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Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht —
Ein Vorschlag fiir die Deutschlehrerausbildung

Elsayed Madbouly Selmy (Kairo, Agypten)

Dem Ibn Rushd (Averroes) der Linguistik

JAller guten Dinge sind drei‘. So habe ich mir beim dritten Versuch Mut gemacht, einen Griff
ins ,Wespen-Nest* interkulturelles Lernen (IL) zu wagen.” Es herrscht ein Wirrwarr von Ansitzen
und kontroversen Diskussionen dariiber, so dass Vorwiirfe wie Inflationismus, Unzulidnglichkeit
oder Konturlosigkeit dem einen oder anderen berechtigt erscheinen magen.'

Mein Wagnis ins interkulturelle ,Dickicht’ einzugehen, war aber unvermeidlich: Ich betrach-
te mich selbst als ,Produkt’ eines sehr langen interkulturellen Lernprozesses und bin durch meine
Titigkeit als Dozent fiir Deutsch an der Universitit in Kairo in stindiger Berithrung damit. Mit
Besorgnis registriere ich aufferdem eine zunehmende und sich verschirfende Auseinandersetzung
zwischen der ,westlichen‘ und der islamischen Kultur. Und hier hat der Fremdsprachenunter-
richt einen schlichtenden Beitrag zu leisten, sonst verliert er m. E. jede Grundlage einer Exis-
tenzberechtigung. Wenn der Fremdsprachenunterricht nicht zu einem konstruktiven Austausch
zwischen den Kulturen auf allen Ebenen fiihrt, verwandelt er sich nimlich in ein Instrument des
Kulturkampfes, mit dem die einen anderswo fiir kulturelle ,Unruhen® sorgen und die anderen
sich zur Wehr setzen. In diesem Fall schiirt der Fremdsprachenunterricht das, was er eigentlich
schlichten soll.

So sehr das IL auf der theoretischen Ebene eine rege Auseinandersetzung erlebt, beklagt man
eine mangelnde Umsetzung in der Praxis (Christ 1999: 290f.). Das ist zum einen auf die ,Zen-
trierung des Interesses auf die ... Zielkultur oder Zielkulturen® (ebda. 291) zuriickzufiithren, und
zwar seitens der Lehrer, wohl aber auch der Lerner. Auch die global angelegten Lehrmaterialien.
zeichnen sich durch eine starke Fokussierung auf die Zielkultur aus. Die Thematisierung der
Lerner-Kultur erfolgt tiber elementare Fragen, die die Lerner zum Vergleich mit der eigenen Kul-
tur anregen sollen. Dabei geht man irrtiimlicherweise von der Annahme aus, dass die Lerner die
eigene Kultur gut kennen. Die Praxis ist also auf fremdkulturelles (Kennen-)Lernen ausgerichtet.
Aufgrund der mangelnden Sprachkenntnisse im Anfingerunterricht bieten aber die Materialien
ein banales, sehr reduziertes Bild von der fremden Kultur, was am Ende in ein klischeehaftes
(Kennen-)Lernen miindet, wie spiter gezeigt wird. Zum anderen hat die Sprachvermittlung fiir
viele Vorrang im Unterricht (ebda. 291), so dass aus Zeitgriinden die kulturellen Beziige stiefmiit-

" Fiir Anregungen und Korrekturen danke ich Gudula und Edgar Mebus und Prof. Dr. Burkhard Schaeder

' Hu (1999) hat die wesentlichen Kritikpunkte zum IL aufgefithrt und sich damit auseinandergesetzt. Vgl. auch u. a.
Thormann, M. 2001, S. 123ff.
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terlich behandelt und oft in Form von schneller, priifungsorientierter Informationsvermittlung
realisiert werden.? Der Konflikt zwischen (inter-)kulturellen und sprachlichen Komponenten im
Fremdsprachenunterricht scheint zugunsten der letzteren entschieden zu sein: ,Einige neuere
Lehrwerke lassen einen Trend zu einer neuerlichen Verstirkung der sprachwissenschaftlichen
Ausrichtung des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache erkennen® (Althaus 1999: 34).

Einer erfolgreichen Umsetzung des interkulturellen Ansatzes im Fremdsprachenunterricht
steht also vieles im Wege: Inanspruchnahme der meisten fiir den Unterricht zur Verfligung ste-
henden Zeit fiir die Spracharbeit, mangelnde Sprachkenntnisse, reduziertes und liickenhaftes
Darstellen der fremden Kultur und Marginalisierung der Lerner-Kultur. Auflerdem kann die
Entscheidung fiir das IL, in welcher Form und mit welcher Intensitit auch immer, keineswegs
losgelost von den Zielen des Lernens einer Fremdsprache, den institutionellen Rahmenbedin-
gungen und den sozio-kulturellen Verhiltnissen der Lerner getroffen werden. In der Fremdspra-
chenlehrerausbildung steht der Einsatz des IL aufler Zweifel, die Frage ist nur das Wie.

Dieser Beitrag will ein Konzept fiir die Umsetzung des IL an der Deutschen Abteilung der
Ain-Shams-Universitit/Kairo, in der Deutschlehrer ausgebildet werden, vorschlagen. Vorher
sind aber theoretische Fragen zu kliren, und zwar in Bezug auf den Begriff 7, die Problematik
des (Fremd-) Verstehens und dessen Barrieren. Die theoretischen Ausfithrungen werden an vielen
Stellen auf die Verhiltnisse in Agypten und auf die dgyptischen Deutschlerner, prototypisch auf
die Lernergruppe an der Deutschen Abteilung, bezogen.

1. Interkulturelles Lernen: keineswegs universell bestimmbar

Die Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts und die Festlegung seiner Ziele unterlagen nicht
nur genuin (sprach-)didaktischen, sondern auch gesellschaftlich-politischen Anforderungen. Das
IL als Ansatz ist ebenfalls aus der ,Interdependenz von sprachlichem und kulturellem Lernen®
(Weimann/Hosch 1993: 516) und als Reaktion auf die Multikulturalitit vieler Gesellschaften
entstanden. Im Grunde genommen bezieht sich das IL auf alle Aspekte des Fremdsprachen-
unterrichts (Materialien, Methodik ... usw.) und kann im Rahmen von verschiedenen Fichern
praktiziert werden. In diesem Beitrag geht es aber um die Umsetzung des Ansatzes im Landes-
kundeunterricht.

Die Landeskunde als die Menge von Informationen bzw. das Wissen iiber die Zielsprachen-
kultur ist immer ein wesentlicher Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts gewesen. In Bezug
auf Deutsch als Fremdsprache wurde die Landeskunde stets den allgemeinen Zielen des Deutsch-
unterrichts untergeordnet.> So hat man das landeskundliche Wissen mehrfach je nach den ihm
zugeordneten Aufgaben im Unterricht umfunktionalisiert. Am Anfang stand die Landeskunde
im Zeichen des ,kognitiven Ansatz(es)®, bei dem die Vermittlung ,deklarativen Wissens® (Wein-
mann/Hosch 1993: 514) iiber Deutschland (Geschichte, Geographie, Kultur ... usw.) als Haupt-
ziel galt. Mit dem Einfiihren der pragmatischen Dimension in den Fremdsprachenunterricht
setzte der ,kommunikative Ansatz“ (ebda. 515) ein, und die Landeskunde diente zum , Gelingen

% Diese Feststellung, die sich durch die Erfahrung mit dem Deutschunterricht in Agypten, sogar mit interkulturell ori-

entierten Lehrbiichern, bestitigen lisst, steht eigentlich im Widerspruch zum Vorwurf, IL stelle eine Ablenkung von
der ,Fremdsprachenvermittlung” (Edmondson/ House:1998:178) dar.

In der Landeskunde-Forschung gibt es eine andauernde Diskussion iiber ihre Bezeichnungen, ihre Inhalte und deren
Funktionalisierung im Unterricht. Dazu vgl. u. a. Delmas, H./Vorderwiilbecke, K. 1989, S. 175ff.; Thimme, Ch.
1996, S. 13ft.
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sprachlicher Handlungen im Alltag” und zum ,, Verstehen alltagskultureller Phinomene® (ebda.
516). Und so hatte die Landeskunde die Aufgabe, ,prozedurales Wissen® (ebda.) iiber die adi-
quate Verwendung der Sprachmittel in den verschiedenen Situationen zu vermitteln. Mit dem
sinterkulturellen Ansatz“ (ebda. 516) hat die Landeskunde ihr Neben-Dasein bzw. ihre dienst-
leistende Rolle groftenteils aufgegeben und das mit der Sprachvermittlung gleichwertige Ziel
verfolgt, die Lerner zum besseren Verstehen der eigenen und der fremden Kultur zu befihigen
(vgl. ebda.). Hier wird also das landeskundliche Wissen anders gewichtet: Das Wissen ist nim-
lich kein Ziel an sich, sondern Ziel ist ,,das Handeln mit Hilfe dieses Wissens®.*

Die drei Ansitze, die in dieser reinen Form kaum anzutreffen sind, haben ihren Niederschlag
in den Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache gefunden. An verschiedenen Stellen wird auf
die Liicken in den Lehrwerken hinsichtlich des IL eingegangen. Zunichst ist aber zu kliren, was
unter IL zu verstehen ist.

Allgemein versteht man das interkulturelle Lernen im Fremdsprachenunterricht als einen
ylernerorientierte(n)“ (Bredella/Delanoy 1999a: 13), ,interaktive(n) Prozef“ (House 1994: 87)
mit dem Ziel, den Lernern eine interkulturelle Handlungsfihigkeit bzw. Kompetenz zu vermit-
teln. In Anlehnung an andere Arbeiten zum Thema fasst Gnutzmann die Komponenten einer
interkulturellen Kompetenz wie folgt zusammen:® Die ,Schaffung eines Bewufltseins fiir eine
kulturspezifisch geprigte Abhingigkeit des Denkens und Handelns®, die ,,Kenntnis allgemeiner
Parameter (z. B. Religion, Rolle der Geschlechter), nach denen Kulturen sich unterscheiden®,
die ,,Uberwindung von Ethnozentrismus®, die ,,Grundlegung von Toleranz®, die ,Akzeptanz von
Ethnizitit®, der ,rationale Umgang mit Kulturkonflikt und Kulturrelativismus®, die ,,Offenheit
gegeniiber neuen Ideen und Wertvorstellungen® und die ,Fihigkeit und Bereitschaft®, eigene
,,Verhaltensmuster zu verindern®. Durch das Einbeziehen der Lerner- und der fremden Kultur
will das IL nicht nur erreichen, dass die Lerner sich offen und tolerant zu beiden Kulturen ver-
halten, sondern auch, dass sie eine , kritische Haltung gegeniiber der eigenen Kultur und deren
Mythen und Fiktionen sowie gegeniiber der fremden Kultur und deren tradierter Selbstbewer-
tung” einnehmen (House 1994: 89).

