Kompetenz und auf den steigenden Bedarf dieser Kompetenz in der
Berufswelt und im sozialen Leben hinweisen. Interkulturelle Kompetenz zéhlt zu den
sog. soft skills und den Schliisselkompetenzen der modernen Welt, die {ibertragbar sind
und in verschiedenen beruflichen und gesellschaftlichen Kontexten genutzt werden
konnen und somit stellt sie ein riesiges Kapital dar. Das soll den Lernenden bewusst
gemacht werden, um sie somit zur Entwicklung dieser Kompetenz zu motivieren.
Dariiber hinaus erfordert die Komplexitdt und Mehrdimensionalitit des interkulturellen
Ansatzes, dass die Lernziele so detailliert, verstindlich und klar wie moglich formuliert
werden, damit sie durch die Arbeit mit konkreten Inhalten und Aufgaben erreicht
werden konnen. Das ist umso wichtiger, da die Formulierung der Ziele auf diese Art
und Weise zur Transparenz des Unterrichtsprozesses beitrdgt, die Lehrwerkautoren
dazu verpflichtet, Inhalte und Aufgaben anzubieten, die das Erreichen dieser Ziele
fordern und eine spétere Evaluation in diesem Bereich ermdglichen und rechtfertigen.

Die Ergebnisse der Schiilerumfrage bestdtigen ebenfalls, dass das Lehrwerk nach
wie vor das am hdufigsten verwendete Lehr- und Lernmaterial im DaF-Unterricht ist

und seine Rolle im Lernprozess unverdndert stabil und stark ist. In diesem
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Zusammenhang stellt sich die Frage, ob und inwieweit Lehrwerkinhalte die
Entwicklung interkultureller Kompetenz fordern konnen. Roche (2001: 47) macht
darauf aufmerksam, dass die interkulturelle Kommunikation im
Fremdsprachenunterricht u. a. zwischen dem Lehrwerk und den Lernern stattfindet. Das
Lehrwerk schafft ndmlich einen direkten Zugang zu einer fremden Kultur und Sprache.
Allein diese Tatsache bedeutet, dass durch die Arbeit mit dem Lehrwerkstoff es nicht
nur moglich, sondern auch notwendig ist, interkulturelle Kompetenz zu entwickeln.
Gleichzeitig ist zu beachten, dass die Forderung interkultureller Kompetenz mit Hilfe
eines Lehrwerks und im Fremdsprachenunterricht immer im begrenzten Umfang
moglich ist. Das hédngt u. a. damit zusammen, dass der Erwerb interkultureller
Kompetenz ein lebenslanger Prozess ist, der in unterschiedlichen Kontexten stattfindet.
Andererseits ist die Zeit im Fremdsprachenunterricht, die gezielt der Entwicklung dieser
Kompetenz gewidmet werden kann, sehr begrenzt, weil auch andere Ziele parallel
realisiert werden miissen. Der Erfolg beim Erreichen dieses Ziels ist allerdings von zwei
Faktoren abhdngig, ndmlich inwieweit in den Lehrwerken entsprechende Inhalte und
Aufgaben zur Schulung interkultureller Kompetenz miteinbezogen werden und
inwieweit die Lehrer diesen Stoff im Unterricht aktiv verwenden.

In Polen sind viele verfligbare Lehrwerke fiir den DaF-Unterricht kommunikativ
ausgerichtet, weswegen zu beachten ist, dass auch solche Lehrwerke in gewisser
Hinsicht die Entwicklung interkultureller Kompetenz positiv beeinflussen kénnen. Es
gilt jedoch, das interkulturelle Potential der Lehrwerke zu steigern. Die
Lehrwerkautoren  miissen sich mit den  verfligbharen  glottodidaktischen
Veroffentlichungen zur interkultureller Bildung vertraut machen und diese Erkenntnisse
beim Erstellen der Lernmaterialien berticksichtigen. Nicht das Theoretische, sondern
das Methodische ist nach wie vor ,eine harte Nuss“. Die bereits durchgefiihrten
Analysen der DaF-Lehrwerke in Polen sowie die im Rahmen der vorliegenden Arbeit
dargestellte Analyse bestdtigen, dass die Umsetzung des interkulturellen Ansatzes in
konkrete Inhalte und Aufgaben in Lehrwerken immer noch eine ziemliche
Herausforderung darstellt. Man gewinnt den Eindruck, dass die Bindung an den
traditionellen, landeskundlich orientierten und auf statischem Wissen basierenden
Fremdsprachenunterricht immer noch sehr stark ist. Dies manifestiert sich wiederum
vor allem in der ungleichmifBigen Entwicklung interkultureller Teilkompetenzen und
einer starken Ausrichtung auf den Aufbau des Wissens der Schiiler bei gleichzeitiger

Vernachldssigung der behavioralen und affektiven Ebene. Es ist daher notig, tiber die
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klassische Landeskunde hinauszugehen und das Verstdndnis fiir das Fremde und Eigene
zu fordern. Basierend auf den Analyseergebnissen und den festgestellten Defiziten
werden im Folgenden zehn Empfehlungen fiir die Lehrwerkautoren formuliert, die in
Zukunft hoffentlich zur Steigerung des interkulturellen Potentials der Lehrwerkinhalte
beitragen. Die Reihenfolge der Empfehlungen ist zufillig.

1. Der Kulturbegriff muss iiber bestimmte sichtbare Artefakte, enzyklopddische
Informationen {iber Geschichte, Kunst, Geographie etc. hinaus auf das
Unsichtbare ausgedehnt werden, d. h. das Bedeutungssystem, das sich in
verschiedenen Denk-, Handlungs-, Wert- oder Einstellungsweisen manifestiert.

2. Bei der Auswahl der Themen sollten die Autoren die Erfahrungen der Schiiler
beriicksichtigen sowie auch Inhalte iiber ihre Kultur mitberiicksichtigen, damit
sie einen Bezugspunkt in der Auseinandersetzung zwischen dem Bekannten und
Unbekannten haben und ihre eigenen Einstellungen oder Uberzeugungen
relativieren konnen.

