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Einleitung 

Sprache 

In der jetzt zum Sprichwort gewordenen Geschichte von Peter Bichsel "Ein Tisch ist 

Tisch" erzahlt Bichsel von einem Mann, der eines Tages die Gegenstande in seiner 

Umgebung anders zu nennen anfangt und damit den Kontakt zu seinen Mitmenschen 

verliert. Am Ende der Geschichte geht der Mann zugrunde, wei! die anderen ihn nicht 

mehr verstanden haben. Fi.ir die meisten Fremdsprachenlehrer ist das die wichtigste 

Aufgabe der Sprache, namlich 'das Nennen der Dinge'. Damit hat man der Sprache eine 

funktionerfullende Rolle zugeordnet, sie auf ein 'Bezeichnungsmittel' reduziert und es 

mit 'Kommunikation' gleichgesetzt. 

'Kommunikation' kann sich aber nicht nur aufWorter beschranken, denn man muss auch 

andere Mittel der Kommunikation wie Mimik, Gestik, Musik und Kunst auch dem 

Hauptbegriff ,Sprache" zuordnen. Diese Meinung geht davon aus, class die Sprache ein 

Bezeichnungssystem sei, die den Konzepten und Ideen, die das menschliche Gehirn 

produziert, ein Zeichen gibt, so dass sie weiter geleitet werden konnten und damit eine 

eigene Gestalt annehmen konnten, sei es in der Form einer Malerei, einer Skulptur, eines 

Musiksti.ickes oder eines Wortes. Es ist dann aul3erst wichtig, von einer logozentrischen 

Auffassung der Sprache wegzukommen, urn alles, das die Verstandigung zwischen zwei 

Menschen erleichtert in den Begriff, 'Sprache' einzuschliel3en. 

Damit nimmt der Begriff 'Sprache' eme viel umfassendere Bedeutung als 

'Kommunikationsmittel' an. Die Hauptaufgabe der Sprache liegt nicht darin, class sie 

etwas mitteilt sondern vielmehr darin, class sie etwas vermittelt, denn Sprache existiert 

nicht in einem kontextlosen Vakuum, sondern entwickelt sich nach den Bedi.irfnissen der 

Gesellschaft und tragt daher die Verantwortung, die Ereignisse und die Missfolge, die 

Wi.insche und die Ziele der Gesellschaft, die sie vertritt, vermitteln zu konnen. 
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Kultur 

Diese Auffassung der 'Sprache' bringt uns sehr nah an Tylor Burnetts Auffassung der 

Kultur, die in anthropologischen Diskursen als die originate Definition von Kultur 

bekannt ist 

Culture or civilization taken in its wide ethnographic sense is that complex whole which 

includes knowledge, belief, art, morals, law, custom and any other capabilities and habits 

acquired by man as a member of society. 1 

Die oben zitierte Defmition von Kultur betont die Rolle der Gesellschaft in der 

Herausbildung des Begriffes Kultur. Sei es der Historiker oder der Ethnograf oder der 

Anthropologe, hat jeder die Kultur als der Gemeingut der Gesellschaft erkliirt. Nur das, 

was gemeinsam ist, mit dem die Gemeinschaft sich identifizieren kann, gehort zur Kultur. 

Aber das Gemeinsame kommt nicht an sich zustande. Ob etwas zur Kultur gehort oder 

nicht, wird sUindig gepriift und erst dann angenommen oder abgelehnt. Diese Mai3stiibe 

der Gesellschaft sind aber keineswegs vorgegeben sondern konstruiert: 

But, of course, culture is arbitrary, which doesn't mean it is gratuitous, only that different 

events could have been recorded if other people had had the power to record them, 

different patterns could have been identified, these patterns, in turn could have been 

differently enunciated( ... ). 

Hier tritt dann die Sprache wieder in den Vordergrund ein, denn es ist die Sprache, die 

die Kultur vom Konstrukt zu einem Diskurs verwandelt. 

Language is not what enables culture to come into being; it rather serves to convert into 

discourse what has already been brought about through the work of 'cognition' and 

'sociality' 2 

1 Jenks. Chris 1993 S.33 
· Ingold. Tim ltJ'J(, S.150 
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Die Frage dann fur uns ware nicht, ob die Kultur ohne die Sprache existieren kann 

sondern wie abhangig die Kultur von der Sprache ist. Dafur muss man ein Beispiel aus 

der Physik vorfuhren: Eine Fli.issigkeit wie z.B Wasser gewinnt konkrete Gestalt nur 

wenn man es in ein Gefal3 gegossen hat. Erst dann lasst es sich sinnvoll verarbeiten. 

\Venn man Kultur als diese Fli.issigkeit und die Sprache als das Gefal3 versteht, hat man 

schon das Verhaltnis zwischen Sprache und Kultur verstanden. Das eine ohne das andere 

ware sinnlos. Der Fremdsprachenlehrer kann daher, egal ob er Formalist, Realist, 

Pragmatist oder Moralise ist, seiner Verantwortung nicht los werden: 

One of the major ways in which culture manifests itself is through language. Material 

culture is constantly mediated, interpreted, and recorded - among other things -through 

language. lt is because of that mediatory role of language that culture becomes the 

concern of the language teacher. ( ... ) Language plays a crucial role not only in the 

construction of culture but also in the emergence of cultural change. 
4 

Der Fremdsprachenlehrer soli daher semer Aufgabe, semer etgenen Gegebenheiten, 

seiner Grenzen und den Moglichkeiten diese Grenzen zu sprengen bewusst werden, damit 

er oder sie dieser Verantwortung Rechnung tragen kann. 

Der "einheimische" Deutsch/ehrer 

Der einheimische Deutschlehrer steht meistens vor der Aufgabe, "Einheimischen" die 

_fi-emde S'prache Deutsch beizubringen. Urn dieser Aufgabe gerecht zu werden, muss er 

eine. doppelte Rolle spielen: Die Rolle eines Einheimischen; des lndern, des Sinhalesen 

oder des Pakistanern, denn das ist seine unvermeidliche Realitat, in der er 'verhaftet' ist 

und jeder Versuch sinnvoll Deutsch unterrichten zu konnen, muss seine einheimische 

Pragung mitberi.icksichtigen. Die zweite Rolle, die ihm durch seine Ausbildung als 

Deutschlehrer zugeschrieben wird, ist die Rolle eines Boten. Er muss die deutsche 

Sprache und damit verbunden die 'deutsche' Kultur seinen Lernern naher bringen, aber 

indem er das macht, muss er dessen bewusst sem, dass er trotz seines 

' Kurtz. Gunde l 997. S.2 
1 Kramsch, Claire l 990 S.3 
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Germanistikstudiums, seiner Deutschlandaufenthalte und seiner deutschen Freunde nicht 

zum deutschen Kulturkreis gehort. Er hat, urn ihm gerecht zu werden, eine simplistische 

Ahnung von einer deutschen Kultur, kann aber nicht darauf Anspruch erheben, die 

Einsichten eines Deutschen zu haben. Fragen tauchen auf wie: Bin ich tm 

Deutschunterricht stellvertretender Deutscher oder soli ich aus der Sicht eines lndern 

handeln und zusammen mit rneinen Teilnehmern die 'deutsche' Sprache und Kultur wie 

ein Bild von Picasso von aul3en betrachten und erklaren? Behaupte ich, dass ich als 

'lnder' die 'Deutschen' besser verstehe als sie sich selbst? 1st eine gewisse Objektivitat 

im Deutschunterricht anzustreben, wobei der Begriff Kultur moglichst wertneutral 

vorkommt? Und wenn die Antwort dazu nein sein sollte, wie bereit bin ich das eigene 

Verstandnis der eigenen Kultur aufs Spiel zu setzen? 