Die Diskussion iiber das IL, seine Konzepte und die Bestimmung seiner Ziele in der Bun-
desrepublik sind vor allem aus der Herausforderung der multikulturell gewordenen Gesellschaft
entstanden und mégen deswegen ihre Berechtigung fiir bundesrepublikanische Ausbildungs-
stitten haben. Bei der Ubertragung solcher Konzepte bzw. Ziele auf den Deutschunterricht im
Ausland ist aber Vorsicht geboten. Zum einen unterliegt Deutsch als Fremdsprache im Ausland,
vor allem in germanistischen Abteilungen, besonderen Bedingungen und verfolgt fiir die Ler-
nerlinder relevante und institutionell festgelegte Ziele, bei denen nicht unbedingt eine totale
Uberlappung mit den fiir den deutschen Kontext entwickelten Zielen einer interkulturellen Er-
ziehung zu erwarten ist. Man will bei den Lernern in der Regel andere Loyalititen erreichen, die
eine bestimmte Einstellung gegeniiber der eigenen und der fremden Kultur verlangen, eventuell
vorschreiben.® Dariiber hinaus verbinden die Lerner selbst mit dem Deutschlernen und mit dem
Kontake mit der deutschen Kultur eigene Ziele, die méglicherweise von den oben genannten

4 Bredella, L. 1999, S. 91. Vgl. auch Weimann/Hosch 1993, S. 516; Christ, H. 1994, S. 31

> Gnutzmann, C. 1994, S. 69, Anmerk. 2. Auch Miiller (1993) erértert verschiedene Ansitze zur Bestimmung der
interkulturellen Kompetenz.

¢ Vgl. Miiller, B.-D. 1994, S. 157; Neuner, G. 1999, S. 269
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und den institutionellen abweichen. Von daher ist die Warnung von Bleyhl (1994: 12) ,vor allzu
selbstverstindlicher (naiver oder imperialistischer) Universalisierung des europiischen Huma-
nititsideals” durchaus berechtigt. Zum anderen sei auf die Problematik des Verstindnisses von
einigen in der Formulierung der Ziele vorkommenden Begriffe, beispielsweise Toleranz, kritische
Haltung, Kulturrelativismus ... usw., hinzuweisen. Roggausch (1997) erortert die mbglichen, kul-
turell bedingten Auslegungen von Begriffen wie Pluralismus, Kritik, Innovation und pladiert fiir
»Selbstrelativierung und Zuriickhaltung® (ebda. 807), denn solche Begriffe, die ,die inneren
Mechanismen der westlichen Geisteswissenschaften und dariiber hinaus der gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen eben dieser wissenschaftlichen Verfahren® (ebda. 797) reflektieren, be-
anspruchen in ,Begegnungssituationen nicht oder nicht uneingeschrinkt normative Vorbild-
funktion® (ebda. 807).” Beispielsweise sind im Hinblick auf dgyptisch-arabische sozio-kulturelle
Verhiltnisse (z. B. die sowohl bei Moslems als auch bei Christen zu beobachtende religiése Ori-
entierung, das auffallende autoritire bzw. autorititsorientierte Denken bzw. Verhalten oder das
aus identititsstabilisierenden Griinden unreflektierte Festhalten an kulturellen Normen) inter-
kulturelle Ziele (wie kritische Haltung gegeniiber des Eigenen oder Kulturrelativismus) anders zu
bestimmen bzw. anzugehen als in der Bundesrepublik. Man sollte also vor Ort iiberpriifen, was
im Rahmen der vorhandenen Gegebenheiten zu erreichen ist. Ohne diese Adaptation wiirde das
IL seine Ziele verfehlen und zu einem Akkulturationsversuch verkommen.

Mit dem IL im Fremdsprachenunterricht sind Kultur und Sprache unzertrennlich verbunden.
Doch iiber die Bestimmung von Kultur und die Funktion von Sprache im Hinblick auf den
interkulturellen Lernprozess wird stindig diskutiert.

So ist der sehr vage und viel umstrittene Begriff Kultur im Zusammenhang mit dem Fremd-
sprachenunterricht mehrfach modifiziert worden. Zunichst war, um der Zielsetzung, die Lerner
auf die Begegnung bzw. das Leben in der Zielkultur vorzubereiten, gerecht zu werden, eine
Abkehr von dem Kulturbegriff als Hochkultur, also Kunst, Musik, Literatur ... usw. notwendig,
zugunsten einer Hinwendung zur Alltagskultur, ,als way of life einer Gemeinschaft, als dem
Alltagsleben prigenden System von Werten, Einstellungen, Traditionen und erlernten Mus-
tern von Verhaltensweisen® (House 1994: 86), was auch in neueren Lehrwerken fiir Deutsch
als Fremdsprache beriicksichtigt wird.® Jedoch bleibt die Erfassung und die Vermittlung einer
Kultur aufgrund der Komplexitit und Vielfiltigkeit der Zusammenhinge ein Handikap fiir die
Lehrmaterialien und den Unterricht.

Versteht man nimlich die ,Kultur als konsistentes System, das objektiv existiert” (Hambur-
ger 1990: 315) und anhand von reprisentativen Phinomenen vorgestellt wird, dann bleibt man
auf der Ebene des kollektiven ,normative(n) Schema(s)“ (Hamburger 1990: 320) ohne Bezug
auf den reflexiven und kreativen Umgang des Individuums mit diesem kollektiven Kulturgut.” In
diesem Fall werden die Menschen mit ihrer Kultur gleichgesetzt, und der Vergleich zwischen den
Kulturen auf dieser Ebene bleibt fiir das IL kaum brauchbar, denn die Menschen werden allzu
schnell aufgrund der kulturellen Divergenzen zu kulturellen ,Erbsiindern‘ abgestempelt. Daher
sind m. E. ,didaktische Konsequenzen® aus dem Vergleich ,soziokulturelle(r) Realititen® zweier
Kulturen, wie Haddad (1983/84: 77) das fiir die deutsche und arabische Kultur gemacht hat,

7 Dazu auch u. a. Roche, J. 2001, S. 44
8 Vgl. u. a. Althaus, H.-J. 1999, S. 28; Delmas/Voderwiilbcke 1989, S. 175
? Vgl. Hamburger, F. 1990, S. 320f; Bredella, L./Christ, H./Legutke, M. K. 1997a, S. 15f.
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nicht unbedingt eine Garantie fiir ein erfolgreiches Sich-Zurechtfinden in der fremden Kultur.
Hier werden die didaktischen Empfehlungen auf den Unterschieden im kollektiven Kulturgut
aufgebaut, die wohl nicht bei jedem Lerner in derselben Intensitit zu finden sind.” In dieser
Hinsicht sind zwei Aspekte zu beachten: Erstens , (erschopft) sich® die individuelle Identitit
ykeineswegs in der Teilhabe am Kollektiven® (Thormann 2001: 121), und zweitens sind bei
,Fremdheit“ bzw. ,Nihe zwischen den Menschen unabhingig von der kulturellen Zugehérig-
keit ,soziale, altersbedingte, regionale, geschlechtsspezifische und individuelle Kategorien® eben-
falls entscheidend (Schinschke 1995: 37).

Hu (1995) stelledem ,,objektiven Verstindnis von Kultur® (ebda. 29) alsdem ,, Einheitliche(n),
den ,kollektiven Sinnstrukturen einer Gesellschaft® (ebda. 24) ein ,, Kulturkonzept als Vermagen
zu Sinnstiftung® (ebda. 29) durch das Individuum gegeniiber und plidiert dafiir, im Unterricht
den ,Prozef§ der Deutungsanstrengungen ... in den Mittelpunkt® (ebda. 30) zu stellen. Nur so
kann man das reflexive und kreative Aushandeln von neuen kulturellen Verhaltensmustern auf
der Basis des Kollektiven seitens der Individuen erfassen. Und an diesem Deutungsprozess der
eigenen und fremden Kultur soll das IL ansetzen, mit dem Ziel, diesen am Ende zu modifizieren.
Dabei sollen das Verstindnis der Lerner von der eigenen Kultur und seine Einstellung zur frem-
den (anhand des vorhandenen Vorwissens oder der angebotenen Informationen) thematisiert
werden. Die Lerner sollen aber auch Gelegenheit bekommen, mehr iiber die fremde Kultur und
den Deutungsprozess ihrer Angehérigen und tiber ihre Kultur und deren Bild bei den Ande-
ren zu erfahren. Bezogen auf den Deutschunterricht scheint dieses Ziel mit den vorhandenen
Lehrmaterialien schwer zu erreichen zu sein. Neben dem sehr marginalen Einbezug der Ler-
nerkultur und der Nicht-Beriicksichtigung des Lernerwissens tiber die deutsche Kultur bieten
die Alle-Welt-Lehrwerke in der Regel ,,objektivistische(s) (Schwertfeger 1994: 30) Wissen iiber
die deutsche Kultur an, das anhand von bestimmten ,Manifestationen® (Picht 1988: 195) pri-
sentiert wird. Es handelt sich also um fragmentarische Moment-Aufnahmen, die im Hinblick
auf das Verhiltnis der , Teile® zum ,,Ganzen und umgekehrt und auf den ,unaufhaltsame(n)
historische(n) Wandel“ (ebda.) sehr problematisch sind und kein Spiegelbild der individuellen
Deutungsprozesse darstellen. Und so sind die Lehrmaterialien allzu sehr auf ein klischechaftes,
fremdkulturelles Lernen ausgerichtet und deshalb wenig fiir ein interkulturelles Lernen geeignet
(mehr dazu unten).

Zum IL hat die Sprache zweierlei Beziehung. Sie fungiert zum einen als Medium des Wis-
senstransports iiber die fremde Kultur im Unterricht, was wohl nicht ohne Konsequenzen ist.
Schon fiir kognitive Landeskundekonzepte war es zwingend, die fremdkulturellen Informatio-
nen dem sprachlichen Wissen der Lerner anzupassen, was letztendlich in banalisierende Simp-
lifizierungen miindete. Das Dilemma Sprachniveau und die Komplexitit des zu vermittelnden
Wissens verringert sich keineswegs bei einem interkulturellen Ansatz. Daher wird der Griff zur
Lerner-Muttersprache empfohlen.' Mit Blick auf die zweite Art der Beziehung zwischen Sprache
und Kultur wird die Problematik dieser Vorgehensweise ersichtlich. Die Sprache gilt bekannt-
lich als Trigerin bzw. Ausdruck der kulturellen Eigenart und ,in den Wortbedeutungen (sind)
spezifische gesellschaftliche Erfahrungen enthalten® (Miiller 1980: 103). Bei der Vermittlung

10 Diese Vorgehensweise findet man oft auch in der kontrastiven Linguistik Deutsch/Arabisch, wenn die Unterschiede
zwischen dem deutschen und dem arabischen Sprachsystem den Lernern als Fehler untergeschoben werden.