3. Die Fremdsprache und Kommunikation sollte als Stoff zum interkulturellen
Lernen genutzt werden, indem Inhalte angeboten werden, die die Schiiler auf die
kulturelle Bedingtheit der Sprache aufmerksam machen. Zu diesem Zweck
sollten Aufgaben angeboten werden, die u. a. fiir Folgendes sensibilisieren:
Bedeutungsunterschiede =~ von ~ Wortern,  Realisierung  verschiedener
Kommunikationskonventionen (z. B. Kritik, Dank, Abschied, BegriiBung,
Meinungsdullerung usw.) in verschiedenen Kulturen, Registerwahl im Hinblick
auf Alter, Geschlecht, Grad der Formalitit, Sozialbezichungen, Anredeformen,
Umgangsformen/Etikette bei der BegriiBung, Vorstellung, Empfang der Géste,
Distanz im Gesprich, paraverbales (Stimme, Lautstdrke, Sprechtempo, Pausen)
und nonverbales Verhalten.

4. Es sollten Aufgaben (z. B. Fallstudien, critical incidents) angeboten werden, die
es den Schiilern ermdglichen, sich mit Quellen interkultureller
Missverstidndnisse vertraut zu machen und Strategien zum Umgang mit ithnen zu
entwickeln. Wenn man bedenkt, dass es im Fremdsprachenunterricht nicht
realisierbar ist, die Schiiler auf jede mdgliche Kommunikationssituation
vorzubereiten, ist es umso wichtiger, sie mit verschiedenen Strategien
auszustatten, damit sie mit verschiedenen Konfliktsituationen oder

Missverstiandnissen klarkommen konnen.
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10.

Die Lehrwerkautoren sollten sich durch die bereits entwickelten und
verfiigbaren Materialien zu mdoglichen Ubungen fiir interkulturelles Lernen
inspirieren lassen und héufiger Aufgaben zur Schulung der Wahrnehmung, der
Reflexion oder des Kulturvergleichs anbieten.

Es sollten verschiedene Quellen und neue Medien eingesetzt werden, um das
Bild der fremden Kultur zu vermitteln. Authentische Materialien sollten so weit
wie moglich verwendet werden (z. B. Fragmente und Ausziige aus Werbung,
Fernsehprogrammen, Filmen, Serien und Zeitungen) und nicht nur didaktisierte
Druckmaterialien.

Es sollten vermehrt Projektaktivititen (z. B. Poster, Broschiire, Multimedia-
Prisentation, Video) zu kulturellen Themen angeboten werden, um die
Autonomie der Schiiler beim Lernen tliber die fremde und eigene Kultur zu
unterstiitzen. Aufgaben dieser Art ermoglichen es, Fahigkeiten wie Suchen nach
Informationen, Vergleichen und Gegeniiberstellen von Informationen aus
verschiedenen Quellen, Interpretieren der erhaltenen Daten oder Formulieren
und Begriinden von Meinungen zu entwickeln.

Durch Inhalte und Aufgaben in den Lehrwerken sollten die Lernenden zu
authentischen Treffen mit einer fremden Kultur ermutigt werden, z. B. indem
Adressen von Webseiten angegeben werden, die solche Kontakte ermdglichen,
oder die auslidndische Presse, Filme, Blogs usw. empfohlen werden oder auch
Projektaufgaben formuliert werden, die solche Kontakte erfordern. Junge
Menschen sind heutzutage offen fiir die Welt und dieses Potenzial sollte auch
bei der Arbeit mit dem Lehrwerk genutzt werden. Der Einsatz technologischer
Errungenschaften kann den Mangel an direktem Kontakt zu Vertretern anderer
Kulturen erheblich ausgleichen.

Es sollten ofter Aufgaben wie Rollenspiele, Simulationen mit vorgegebenen
Rollenbeschreibungen und Inszenierungen angeboten werden. Bei diesen
Aktivitdten miissen sich die Schiiler zumindest fiir eine Weile mit ihrer neuen
Rolle und Weltanschauung identifizieren, damit die Kommunikation erfolgreich
verlauft. Solche Aufgaben geben ihnen die Moglichkeit, eine fremde Rolle zu
iibernehmen und die Welt aus einer anderen Perspektive zu betrachten.

Es sollten Aufgaben angeboten werden, die dazu anleiten sich mit Vorurteilen
und Stereotypen auseinanderzusetzen (z. B. in Form von Witzen, Karikaturen

usw.).

275



Die obigen Empfehlungen zeichnen sich durch einen grolen Grad an Allgemeinheit
aus und die Liste soll als offen verstanden werden. Nichtdestotrotz kdnnen sie fiir die
Lehrwerkautoren einen Bezugspunkt bilden und helfen, das schwierige Ziel der
Entwicklung interkultureller Kompetenz in die didaktische Praxis umsetzen.

Die Lehrwerkanalyse der branchenbezogenen Lehrwerke hat bewiesen, dass die
meisten Inhalte fiir die Entwicklung des Fachwortschatzes vorgesehen sind und nur in
geringem Ausmall zur Forderung interkultureller Kompetenz beitragen, da sie
hauptsichlich darauf abzielen, das landeskundliche Wissen der Schiiler zu erweitern
und die Féhigkeit zum selbstindigen Lernen zu entwickeln. In den verfiigbaren
Lehrplanen (vgl. z. B. Jarosz 2013: 10, Kujawa 2013: 10) wird betont, dass das
interkulturelle Lernen auch ein wesentlicher Bestandteil des branchenorientierten DaF-
Unterrichts sein sollte. Selbst wenn die Anzahl der Unterrichtsstunden in diesem Fach
gering ist, ist es erforderlich, die Schiiler auf eine erfolgreiche Kommunikation mit
Vertretern anderer Kulturen vorzubereiten und ihre Chancen in der Arbeitswelt sowie
Bereitschaft zur Mobilitdt zu erhohen. Dariiber hinaus ist darauf hinzuweisen, dass die
Berufssprache nicht nur das Fachvokabular umfasst, sondern alle sprachlichen Mittel,
die in der beruflichen Kommunikation verwendet werden konnen. Das berufsorientierte
Fremdsprachenlernen sollte somit nicht nur auf den fachsprachlichen Wortschatz
beschrinkt werden, sondern auch Teil des allgemeinen Fremdsprachenunterrichts sein.
Vor diesem Hintergrund sollten die Berufsbezogenheit und interkulturelle Bildung als
Orientierungspunkte fiir Autoren aller kiinftiger Lehrwerke dienen. In Bezug auf die
berufliche Orientierung und Entwicklung interkultureller Kompetenz kdnnen noch drei
weitere Empfehlungen fiir die Lehrwerkautoren formuliert werden:

1. Bei der Auswahl der Inhalte sollten die verfiigbaren Studien zu Storungen in der
Geschiftskommunikation zwischen Vertretern verschiedener Kulturen (z. B.
Garlacz-Sobczyk 2013, Kic-Drgas 2017) beriicksichtigt werden. Sie liefern
ndmlich Informationen zu den meisten Ursachen von Misserfolgen und
Missverstandnissen in der beruflichen Kommunikation, wie u. a. Stereotype,
Vorurteile, Zeitgefiihl, Sachlichkeit, Kommunikationsstil, Einstellung zu Regeln
und Prinzipien, Privat- und Berufsleben, Hierarchie oder Struktur in einer
Organisation und Rolle der Arbeit im Leben. Es lohnt sich die Lernenden mit
diesen Aspekten der fremden und eigenen Kultur vertraut zu machen und sie dafiir

zu sensibilisieren, dass diese kulturellen Standards je nach Kulturkreis
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unterschiedlich sein konnen und auf dieser Grundlage zur Reflexion und zum
kulturellen Vergleich anregen.