Die Spannung, die diese beiden Rollen verursachen, bleibt freilich nicht auf der Seite des 

Lehrers beschrankt, sondern wird durch seinen Unterricht auch dern Lernenden 

vermittelt, unter denen ki.inftige Deutschlehrer, Geschaftspartner, Reiseleiter oder auch 

einige, die Freud im originalen lesen wollen, sitzen und die dann durch ihre Rollen eines 

Deutschlehrers, Geschaftspartners, Reiseleiters und Freudlesers in diese Spannung 

versetzt werden. Es geht dann urn die bewusste, gesteurte und rnethodische Verrnittlung 

dieser Spannung und nicht deren Beseitigung. Es geht darurn, den Deutschunterricht als 

Spannungsfeld anzusehen, diese Spannung, die m den meisten Fallen trn 

Fremdsprachenunterricht die ersten Konturen annirnrnt, zu thernatisieren. 

Diese Spannung ist der Grund, anhand dieser Arbeit in die Diskussion urn das 

interkulturelle Lemen einzutreten. Erneut an den Debatten und Theorien, die sich urn 

den Begriff lnterkulturalitat drehen, aus der Sicht eines ~inheirnischen Deutschlehrers, 

der auch in lndien Deutsch 'gelernt' und 'studiert' hat und in Indien Deutsch unterrichtet, 

teilzunehmen und moglichst dazu beizutragen. 
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Die Anfange der Diskussion 

Die Diskussion, in die ich jetzt eintrete, geht aber seit_ iiber zwanzig Jahren urn die 

europaische Welt. Seit den 70er Jahren wird das Ausland als auch Ort des 

Deutschlernens wahrgenomrnen. Darnals ging es urn die Export der in Deutschland 

entwickelten Methoden des Ferndsprachenunterrichts. Ahnlich wie andere Made in 

Gerrnany-Waren karn auch die Methodik-Didaktik zur 'dritten Welt'. lrnportiert wurden 

sie urn den technisch- wissenschaftlichen Fortschritten und dern Lebenstil der westlichen 

Landern anzunahern. 5 Die Sprache WtJrde gernaf3 den herrschenden 

sprachwissenschaftlichen Auffassungen des Strukturalisrnus und Forrnalismus auf reines 

Kornmunikationsmittel reduziert. Die Methoden karnen synchron wie sie in Europa je 

nach Bedarf entwickelt worden: von der GOM his hin zu der kornmunikativen Didaktik 

fanden aile einen Platz unter der tropischen Sonne. 

Die Wende karn Ende der siebziger Jahre, wenn es zurn ersten Mal wahrgenomrnen 

wurde, class die Bediirfnisse der Frerndsprachenlerner in den zielsprachenfernen Landern 

unterschiedlich sind von den Migranten, die seit den letzen zwanzig Jahren die 

Hauptzielgruppe der Frerndsprachendidaktik ausrnachten: So forderte das 

MANNHEIMER GUTACHTEN (Bd.2 1979, lOf) "regionale, kulturspezifische und in 

einem weiten Sinne kultur- und sprachkontrastive Lehrwerke", die sich starker als bisher 

an den Lernenden und ihren Lernvoraussetzungen orientieren. 6 

Ausgelost wurden seitdem viele Ansatze des interkulturellen Lernens. Durch 

wegweisende wissenschaftliche Beitrage wie Interkulturelle Komrnunikation (Rehbein 

1985); Der fremde Lerner und die frernde Sprache (Gerighausen und See!, 1984); Das 

Frern·de und das Eigene. Prolegomena zu einer interkulturellen Gerrnanistik (Wierlacher 

1985); Grundpositionen einer interkulturellen Didaktik des Deutschen als Fremdsprache 

(Muller, B-D. 1992) wurden Theorien des interkulturellen Ansatzes aufgestellt. 

"VgL Krunun, Hans-Ji.irgen 1987 S.267 
r. ;.it.nach ebenda S.270 
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• 
• 
• 
• 

Zwei Zweigen der Theorie konnte man seit Wierlachers Beitrag erkennen, die 

interkulturelle Gerrnanistik, die das interkulturelle Lesen von deutscher Literatur in den 

Mittelpunkt interkulturellen Verfahrens stellte und das interkulturelle Deutsch als 

Frerndsprache, das tiber das Literarische hinaus die Sprache wieder Gegenstand der 

interkulturellen Forschung rnachte. Eins war aber in den beiden Zweigen gerneinsarn. 

Der alte herrneneutische Begriff des Verstehens wurde (bes. durch die interkulturelle 

Gerrnanistik) wieder in den Blick geriickt und in der Form des Fremdverstehens als die 

Grundlage des interkulturellen Lehrens und Lernens identifiziert. Aus der Theorie 

ergaben sich praxis-orientierte Versuche in Form von interkulturellen und regionalen 

Lehrwerken wie Yao lernt Deutsch (1974), Sichtwechsel (1984) und .S'prachbriicke 

(1987). 

(Fremd)verstehen a/s Grundlage interkulturellen Lernens 

Es muss nicht explizit gesagt werden, dass irn Unterricht es urn das Verstehen handelt. 

Der Lernende will verstehen; rnathematische Forrnel oder chernische Versuche, die 

Bedeutung emes Wortes oder eme grarnrnatische Regel. Aber 1m 

Frerndsprachenunterricht geht nicht nur urn Verstehen, sondern Fremdverstehen, das 

ublich als das Verstehen des deutlichen Gegeniibers7
, das Verstehen irn frernden Kontext8 

oder wenn zwe1 Partner, die einander verstehen wollen, unterschiedliche 

kulturellbedingte Referenzrahrnen haben9 definiert wird. In allen Definitionen ist ein 

'Gegeni.iber' festzustellen, der als das Frernde aufgefasst wird und die 

Verstehensprozesse, die auf ihn zu oder von ihrn weg laufen als die Wechselwirkungen 

des Frerndverstehens identifiziert werden. 

In diesern Zusarnrnenhang wirft Kallenbach die folgenden Fragen auf, die fur das 

Konzept des Frerndverstehens grundlegend sind: 

Wodurch ist/wird etwas frernd- und frernd fur wen? 
Was rnacht Menschen zu Frernden? 
Welche Rolle spielt dabei eine frernde Sprache? 
Wie ist es rnoglich sich zu verstehen? 