1 vgl. Picht, R. 1979, S. 193; Krumm, H.-J. 1988, S. 24; Neuner, G. 1999, S. 282
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der fremden Kultur durch die Lerner-Muttersprache besteht also die Gefahr, dass die Lerner das
Fremde in ihrem , Begriffsystem* (ebda. 102) rezipieren und damit bei Inadiquatheit der eigenen
Begriffe mehr oder weniger beschrinke oder falsch verstehen. Im interkulturellen Ansatz ist es
deswegen erforderlich, den Unterricht ,auf eine bewufite Thematisierung der ,hinter* den Wér-
tern stehenden gesellschaftlichen Verhiltnisse hin“ (ebda. 116) auszurichten. Fiir das jeweilige
Thema/Phinomen relevante ,Schliisselbegriffe (ebda.) werden dabei einer auf beide Kulturen
bezogenen Kontrastierung unterzogen, um die darin enthaltenen kulturgebundenen Merkma-
le herauszufiltern. Aufgrund der intrakulturellen Unterschiede zwischen den Lernern und der
zum Teil gravierenden Differenzen zwischen der deutschen und der dgyptisch-arabischen Kultur
ist die (Sub-)Kulturgebundenheit der Begriffe nicht nur auf solche, die Wertvorstellungen bzw.
Normen implizieren, wie Freund, Mann, Frau ... usw. beschrinkt, sondern erstrecke sich auch
auf allcigliche Begriffe wie Brot, Auto, Haus ... usw. Auch wenn man gezwungenermaflen zur
Lerner-Muttersprache greifen muss, sollen die fremdsprachlichen Begriffe eingefiihrt und von
der Muttersprache abgegrenzt werden.

2. Das Konzept des (Fremd-)Verstehens

Mit dem IL will man die Lerner auf einen reibungslosen Umgang mit einer fremden Kultur vor-
bereiten bzw. dafiir sensibilisieren. Das erfordert, dass die Lerner die fremde Kultur zu verstehen
versuchen, die Unterschiede zur eigenen herausfinden und rational damit umzugehen lernen
und relativierende Einsichten beziiglich ihrer Einstellung gegeniiber der fremden Kultur und
der eigenkulturellen Selbstverstindlichkeiten gewinnen. Damit aber dieser dialektische Prozess
zwischen dem Eigenen und Fremden iiberhaupt in Gang kommt, sind zunichst das lernerseitige
Sich-Einlassen auf die fremde Kultur und der Versuch, sie zu verstehen, von zentraler Bedeutung.
Jedoch sehen einige die Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts nicht genuin im Verstehen, son-
dern in der Feststellung der Andersartigkeit des Fremden.'

So befiirchtet Hunfeld, dass das Verstehen des Fremden in eine Besitznahme entarten kann,
und zwar, wenn ,,das Fremde im Grunde dann als verstanden (gelte), wenn es in die vertrauten Ka-
tegorien des Eigenen iibersetzt sei (Hunfeld 1991: 50). Daher soll nach ihm der Fremdsprachen-
unterricht ,,die Fremdheit des sprachlich und kulturell Anderen nicht nur iiberwinden, sondern
auch bewahren® (Hunfeld 1994: 97). Mit der ,,Anerkennung der Ritselhaftigkeit und Normalitit
des Fremden® (ebda.) will Hunfeld erreichen, dass ,die Differenzerfahrung zu einer permanenten
Aufforderung (wird), es (das Fremde, E. S.) immer neu zu entdecken (Hunfeld 1991: 51). Das
Ziel von Hunfeld, nimlich Schutz des Fremden vor Vereinnahmung, fithrt aber durch das blo-
e Gegeniiberstellen zum Eigenen zu dessen ,,Diskriminierung® (Bredella/Christ 1995a: 9) und
macht es zu ,etwas Nicht-Anniherbarem® (Hu 1997: 36). Dariiber hinaus bleibt es fraglich, ob
man damit den Lernern geholfen hat, denn man stellt sie in diesem Fall vor fremdkulturelle ,Black
Boxes', fiir deren Entschliisselung ihnen keine Technik an die Hand gegeben wird.

Ganz anders argumentieren Bredella und andere, fiir die das Fremdverstehen fiir ein produk-
tives IL fundamental ist. Sie gehen davon, dass ,Menschen von Natur aus nicht festgelegt sind
und Neues aufnehmen und begreifen kénnen (Bredella/Christ 1995a: 14) und haben ein Kon-
zept des Fremdverstehens entwickelt, in dem die ,Differenz® ,.ins BewufStsein® (Bredella/Delo-

12 Uber die Mglichkeit des Fremdverstehens gehen jedoch die Meinungen auseinander. Bredella (1993) setzt sich mit
den verschiedenen Auffassungen vom Fremdverstehen auseinander.
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nay 1999: 11) gerufen, aber nicht als ,,unaufhebbar und uniiberbriickbar” (Bredella 1999: 101)
betrachtet wird. ,,Die Fremden sind nicht an sich fremd, sondern nur fiir uns, wie auch wir
ihnen fremd erscheinen® (Bredella/Christ/Legutke: 1997a: 11). Und so sind das Fremde und
das Eigene ,dialektische Begriffe“ und keine ,absoluten, sondern relationale Groflen® (Christ
1999: 292). Zum Autheben der Fremdheit muss man also die eigene Perspektive aufgeben und
die des Fremden einnehmen, was man die ,,Innenperspektive® nennt, d. h. die fremde Kultur
»aus ihren Wertvorstellungen und Einstellungen® (Bredella 1999: 105) betrachten. Nur so kann
man sie ,,von innen heraus verstehen“ (Bredella/Christ 1995a: 16). Damit man sich aber der
fremden Kultur und ihren Mechanismen nicht ausgeliefert fiihlt, muss man in einem zweiten
Schritt ,die eigene Position ins Spiel bringen (Bredella 1999: 113), d. h. sich vom eigenen kul-
turellen Standpunket aus mit der fremden Kultur auseinandersetzen. In diesem Fall nimmt man
eine ,Auflenperspektive” (ebda.) ein. Das erhoffte Ziel dieses dialektischen Verstehensprozesses
ist, dass man aus diesen vergleichenden und erkenntnisreichen Betrachtungen Konsequenzen
fir die Einstellung zum Eigenen und zum Fremden und fiir das eigene Verhalten ableitet, so
dass man die zwei Kulturen ,miteinander vermitteln kann (ebda.). Aulerdem werden die Dif-
ferenzen nicht als solche hingenommen, weil sie in ihrem kulturellen Zusammenhang erklirbar
geworden sind. Und so werden sie als ,verschieden“ angesehen, aber auch als ,gleichwertig®
(ebda. 103).

Fiir didaktische Zwecke bedarf dieses Konzept jedoch hinsichtlich der Beschiftigungsinten-
sitit mit dem Fremden und dem Eigenen und der Ziele einiger Erginzungen und Modifizierun-
gen, die ebenfalls dem (Fremd-)Verstehensprozess dienlich sein kénnen.

Ein Blick auf dieses Konzept ldsst ein unausgewogenes Verhiltnis zwischen dem Fremden
und dem Eigenen im Hinblick auf die Einbeziehung in den Verstehensprozess, erkennen. Ausge-
hend von dem Ziel des Fremdverstehens steht nimlich die Fremdheit der Anderen im Fokus des
Interesses. Nach der Einnahme der Innen- und Auflenperspektive gewinnt man Innensichten in
die fremde Kultur und unterzieht sie einer kritischen Betrachtung.vom Eigenen her Das Eigene
reprisentiert sich zunichst als Folie des Betrachters bei der Verifizierung des Fremden in der
Auflenperspektive und kann am Ende vor allem beziiglich der Einstellung zum Fremden eine
Verinderung bzw. Relativierung erfahren. Folgendes macht eine Erweiterung des Konzepts um
die Komponente das Eigene verstehen bzw. von auflen betrachten notwendig: Es ist ein wichtiger
Schritt fiir den Umgang mit der fremden Kultur, dass die eine méglicherweise negative Einstel-
lung zum Fremden betreffenden Teile des Eigenen relativiert werden.' Jedoch erhofft man sich
vom IL auch eine konstruktive Auseinandersetzung mit dem Eigenen, um die Potenzialititen
einer (umfassenden) Verinderung eruieren zu konnen. Auflerdem ist der fremde Blick auf das
Eigene fiir das Fremdverstehen von wesentlicher Relevanz. Logischerweise beschiftigt man sich
zwecks Fremdverstehens mit den Divergenzen des Fremden vom Eigenen. Ebenfalls relevant sind
das Fremde am Eigenen fiir die Anderen und der fremde Blick darauf.'* Dabei darf man nicht
ausgehen von der Identitit der Unterschiede des Fremden zum Eigenen und denen des Eigenen

13 Vgl. Bredella, L. 1999, S. 114; Bredella, L./Christ, H. 1995, S. 18

14 Obwohl Bredella (1999: 108) auch ,das Verstehen des fremden Selbstbildes“ angesprochen hat, wurde das in dem
oben vorsgestellten (Fremd-)Verstehensmodell nicht beriicksichtigt. Abendroth-Timmer (1997: 88) spricht von vier
Perspektiven bei interkulturellen Kommunikationssituationen: ,Der Blick auf das Andere und auf mich ist abhingig
von meinen Vermutungen iiber den Blick des Anderen auf sich und mich®. Bei ihr ist jedoch die ,,Auflenperspektive
der ,Blick auf den Anderen® und die ,,Innenperspektive” der ,,Blick in mich®.
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zum Fremden. Um ein Beispiel zu geben: Beim Thema Mann-Frau-Beziehung wiirden Agypter
das Zusammenleben von Mann und Frau ohne Trauschein in Deutschland absurd finden, umge-
kehrt ist es aus deutscher Sicht bei einem dgyptischen Mann mit vier gleichzeitigen Trauscheinen.
Schliefilich kann das Eigene ein Hindernis fiir das Verstehen der fremden Kultur darstellen. Das
Eigene, wie es in den Képfen vieler Menschen prisent ist, konstituiert sich aus einer Menge unre-
flektierter Selbstverstindlichkeiten, die nicht selten auf defizitirem Wissen und reduziertem Ver-
stindnis vom Eigenen basieren und in die Betrachtung der fremden Kultur projiziert werden.