2. Es sollten Lehrwerkinhalte und Aufgaben angeboten werden, die die Entwicklung
der behavioralen Dimension interkultureller Kompetenz férdern. Dies soll in Form
von Aufgaben erfolgen, die es erlauben, das verbale, nonverbale und paraverbale
Verhalten in verschiedenen typischen beruflichen Kommunikationssituationen zu
iiben, vor allem im Kontakt mit Kunden, dem Arbeitgeber, Mitarbeitern, sowie
Strategien fiir den Umgang mit Missverstdndnissen oder Konflikten zu entwickeln.

3. Die Lehrwerke sollten mehr landeskundliches Wissen aus dem Bereich Arbeit und
Beruf liefern und die Schiiler auf kulturelle Unterschiede aufmerksam machen.
Gemeint sind u. a. folgende Themenkreise: Kleiderordnung am Arbeitsplatz,
Vorstellungsgespriach, Geschiftskorrespondenz und ihre graphischen und
sprachlichen Merkmale, ausgewdhlte rechtliche Themen (z. B. Vertrag,
Kiindigung, Krankenversicherung), Bildungssystem und Praktikum, Traditionen
und Briuche am Arbeitsplatz, allgemeines Wissen iiber eine Branche (Namen

bekannter Unternehmen, Personlichkeiten, Fachzeitschriften, Internetseiten etc.).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Ergebnisse der Schiilerumfrage
wie auch der Lehrwerkanalyse ein eher unbefriedigendes Bild der interkulturellen
Bildung ergeben. Trotz des reichen Wissenstandes {iber interkulturelle Kompetenz und
interkulturelle Bildung im Fremdsprachenunterricht scheint die Umsetzung des
interkulturellen Ansatzes in die unterrichtliche Praxis immer noch sehr problematisch
zu sein. Dabei triagt das Weglassen interkultureller Inhalte und Aufgaben in Lehrwerken
nicht zur Verbesserung dieses Zustands bei. Um eine noch vollstdndigere Perspektive
zu diesem Forschungsthema zu gewinnen, wire es sinnvoll, die zukiinftigen
Forschungen z. B. um die Meinung der Lehrkrifte zum interkulturellen Lernen im
Fremdsprachenunterricht zu erweitern oder interkulturelle Kompetenz der Schiiler
jeweils am Anfang und Ende des Kurses mit dem jeweiligen Lehrwerk zu messen.
Abschlielend sollte noch einmal betont werden, dass die im Rahmen der
vorliegenden Arbeit durchgefiihrte Forschung das Thema keinesfalls ausschopft.
Dennoch besteht die Hoffnung, dass die Forschungsergebnisse Anregung zur
Diskussion iiber die Qualitdt der interkulturellen Bildung und der Lehrwerke fiir den
allgemeinen und branchenorientierten DaF-Unterricht geben. Zu dieser Diskussion

sollten neben Lehrern und Lehrwerkautoren auch Herausgeber und Rezensenten von
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Lehr- und Lernmaterialien eingeladen werden. Es muss definitiv mehr darauf geachtet
werden, dass die Postulate des interkulturellen Ansatzes und entsprechende Materialien
zur Forderung interkultureller Kompetenz in die Lehrwerkkonzeption einbezogen

werden, damit die Unterrichtsmaterialien den in den Rahmenrichtlinien formulierten

Anforderungen entsprechen.
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Zusammenfassung auf Polnisch — Streszczenie w jezyku polskim

Przedmiotem rozwazan niniejszej rozprawy jest rozwdj kompetencji
interkulturowej w ksztalceniu obcojezycznym zorientowanym zawodowo. Gloéwnym
celem jest analiza wybranych, dostepnych na polskim rynku podrecznikow do nauki
jezyka niemieckiego jako obcego w szkotach przygotowujacych do zawodow pod
katem ich efektywnosci we wspieraniu tej kompetencji. W czasach postgpujacej
globalizacji i zwigkszonej mobilnosci na rynku pracy, oprocz kompetencji jezykowych,
kluczowymi umiejetnosciami pracownikéw okazujg si¢ takze m.in. zdolnos¢
rozumienia obcych kultur oraz komunikacji interkulturowej. Tematyka nauczania
interkulturowego jest obecna w dyskusji glottodydaktycznej od wielu lat i nie ma
watpliwosci, ze rozwdj kompetencji interkulturowej powinien by¢ rownorzednym
celem ksztalcenia na lekcji jezyka obcego. Nie stabnie réwniez kluczowa rola
podrecznikbw w procesie zinstytucjonalizowanego nauczania jezykoéw obcych.
Dostegpne badania dotyczace analizy materiatéw do nauczania jezyka niemieckiego jako
obcego dowodza jednak, ze wiele z nich wspiera rozw6j kompetencji interkulturowe;
w bardzo ograniczonym zakresie. W dalszym ciagu istnieje zatem potrzeba analizy
podrgcznikow, celem utatwienia nauczycielom wyboru publikacji, ktore umozliwiajg
ksztatcenie interkulturowe. Majac na uwadze wyzej wymienione punkty cigzkosci,
W niniejszej pracy dazy si¢ przede wszystkim do:

1. zbadania aktualnego stanu nauczania interkulturowego na lekcjach jezyka
niemieckiego jako obcego w wybranych technikach w Polsce,

2. opracowania listy kryteriow do analizy podrgcznikow pod katem uzytecznos$ci
ich tresci w procesie rozwijania kompetencji interkulturowej,

3. przeprowadzenia analizy wybranych podrecznikow do nauki jezyka
niemieckiego w szkotach typu technikum na podstawie zestawionej listy
kryteriow,

4. oraz sformutowania zalecen dla autoréw podrgcznikdéw na podstawie deficytow
stwierdzonych w wyniku analizy, ktore miatyby pomoc im podnies¢ potencjat
interkulturowy tresci podrgcznikow w przyszlosci.