7 Hunfe1d, Hans 1990 
x 8 redella et al (Hg) 2000 S.13 
~ Christ, Herbert 1996 
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• lst es ilberhaupt moglich, Fremde, Fremdes zu verstehen? 
• Und was passiert dann? Ist dann weniger Fremdheit da oder gar keine mehr oder im 

schlimmsten Fall mehr als zuvor? 10 

Es besteht in der neuesten theoretischen Diskussionen ilber InterkulturaliHit Einigkeit 

darilber, dass es alles eine Frage der Perspektive ist (Bredella et al 2000, Christ 1996, 

Kallenbach 1996). Obwohl die Perspektive selbst unterschiedlich aufgefasst wird, die 

wiederum zu unterschiedlichen Ansatzen zur Annaherung an Fremdverstehen fuhren. Bei 

Christ ist es der 'sich kreuzende Blick'- der eigene und der fremde -, der Begegnung 

konstituiert, der Blick mit der jeweils doppelten Blickrichtung: mein Blick richtet sich 

auf den anderen/die andere und auf mich selbst zurilck und der Blick derides Anderen 

richtet sich auf mich und zugleich auf sich zurilck. 11 Der Blick des anderen muss mit ins 

Kalkill genommen und bewusst aufgenommen werden, wenn Fremdverstehen erfolgen 

soli. 12 Es geht z.B. bei Bredella et a! urn eine fremdkulturelle lnnenperspektive der 

Zielkultur und die eigenkulturelle Auf3enperspektive des Fremdsprachenlehrers und der 

Lernenden und das Fremdverstehen ensteht durch das Erhellen des Wechselverhaltnisses 

zwischen diesen Perspektiven. 13 

Diese Auffassung der Aul3en- und Innenperspektive beleuchtet die lmplikation der 

doppelten Blickrichtung: wir milssen die Dinge nicht nur von uns aus, der 

Auf3enperspektive, sondern aus der lnnenperspektive betrachten, urn fremdverstehen zu 

erm6glichen. Das bedeutet, dass man aus dem eigenen Kontext heraustritt und sich in 

einen anderen versetzt. lnsofern bedeutet Fremdverstehen eine De-zentrierung. 14 Im 

Gegensatz zu Bredella und Christ, fasst Kallenbach aber fremd nur als einen bestimmten 

Blickwinkel auf: Fremd kann nur etwas sein fiir jemanden- einen einzelnen oder eine 

Gruppe 15 und Fremdverstehen geschieht durch einen Prozess der Annaherung 16
. 

1° Kallenbach. Christiane 1996. S.l 
11 Christ. Herbert 1996 S.4 
12 vgl. ebenda 
13 Bredella et al 2000 S. XVIII 
H vgl. cbenda 
15 Kallenbach. Christi<me 1996 S.l 
1

r, vgl. cbenda 
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Dass Fremdverstehen nicht nur Prozess der Annaherung ist, wird durch Bredella et al in 

der Einleitung zu der Sammelband, '1st Fremdverstehen lehr- oder lernbar?' ausfuhrlich 

behandelt. Fi.inf Formen des Verstehens werden dart ausgefuhrt: 

1. Die Beihehaltung der A14Jenperspektive: Der Andere wird von aul3en beobachtet. 

2. Anndherung der A1~jJenperspektive und Jnnenperspektive: Durch das Einnehmen der 

lnnenperspektive die Aul3enperspektive der Innenperspektive annahern. 

3. Der Dialog zwischen A~Penperspektive und lnnenperspektive: Argumente werden 

anerkannt und gegenseitige Kritik gei.ibt, urn die lnnen- und Au13enperspektive 

vermitteln zu konnen. 

4. Fremdverstehen als Einnehmen emer Metaebene gegeniiher A~pen- und 

hmenper.\pektive: Distanz (zu zwei unversohnlichen Auffassungen) als Strategie zur 

Verstandigung. 

5. Fremdverstehen als vermeintliches >Besserverstehen< des Anderen: Man glaubt, 

dass man die Anderen besser versteht als s1e sich selbst. Fur das 

Fremdsprachenlehnen- und lernen ist es wichtig, dass Lernende mit Situationen, 111 

denen diese Problematik auftritt, konfrontiert werden. 17 

Aber die Beri.icksichtigung alier dieser funf Formen des Verstehens tm 

Fremdsprachenunterricht bedarf das Wahrnehmen noch einer Perspektive. Die 

Perspektive des einheimi8chen Deutschunterrichts in Landern wie Indien, die in grol3er 

kultur-raumlichen und geografischen Distanz zu dem deutschsprachigen Gebiet liegen. 

Hier mi.issen zuerst die Innen- und Aul3enperspektive herausgebildet werden, die 

Blickwinkel entwickelt werden, bevor sie sich in eine bestimmte Richtung oder weg 

davon richten. 

Der Blick von auJ3en auf den Anderen oder die A~jJenperspektive, wenn auch als 

beschrankt beurteilt wird, muss man nicht die Tatsache aul3er Betracht lassen, dass in 

vielen Fallen 'der deutschsprachige Raum' i.iberhaupt keine konkrete Gestalt in indischen 

Klassenzimmern hat. Dass man auch in Osterreich Deutsch spricht, ist fur vieie eine 

17 vgl. Brcdella eta! 2000 S. X.XIIf 
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Tatsache, die man erst im Deutschunterricht erfahrt. Die Auf3enperspektive ist also in 

diesem Fall auf3erst wichtig, indem man sie dazu nutzt, die vorhandene oder nicht 

vorhandene oder fehlerhafte (auf der faktischen Ebene) Vorstellung vom Zielraum zu 

thematisieren, um erst den Anderen zu konkretisieren, urn den Blickwinkel eine Richtung 

zu geben. 

Die lnnenperspektive macht ~in anderes Problemfeld im einheimischen Deutschunterricht 

aus, der i.iberwiegend von Lehrkraften durchgefuhrt wird, die im Lande aufgewachsen 

und ausgebildet wurden. Das Problem ist nati.irlich die Quelle der lnnenperspektive. Fur 

die Lernenden der Grundstufe ist freilich der Lehrer, diese Quelle. Auch wenn ein 

anstandiges Lehrwerk zur Verfugung steht, ist es der Lehrer, der fur die Erklarungen 

verantwortlich ist. Die Innenperspektive ist daher auch durch die Auf3enperspektive des 

Lehrers bedingt. Daher ist das Ziel, durch das Einnehmen der Innenperspektive die 

Auf3enperspektive der Innenperspektive annahern, von dieser Dimension stark bedingt. 

Da tm einheimischen Deutschunterricht die lnnenperspektive keine von der 

Auf3enperspektive unabhangigen Dimension ausmacht, muss auch der Dialog zwischen 

Auf3en- und Innenperspektive darunter leiden, dass die Argumente der Innenperspektive 
' 

nur gefarbt zum Ausdruck kommen. Die Gefahr besteht auch, dass in Landern wie 

lndien die Innenperspektive dadurch benachteiligt wird, dass es als die uberhebliche 

Perspektive emes hochentwickelten Landes angesehen wird und wieder 

Kolonialverhaltnisse in den Blick ri.ickt. 