Eine stirkere Integration des Eigenen in den Verstehensprozess wire daher der Zielsetzung
des IL dienlicher. Adaptiert an den Fremdsprachenunterricht sollte der dialektische Verstehens-
prozess m. E. wie folgt verlaufen:

Die Maxime ,das Selbst schafft den Anderen® (Schwertfeger 1993: 164) macht es sinnvoll,
mit dem Eigenen zu beginnen. Eine gezielte Innenperspektive soll helfen, das Eigene aus dem
Selbstverstindlichkeitsstatus abzuldsen und auf eine reflexive Meta-Ebene zu heben. Dieser
Schritt trigt einmal zum besseren Verstehen des Eigenen (Zusammenhinge erkennen, Liicken
im Wissen und Verstindnis aufdecken ... usw.) bei. Das bei Rau (1983/84: 39) angesprochene
Problem der religids orientierten Studenten, die sich abkapseln und die anderen zu beeinflussen
versuchen, wire mit einem aufklirerischen, méglicherweise entlarvenden Thematisieren im Vor-
teld vermeidbar bzw. eindimmbar gewesen. Es handelt sich hier nimlich um ein in erster Linie
intrakulturelles Problem. Solche Studenten bewegen sich oft auf einer sehr diinnen religiésen
Basis und haben schon mit dem Aushandeln von neuen, auch religionskonformen Verhaltens-
weisen aufgehért. Dariiber hinaus kann man dabei den Lernern die Techniken eines analytischen
Herangehens an Phinomene und des Erkennens vom Zusammenwirken ihrer Komponenten
beibringen. Das lisst sich am besten am Vertrauten vermitteln, denn so kénnen die Lerner
leichter die Grenzen und die Gefahren von Mechanismen wie Ubergeneralisierung, Fehlschliissen
.. usw. erkennen. Diesbeziiglich zeigt die dgyptische Lernergruppe groffen Bedarf an solchen
Techniken. Bei ihnen sind wegen der reproduzierenden Wissenaneignungsmechanismen und
der konkreten Lebensweise tendenziell eine mangelhafte Fahigkeit zum ,,abstrahierende(n) und
relativierende(n) Denken® und die Neigung zu ,vorschnelle(n) Schliissen (Biinting 1984: 477)
festzustellen. Die Beschiftigung mit dem Eigenen in diesen zweierlei Hinsichten schafft eine
breitere Grundlage fiir ein weniger stockendes Verstehen der fremden Kultur.

Danach kommt die Innenperspektive in die fremde Kultur, die zum Nachvollziehen sowohl
der vom Eigenen abweichenden, fremdkulturellen Phinomene in den Augen der Angehérigen
dieser Kultur als auch des fremden Blickes auf die zum Fremden in Kontrast stehenden eigenkul-
turellen Gegebenheiten dient.

Durch die Innenperspektive in die eigene und in die fremde Kultur bekommen die Lerner
Einblick in das in beiden Kulturen fiir die Differenzen verantwortliche Normen- und Wert-
system. Auf der Basis dieser gewonnenen Erkenntnisse erfolgt die Aulenperspektive, zunichst
auf das Fremde, dann auf das Eigene, bei der beide Kulturen aufeinander bezogen und von der
jeweils anderen Seite betrachtet werden. Die Bedeutung dieser gegenseitigen Aufeinanderbezo-
genheit liegt darin, dass die Lerner gemeinsame Berithrungspunkte zwischen beiden Kulturen
erkennen. Bei Kontrasten diirfte das auch aufklirerisch sein, da die Lerner den Grad der Dif-
ferenz und die innerkulturelle Gebundenheit der Ursachen dafiir erfahren. Dieser Prozess ist
sowohl intra- als auch interkulturell: Die Lerner setzen sich mit dem eigenen Fremdbild und dem
fremden Selbstbild auseinander.
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Zu diesem (Fremd-)Verstehensmodell sei noch Folgendes angemerkt: Die auf der theoreti-
schen Ebene leichte Trennung der einzelnen Perspektiven scheint in der Praxis schwierig zu sein,
denn ,oft greifen ... Innen- und Auflenperspektive ineinander (Bredella 1999: 113). Auflerdem
ykann“ man , die Perspektive des anderen nicht vollstindig iibernehmen® (Schinschke 1995: 44),
was auch bei den Lernern zu erwarten ist. Daher wird das Beherrschen der Perspektiventrennung
intensives und gezieltes Training im Unterricht erfordern, um zu versuchen, mégliche Barrieren
zu erkennen und zu iiberwinden.

3. Barrieren des (Fremd-)Verstehens

Die Diskussion iiber die grundsitzliche Méglichkeit bzw. Nicht-Moglichkeit des Fremdverste-
hens soll man ruhig auf der Theorie-Ebene fithren. Fiir die Praxis, insbesondere im Fremd-
sprachenunterricht, werden dadurch verschiedene Aspekte beleuchtet, was den Prozess selbst
(Gefahren der kulturellen Bedingtheit des Denkens, der Reduzierung auf eigene Kategorien ...
usw.) und was die Funktionalisierung (Gefahren des (macht-)interessengesteuerten Verstehens)
angeht, die fiir den Lernprozess im Unterricht zu beriicksichtigen sind. Es soll aber ein erstre-
benswertes Ziel des Fremdsprachenunterrichts, besonders im Lerner-Heimatland, bleiben, eine
sachlich-objektive und differenzierte Auseinandersetzung mit dem Fremden auf der Grundlage
des Eigenen und des Vorwissens iiber das Fremde anzubieten, um die Zusammenhinge in den
betreffenden Kulturen kliren und alternative Denkweisen anbieten zu kénnen. So beugt man
der Gefahr vor, dass die Lerner selbst, undifferenziert und unreflektiert, ,die Verbindung vom
Eigenem und Fremdem* herstellen (Christ 1999: 292). Wenn das vollstindige Verstehen unzu-
linglich bzw. schwierig erscheint, heifit das jedoch nicht, es als Ziel aufzugeben. Angemessener
wire die Beschiftigung damit, warum man das Fremde nicht bzw. nur beschrinkt verstehen
kann bzw. will. Im Folgenden soll auf einige Barrieren des (Fremd-) Verstehens eingegangen wer-
den, die im Durchlaufen des oben vorgestellten (Fremd-)Verstehenmodells auftreten kénnen.
Dabei wird die Darstellung dieser Barrieren auf die 4gyptische Lernergruppe bezogen und oft
mit Losungsansitzen angereichert.

Die reale oder virtuelle Begegnung mit dem Fremden kann verschiedene Reaktionen hervor-
rufen. Einerseits kann man gegeniiber dem Fremden grundsitzlich offen und positiv eingestellt
sein, mit der latenten Moglichkeit, es ganz oder teilweise zu iibernehmen. Andererseits kann die
fiir solche Situationen menschentypische Angst vor dem Fremden, besonders bei der Differenz
zum Eigenen, tiberwiltigend sein, so dass es als Bedrohung erscheint. Man wiirde sich in die-
sem Fall ,unter Verlust der eigenkulturellen Identitit (Lauerbach 1987: 1050) dem Fremden
anpassen oder ,die Grenzen® zum Fremden ,verstirken und befestigen® (Erdheim 1992: 734).
Offensichtlich handelt es sich hier um unreflektierte Einstellungen, die eine Vermeidung der
Auseinandersetzung mit dem Fremden implizieren und mégliche Identititsstérungen indizieren.
Bei einem Bruch mit dem Eigenen bzw. einer Abkapselung gegen das Fremde kann keinesfalls
ein interkultureller Lernprozess stattfinden. Daher sollen solche Einstellungen in den Unterricht
einbezogen werden, damit man sie relativieren und produkeiv fiir das IL einsetzen kann. Positive
und faszinierende Vorstellungen von der fremden Kultur sind zwar gut, aber dahinter stecken
meistens ,affektive Projektionen von Bediirfnissen ..., fiir die man im eigenen gesellschaftlichen
Alltag keine Befriedigung findet (Baumgratz/Neumann 1980: 176). Und so setzt man ,,iiber-
héhte Erwartungen® (Rau 1983/84: 39) in die fremde Kultur, die bei der nichsten unange-
nehmen bzw. enttduschenden Erfahrung in ,,pauschale Ablehnung umschlagen (kann)“ (ebda.).
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Auch eine Anpassung an das Fremde, die moglicherweise in Uberanpassung iibergeht, wiirde
eine ,,verkehrte Welt“ schaffen, ,die zum Scheitern verurteilt wire“ (Christ 1994: 36).
Problematischer und schwieriger ist es bei einer abwehrenden Haltung zur fremden Kul-
tur. Fiir das Fremdverstehen ist nimlich das Sich-Einlassen auf das Fremde und die Einnahme
einer Innenperspektive erforderlich. Dafiir wird aber der Besitz von Empathiefihigkeit voraus-
gesetzt. d. h. der Fihigkeit, sich in die Lage der Anderen zu versetzen.” Bei diesem Schritt
kann die unreflektierte Angst vor dem Fremden natiirlich auf die Lerner hemmend wirken.
Ropers (1990: 116f.) unterscheidet bei der Empathie zwei Konzeptionen, die ,affektive”, die
ein Sich-Einfiihlen in Andere impliziert, und die ,kognitive®, die nur Sich-Eindenken in An-
dere bedeutet. Die affektive Empathie weist zwar den héchsten Grad an souverinem Umgang
mit dem Fremden auf, scheint aber in Anbetracht der teilweise ein Sich-Einfiihlen blockierend
wirkenden Unterschiede zwischen der deutschen und der 4gyptisch-arabischen Kultur und der
labilen Beschaffenheit der dgyptischen Lerner fiir den Anfang nicht geeignet zu sein. Da ist das
Sich-Eindenken in die deutsche Kultur ein leichter zu erreichendes Ziel. Hier wird die ,,Kogni-
tion“ (Geulen 1982: 50) ins Zentrum geriickt, um die Lerner zur ,,Perspektiveniibernahme® zu
ermutigen, bei der sie sich ,virtuell in die Position des bzw. der Anderen® versetzen und seine
bzw. ihre ,Perspektive von der Situation® (ebda. 53) zu rekonstruieren versuchen. Das erfor-
dert anfangs grofle Anstrengungen, bis die Lerner die Fihigkeit ,zu hypothetischem Denken®
und zur Dezentrierung der ,egozentrische(n) Wahrnehmung der Situation® erwerben (Geulen
1985: 117). Um das bei den dgyptischen Lernergruppen erreichen zu kénnen, wird man einige
Hiirden iiberwinden miissen. Den Lernern ist oft Unselbstindigkeit im Denken und Handeln
mit unterschiedlicher Ausprigung anzumerken, so dass man die fiir die Empathie nétige ,,Exis-
tenz eines Mindestmafles an Ich-Identitit® nicht voraussetzen kann.'® Das liegt an der existenzi-
ellen Abhingigkeit von der Familie und an der Erziehung in der Familie und den Ausbildungs-
stitten, die grofitenteils von reproduzierendem Handeln und Wissensaneignungsmechanismen
gezeichnet ist. Daher ist die Suche nach dem Schutz im Kollektiven und die Vermeidung von
eingenen Entscheidungen keine Seltenheit. Auflerdem stellt die Begegnung mit der deutschen
Kultur, auch wenn nur virtuell, fiir die Lerner eine immense Herausforderung dar. Allgemein
haben die Lerner, wie das Gros der Agypter, ein zwiespiltiges Verhiltnis zur westlichen Welt,
darunter auch Deutschland: ,,... der westliche Lebensstil ist erstrebenswert, gleichzeitig will man
sich von ihm abgrenzen® (Kuhla 2000: 37). Einer ,Verwestlichung’ im technischen Bereich steht
grundsitzlich nichts im Wege, ganz anders sicht es bei der ,Verwestlichung’ von Lebenseinstellun-
gen und Werten. Diesbeziiglich steht der Westen namlich fiir eine Verneinung der traditionellen
Werte und Normen. So diirfte es verstindlich sein, dass fiir die Lerner das Festhalten am Eige-
nen Geborgenheit und Identititsstabilisierung bedeutet und die Abgrenzung vom unbekannten
Fremden Selbstschutz vor Konfusion ist. Dabei spielt zum einen der ,soziale Druck® (Maletzke
1996: 120) eine wesentliche Rolle, aber auch die Tatsache, dass ,,die Gewalt der Symbole stirker
als personliche Konsequenzen, die sich aus einer Identititsstérung bzw. einem Identititsverlust
ergeben kénnen® zu sein scheint (Elbhausen/Wagner 1985: 45). SchliefSlich ist der hemmende
Einfluss von ,Vorurteilen und Feindbildern® (Ropers 1990: 135) zu bedenken. Der Westen ist
in vielen Képfen mit einer anti-islamischen Haltung verbunden: Ein Bild, dessen Grundriss auf

15 Vgl. u. a. Lauerbach, G. 1987, S. 1049; Christ, H. 1994, S. 36; Neuner, G. 1999, S. 280
16 Ropers, N. 1990, S. 117. Lauerbach (1987: 1050) spricht von ,Ambivalenztoleranz®
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die Zeit der Kreuzziige, die Kolonial- und Besatzungszeit zuriickgeht, und heute fiir die Lerner
dauernd durch gewisse Handlungen bestitigt erscheint, z. B. westliche Aussagen gegen den Is-
lam, die Kopftuch-Diskussion in Europa ... usw.