Przeprowadzone w ramach pracy doktorskiej badania, tj. ankieta uczniowska,
analiza podrgcznikow oraz wywiady z autorami podrecznikow udzielajg odpowiedzi na

ponizsze szczegdtowe pytania badawcze:
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1. Czy podrecznik nadal jest dominujagcym materiatem nauczania w ksztatceniu
obcojezycznym?

2. W jakim wymiarze sg realizowane wybrane cele ksztatcenia interkulturowego
w technikach?

3. W jakim stopniu autorzy podrgcznikow kierowali si¢ przy tworzeniu materialow
do nauczania zalozeniami podej$cia interkulturowego 1 czy jest to
odzwierciedlone, m.in. w sposobie formulowania celow, pozycji tresci
interkulturowych w podrecznikach oraz podej$ciu do ewaluacji kompetencji
interkulturowej?

4. Czy treSci podrecznikow umozliwiaja rozwoj kompetencji interkulturowej na
wszystkich trzech gtéwnych ptaszczyznach, tj. kognitywnej, behawioralnej
i afektywnej?

5. W jakim zakresie treSci podrecznikdw przeznaczonych do nauczania jezyka
niemieckiego branzowego wspieraja rozwdj kompetencji interkulturowej
ucznidow? Czy profil zawodowy ma wplyw na intensywno$¢ rozwoju tej
kompetencji?

6. Jakie tresci i zadania sg proponowane w analizowanych podrgcznikach w celu

nauczania interkulturowego?

Przedlozona rozprawa doktorska sktada si¢ z odmiu rozdziatow. Pierwsze cztery
stanowig teoretyczna czg$¢ pracy i prezentuja aktualny stan wiedzy dotyczacy kolejno
ksztalcenia  jezykowego  zorientowanego zawodowo, pojecia  kompetencji
interkulturowej, charakterystyki nauczania interkulturowego na lekcji jezyka obcego
oraz roli podrecznika w procesie uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego i analizy jego
tresci jako metody badawczej. Czgs$¢ empiryczna pracy obejmuje rozdzialy od pigtego
do sidédmego 1 prezentuje rezultaty badan ankietowych wérdd ucznidéw, wyniki analizy
podrgcznikéw oraz opini¢ autora jednego z analizowanych podrgcznikow na temat
problematyki interkulturowo$ci w materiatach nauczania. Ostatni rozdzial zawiera
podsumowanie wnioskéw z przeprowadzonych badan oraz zalecenia dla nauczycieli
1 autoréow podrgcznikow, ktdore maja przyczyni¢ si¢ do podniesienia potencjatu
interkulturowego tresci w przysztych materiatach nauczania.

W pierwszym rozdziale skoncentrowano si¢ na zagadnieniach zwigzanych z rola
jezyka niemieckiego jako obcego i kompetencji interkulturowej w §wiecie pracy oraz

charakterystyce nauczania jezyka obcego zorientowanego zawodowo. Jak pokazuja
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statystyki, Polska jest krajem, w ktorym najwigcej osob na §wiecie uczy si¢ jezyka
niemieckiego jako obcego (wedlug niemieckiego Ministerstwa Spraw Zagranicznych
w 2015 roku bylo to 2,3 min os6b). Ze wzgledu na bliskie sgsiedztwo geograficzne
1 intensywng polityke gospodarcza mig¢dzy Niemcami a Polskg znajomo$¢ jezyka
niemieckiego jest niezmiennie kompetencja wysoce pozadang u pracownikow. W tej
czgsci rozprawy zwraca sie uwage na konieczno$¢ ksztatcenia kompetencji
interkulturowej w ramach przygotowania ucznidow do podjecia zatrudnienia.
Przeprowadzone w 2006 roku badania dotyczace wpltywu niewystarczajacej znajomosci
jezykow obcych w przedsiebiorstwach na gospodarke europejska (ELAN) ujawnity, ze
niedostateczna znajomos$¢ jezyka obcego oraz braki w zakresie kompetencji
interkulturowej maja negatywny wplyw na funkcjonowanie firm na arenie
migdzynarodowej, a bariery jezykowe 1 kulturowe przyczyniaja si¢ do utraty
lukratywnych kontraktow. Odpowiedzig na wyzwania zmieniajacego si¢ Swiata pracy
jest m.in. podejécie ukierunkowane zawodowo w nauczaniu jezykow obcych. W dalszej
czgsci tego rozdzialu zostaly zaprezentowane glowne zalozenia dotyczace tego
podejscia w nauczaniu jezykéw obcych wypracowane dotychczas przez dydaktykow,
a takze wynikajace z polskich podstaw programowych, ktore legitymizuja podejscie
zaréwno interkulturowe, jak i zorientowane zawodowo w nauczaniu jezykow obcych
w szkotach zawodowych w Polsce. Odwotanie si¢ do modelu ,,odwroconych piramid”
wypracowanego przez Funka (1992) pozwolito na wskazanie r6znic migdzy pojgciami
nauczanie 1 uczenie si¢ jezyka obcego ogdlnego, specjalistycznego i1 zorientowanego
zawodowo.

Drugi rozdziat zostat poswigcony definicji kompetencji interkulturowej. W tej
czgsci rozprawy przedstawiono podstawowe terminy, konieczne dla lepszego
zrozumienia tego pojecia takie jak kultura, interkulturowo$é¢, kompetencja, a takze
wybrane definicje kompetencji interkulturowej sformutowane przez glottodydaktykow,
w dokumentach o randze ecuropejskiej (Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia
Jezykowego oraz zalecenia Rady Europejskiej z 2018 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie) oraz wybrane modele kompetencji
interkulturowej opracowane dla potrzeb nauczania jezykow obcych. Zdefiniowanie
zarOwno samego pojecia kompetencji interkulturowej, jak i wymienionych wyzej pojeé
kluczowych jest trudnym zadaniem. Terminy te maja bowiem charakter
interdyscyplinarny, stanowigc przedmiot badan wielu dziedzin humanistycznych.