Die Einnahme einer Metaebene urn diese Konflikte zu losen, halte ich fur utopisch, denn 

die Annahme, dass die Katholiken und die Protestanten einander dadurch verstehen 

wi.irden, dass die beiden es einsehen, dass sie einfach ein anderes Gottesbild haben 18
, ist 

ein ldealfall. 

1 x vgl. Bredella eta! S. XXVII 
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Es ist aber das Konzept der Swpendierung19
; die viel wahrscheinlicher klingt als die 

Einnahme einer Metaebene. Aber Suspendiemng nicht im Sinne, dass man sich eine 

lnnenperspektive schafft, unabhangig von der eigenkulturellen Pragung, die als 

langfristiges Ziel des Fremdverstehens ebenso utopisch ist wie das Einnehmen einer 

Metaebene, sondern dass der Lehrer fur eine kurze Zeit urn der Argumentation wegen, 

die Rolle des Anderen annimmt. Die Rolle wird ihm das Lehrwerk definieren und fur 

diese Zeit suspendiert er seine eigenkulturelle Bedingtheit. Der entscheidende Punkt 

hier ist, dass das Einnehmen der Innenperspektive m einheimeischen 

Unterrichtskontexten nur tiber kurze Zeit geschehen kann, urn den Dialog zu 

ermoglichen. Der Lernende nimmt an diesem Dialog von seiner Aul3en- und 

lnnenperspektive aus teil. Das langfristige Ziel ist dann nicht das Einnehmen der 

lnnenperspektive der Zielkultur, sondern das Kennenlernen und das Akzeptieren dieser 

Innenperspektive als eine giiltige. Die Rolle des Lehrers dauert nur so lange, bis der 

Lerner dazu fahig wird auch unabhangig in Texten usw diese lnnenperspektive 

wiederzuerkennen. 

Organisatorisches 

Von der oben gefuhrten Diskussion tiber Fremdverstehen diirfte es klar sein, dass wenn 

Fremdverstehen als eine Frage der Perspektive aufgefasst wird, die Definiemng das 

Eigenen von zentraler Bedeutung ist. Fur die Zwecke der vorliegenden Arbeit bedeutet 

es die Definiemng der Zielgmppe. Es ist vom Thema klar, dass es sich an 

Deutschlernende richtet, die mit dem Deutschlernen anfangen. Sie sind erwachsene 

Lernende mit unterschiedlichen Lernzielen, denen aber die Tatsache gemeinsam ist, dass 

sie aile in einem Land Deutsch lernen, das weit entfernt von dem deutschsprachigen 

Gebiet liegt, die Gemeinsamkeiten und die Unterschiede, die durch diese Tatsache 

hervorgehoben werden und die daher beriicksichtigt werden sollen. 

Die Arbeit richtet sich aber auch an Deutschlehrende, die wie schon oben erwahnt vor der 

schwierigen Aufgabe stehen, die ~heorien, die die Diskussion tiber das interkulturelle 

Lemen aufstellt, in die Praxis umzusetzen. Dabei miissen sie sich selber dessen bewusst 

1 ~ vgl. cbcnda 
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werden, dass auch sie von den Besonderheiten des einheimischen Deutschunterrichts 

nicht befreit sind. Dass die Beriicksichtigung der Perspektive nicht nur die 

Beriicksichtigung der Perspektive der Lernenden, sondem auch die Beri.icksichtigung der 

eigenen Perspektive, die Perspektive des Lehrenden einschliei3t. 

Das Ziel ist, sich mit der bestehenden Diskussion tiber das interkulturelle Lemen 

auseinanderzusetzen, urn wahrzunehmen, welche Ansatze die interkulturelle Bewegung 

auf den fremdsprachlichen Deutschunterricht zuriickzufuhren sind und fur dessen Ziele 

sinnvoll sind. Dabei wird auch versucht, auf die Besonderheiten des Deutschunterrichts 

im indischen Kontext aufmerksam zu machen. 

Der Vorgehensweise ist an dieser Stelle auch ein Paar Worte zu spendieren. Wie schon 

oben angedeutet hat die Arbeit Deutschlernende der Anfangerstufen als 

Forschungsgegenstand, denn das ist der Ort, wo die Lernenden dem 'Fremden' nicht nur 

begegnen, sondem auch die Chance haben, diese Begegnung zu verarbeiten. Auf dieser 

Stufe ist es dann von aui3erster Wichtigkeit, dass man die Praxis nicht aus den Augen 

verliert, denn es ist die Methodik, die zu dem unmittelbaren Ziel der Sprachvermittlung 

fi.ihrt. Dementsprechend liegt dieser Arbeit die Praxis des Deutschunterrichts zugrunde. 

Die Einsatzbarkeit gilt als der Mai3stab fur die Theorien, die hier dargestellt werden und 

jede Dimension des Fremdsprachenunterrichts wird im einzelnen aufgenommen und 

dargelegt, denn Theorien dienen dazu, die Praxis zu ermoglichen. 

Dem Aufbau der Arbeit liegt auch dieser Gedanke zugrunde. Direkt nach der Einleitung, 

wo die theoretischen Aspekte des Fremdverstehens im Fremdsprachenunterricht erlautert 

werden, befindet sich im ersten Kapitel eine Diskussion tiber das interkulturelle Lemen, 

die dazu dient den Rahmen der darauffolgenden Darlegung des interkulturellen 

Deutschunterrichts festzulegen. Erlautert werden in dieser Diskussion drei Schritte zum 

interkulturellen Lemen, die als Voraussetzung fur eine praxisorientierte Theorie des 

interkulturellen Lemens fuhren, gelten. Die Darlegung des interkulturellen 

Deutschunterrichts beschaftigt sich mit Einzelaspekten des Fremdsprachenunterrichts und 

Einsetzbarkeit der interkulturellen Perspektive. 
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Dieser eher theoretische Teil der Arbeit geht im zweiten Kapitel zu Oberlegungen tiber 

die Rolle der Lehrwerke im Fremdsprachenunterricht rilber, der Grundannahme folgend, 

dass das Lehrwerk zwischen Jheorie und Praxis vermittelt. ln diesem Teil werden 

'interkulturelle' Lehrwerke ausgewertet urn festzustellen, inwieweit und in welcher 

Weise interkulturelle Thesen in die Praxis umgesetzt werden. Ein besonderer Teil dieses 

Kapitels richtet der Blickwinkel auf Indien. Ansprilche an ein regionales Lehrwerk fur 

lndien werden aufgestellt und im Rahmen eines Exkurses wird das Phanomen der 

Mehrsprachigkeit in Indien und was es fur den interkulturellen Ansatz bedeutet 

dargestellt. 

Der Schlu/3 geht noch kurz auf die Merkmale des Deutschlernens m Indien und die 

Aussichten der Weiterentwicklung des interkulturellen Ansatzes. 