Dadurch, dass nach dem oben vorgestellten (Fremd-)Verstehensmodell das Eigene zum Ge-
genstand der Betrachtung gemacht wird, vollzieht sich ein erstes Ablésen davon, indem die Lerner
zum Eigenen auf Distanz gehen und sich Gedanken dariiber machen. Allmihlich verstirke sich
bei ihnen das Bewusstwerden der Selbstverwicklungen mit dem Eigenen und dessen kausalem
Zusammenhang mit dem eigenen Verhalten. Die Lerner gewinnen damit nicht nur mehr Sicher-
heit beim Umgang mit dem Eigenen, sie decken auch neue Optionen fiir ihr Verhalten auf. Im
Hinblick auf das Fremde kann der Hinweis darauf helfen, dass der Versuch, die fremde Kultur zu
verstehen, und das Sich-Einlassen darauf nicht ,,Einverstindnis“ (Bredella/Christ 1995a: 15), die
Anerkennung der Wahrheit der gewonnenen Erkenntnisse oder deren Ubernahme bedeutet (vgl.
Bredella 1999: 112). Auflerdem haben sie in der Aulenperspektive auf das Fremde Gelegenheit,
Stellung dazu zu beziehen.

Der zweite relevante Aspeke im Verstehensprozess, der auch negative Einwirkung darauf ha-
ben kann, ist das (Vor-)Wissen der Lerner iiber die fremde und die eigene Kultur. Das umfasst
sowohl die Vorstellung von der fremden und der eigenen Kultur, mit dem die Lerner in den
Unterricht kommen als auch die angebotenen Informationen iiber beide Kulturen in den Lehr-
materialien.

Eine wichtige Komponente im interkulturellen Lernprozess ist das Vorwissen der Lerner
iiber die fremde Kultur. Es bildet den Ansatzpunkt, woran der Verlauf des Prozesses ankniipfen
soll.'”” Neuner (1999: 272) findet dieses Vorwissen, bei ihm ,Interimswelt 11, ,entscheidend
fiir die Frage, wie sich Lernende im Fremdsprachenunterricht mit der Zielsprachenwelt ausei-
nandersetzen und was sie dabei aufnehmen®. Dass das Lerner-Vorwissen oft defizitir und lii-
ckenhaft ist, zeigt beispielsweise das Deutschlandbild der dgyptischen Deutschlerner. Es umfasst
eine Mischung aus ,amerikanische(n) Fernsehserien®, dem ,,Aussechen von Touristinnen®, dem
»deutsche(n) Wirtschaftswunder und der ,nationalsozialistische(n) Vergangenheit®.'® Solche bei
Lernern im auflereuropiischen Ausland wohl iiblichen Deutschlandbilder stellen oft ,kein in
sich zusammenhiingendes, auf seine logische Kohirenz und Realititsnihe tiberpriiftes Gebilde®,"
sondern ,eine duflerst heterogene Ansammlung von fragmentarischen Themen, Empfindungen
und Assoziationen dar, die sie im Laufe ihrer kulturellen Sozialisation und ihrer bisherigen
Ausbildungslaufbahn erworben haben. Das Erfassen dieser Vorstellung von der fremden Kultur
ist nicht nur wegen seines negativen Einflusses auf das Fremdverstehen wichtig, sondern auch fiir
die Ausrichtung des Unterrichts auf eine mégliche Korrekeur.

Das angebotene Wissen iiber die fremde Kultur in den Lehrmaterialien bildet die zweite fiir
den Verstehensprozess wichtige Komponente. Was Deutsch als Fremdsprache angeht, so ver-
suchen die global ausgerichteten Lehrwerke, der traditionellen kognitiven Landeskunde oder
dem IL verpflichtet, implizit oder explizit ein umfassendes Bild von der deutschen Kultur als
Zielkultur zu vermitteln. Aus bekannten Griinden (Zeit, Sprachniveau ... usw.) ist man aber
zur Reduktion und Selektion gezwungen, so dass ,die ausgewihlten Inhalte nicht reprisentativ

17 Hexelschneider, E. 1988, S. 132; Résler, D. 1988, S. 225
'8 Rau, H. A. 1983/84, S. 37. Vgl. auch Biinting, K.-D. 1984, S. 478
19 Pich, R. 1980, S. 129f. Vgl. auch Neuner, G. 1999, S. 273
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sein (konnen), wohl aber exemplarisch® (Delmas/Vorderwiilbecke 1989: 189) und ihrer Ein-
fachheit wegen als ,,Banalititen (Althaus 1999: 32) erscheinen. Tendenziell lisst sich hier ein
Hang zur , Typisierung® feststellen, ohne dabei etwas ,iiber Umstinde, Hintergriinde, Interessen
und Probleme® auszusagen (Ammer 1994: 37). Diese fragmentarische Prisentation einer Kultur
an typischen Einzelphinomenen eignet sich kaum fiir das IL; im Gegenteil: Hier steckt die Ge-
fahr der Bestitigung bzw. Neuschaffung von Stereotypen (Vgl. Hu 1995: 22). Die interkulturell
orientierten Lehrwerke unterscheiden sich durch den Einbau mehrperspektivischer (eigenkul-
tureller und fremdkultureller) Betrachtung der Phinomene und durch die Art der Prisentation
der landeskundlichen Inhalte methodisch von den Lehrwerken fritherer Generationen. Was die
Fragmentaritit und Banalitit der deutschlandkundlichen Informationen anbetrifft, bieten sie
jedoch keine entscheidenden Verbesserungen an. Betrachtet man nun dieses angebotene Wissen
im Hinblick auf die fiir das Fremdverstehen nétige Innenperspektive ins Fremde, wird dessen
Untauglichkeit dafiir offensichtlich. Fiir eine erkenntnisreiche Perspektiveniibernahme sollen die
Lerner nimlich ,ausreichende Informationen iiber das betreffende Bezugssystem haben bzw. er-
langen® (Geulen 1982: 55), was mit diesem klischechaften und fragmentarischen Wissen iiber
die deutsche Kultur keineswegs gewihrleistet ist.

Die dritte Wissenskomponente betrifft die Lerner-Kultur. Die Global-Lehrwerke fiir Deutsch
beschrinken sich selbstverstindlich auf die Darbietung der deutschen Kultur und gelten daher
inhaltlich und methodisch als deutschzentrisch.” Die Thematisierung der Lerner-Kuleur erfolgt
entweder gar nicht, wobei man den Lernern die ,, Transfers zur eigenen kulturellen Erfahrung®
(Miiller 1994a: 96) iiberlisst, oder durch den Einbau von vergleichenden Fragen in den Lehrbii-
chern oder in Extra-Arbeitsbiichern. In beiden Fillen setzt man die Kenntnis der eigenen Kultur
seitens der Lerner voraus, was nicht ohne weiteres zutrifft. Bei der dgyptischen Lernergruppe sind
»Wissensliicken (Biinting 1984: 477) beziiglich der eigenen Kultur festzustellen. Auflerdem
sind die Art und Weise des Einbezichens von eigenkulturellen Beziigen in den Lehrbiichern, wie
Abel (1988: 258) festgestellt hat, ,kein Garant® fiir einen interkulturellen Lernprozess. Wenn die
Lerner Fragen zur eigenen Kultur beantworten oder ihre Meinung iiber eigen- oder fremdkul-
turelle Phinomene duflern, bewirkt das bei ihnen keine ,,Sensibilitit fiir die Probleme anderer®,
auch der Gewinn von ,neue(n) Einsichten in eigenes Tun und Denken® ist nicht garantiert.

Die Beschaffenheit der Wissenskomponenten bringt eine weitere Barriere beim (Fremd-) Ver-
stehen mit sich. Die Lerner gehen in den Deutschunterricht mit einem fragmentarischen Wissen
tiber die deutsche Kultur und einem defizitiren iiber die eigene und werden im Unterricht mit
einem exemplarischen, typisierenden Deutschlandsbild konfrontiert. Beim Kontrastieren beider
Kulturen werden also Einzelphinomene aus dem Zusammenhang herausgerissen und einander
gegeniibergestellt, was fiir das IL kontraproduktiv ist. Der Vergleich wird schnell, wohl begiins-
tigt durch die Art der Fragen in den Lehrbiichern, zu einem ,bloflen Abmessen?! (Bleicher u. a.
1989: 215) nach Kategorien wie positivi negativ, gutlschlecht, entwickelt/unterentwickelt ... usw.,
was ,,dem im Unterricht anzustrebenden interkulturellen Dialog ginzlich den Boden (entzieht)*
(Bleicher u. a. 1989: 215f.). Bei der Prisentation der ohnehin iiberlegenen deutschen Kultur in
den Lehrwerken wird in der Regel ,,viel Positives“ (Ammer 1994: 41) angeboten. Selbst Ansitze
zum Problematisieren und Kiritisieren bleiben fiir die Lerner wegen mangelndem Hintergrund-

2 Vgl. Krumm, H.-J. 1988, S. 121; Miiller, B.-D. 1994a, S. 96
21 Bleicher, Th. u. a. 1989, S. 215. Vgl. auch Hexelschneider, E. 1988, S. 132
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wissen beschrinkt nachvollziechbar und werden in der Regel in Anbetracht der eigenkulturellen
Unterlegenheit als ,Schénheitsfehler” bzw. ,Luxus-Probleme’ empfunden. Mit diesem ,Persil-
Bild‘ der deutschen Kultur fillt der Vergleich mit der eigenen nicht selten beschimend aus. Fiir
die Herstellung des ,fiir das eigene Selbstgefiihl positiven Zustand(es)“ (Picht 1988: 122) kén-
nen dann die Lerner ,kompensatorische Ausgleichsmechanismen® (ebda.) aktivieren, indem sie
vorhandene negative Bilder der deutschen Kultur abrufen, das Eigene verteidigen oder von dem
Fremden abgrenzen. Und schnell wird eine Wir/Die-Position eingenommen.