Analiza dostgpnej literatury prowadzi do konkluzji, Ze rozszerzenie rozumienia pojgcia
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kultury w glottodydaktyce, dostrzezenie zwiazkdéw jezyka z kulturg oraz ograniczen
i probleméw w komunikacji wynikajacych z rozwijania jedynie kompetencji
jezykowych 1 komunikacyjnych doprowadzito do wzbogacenia listy celéw ksztatcenia
jezykowego o rozwoj kompetencji interkulturowej. Przedstawienie tego pojecia
rozpoczyna si¢ od odwotania do dwoch wymienionych wyzej dokumentéw unijnych,
ktére w znacznym stopniu wplynety na edukacje jezykowa w Polsce w ostatnich latach.
Publikacje te definiujg kompetencj¢ interkulturowg poprzez nazwanie jej wybranych
kompetencji czastkowych oraz jako umiejetnos¢ kluczowg dla funkcjonowania
w dynamicznym 1 nowoczesnym spoteczenstwie. W dalszej czgéci rozdziatu
zacytowane zostaly definicje wypracowane przez niemieckie i polskie $rodowiska
glottodydaktyczne, m.in. przez Volkmanna (2002) i Myczko (2005), ktorzy wskazuja na
ztozong 1 wielowymiarowg struktur¢ tego pojecia, a takze przez Heyd (1997), ktora
ujmuje to pojecie jako zbidr pewnych kompetencji czastkowych sktadajacych si¢ na
kompetencj¢ interkulturowa. Ostatnia czg$¢ rozdziatu przedstawia dwa modele
kompetencji interkulturowej — wedtug Byrama (1997) oraz Schinschke i Caspari (2009).
Modele te koncentruja si¢ na strukturze kompetencji interkulturowej, przypisujac jej
poszczegdlne kompetencje czastkowe odpowiednio do sfery kognitywnej (wiedzy),
behawioralnej (umiejetnosci) oraz afektywnej (postaw) i stanowia punkt odniesienia dla
dalszych rozwazan w niniejszej rozprawie.

Trzeci rozdziat stanowi przeglad teorii dotyczacych procesu uczenia si¢
1 nauczania interkulturowego na lekcji jezyka obcego. Przedstawiono w nim gtowne
cechy charakterystyczne dla tego procesu, dwa modele nauczania interkulturowego —
wedtug Hoopes (1981) oraz Grosch i Leenen (1998), scharakteryzowano wymogi
dotyczace tematyki 1 materiatdow do nauki oraz okreslono role wiedzy krajoznawczej
jako niezbednej w tym procesie, aczkolwiek niewystarczajacej do osiggniecia celow
interkulturowych. W  odniesieniu  do dostepnej literatury przedmiotu zostat
sformutowany przykladowy zestaw tresci, ktére moga stanowi¢ dobra podstawe
w ksztatceniu interkulturowym na lekcji jezyka obcego. Zaliczono do niego nastgpujace
kregi tematyczne: podstawowe kategorie krajoznawcze, rutyny i rytuaty w komunikacji,
stowa klucze, komunikacja niewerbalna oraz parawerbalna, stereotypy oraz pisemne
formy komunikacji. W podobny sposob zestawiono rowniez wypracowane dotychczas
¢wiczenia 1 zadania stuzace rozwojowi poszczegdlnych umiejetnosci sktadajacych sie
na kompetencj¢ interkulturowa, glownie w oparciu o prace Hiussermann i Piepho

(1996), Bachmann, Gerhold i Wessling (1996) oraz Maletzke (1996). Nastepnie
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przedstawiono rozwazania dotyczace roli nauczyciela w procesie ksztalcenia
interkulturowego, zwracajac uwage przede wszystkim na kompetencje wymagane od
nauczycieli chcacych peti¢ role mediatora kulturowego. Rozdziat zamyka czesc
poswiecona ewaluacji kompetencji interkulturowej. Wskazano w niej na gléwne
instrumenty, zadania i ¢wiczenia stuzace do tego celu — wedhug Komorowskiej (2005),
Bandury (2007) oraz Mihulki (2012) — oraz wyzwania zwigzane z tym zagadnieniem.
Rozdzial czwarty koncentruje si¢ na roli podrecznika i analizie jego tresci pod
katem ich przydatnosci do rozwoju kompetencji interkulturowej na lekcji jezyka
obcego. Rozpoczyna si¢ on od zdefiniowania pojecia podrecznik. Nastepnie
zaprezentowane zostaly etapy ewolucji podrecznikéw do nauki jezyka niemieckiego
oraz jego glowne funkcje w procesie uczenia si¢ i nauczania j¢zyka obcego. Podreczniki
ewoluowaly na przestrzeni lat od pojedynczych drukowanych toméw do
multimedialnych, wieloelementowych zestawow. W zaleznosci od dominujgcej metody
w glottodydaktyce zmienialy si¢ takze ich tresci. Jednak niezmiennie stanowig one
gléwny punkt odniesienia na lekcji jezyka obcego, determinujac tresci, zadania,
progresj¢ materiatu, odcigzajac nauczycieli W przygotowywaniu materiatow, a takze
stanowigc podstawe do planowania zaje¢, okreslajac formy kontroli czy metody i formy
nauczania. Z uwagi na rosnacg oferte¢ podrecznikow na rynku wydawniczym oraz
niezmiennie istotny wptyw ich tresci na proces ksztalcenia jezykowego, powstata
potrzeba wsparcia nauczycieli przy wyborze odpowiednich podrecznikow. Z tego
powodu w latach 60. XX w. pojawily si¢ pierwsze proby analizy dostepnych
materiatlow do nauczania jezykdéw obcych. Dalsza cze$¢ rozdzialu zostata poswigcona
analizie podrgcznikdéw. Przedstawiono w niej definicje tego terminu, geneze tej formy
badania podr¢cznikow, przyktady dwoch historycznych katalogow kryteridow do analizy
podrecznikéw z Mannheim (1977) oraz Sztokholmu (1982) oraz zasady dotyczace
formutowania kryteriow bedacych podstawag analizy. W dalsze; kolejnosci
zaprezentowany zostal aktualny stan badan dotyczacy tresci interkulturowych
w podrecznikach do nauki jezyka niemieckiego jako obcego w nawigzaniu do prac
autorow takich jak Maijala (2007), Liedke (1999), Mackiewicz (2008), Janska (2006)
oraz Mihutka (2012). Rozdziat zamyka prezentacja listy kryteriow wypracowanych na
podstawie przeanalizowanych w poprzednich rozdziatach materiatéw zrodtowych dla
celow analizy przeprowadzonej w ramach niniejszej pracy doktorskiej. Poszczegdlne
kryteria zostaly sklasyfikowane w pigciu kategoriach: ogoélne informacje na temat

podrecznikdw, zorientowanie na zatozeniach podejscia interkulturowego w odniesieniu
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do celéw, pozycji tresci interkulturowych w podreczniku oraz ewaluacji kompetencji
interkulturowej, rozwoju sfery kognitywnej, behawioralnej oraz afektywnej
kompetencji interkulturowej.