I. Das interkulturelle Lernen 

1.1 Begriffsbestimmung: Drei Schritte zum interkulturel/en Lemen 

Der Begriff "Interkulturelles Lemen" besteht aus drei Teilen: ein Substantiv Lemen und 

ein zweiteiliges zusammengesetztes Adjektiv inter- kulture/1. lch mache hier auf diese 

ziemlich banale Tatsache aufmerksam, denn jede dieser drei Dimensionen des Begriffs 

"lnterkulturelles Lemen" bringt eine Reihe von Diskursen mit, die zum Verstehen und 

zum Klaren des Begriffs eine bedeutende Rolle spielen. Sie tragen auf3erdem zur 

Abgrenzung und zur Erweiterung des Begriffs bei, denn wenn man heute vom 

interkulturellen Lemen spricht, dehnt es sich von einer Managementstrategie, bis hin zur 

Migrantenassimilation aus. 

/nterkulture/1 kann offensichtlich verwendet werden, urn Altbewahrtes oder Neues auf 

dem Markt anzupreisen. Es ist im akademischen Marketing angelangt. Man muss 

deshalb jeweils sehr genau nachfragen, was mit interkulture/1 gemeint ist, wenn man dem 

Begriff begegnet. 20 

Es ist dann in dieser Hinsicht auf3erst wichtig, sich zuerst mit diesen Dimensionen 

auseinanderzusetzen urn zu klaren, was die eigene Vorstellung vom interkulterellen 

Lernen sei und was es fur das Fach Deutsch als Fremdsprache bedeutet. 

Fangen w1r dann rechts an. Mit dem Substantiv Lemen, das eigentlich eme 

Nominalisierung des Verbums Iemen ist. Zwei Fragen haben hier das Wort: Wer lernt? 

Was lernt er/sie? Im Fach Deutsch als Fremdsprache werden die Antworten auf diese 

zwei Fragen die Zielgruppe und das Lernziel bestimmen. Ich verzichte aber an dieser 

Stelle auf den Fachwortschatz und beantworte die beiden Fragen auf eine einfache Ebene, 

namlich, ich beantworte die erste Frage mit "Lerner". Ich mac he es aus dem einfachen 

Grund, mich nicht von dem Wort "Gruppe" ablenken zu lassen. D.h., ich will nicht den 

individuellen Lerner vom Auge verlieren. Yom Lerner ausgehend ist die folgende Frage 

20 Rosier, Dietmar 1993 S. 92 

-n 



fur den Deutsch als Fremdsprache-Unterricht entscheidend: Was bringe ich als Lerner 

zum Deutschunterricht mit? 

Als erstes bringe ich eine Lemtradition mit: Wie habe ich bis jetzt gelernt? Was fur 

Lemgewohnheiten habe ich? Und nicht zulezt: Wodurch werden diese Lerngewohnheiten 

bedingt? Als zweites bringe ich eine gewisse Haltung mit, eine Denkweise, die es 

bestimmt, wie ich im Unterricht auf gewisse Situationen, auf Aufforderungen des 

Fremdsprachenunterrichts reagiere. Und drittens bringe ich eine Erwartung mit: Was 

werde ich hier Iemen? Wie werde ich es Iemen? In meisten Fallen sitzen diese 

Erwartungen schon fest, indem der Lerner meint, dass er schon weil3, was er hier zu 

Iemen hat und wie er es am besten schafft. Eine Tatsache, die eine bedeutende Rolle 

beim interkulturellen Lemen spielt. Was bedeutet dann alldies fur einen interkulturell­

orientierten Deutschunterricht? Es bestimmt den ersten Schritt in die Richtung 

interkulturell, namlich das Kennenlernen des individuellen Lerner,\'. Es gilt nicht, ihn in 

Stereotypen aufzuteilen, ihn als Teil eines Kollektivs oder als Beweis einer erfolgreichen 

Methodik anzusehen. Er tnuss als Individuum wahrgenommen werden. 

Die zweite Frage, die ich im Zusammenhang mit Lemen gestellt hatte, war, was lernt 

er/sie? Und diese beantworte ich mit "Sprache", denn in der ganzen Diskussion tiber 

interkulturelles Lemen im Fremdsprachenunterricht vergisst man oft, dass man hier mit 

Sprachunterricht zu tun hat und dass der Erwerb der Sprache im Mittelpunkt stehen soil. 

Es ist wichtig, dass man das Ziel des Fremdsprachenerwerbs nicht mit sozialen Pflichten · 

verwechselt, denn es ist nicht unsere Aufgabe, durch interkulturelles Lemen 

internationale Verstandigung zu erleichtern, sondern den unvermeidlichen Kulturschock 

in den Dienst des Spracherwerbs zu stellen, damit der Sprachlemprozess auch. ent­

fremdet wird. Das gr613ere Ziel muss in den Anfangerstufen nur als Nebenprodukt 

gelten. Es bedeutet mit anderen Worten einfach, dass das interkulturelle Lernen im 

Deutschunterricht der Anfangerstufen im Rahmen der Sprachdidaktik geschehen soil. 

Das heil3t es muss eine interkulturelle Vermittlung der Grammatik geben, nicht nur das 

Trainieren der vier Fertigkeiten, sondern auch deren Einstufung soli interkulturell 
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geschehen, interkulturelle Arbeitsformen mi.issen entwickelt werden und nicht zuletzt 

mi.issen die Lernkontrollen oder Tests interkulturell gestaltet und ausgewertet werden. 

Eng mit dem Lemen verbunden ist im Fremdsprachenunterricht der Lehrer, der mit allen 

diesen Fragen zu kampfen hat. Yom Lehrer ausgehend sind die folgenden Aspekte des 

Fremdsprachenunterrichts wichtig: Seine Lernergruppe, die die Unterrichtsdynamik 

bestimmen, seine Lehr-/Lernziele, die Teils durch die Lerner und Teils durch sein eigenes 

Verstandnis seiner Aufgabe bedingt ist und die Methodik, die es ihm ermoglicht, seine 

Ziele zu erreichen. lm' interkulturellorientierten Deutschunterricht ist die Stellung des 

Lehrers und seine Rolle auf3erst wichtig. Denn es ist schlief3lich der Lehrperson 

i.iberlassen, ob er oder sie i.iberhaupt und wenn ja, dann in wie weit sich der 

interkulturellen Orientierung widmet. Er muss entscheiden, ob fur seine Lerner der 

interkulturelle Ansatz i.iberhaupt sinnvoll sei. Auch wenn er sich dafi.ir entscheidet, muss 

er die Lerner davon i.iberzeugen konnen. Hier konnte man einwenden, class der Lerner 

wenig von Methodik versteht und ist daher nicht in der Lage sich dari.iber zu beschweren. 