Die Losung der Wissensproblematik beim IL liegt einmal in der Beriicksichtigung der Tatsa-
che, dass ,,jede Kultur ein in sich strukcuriertes System darstellt, das nicht iiber die Isolierung von
Einzelelementen verstehbar und beschreibbar ist, sondern nur in seiner Totalitit“ (Donnerstag
1999: 247), d. h. die Einzelphinomene in den Kulturen sollen ,,in ihrer Funktion in diesem Sys-
tem® (House 1994: 86) und in ihrer ,Historizitit und Prozeffhaftigkeit“ (Baumgratz/Neumann
1980: 165) dargestellt werden. Nur so kénnen die Lerner die sozio-kulturellen Zusammenhinge
aufdecken und ein Bewusstsein fiir die Verinderlichkeit der Phinomene entwickeln. Anhand
solches Wissens kann ein zwischenkultureller Vergleich nicht mehr nach einfachen bewertenden
Rastern erfolgen. Die zusammenhingende Darstellung der Phinomene wird nimlich die Lerner
auf die ,autonome Entwicklungsgesetzlichkeit® (Bleicher u. a. 1989: 215) der einzelnen Kultu-
ren aufmerksam machen und die kausalen Hintergriinde aufdecken. In der Praxis soll man die
Vermittlung solchen Wissens nicht als Ziel setzten, sondern man soll den Lernern alle Moglich-
keiten offen halten, ihr Wissen iiber beide Kulturen selbst nach Bedarf zu ergiinzen.

Fiir die Global-Lehrwerke wiire es eine kaum zu bewiltigende Zumutung, solch ein Wissen
anzubieten. Gleichzeitig ist damit, vor allem was die Wissenskomponenten angeht, die Tauglich-
keit der vorhandenen Global-Lehrbiicher fiir Deutsch als Fremdsprache fiir das IL in Frage ge-
stellt, auch die interkulturell ausgerichteten von ihnen. Thormann (2001), der sich mit der Kritik
an den interkulturellen Lehrwerken Sichrwechsel, Spielarten, Elemente und Sprachbriicke befasst
hat, konstatiert, dass ,aus praktischer Sicht eine deutliche Skepsis gegen iiberzogene Lernziele
und gegeniiber der Praktikabilitidt des IKL (interkulturellen Lernen, E. S.) auf der Basis“ (ebda.
142) dieser Lehrwerke angepracht sei. Auch Miiller (1994b: 99), eigentlich einer der interkultu-
rellen Vorreiter, duflert diesbeziiglich einige Bedenken: ,,Ob einzeln eingestreute Aufgabenstel-
lungen in einem Lehrwerk zu den gewiinschten interkulturellen Kompetenzen fiihren, ist bisher
nicht erprobt und erscheint fraglich“. Den Lehrmaterialien allein die Schuld zuzuschieben, wiire
aber fatal. Es gibt andere Hiirden, die ich in meinem Vorschlag zu vermeiden versuche.

4. Interkulturelles Lernen: Ein Vorschlag fiir die Deutschlehrerausbildung

Aus der Darstellung in 3. wird ersichtlich, warum das IL als Zielsetzung im Fremdsprachen-
unterricht in der Praxis nicht die erwiinschten Friichte tragen kann. Die Konzentration auf die
Spracharbeit und die Knappheit der zur Verfiigung stehenden Zeit lassen die interkulturellen
Komponenten weitgehend untergehen. Die Vergleiche zwischen der fremden und der Lerner-
Kultur erschdpfen sich meistens in klischeehaften und aus dem Zusammenhang gerissenen Aus-
sagen iiber beide Kulturen. Die Global-Lehrwerke tragen durch die fragmentarische Darstellung
der fremden Kultur und die Vernachlissigung bzw. den ,alibihaften‘ Einbezug der Lerner-Kultur
mittels unreflektierter Meinungen bzw. Antworten seitens der Lerner dazu bei. Was den Fremd-
sprachenunterricht im Ausland angeht, erschweren das Leben in der eigenen Kultur und die
Beschrinkung der Begegnung mit der fremden Kultur auf eine vornehmlich hypothetische Aus-
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einandersetzung mit den angebotenen Inhalten eine zufrieden stellende Umsetzung des interkul-
turellen Konzepts im Unterricht. Da die Lerner sich im vertrauten eigenkulturellen Handlungs-
feld bewegen, entfillt der Zwang, sich auf das Fremde einzulassen, es zu verstehen und es auf das
Eigene zu beziehen, und der Lernerfolg wird an plakativen, oft stereotypen Aussagen gemessen,
die fiir die Lehrer bequem und fiir die Lerner hinsichdich der Priifung ,goldrichtig® sind.

Im Folgenden will ich meinen Vorschlag fiir eine erfolgversprechende Umsetzung des IL im
Deutschunterricht im Ausland vorstellen. Dabei sind fiir mich folgende Primissen mafigebend:

— Eine Umsetzung des interkulturellen Ansatzes im Ausland soll an die dortigen Rah-
menbedingungen adaptiert sein. Vor allem sind hier die institutionell festgelegten
Ziele des Fremdsprachenlernens, das Curriculum und der Verlauf des Studiums zu
beachten. Wichtig ist auch die Beriicksichtigung der vorhandenen Lehr- und Lern-
gewohnheiten und deren Integration als Teil des Lernprozesses, indem man sie the-
matisiert, bestimmte Elemente davon iibernimmt, ausbaut, weiterentwickelt oder
ersetzt.?

—  Sprachvermittlung und IL gehéren unzertrennlich zusammen. Die Integration von
beiden Komponenten geschieht in zweierlei Hinsicht: Die Lerner sollen erstens in
die Lage versetzt werden, die fremde Kultur nicht nur in deren Kategorien, sondern
auch in deren Begriffen zu verstehen und dariiber zu sprechen. Auflerdem soll ihnen
die Kulturgebundenheit der Begriffe durch stindiges Kontrastieren mit den eigen-
kulturellen Begriffen plausibel gemacht werden. Zweitens soll der Spracherwerb im
Rahmen des interkulturellen Lernprozesses geférdert werden und den Lernern Gele-
genheit zur aktiven Verwendung der Fremdsprache gegeben werden. Das ist jedoch
kein Riickfall in die Peripherierung des interkulturellen Wissens, denn das IL steht
weiterhin im Mittelpunkt und die Sprache hat nur eine mediale Funktion.

—  Zu beriicksichtigen ist auch, dass die Lerner Gelegenheit bekommen, einerseits ihre
sozio-kulturellen Verhiltnisse, ithr Wissen iiber ihre Kultur und ihre individuelle
Umgangsweise damit sowie ihre Einstellung der fremden Kultur gegeniiber und ihr
Wissen dariiber einzubringen, andererseits aber zusitzlich gezielt umfassende und dif-
ferenzierte Informationen iiber die fremde Kultur und ihre Angehérigen und tiber das

fremde Selbstbild einzuholen.

— Fiir die Behandlung der kulturellen Themen/Phinomene im Unterricht bietet das
in 2. vorgestellte (Fremd-)Verstehensmodell eine Orientierungsbasis an, um einen
produktiven, dialektischen Prozess zwischen dem Eigenen und dem Fremden in Gang
setzen zu konnen. Am Anfang steht eine ausfiihrliche Beschiftigung mit dem Eigenen
(Innenperspektive in die eigene Kultur), dann eine Innenperspektive in das Fremde
und zum Schluss eine Auenperspektive auf die fremde und auf die eigene Kultur, um
beide auf einander bezichen zu kdnnen.
Der Erfolg eines interkulturellen Lernprozesses lisst sich nur schwer iiberpriifen (vgl. Miiller,
B.-D. 1994b, S. 98/1994, S. 159f.). Nur ein reibungsloser Umgang mit der fremden Kultur und
eine distanzierte Haltung zum Eigenen lassen auf der affektiven Ebene einen erfolgreichen Ver-

22 Die Beriicksichtung der Rahmenbedingungen im Ausland gilt bei vielen als wiinschens-werte Komponente im Fremd-

sprachenunterricht, vgl. u. a-Krumm, H.-J. 1988, S. 120; Hexelschneider, E. 1988, S. 131; Althaus, H.-J. 1999, S. 33
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lauf des Verstehensprozesses erkennen. Hier sollen die seltenen Begegnungen mit Angehérigen
der fremden Kultur in den Lerner-Lindern niche als ein ernst zu nehmender Priifstein gelten,
denn es geschieht im eigenkulturellen Rahmen. Auflerdem wird die Umsetzung von Konsequen-
zen in Bezug auf die eigene Kultur durch die soziale Umgebung gedimpft. Das bedeutet, dass
man sich beim IL im Fremdsprachenunterricht im Ausland fast nur auf priifbare Verinderungen
im kognitiven Bereich verlassen kann. Es soll also vor allem um die Beherrschung von Techni-
ken seitens der Lerner gehen, mit denen sie hypothetisch mit kulturellen Differenzen umgehen
und klischechafte Denkweisen durch analytische ersetzen kénnen. Ohne dieses Instrumenta-
rium wiirden interkulturelle Begegnungen, méglicherweise in Wirklichkeit durch das Erleben
der fremden Kultur oder virtuell im Unterricht, keine entscheidenden Anniherungen in den
Vorstellungen und Einstellungen bringen.

Mein Vorschlag fiir die Umsetzung des interkulturellen Ansatzes im Deutschunterricht im
Ausland basiert auf den Rahmenbedingungen an der Deutschen Abteilung der Ain-Shams-Uni-
versitit. Das Ziel der Abteilung ist die Ausbildung von Deutschlehrern fiir die Oberschulen,
wo Deutsch als zweite Fremdsprache mit etwa sechzigtausend Schiilern den zweiten Platz nach
Franzosisch belegt. Nicht zuletzt um die Gefahr des Multiplizierens von falschen bzw. ungenau-
en kulturellen Bildern oder Einstellungen einzudimmen, legitimiert sich das Interesse fiir den
interkulturellen Ansatz in der Lehrerausbildung.