Rozdzial pigty rozpoczyna empiryczng cze¢$¢ pracy. Zawiera on opis badania
ankietowego, tj. jego cele, charakterystyke narzedzia badawczego (ankiety) i badanej
grupy oraz wyniki. Ankiete dotyczaca nauczania interkulturowego przeprowadzono
w 2017 roku w dwoch technikach w Poznaniu — Technikum Komunikacji w Zespole
Szko6t Komunikacji oraz Technikum Ekonomiczno-Administracyjnym nr 1 w Zespole
Szkot Ekonomicznych. Badaniem objeto grupg 291 ucznidow klas trzecich (167) oraz
czwartych (124). Mialo ono na celu udzielenie odpowiedzi na pytania zwigzane z tym,
w jaki sposodb uczniowie postrzegaja wazno$¢ kompetencji interkulturowej na tle innych
kompetencji aktualnie cenionych i wymaganych na rynku pracy, jakie zrodta wiedzy
o kulturze krajow jezyka docelowego sa najczesciej wykorzystywane na lekcji jezyka
obcego w ich klasie oraz w jakim stopniu realizowane sg wybrane cele nauczania
interkulturowego, tj. uswiadomienie uczniom wptywu kultury na jezyk i komunikacje,
budowania wiedzy ucznidw na temat obcej kultury, uwrazliwienie uczniéw na fakt, ze
réznice kulturowe mogg prowadzi¢ do nieporozumien w komunikacji interkulturowe;j,
rozwdj postawy otwartosci, tolerancji wobec innych kultur, zdolno$¢ postrzegania
Swiata z réznych perspektyw, rozwdj zdolnosci do refleksji nad kulturg wiasng 1 obca
oraz sklonienie uczniow do samodzielnego uczenia si¢ o obcej kulturze poprzez
rozbudzanie ich ciekawosci. Wyniki ankiety pokazaty, ze uczniowie bardzo nisko
oceniaja waznos¢ kompetencji interkulturowej na tle innych kompetencji wymaganych
obecnie od pracownikéw. Potwierdzily natomiast tezg, ze podrecznik jest w dalszym
ciggu dominujacym materialem nauczania wykorzystywanym na lekcji jezyka obcego,
aczkolwiek to nauczyciel zostal wskazany przez wigkszo$¢ uczniow jako pierwsze
zrodlo wiedzy o kulturze krajow niemieckojezycznych. Z uzyskanych odpowiedzi
wynika takze, ze uczniowie s3 w duzej mierze $Swiadomi mozliwego negatywnego
wplywu réznic kulturowych na powodzenie w komunikacji interkulturowe;,
jednoczesnie paradoksalnie uwazaja, ze sama kompetencja jezykowa i komunikacyjna
sg wystarczajace do skutecznego porozumiewania si¢. Z kolei gtéwne cele nauczania
interkulturowego sg zdaniem zdecydowanej wigkszosci badanej grupy realizowane
w bardzo ograniczonym zakresie.

Rozdziat szdsty prezentuje wyniki analizy wybranych podrecznikéw do nauki

jezyka niemieckiego jako obcego w szkotach zawodowych typu technikum. Podreczniki
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zostaly wybrane w sposob celowy, a za instrument badawczy postuzyla lista kryteriow
do analizy, przedstawiona na koncu rozdzialu czwartego. Pod uwage wzicto te
wydawnictwa, ktore w swojej ofercie maja publikacje zaréwno do nauki jezyka
branzowego, jak 1 ogdlnego. Analizie poddano trzy nast¢pujace serie podrgcznikow do
nauki jezyka niemieckiego ogdlnego: Genau! (zawiera po kazdym rozdziale osobne
lekcje poswiecone wybranym zawodom), Infos (najnowsze wydania Infos aktuell
zawierajg specjalng sekcje poswigcong doradztwu zawodowemu i charakterystyce
wybranych zawodow), Meine Welttour oraz trzy dedykowane nauczaniu jezyka
branzowego.: Deutsch fiir Profis, Mit Beruf auf Deutsch, Infos zum Beruf. Badanie miato
na celu udzielenie odpowiedzi na nast¢pujace pytania: czy autorzy podrecznikow
kierowali si¢ przy formutowaniu celow, zadan shuzacych ewaluacji oraz doborze tresci
w podreczniku zalozeniami podej$cia interkulturowego, czy tresci podrecznikow
umozliwiaja rozwoj kompetencji interkulturowej roéwnomiernie na jej trzech
ptaszczyznach, tj. kognitywnej, behawioralnej i afektywnej, czy ilo$¢ tych tresci
wzrasta wraz z poziomem zaawansowania kompetencji jezykowej, w jaki sposob
podreczniki branzowe przyczyniaja si¢ do rozwoju kompetencji interkulturowej, czy
profil zawodowy podrecznika ma wplyw na ilo$¢ tresci stuzacych rozwojowi tej
kompetencji i wreszcie jakie tematy i zadania sg najczgsciej wykorzystywane
w podrecznikach do nauczania interkulturowego. Wyniki analizy zostaty przedstawione
w formie tabelarycznej osobno dla kazdego tomu podrecznika. Na podstawie analizy
stwierdzono, ze zarowno w przypadku podrecznikow do nauki jezyka niemieckiego
ogolnego, jak 1 branzowego nie wskazuje si¢ bezposrednio na kompetencje
interkulturowa czy tez jej kompetencje czastkowe jako cel ksztatcenia i jedynie
w nielicznych przypadkach oferuje si¢ zadania mogace stuzy¢ ewaluacji w tym
zakresie. Sposrdd trzech sfer kompetencji interkulturowej w najwigkszym stopniu
rozwijana jest plaszczyzna kognitywna ze szczegdlng przewagg tresci krajoznawczych,
co pokazuje, ze podreczniki te w dalszym ciggu tkwig w silnej tradycji podejscia
komunikacyjnego i kognitywnego, jesli chodzi o prezentacje informacji o kulturze
krajow jezyka docelowego. Nie wykorzystuje si¢ takze dorobku glottodydaktyki
w zakresie nauczania interkulturowego, jesli chodzi o tematyke i proponowane
¢wiczenia. Dominujg takie obszary tematyczne jak podstawowe kategorie krajoznawcze
oraz rutyny i rytualy w komunikacji. Ocena potencjatu interkulturowego tresci
wymienionych wyzej podrecznikdéw pozwolita ostatecznie stwierdzi¢, ze to tresci

podrecznikow serii Meine Welttour oraz Mit Beruf auf Deutsch najlepiej, aczkolwiek
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nadal w niesatysfakcjonujacy sposob, pozwalaja na rozwoj kompetencji
interkulturowey.