Es ist eine Fehleinschatzung. Wie ich schon oben erwahnt habe, kommen die meisten 

Lerner mit einer festen Vorstellung davon, was sie im Fremdsprachenunterricht lernen 

bzw. machen wollen. Ein Beispiel: " ich mochte sprechen, wenn ich so viel lesen. soli, 

Ierne ich nicht sprechen"! Wenn der interkulturellorientierter Lehrer als Erklarung auf 

die vielen Diskussionen hinweist, die die Klasse gefi.ihrt hat, ist der Einwand so 

formuli~rt, "ich mochte aber Dialoge vorbereiten, die in Deutschland im Alltag wichtig 

sind." Es ist dann hier die Stelle, wo der Lehrer fragen muss, wann und fur wie lange der 

Lerner nach Deutschland fahren wi.irde. In den meisten Fallen ist die Antwort, "ich weif3 

nicht". 

Das Beispiel ist exemplarisch fur einen indischen Lerner, der wenige Aussichten hat, 

nach Deutschland zu fahren, ist aber schon von dem Vorteil.der bestehenden Meinung, 

dass Einkaufsgesprache das A und 0 des Fremdsprachenlernens ausmachen, fest 

i.iberzeugt. Es ist dann mit dieser Meinung, die durch Institute, die "Conversation 

Courses" anbieten, verbreitet wird, dass die Lehrperson zu kampfen hat. Das ist dann 

nach dem Kennenlernen des Lerners der zweite Schritt zum interkulturellen Lemen 
' 
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namlich ggf. dem Lerner hewusst zu machen, wie er vom Fremsprachenunterricht, in 

dem er eine Menge Zeit und Geld investiert hat, am mei.'lten profitieren kann. Impliziert 

ist hier eine Art Meta-Diskussion, eine Phase des Nachdenkens tiber das 

Fremdsprachenlernen, eine Neudefinierung der Lernziele. Diese Phase ist nicht nur 

deswegen von Bedeutung, class es dem Fremdsprachenunterricht neue Ziele setzen kann, 

sondern auch darum, class es zu einer Phase der Selbstreflexion fuhren kann, wo der 

Lerner sich mit der eigenen Lerntradition auseinandersetzen kann. Er kann selbst 

entscheiden, ob es moglich ist, durch seine eigenen Lerngewohnheiten, seine neuen Ziele 

zu erreichen. Es liefert also die notwendige Motivation, sich neue Arbeitsformen 

anzunahern ohne class die Lehrperson es zwingt. 

Eine lmplikation dieses zweiten Schrittes ist, class der interkulturelle Ansatz kein in sich 

geschlossenes, von anderen Methoden unabhangiges System sein darf, sondern eine 

otfene und flexible Vorgehensweise aufweisen sol!. 

Die Dimension Kultur befindet sich strategisch in der Mitte des Begriffs, Interkulturelles 

Lemen und ist auch das Schlilsselwort, urn das die ganze Diskussion tiber interkulturelles 

Lemen sich bewegt. Obwohl es sowohl in der interkulturellen Germanistik als auch im 

Fach Deutsch als Fremdsprache keine Zweifel mehr dariiber besteht, class die 

Vermittlung einer Fremdsprache auch gleich die Beschaftigung mit dem Begriff ~ultur 

bedeutet, gibt es tiber die Art und Weise dieser Beschaftigung keine klaren, eindeutigen 

Richtlinien, die die Stellung der Kultur im Fremdsprachenunterricht definieren konnten. 

Es ist nicht eindeutig, denn selbst der Begriff Kultur ist nicht eindeutig. Ich werde mich 

hier mit zwei von diesen Deutungen von Kultur beschaftigen, die mal3gebend fur den 

Deutsch als Fremdsprache-Unterricht sind. Die Dimension Inter wird notwendigerweise 

Teil dieser Ausfiihrungen sein und wird spater nicht eigenstandig wiederaufgenommen. 

Auf der einen Seite ist das von der interkulturellen Germanistik vertretene Verstiindnis 

von Kultur als etwas Reprasentatives, von einem Kollektiv geteilten Satz von Normen, 

die die Haltungen und Einstellungen dieses Kollektivs beeinflussen, abgegrenzt von 

einem anderen Kollektiv. Diese zwei Kollektive heil3en dann in der interkulturellen 
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Germanistik (Wierlacher) das Eigene und das Fremde. Und das lnterkulturelle besteht 

darin, einen Dialog der Kulturen statt finden zu lassen. Daruber hinaus aber soll der je 

spezifische Blick auf die 'fremde Kultur' die 'eigene Kultur' verfremden, bewusst 

machen und dadurch in ihrer unbefragten Geltung erschtittern und in Frage stellen. 21 

Diesem relativ geschlossenen Verstandnis von Kultur folgend, wird In der 

interkulturellen Germanistik die Meinung vertreten, dass es eine 'kulturbedingte' Leseart 

gibt,was an sich ein berechtigtes Argument ist, bis dahin, woman behauptet, dass es eine 

indische, eine ttirkische, eine japanische oder sogar eine islamische oder hinduistische 

Leseart gibt, die es dazu fuhren wtirde, dass man zu einer indischen oder ttirkischen 

Entschltisselung eines Textes kommt. Warum scheitert so ein Verstandnis von Kultur 

erklart uns Claus Altmayer anhand von einem Versuch, der Wierlacher selbst gemeinsam 

mit Hubert Eicheim unternommen hat. Es geht urn Gottfried Kellers Novelle Pankraz der 

Schmoller: 

Tatsachlich ist in kaum einem der in diesem Rahmen entstandenen Beitrage tatsachlich 

eine kulturspezifische Leseart des Textes erkennbar, im Gegenteil: Ein auf empirischen 

Untersuchungen von Leseprotokollen beruhender Vergleich zwischen Deutschen und 

Turkischen Lesearten des Pankraz zeigt, dass in beiden Fallen die historische Distanz 

zum Text eine grof3ere Rolle spielt als die Kulturelle Nahe bzw. Distanz und dass daruber 

hinaus individuelle und etwa auch geschlechtsspezifische Unterschiede bei weitem 

wichtiger sind als kulturelle. 22 

Hierin liegt dann auch der Ansatz zum zweiten Kulturbegriff, der Kultur von emem 

Kollektiv zuruck zum Individuum fuhrt: 

Gerade im Hinblick auf Lern- und Unterrichtsprozesse, wie sie im Zentrum des Faches 

Deutsch als Fremdsprache stehen, muf3 der Kulturbegriff so gefaf3t werden, daB er auch 

den lndividuen in ihrer Subjektivitat und Emotionalitat gerecht wird und nicht, wie dies 

21 Allmayer, Claus 1997 S.4 
22 cbend;1 
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der deterministische oder objektivistische Begriff tut, Individuen sozusagen von auf3en 

auf bestimmte kollektive Muster festlegt. 23 

Die Auffassung von Kultur als Kollektiv hat auch sprachdidaktische Folgen. Die 

uberproportionale Wertlegung auf literarische Texte als Unterrichtsgegenstand schlief3t 

diesen von Wierlacher vertretenen Ansatz als eine moglich.e 'interkulturelle' Losung fur 