Alle Studenten an der Abteilung, etwas fiinfzig bis sechzig in einem Jahrgang, haben schon
Deutsch als zweite Fremdsprache in der Oberschule gelernt. Obwohl die Satzung der Abteilung
schon vom ersten Tag an einen ficherorientierten Unterricht vorsieht, verzichtet man darauf im
ersten Semester, teilweise auch im zweiten, zugunsten eines intensiven Sprachkurses (etwa 20
Stunden wochentlich). Was die Lehrbiicher angeht, hat die Abteilung seit ihrer Griindung 1975
fast alle methodischen Ansitze in der Lehrbuchkonzeption mitgemacht: Deussch als Fremdsprache
von Braun, Nieder und Schmée; teilweise auch Deutsche Sprachlehre fiir Auskinder von Schultz
und Griesbach; Deutsch 2000 von Schipers et al. und Themen von Aufderstrafle, Bock, Gerdes
und Miiller und Sprachbriicke von Mebus et al. Abgesehen vom eingesetzten Lehrbuch stand/
steht die Sprachvermittlung im Mittelpunkt des Interesses, wobei wegen des frontalunterrichts-
und lernertypenpassenden Drangs nach systematischem Grammatiklernen eher die Biicher der
ersten Generation in Agypten (noch) favorisiert werden. Selbst bei dem interkulturell angelegten
Lehrbuch Sprachbriicke begniigt man sich bei der (inter-)kulturellen Arbeit mit Informationen
iiber Deutschland und die deutsche Kultur und marginaler Thematisierung der dgyptisch-arabi-
schen Kultur. Vergleiche verlaufen oft nach dem Hier-und-Dort-Muster.

Im ersten Semester beendet man den ersten Band von Sprachbriicke und die Studenten errei-
chen etwa ein Grundstufenniveau, so dass im zweiten Semester die satzungsgemifle Auffiche-
rung eingehalten werden kann. Die Fortsetzung der lehrbuchgebundenen Spracharbeit erfolgt
dann innerhalb der Ficher, vor allem Leseverstindnis, Horverstindnis.

Das Fach Landeskunde ist mit etwa sechs Stunden in der Woche ein Eckpfeiler der Leh-
rerausbildung, es begleitet die Studenten in den vier Studienjahren (acht Semestern) und hat
die Aufgabe, Informationen iiber Deutschland und seine Kultur zu vermitteln, eventuell ver-
gleichend. Der Unterricht ist aber dem kognitiven Ansatz verhaftet und die Vergleiche haben
vorwiegend den Zweck, die Lerner zur Thematisierung des eigenen Handlungsfeldes sprachlich
zu befihigen und Unterschiede zwischen beiden Kulturen herauszuarbeiten, die dann im Raum
stehen gelassen werden.
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Gerade das Fach Landeskunde mit der ihm anvertrauten Aufgabe und der ihm im Stunden-
plan eingerdumten Zeit eignet sich m. E. als Rahmen fiir die Umsetzung des interkulturellen
Ansatzes: Genug zur Verfiigung stehende Zeit, keine starke Belastung durch Spracharbeit und
ausreichende Deutschkenntnisse bei den Lernern, so dass man entstellende Simplifizierungen
vermeiden kann. Entgegen der Forderung, dass IL vom ersten fremdsprachlichen Satz an erfolgen
soll,?® geschieht es hier komplementir, d. h. vom Anfang des Spracherwerbs zeitlich verschoben
und abgekoppelt vom Lehrbuch. Selbstverstindlich kommen die Lerner schon in der ersten Un-
terrichtsstunde, eigentlich auch schon in der Oberschule und durch die erworbenen Informatio-
nen auflerhalb des Unterrichts, in Berithrung mit der deutschen Kultur; selbstverstiandlich ist auch,
dass sie Vergleiche zur eigenen Kultur ziehen. Das ist aber kein IL, wie es hier verstanden wird,
sondern eher fremdkulturelles (Kennen-)Lernen und unreflektiertes Sich-Messen mit anderen.

Die ersten zwei Studienjahre (4 Semester) stehen eigentlich im Zeichen des Spracherwerbs-
prozesses. Die Arbeit in den einzelnen Fichern wird darauf angelegt, den Spracherwerb zu for-
dern, damit die Lerner am Ende etwa ein Mittel-/Oberstufen-Niveau erreichen kénnen. Im
dritten und vierten Studienjahr bekommen die Ficher dann akademische Konturen. Deswegen
beschrinke sich der folgende Vorschlag auf den Landeskundeunterricht im zweiten Semester des
ersten Studienjahres und im zweiten Studienjahr.

Die Umsetzung des interkulturellen Ansatzes im Landeskundeunterricht soll in zwei Phasen
verlaufen: In der ersten Phase erfolgt die 7hemen-Wahl und in der zweiten die Themen-Behand-
lung, die wiederum in drei Schritten vollzogen wird, nimlich Wissens-Check, Wissens-Suche und
Themen-Priisentation.

4.1. Themen-Wahl

Einmal pro Semester sammelt der Lehrer in der ersten Sitzung die Themenvorschlige der Stu-
denten und stellt mit ihnen nach Interesse und Beliebtheit das Programm fiir das ganze Se-
mester zusammen. Verstindlicherweise werden sich die Studenten im ersten Semester des ers-
ten Studienjahres — inspiriert von den Inhalten der Lehrbiicher im ersten Semester und in der
Oberschule — fiir Alltagsthemen interessieren, z. B. Wohnen, Freizeit, Essen ... usw. Die Vorziige
dieser Entscheidung liegen nicht nur in der Befihigung der Studenten zur Versprachlichung des
eigenen und deutschen Alltags. Man kann so auch viele Themen in den Lehrbiichern wieder
aufgreifen und korrigierende Einsichten einbringen.

Im zweiten Studienjahr ist die Sprachkompetenz der Studenten fortgeschritten, so dass man
komplexe Themen behandeln kann. Die Themen-Wahl erfordert aber in dieser Phase einen
richtungsweisenden Einsatz vom Lehrer, denn bei den Studenten ist oft ein Drang zu alten,
schon behandelten Themen zu beobachten, was u. a. auf die Beschrinktheit ihres Horizonts,
auf Bequemlichkeit hinsichtlich der Priifung oder auf den listigen Mechanismus des Wieder-
kiuens von Wissen und Erfahrungen zuriickfiihrbar ist. Folgende Themenbereiche kimen dann
in Frage: Erstens historische Themen mit gemeinsamen Beriihrungspunkten und mit Relevanz
fiir das Verstehen der Gegenwart wie Kreuzziige, \Ve[t/eriege, Nationalsozialismus (]udenfrage fiir
Deutsche und Araber), Kolonialismus, auch wenn Deutschland nicht direkt betroffen ist, was
Agypten angeht. Das Bild des Westens in der arabischen Welt speist sich in erster Linie aus die-
sen geschichtlichen Ereignissen. Zweitens ,heifle’ Themen wie Religion, Mann-Frau-Beziehung;

% Vgl. Résler, D. 1988, S. 228
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und drittens universale Themen wie Globalisierung, Klonen, Nord-Siid-Konflikt, die zwar in den
verschiedenen Kulturen teilweise auch kontrovers betrachtet werden, aber fiir die Schaffung einer
iiberkulturellen Loyalitit geeignet sind.

Bedenkt man die groffe Anzahl von interkulturell relevanten Themen, dann geht es beim
interkulturellen Ansatz hauptsichlich nicht um die Anzahl der behandelten Themen. Mehr steht
hier die Technik im Vordergrund, wie man an solche Themen herangeht, so dass die Lerner am
Ende zum nétigen Instrumentarium gelangen. Innerhalb dieser Themenbereiche sollen daher
die Themen auch danach ausgesucht werden, ob und wie gut sie sich fiir die Behandlungstechnik
bzw. -methode eignen.

4.2. Themen-Behandlung

Die Behandlung der einzelnen Themen vollzieht sich in drei Schritten, die im Hinblick auf die
dafiir einzuriumende Zeit, die Ansiedlung innerhalb oder aufSerhalb des Unterrichts sowie die
selbstindige Arbeit der Lerner in der Gruppe oder die Arbeit im Plenum beliebig einteilbar sind.

4.2.1. Wissens-Check

Um zu iiberpriifen, mit welchem Vorwissen, welchen Vorstellungen und Einstellungen iiber die
deutsche und die #dgyptisch-arabische Kultur die Lerner an das Thema herangehen, sollen die
Studenten in Gruppen eingeteilt werden und ihre Informationen bzw. Eindriicke zum zu be-
handelnden Phinomen aufschreiben. Dann trigt jede Gruppe ihre Ergebnisse im Plenum vor.
Aus der Summe der vorgetragenen Informationen bekommt der Lehrer den ersten Eindruck
iiber den Wissensstand der Studenten zum Thema. Er kann dieses Wissen nicht nur quantitativ,
sonder auch qualitativ bewerten, und zwar in Bezug auf:

— das Ausmafd der Befangenheit im Eigenkulturellen.

— positive bzw. negative Einstellungen zum Fremden und Eigenen und die méglicher-
weise damit verbundene Haltung zwischen Angst bzw. Faszination mit allen Méglich-
keiten dazwischen: Besorgnis, Abwehr, Neutralitit, Neugier, Interesse ... usw.

— die Verzerrung der Zusammenhinge und das reduzierte Verstindnis beider Kultu-
ren.

— den akuten Nachholbedarf zur Schliefung von Wissensliicken.

Nach den Plenumsvortrigen werden dem Lehrer also das gesamte Wissensbild der Studenten
und dessen Liicken offenkundig, so dass er die Probleme der Studenten lokalisieren, die Ent-
wicklungsméglichkeiten einschitzen und darauf aufbauend seine Unterrichtsstrategie bestim-
men kann.

4.2.2. Wissens-Suche

Vor dem Beginn der eigentlichen Wissens-Suche sollen sich die Studenten der Mingel ihres
Wissens bewusst werden. Da hilft ein Lehrervortrag wenig. Sinnvoller wire, dass sie mittels ge-
zielter Fragen und hinweisender Bemerkungen an diese Mingel herangefiihrt werden und so am
Erkenntnisprozess und am Herausfinden der relevanten Aspekte des Themas beteiligt werden.

Jede Gruppe wird dann mit dem Einholen des notigen Wissens zu einem Aspekt des The-
mas in der deutschen oder #dgyptischen Kultur beauftragt. Niitzlich wire eine Besprechung der
Einzelaspekte mit der jeweiligen Gruppe mit Hinweisen auf wichtige Zusammenhinge und auf
passende Wissensquellen.
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Die Besorgung von Materialien zum Thema diirfte kein grofles Problem darstellen. Was die
Bibliotheken angeht, sind die Studenten mit den 4gyptischen Bibliotheken (6ffentliche und an
der Universitit), mit der Goethe-Bibliothek und mit der Bibliothek an der Abteilung gut ver-
sorgt. Viele Wissensquellen sind also verfiigbar, z. B. deutsche und iigyptische Zeitungen, Zeitschrif-
ten, Biicher und audio-visuelle Materialien. Nicht zu vergessen ist das Internet als jetzt fiir alle
Studenten zugingliche Informationsquelle. Befragungen und Interviews gelten als authentische
Wissensquellen und zeigen die individuellen Interpretationen der kulturellen Werte und Nor-
men. Viele deutsche Institutionen sind in Kairo vertreten. So kann man neben den Agyptern
auch Deutsche zu beiden Kulturen befragen. Auf diese Weise erginzen die Studenten selbst nach
Bedarf ihr Wissen, damit es am Ende fiir ihre Zwecke multiperspektivisch, differenziert, zusam-
menhingend und authentisch wird.