Rozdziat sidbdmy uzupelnia omawiany temat o opini¢ jednego z autorow
analizowanych podrecznikow. Prosbe o udziat w pisemnej ankiecie skierowano do
siedmiu autoréw podrgcznikdéw, z czego dwoch wyrazito zgode, jednak tylko jeden
wzigl ostatecznie udzial w badaniu. Pomimo tego, ze opinia jednego autora jest
poznawczo nieznaczgca, Stanowi ciekawe dopeknienie zagadnienia omawianego
w ramach niniejszej pracy. Badanie miato na celu dostarczenie informacji w odniesieniu
do trzech nastgpujacych kwestii: co autorzy podrecznikOw rozumieja przez pojecie
kompetencji interkulturowej, w jakim stopniu w ich ocenie podreczniki zaréwno te
przeznaczone do nauki jezyka obcego branzowego, jak i ogdlnego moga przyczynic sig
do rozwoju kompetencji interkulturowej oraz jakie zadania i tresci powinny znalez¢ si¢
w podrgczniku, by nauczanie interkulturowe byto mozliwe. Odpowiedzi uzyskane od
badanego autora wskazaty na do$¢ waskie rozumienie przez niego tematyki nauczania
interkulturowego, zawegzanego do przekazywania wiedzy o wybranych aspektach
kultury krajow niemieckojezycznych.

Koncowy o¢6smy rozdzial jest podsumowaniem wnioskow ptynacych
z przeprowadzonych badan, tj. ankiety uczniowskiej, analizy podrecznikéw oraz
wywiadow z nauczycielami. Na ich podstawie sformulowane zostaty zalecenia dla
autorow przysztych materiatdéw dydaktycznych w odniesieniu do trzech zakresow:
definiowania celow, zagadnien metodycznych oraz zorientowania zawodowego.
Postuluje si¢ aby cele zwigzane z nauczaniem interkulturowym formulowane byly
w podrecznikach w sposdb mozliwie bezposredni i precyzyjny. Czyni to bowiem proces
nauczania i uczenia si¢ bardziej transparentnym oraz motywuje zard0wno uczniow, jak
I nauczycieli do ich realizacji w ramach lekcji jezyka obcego. W odniesieniu do
zagadnien metodycznych zaleca si¢ przede wszystkim: przeniesienie punktu ci¢zkosci
w nauczaniu o kulturze z informowania o jej wybranych aspektach na dazenie do ich
zrozumienia, odwotywanie si¢ do do$wiadczen ucznidow w kontaktach z obcymi
kulturami oraz do ich kultury rodzimej, uswiadamianie zwigzkow jezyka z kultura,
oferowanie tresci 1 zadan umozliwiajacych poznanie potencjalnych Zrodet
nieporozumien 1 konfliktow w komunikacji interkulturowej, rozwijanie umiejetnosci
postrzegania, poréwnywania kultur, czestsze zastosowanie materiatdw autentycznych
oraz audiowizualnych (np. filmy, prasa, strony internetowe), wspieranie w wigkszym

zakresie rozwoju sfery behawioralnej i afektywnej kompetencji interkulturowej, np.
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poprzez zastosowanie zadan zwigzanych z odgrywaniem scenek, gier symulacyjnych,
tre$ci pozwalajacych na konfrontacje ze stereotypami czy uprzedzeniami. W zwigzku
Z nauczaniem zorientowanym zawodowo proponuje si¢ uwzglednienie przy doborze
tematyki informacji o standardach kulturowych oraz mozliwych zaktoceniach
w biznesowej komunikacji interkulturowej, oferowanie wickszej iloSci zadan
rozwijajacych umiejetnos¢ komunikacji werbalnej i niewerbalnej w odniesieniu do
sytuacji komunikacyjnych zwigzanych z wykonywaniem zawodu, np. w kontakcie
z klientem, urzedem etc. oraz zawieranie wiekszej ilosci informacji dotyczacych
zagadnien kulturowych zwigzanych z miejscem pracy (np. dress code, rozmowa

kwalifikacyjna).
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Anhang 1: Fragebogen fiir die Schiiler

ANKIETA
Droga Uczennico, drogi Uczniu,
jestem doktorantkg w Instytucie Filologii Germanskiej na Wydziale Neofilologii
Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu. W ramach studiow przygotowuje prace
nt. tresci rozwijajgcych kompetencje interkulturowq w podrecznikach do nauki jezyka
niemieckiego ukierunkowanego zawodowo. Niniejsza ankieta ma na celu zebranie
informacji, ktore, zostang wykorzystane w czesci badawczej pracy i by¢ moze stang sie
inspiracjq dla nauczycieli przy planowaniu Waszych lekcji. Ankieta jest anonimowa,
a jej wypetnienie nie powinno zajqc¢ wiecej niz 10 min. Dziekuje za Twoj czas i rzetelne
wypelnienie ankiety.
1. Do ktorej chodzisz klasy i o jakim profilu?
2. Jezyka niemieckiego uczysz si¢ jako jezyka:
a) pierwszego
b) drugiego
c) trzeciego/kolejnego
3. Ile lat uczysz si¢ jezyka niemieckiego?