Deutsch als Fremdsprache in den Anfangerstufen aus, denn_ wie schon vorher erwahnt, 

kann ein Sprachunterricht auf den Anfangerstufen nicht nur auf literarische Texte 

basieren. Aber auch wenn man sich nicht ausschlief3lich mit Literatur beschaftigt, 

sondern versucht ein kulturspezifisches Lernverhalten festzustellen, scheitert der Versuch 

wie in der folgenden Studie von Adelheid Hu, die deutsche und taiwanische Jugendliche 

nach ihren Schwerpunkten beim Fremdsprachenlernen befragt hat: 

Durch biographische Umstande, Auslandsaufenthalte, personliche Vorlieben, die 

familiare Erziehung etc. entwickelt jede Person ihr Konzept von "Fremdsprachenlernen", 

das unverwechselbar und in der Zusammenstimmung aller zur Sprache gekommenen 

Facetten der jeweiligen subjektiven Konzepte einzigartig ist. Die empirische 

Untersuchung zeigt: Spricht man tiber das Fremdsprachenlernen in Taiwan bzw. in der 

Bundesrepublik, nivelliert man auf3erordentlich die eigentlich vorhandene Vielfalt und 

Differenz innerhalb bestehender Lernkonzepte. 24 

Hu macht auch auf die Gefahr aufmerksam, die das interkulturelle Fremdsprachen lernen 

lauft wenn es in einem monolingualen Habitus befangen bleibt: Bleibt der 

Fremdsprachenunterricht einem "monolingualen Habitus" (Ingrid Gogolin) verhaftet, 

ergibt sich nach meiner Beobachtung folgende ausgesprochen groteskeSituation: In allen 

Fachern findet zunehmend interkulturelles Lemen statt, nur im Fremdsprachenunterricht 

werden monolinguale und monokulturelle Pramissen perpetuiert, also dort, wo gerade die 

Fachleute fur diese Problembereiche finden mtif3ten. 25 

23 ebenda 
c1 Hu. Adelheid 1996 S. 7 
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Hu macht in diesem Beitrag anhand von dem obengenannten Beispiel auf einen weiteren 

sehr wichtigen Punkt aufmerksam, der gerade fur Indien und indische Lerner von grof3er 

Bedeutung ist. Sie macht namlich darauf aufmerksam, class die in ihrer Studie befragten 

Schuler aus einer relativ "homoganen" Gesellschaft stammten, indem sie tiber keine 

anderen Sprachen als die Mutter- und Fremdsprache verfugten und keine anderen 

'Herkunftskulturen' mitbrachten. Sie fragt dann nach den Konsequenzen eines 

kulturspezifischorientierten interkulturellen Verfahrens da, wo es explizit verschiedene 

Herkunftssprachen und Kulturen gibt. Sie weist auf multikuturelle und mehrsprachige 

Gersellschaften hin: 

Wenn bereits bei dieser tendenziell "homogenen" Schulergruppe die Heterogenitat 

beachtlich ist, welches Maf3 erreicht sie dann bei multilingualen, multikulturellen 

Schulerpopulationen? Waren schon hier die (Sprachlern)biographien durchaus 

unterschiedlich, wie kann man dann beispielsweise bei Kainer, Berliner oder Hamburger 

Klassenverbanden von "kultureller Homogenitat" sprechen? Inwieweit wird in einem 

"lnterkulturellen Fremdsprachenunterricht", der von dem Konzept "Eigenkultur" und 

"Fremdkultur" ausgeht, ein Zustand vora4sgesetzt, der-wie die Studie gezeigt hat-im 

Grunde nie so existiert hat, aber in den zunehmend multilingualer und -kultureller 

werdenden Gesellschaften noch vie! weniger exisitiert?26 

Hus Hinweis auf multilinguale multikulturelle Gesellschaften und die Implikationen fur 

einen interkulturellorientierten Deutschunterricht kann ich mit einem pers6nlichen 

Beispiel erlautern, wo es tatsachlich zu sehen ist, woran die Probleme einer 

deterministischen Vorstellung von Kultur im Fremdsprachenunterricht liegen. Bei einem 

Lehrerausbildungsprogramm am Goethe Institut, Munchen an dem ich teilgenommen 

hatte, wurde oft im Zusammenhang mit Sitten und Brauchen die Frage gestellt, wie ist es 

in lndien? Da in dieser intenationalen Gruppe sechs Inder aus verschiedenen 

Bundeslandern Indiens sa/3en unter denen auch ich, der aus Ostindien stamme aber in 

Nordindien geboren und aufgewachsen wurde, waren die Antworten kaum zu einem 

Schlu/3 zu bringen. Jedesmal mussten wir die Seminarleiter darauf aufmerksam machen 
' 

0( 

-' Hu a.a.O 

-l<). 



dass es eine indische Antwort nicht geben kann und der Rest der Gruppe musste darunter 

leiden, dass jeder der sechs lnder seine eigene Meinung vertreten hat. Damit hat man 

aber auch eingesehen, dass auch die eigene Vorstellung der eigenen Kultur 

zusammenbrach, alsbald es sechs andere 'Eigenen' zur Geltung kamen. Wichtig hier ist 

nicht, dass sechs Inder sich nicht einigen konnten, denn sechs Deutschen hatten vielleicht 

auch so verfahren, sondern dass 'Kultur' ihre Determiniertheit verlor. In einem 

einheimischen Kontext wiirden Herkunft, Bidungsniveau, Multilingualismus und 

Geschlecht zu dieser Zusammenbruch fuhren. 

Aber dieses Zurgeltungkommen des Eigenen ist meist nicht ohne Probleme. Solche 

Aul3erungen des Eigenen sind oft inkoharent, undurchdacht und vielmals als 

Gegenargument fur die AuBerung eines anderen Eigenen. Urn diese Aul3erungen eine 

gerechte Stellung im DaF-Unterricht zu geben, ohne dass sie ihre subjektiven Charakter 

verlieren, stellt Christiane Kallenbach das Konzept von sul~jektiven Theorien vor: 

Zusammenfassend lal3t sich eme subjektive Theorie damit definieren als komplexes 

Konstrukt, das in der individuellen Erfahrung und dem subjektiven Wissen verankert ist. 

Subjektive Theorien sind explizit. Das Wissen, das ihnen zugrunde liegt, bezieht sich auf 

emen bestimmten Lebensbereich, ohne dabei jedoch andere Zusammenhange 

auszublenden, denn die subjektive Theorie zentriert sich in der Person und ihrer 

unmittelbaren Betroffenheit. Subjektive Theorien sind Rekonstruktionen, m denen 

Wissen jenseits von Handlungsbeztigen zur Sprache gebracht wird und m dieser 

rtickblickenden Perspektive sehr viel sta~ker in Zusammenhangen dargestellt werden 

kann, als es im Alltag m6glich oder uberhaupt notig ware. 27 

Konkret fur den Deutschunterricht schlagt Kallenbach eine didaktisierte Vorgehensweise 

vor, nach der der individuelle Lerner oder in einer Partnerschaft seine eigenen 

subjektiven Theorien koharent zur Sprache bringen kann, damit es ein geltender Beitrag 

zur Diskussion wird. Vorgeschlagen wird ein diskreter Fragen- oder Punktenkatalog oder 

"'-
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ein Kategoriensystem, in das die Schulerinnen ihre personlichen Aussagen strukturierend 

einordnen konnen. 2
R 

Das ware dann der dritte Schritt zum interkulturellen Lemen, namlich, dass die 

verschiedenen 'Kulturen ', die im Klassenzimmer vertreten sind, aile zur kohiirenten 

Geltung kommen. Das gilt aber sowohl fur die Ausgangssprach( en) und Kultur( en), als 

auch fUr die Ziel- sprach(en) und Kultur(en), hier die Deutschen. Dieser Punkt ist 

mal3gebend bei der Auswahl des Materials. Das Material soli die Pluralitat, die 

Vielschichtigkeit, die verschiedenen Vorstellungen von der deutschen Kultur anbieten. 