Diese Phase erfordert eine intensive Arbeit vom Lehrer: Einzelbesprechung der Aspekte, Hil-
fe bei Materialsuche, Beratung der Gruppen ... usw. Hier kann man von der an der Deutschen
Abteilung Tradition gewordenen Betreuung der Studenten durch die Assistenten Gebrauch ma-
chen. Man muss aber mit ihnen vorher den ganzen Ansatz besprechen, sie in die Planung einbe-
zichen und alle Realisierungsphasen mitmachen lassen. Dadurch gewinnt man wohl interkultu-
rell arbeitsfihige Lehrer in der Zukunft.

Zu diesem Schritt ist noch Folgendes zu bemerken: Fiir die an den Frontalunterricht und
ans Wissenrezipieren gewdhnten Studenten stellen die Gruppenarbeit und die Selbstsuche nach
Wissen eine gewaltige Umstellung dar. An der Deutschen Abteilung werden die Studenten schon
am Anfang ihres Studiums zur Gruppenarbeit und zur Selbstsuche nach Materialien umerzogen.
Nach dem Uberwinden der anfinglichen gruppendynamischen Schwierigkeiten und nach den
ersten Erfolgen bei der Materialsuche liuft es problemlos. Sogar erlangen die Studenten dadurch
ein grofles Maf3 an Selbstindigkeit und Selbstsicherheit.

4.2.3. Themen-Prisentation

Der Prisentation eines Themas werden die Schritte im (Fremd-) Verstehensmodell in 2. zugrunde
gelegt: Zuerst referieren die Gruppen, die sich mit den Aspekten des Themas in Agypten beschif-
tigt haben (Innenperspektive in das Eigene), dann die Gruppen, die dasselbe in Deutschland
untersucht haben (Innenperspektive in das Fremde). Jeder Darstellung des Themas in beiden
Kulturen folgt eine Diskussion dariiber im Plenum. Dann beteiligen sich alle Gruppen an der
Betrachtung des Themas aus dem Blickwinkel der jeweils anderen Kultur (Auflenperspektive auf
das Fremde und das Eigene).

Bei der Prisentation kommt dem Lehrer eine Dirigenten-Rolle zu, d. h. er soll durch Fragen
und Hinweise die Ziele des interkulturellen Lernprozesses ansteuern. Und so soll er u. a. auf
Folgendes achten:

— Die Zwecke der Innen- und Aufenperspektiven (s. 2.) im Verstehensprozess etfiillen.

—  Vermeidung des ,,dualistische(n) Wir/Die-Denken(s)“ (Roche 2001: 16).

— Bewertende Aussagen in Bezug auf beide Kulturen und plakative, pathetisch wir-
kende und stereotypverdichtige Auflerungen abschwichen, indem die Lerner zur
»Aufdeckung der kognitiven Steuerungsmechanismen®, die in beiden Kulturen das
»menschliche Handeln bestimmen® (Bleyhl 1994: 11) angeregt werden.

— Beim Nicht-Verstehen-Kénnen/Wollen darauf hinweisen, dass es ,,nicht nur an der
unzuginglichen Andersheit des Fremden, sondern auch an der mangelnden Bereit-
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schaft, sich auf andere Sichtweisen einzulassen und den eigenen Standpunkt zu rela-
tivieren, liegen kann“ (Bredella/Delanoy 1999: 14).

— Hinter ,oberflichlichen Toleranzbekundungen® (Roche 2001: 15) steckt oft eine
Abwertung des Fremden, daher hinterfragen.

— Heuchlerische Meinungsiuflerungen an die Adresse des Lehrers und das beliebte
Spiel bei einigen Studenten unterbinden, Sprachkénnen zu zeigen und verschiedene,
teilweise kontrire Meinungen zu duflern.

Bei der Behandlung eines Themas flief8t vieles in den Unterricht hinein: Informationen, Hinwei-
se des Lehrers, Diskussionsbeitrige ... usw., so dass am Ende eine Kontrolle dessen erforderlich
ist, was die Lerner vom Unterricht an Wissen und Betrachtungstechnik mitgenommen haben.
Als erstes soll jede Gruppe ein Ergebnisprotokoll schreiben, das dann korrigiert und mit der
Gruppe besprochen und in der Endversion kopiert und an alle verteilt wird. Fiir den Lehrer ist
das ein gutes Feedback und die Gelegenheit, einiges nachzuholen; und die alles schwarz auf weif$
liebenden Studenten haben verschiedene Betrachtungsversionen des Themas. Dieser Kontroll-
schritt betrifft aber nur den Unterrichtserfolg.

Um zu iiberpriifen, ob die Studenten mit dem erworbenen Wissen neue interkulturell moti-

vierte Verhaltensweisen aushandeln kdnnen, kimen noch zwei weitere Kontrollformen in Frage:

1. Die Studenten befassen sich wie in interkulturellen Trainingsseminaren mit inter-
kulturell fiir Deutsche und Agypter problematischen Situationen, fiir die nach einer
Analyse interkulturell angemessene Auswege vorgeschlagen werden.

2. Das Thema wird in einer szenischen Darbietung verarbeitet, z. B. in einem Rollen-
spiel, bei dem sich die Studenten Probleme in der interkulturellen Kommunikation
zwischen Deutschen und Agyptern und Losungsansitze dafiir ausdenken und spielen.
Im interkulturellen Lernprozess unterstiitzen spielerische Formen die affektive Seite
bei den Lernern.

Nun komme ich zur Bezichung zwischen dem IL und der Mutter- und Fremdsprache und zum
Fremdsprachenerwerb. Die Muttersprache, Arabisch, und die Fremdsprache, Deutsch, haben im
interkulturellen Lernprozess einmal eine Rolle als ,Dirigiersprache’, d. h. als die fiir Erkldrungen
und Anweisungen beim Vollzichen der einzelnen Phasen/Schritte verwendete Sprache, aber auch
als ,Auflerungssprache‘ bei den Lernern. Das proportionale Verhiltnis zwischen beiden Spra-
chen in dieser Funktion wird phasenweise variieren, wobei die Muttersprache mehr zum Einsatz
kommyt, besonders wenn es um relevante Komponenten im Verstehensprozess wie beispielsweise
Wissens-Check, Behandlungstechnik geht. Hier kénnen die Deutschkenntnisse fiir die Studenten
Verstehens- und Ausdrucksbarriere bilden.

Die zweite, eigentlich zentrale Beziehung zwischen dem IL und beiden Sprachen betrifft ihre
Funktion als Triger und Ausdrucksmittel kultureller Erfahrungen. Im Verlauf des Lernprozesses
bieten sich mehrfach Gelegenheiten, beide Kultur- und Sprachsysteme kontrastierend aufeinan-
der zu beziehen, besonders hinsichtlich der Schliisselbegriffe des Themas und der Addquatheit
der von den Studenten verwendeten Sprachmittel zu den beschriebenen kulturellen Gegeben-
heiten. Es ist ratsam, dass die Studenten alle im Unterricht gefallenen Begriffe sammeln, um sie
dann noch einmal extra zu behandeln.

Durch den interkulturellen Ansatz wird der Fremdsprachenerwerb mehrfach gefordert. Im
Zuge des Lernprozesses entwickelt sich nicht nur die Fihigkeit der Studenten, mit dem Fremden
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umzugehen, sondern auch ihre Sprachkompetenz. Sie kommen durch verschiedene Aktivititen
(wie Arbeit mit deutschen Texten, Befragungenl Interviews mit Deutschen vorbereiten und durch-
fiihren, Ergebnisse der Recherchen formulieren und vortragen, Ubersetzung des Inbalts von arabi-
schen lexten ins Deutsche und von deutschen Begriffen ins Arabische, Diskussionsbeitriige, Protokoll-
schreiben, Rollenspiele) in Berithrung mit der deutschen Sprache und haben die Gelegenheit zum
schriftlichen und miindlichen Sprachtraining. Die Kontrollformen stellen fiir den Lehrer ein
gutes Forum dar, die Spracharbeit mehr in den Vordergrund zu stellen.

Zum Schluss will ich noch eine weitere, vielleicht unvermeidbare Barriere beim IL erwihnen:
den Lebrer. Er hat im ganzen Lernprozess eine zentrale Rolle inne, und darin steckt die Potenzi-
alitdt einer mehrfachen Gefihrdung des Konzepts. Erstens hingt die Moglichkeit, ob ein Lehrer
interkulturell arbeitet und in welcher Form, ,,stark von der eigenen Sprachlernbiogaphie und den
mit Fremdsprachen gemachten persénlichen Erfahrungen ab (Caspari 1997: 73). In Anbetracht
der sehr verbreiteten Frontalunterrichtssucht und der Bequemlichkeit des traditionell-kognitiven
Abwickelns von Themen stellt der interkulturelle Ansatz eine immense Umstellung fiir die Leh-
rer dar, was nur mit einer Arbeit an den eigenen Einstellungen zu bewiltigen ist. Zweitens haben
alle Dozenten fiir Deutsch ihre eigenen Erfahrungen mit der deutschen Kultur und ihre Meinun-
gen bzw. Einstellungen. Dieser Umstand ist im Zusammenhang mit dem Bild der Lehrer bei den
Lernern problematisch. Die Lehrer gelten fiir die Lerner allgemein als Autorititen. Bei den Uni-
versititsdozenten bekomme dieses Image aufgrund der ihnen eingerdumten Freiheit und Macht
zusitzlich eine ,Gétzen-Dimension‘. Einige Dozenten ,génnen’ sich sogar eine ,Vorbildfunktion'
und setzen ihren Ehrgeiz daran, eine Vervielfiltigung ihrer Meinung bei den Lernern zu errei-
chen. Eine frithe Meinungsiuflerung zum Thema seitens des Lehrers wiirde also die Diskussion
blockieren. Fiir die Lerner ist diese Meinung ohnehin angesichts der Priifung und der ,guten No-
te‘ bequem, d. h. der dialektische Lernprozess ist tot geboren. Drittens ist Landeskunde als ,,hyb-
rides Fach® (Weinrich 1979: 1), nicht nur was die Konzeption und Materialienerstellung angeht,
der ,Pfuscherei® (ebda. 11) ausgesetzt, sondern auch in der Praxis. Da an den germanistischen
Abteilungen entweder Sprach- oder Literaturwissenschaftler zu finden sind, kann jeder das Fach
,ohne besondere Qualifikation tibernehmen. Hier benétigt der Deutschunterricht im Ausland
also qualifizierte, interkulturell arbeitsfihige (Landeskunde-)Lehrer, weniger aber interkulturell
angelegte Lehrmaterialien, die sowieso die Anforderungen des IL nur peripher tangieren.
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