6. Co motywuje Ci¢ do nauki jezyka niemieckiego? Mozesz zakresli¢ wiecej
niz jedna odpowiedz.
a) nic szczegodlnego, musiatam/musiatem wybra¢ ten przedmiot w szkole jako
obowigzkowy
b) przyszta praca, perspektywa zawodowa, chcge pracowa¢é w kraju
niemieckojezycznym (Niemcy, Austria, Szwajcaria albo Lichtenstein) lub z
ludZzmi z tych krajow
) lubi¢ jezyk niemiecki
d) Niemcy sasiaduja z Polska, chcg lepiej poznac ten kraj (jego jezyk i kulture)
e) chce moc porozmawiaé ze znajomymi z krajow niemieckojezycznych
(Niemcy, Austria, Szwajcaria lub Lichtenstein)
f) rodzice dokonali takiego wyboru
g) chce mie¢ bezposredni dostep do np. literatury, muzyki, prasy, stron
internetowych z krajow niemieckoj¢zycznych
h) interesuja mnie kraje niemieckojezyczne i ich kultura
i) inny motyw, jaki?
7. Ktore z wymienionych ponizZej umiejetnosci sa Twoim zdaniem najczeSciej
poszukiwane przez pracodawcow u przyszlych pracownikow? Przypisz im
w kolumnie obok numery od 1 do 10, przy czym 1 — oznacza najbardziej
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pozadany, 10 — najmniej pozadany. Jedna wartos¢ mozna przypisa¢ do
jednej kompetencji tylko raz.

a) umiejetnos¢ pracy w multikulturowym srodowisku
b) komunikatywnos$¢

C) wielozadaniowos¢

d) myslenie analityczne

e) znajomosc¢ jezykow obcych

f) umiejetnos¢ pracy w grupie

Q) zorientowanie na cel

h) wiedza fachowa

i) dodatkowe kwalifikacje zawodowe

j) umiejetnosé pracy pod presja czasu

8. Co lub kto jest zrodlem wiedzy o krajach niemieckojezycznych i ich
kulturze na lekcji jezyka niemieckiego w Twojej klasie? Mozesz zakreslié

wiecej niz jedna odpowiedz.

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)

nauczycielka/nauczyciel

podrecznik

dodatkowe materiaty, np. fragmenty ksigzek, filmow, artykutéw z czasopism
rowiesnicy

udzial w dodatkowych projektach

wymiana mi¢dzyszkolna

inne (wpisz jakie)

9. Na skali od 1 do 5 zakre$l w jakim stopniu zgadzasz si¢ z ponizszymi
stwierdzeniami.

1 — nie zgadzam sig, 2 — raczej nie zgadzam sig, 3 — srednio si¢ zgadzam, 4 — raczej

a)

b)

d)

si¢ zgadzam, 5 — zdecydowanie si¢ zgadzam

Do wolnego od nieporozumien komunikowania sie w jezyku obcym
wystarczy znajomosS¢ jezyka (stowek, gramatyki, wymowy itp.). Wiedza
0 kulturze danego kraju nie jest potrzebna.

1 2 3 4 5

Jestem Swiadomal/y, ze zrodlem nieporozumien w komunikacji mogg byc
roznice kulturowe.

1 2 3 4 5

Na lekcji jezyka niemieckiego mam mozliwos¢ wzbogacenia swojej wiedzy
o krajach niemieckojezycznych i ich kulturze.

1 2 3 4 5
Lekcja jezyka niemieckiego ksztaltuje we mnie postawe otwartosci

i tolerancji wobec innych narodow i kultur oraz patrzenia na swiat z roznych
punktow widzenia.
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Lekcja jezyka niemieckiego sktania mnie do refleksji nad roznymi kulturami
i kulturq wtasng.
1 2 3 4 5
Lekcja jezyka niemieckiego rozbudzajg mojq ciekawosé¢ i sklaniajg do
samodzielnego poznawania kultury krajow niemieckojezycznych.
1 2 3 4 5
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Anhang 2: Fragebogen fiir die Lehrwerkautoren

) KWESTIONARIUSZ PYTAN
» TRESCI INTERKULTUROWE W PODRECZNIKACH DO NAUKI
JEZYKA NIEMIECKIEGO”

Nazywam si¢ Marta Koguciuk 1 obecnie przygotowuje rozprawe doktorska na
Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu poswigcong tresciom
interkulturowym w podrecznikach przeznaczonych do nauki jezyka niemieckiego
w szkotach zawodowych. Jednym z celéw pracy doktorskiej jest poznanie perspektywy
0s0b piszagcych podreczniki na temat roli podrgcznikow w nauczaniu interkulturowym.
Zwracam si¢ zatem do Pani/Pana jako do autorki/autora podrecznikow o udzielenie
odpowiedzi na ponizsze pytania. Przedlozony kwestionariusz jest anonimowy.
Serdecznie dzigkuje za czas poswigcony za udzial w badaniu.

1. Czy jest Pani/Pan aktywnym zawodowo nauczycielem? Jesli tak to jak
dhugo?

2. W pracy nad iloma podrecznikami uczestniczyl/a Pani/Pan dotychczas?
3. Co rozumie Pani/Pan przez pojecie ,,kompetencja interkulturowa”?

4. Jak ocenia Pani/Pan przydatno$¢ kompetencji interkulturowej
w dzisiejszym Swiecie?

5. Jakga role Pani/Pana zdaniem odgrywaja podreczniki w ksztalceniu
interkulturowym?

6. Jaka role w ksztalceniu interkulturowym moga Pani/Pana zdaniem odegra¢
podreczniki  branzowe/skierowane do uczniow  ksztalcacych  sie
w wybranym profilu?

7. Jak z perspektywy czasu ocenilaby Pani/ocenilby Pan podreczniki, ktérych
byVa Pani/Pan autorem lub wspoélautorem jesli chodzi o ich wklad
w rozwijanie kompetencji interkulturowej? Co dzisiaj zrobilaby/zrobilby
Pani/Pan inaczej?

8. Kompetencja interkulturowa to pojecie wielowymiarowe i zlozone. Czy
wszystkie jej komponenty moga by¢ w rownym stopniu ksztaltowane za
pomoca tresci podrecznikow?

9. Ktére jej komponenty Pani/Pana zdaniem s3a mozliwe do rozwijania za
pomoca treSci podrecznikow na lekcji jezyka obcego, a ktore stanowia

wyzwanie lub ich rozwaéj nie jest mozliwy w takiej formie?

10. Jakie zauwaza Pani/Pan wyzwania zwigzane z uwzglednianiem tresci
interkulturowych w podre¢cznikach do nauczania jezyka obcego?
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11. Jakie treSci (zakres tematyczny, materialy, jako$¢ materialow) i jakie
zadania Pani/Pana zdaniem najlepiej przyczyniaja si¢ do rozwoju
kompetencji interkulturowej?

12. Jakie czynniki maja wplyw na dobdr tresci w podreczniku?
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