Das bedeutet dann auch, dass neben dem Inter muss das Intra sowohl bei Ausgangs- als 

auch bei Zielkultur( en) beri.icksichtigt werden. 

1.2 lnterku/turelle Kompetenz 

Auf einen anderen Aspekt der Rolle der Kultur im Fremdsprachenunterricht weist 

Julianna House, die von dern Erwerb interkultureller Kompetenz im DaF - Unterricht 

spricht. Sie sucht nach besonderen Elementen in der Sprache besonders auf der 

pragmatischen Ebene, die einer kulturellen Gemeinschaft eigen sind und die m 

Kontaktsituationen zwischen zwei verschiedenen Sprach/-Kulturgemeinschaften zu 

Missverstandnissen fuhren konnten. Mit Erwerb interkultureller Kompetenz meint sie 

schlechthin das Einebnen von erwarteten und absehbaren Spannungen. Das ist eindeutig, 

indem sie die Erstellung von Datenkorpora vorschlagt, die sprachenpaarspezifisch 

vorgehen soil: 

Es ist daher wichtig, Datenkorpora zu sammeln und empirische Forschungen 

durchzufi..ihren, urn herauszufinden, was sprachlich und kulturell bedeutsam ist z.B. fur 

DaF-Lerner, damit nach Mustern in der Muttersprache der Lerner und im Deutschen 

gesucht werden kann, die fur den Erwerb kommunikativer (interkultureller) Kompetenz 

wesentlich sind. In solchen Arbeiten ist ein kontrastives sprachenpaarspezifisches 

Vorgehen wichtig, wobei z.B. versucht wird, auf den Ebenen der Pragmatik und des 
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Diskurses bestimmte abweichende Strukturen aufzudecken, welche fur das DaF-Lernen 
' 29 

bedeutsam sind. · 

Diese Vorgehensweise wird in manchen Kontexten des DaF-Unterrichts sehr von Vorteil 

sein. Z.B. bei der Vorbereitung einer Gruppe von indischen lngenieure oder Managers 

auf eine Geschaftsreise nach Deutschland. Meine Frage: Welche Sprachenpaare sollten 

hier ausgewahlt werden? Deutsch-Hindi, Deutsch-Bangia, Deutsch-Tamil oder Deutsch­

Englisch? Im ldealfall aile 1647 indische Sprachen, die als 'Muttersprachen' gelten. 

Eigentlich braucht man hier gar nicht von einem Deutschunterricht zu sprechen. Ein 

Kompendium von 'Dos and Donts' zum Mitnehmen wilrde die Sache mit gleichem 

Erfolg und mit weniger Mi.ihe bewaltigen. Ein erfolgreicher interkulturellorientierter 

DaF-Unterricht verlangt nati.irlich viel mehr auch wenn er vom Erwerb interkultureller 

Kompetenz spricht, denn interkulturelle Kompetenz erzielt viel mehr i.iber das Vermeiden 

von sprach-/kulturellen Missverstandnissen hinaus. lnterkulturelle Kompetenz ri.istet 

dem Lerner mit der Fahigkeit aus, sich und der andere auf der gleichen Ebene gelten zu 

lassen. ln diesem Sinne ist es von der kommunikativen Kompetenz zu unterscheiden, die 

nach der Auffassung von Dell Hyrne dem Sprachenlerner mit allen Aspekten der Sprache 

ausri.isten will, damit die Kommunikation nicht wegen einer mangelnden Sprachkenntnis 

scheitert. Eine Unterscheidung, die House in ihrem Beitrag nicht macht und versucht 

daher Kultur auf der Ebene einer Anhaufung von sprachlichen Phanomenen zu 

reduzieren. Wenn man diese bewaltigt hat, hat man interkulturelles Lemen bewaltigt. 

Es geht von unserer Diskussion hervor, dal3 im Unterrichtsprozel3 der Begriff 'Kultur' 

selbst einer kritischeri Untersuchung bedarf Wenn 'Kultur' als "characteristic patterns of 

thought", kognitive Prozesse widerspiegelt, bedeutet das Nachdenken i.iber Kultur 

(anhand des Vergleichs von Ausgangs- und Zielkultur), die Erwartungen und Meinungen 

der Lernenden (und der Lehrerschaft) in ihrer Prozel3haftigkeit bewul3t zu machen und 

somit auch den Prozel3 ihrer Entstehung unter die Lupe zu nehmen. Unter anderem heil3t 
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das auch die intrakulturelle DiversiHit zu erkunden und dabei, Spannungen weder zu 
' 

ignorieren noch einzuebnen. 
30 

1.3 Ansatze der Kulturvermittlung 

Es ist von den oben ausgefuhrten Vorstellungen von 'Kultur' und deren Konsequenzen 

fUr den interkulturellorientierten DaF-Unterricht den SchluB zu ziehen, dass das jeweilige 

Verstandnis von Kultur, auch das Verstandnis vom interkulturellen Deutschunterricht 

bestimmt. Mit dieser SchluBfolgerung als Ausgangspunkt, konnte man die folgenden 

Ansatzen in der Kulturvermittlung in der Fremdsprachendidaktik ~rkennen: 

l Der hermeneutische Ansatz 

ll. Der kulturkontrastive/ vergleichende Ansatz 

Ill. Der kulturvermittelnde.Ansatz 

IV Der sprachbezogene Ansatz 

Es ware hier nicht Fehl am Platz diese noch einmal unter die Lupe zu nehmen, damit der 

Rutsch in den nachsten Teil dieser Arbeit etwas erleichtert wird. 

Der hermeneutische Ansatz a Ia Wierlacher ist das Leitmodell der interkulturellen 

Germanistik, die die Kultur als eine normative, definitive Ganzheit auffasst. Darauf 

basiert, wird in der interkulturellen Germanistik das Fremde und das Eigene definiert. 

Unterrichtsgegenstand sind literarische Texte, die perspektivisch gelesen bzw. behandelt 

werden sollen. Es wird versucht durch 'Anerkeunnung' des Fremden das Eigene wieder 

zufinden und zu definieren. Bei diesem Ansatz spielt auch die rezeptionsasthetische 

Einsicht eme bedeutende Rolle: Dadurch kommt den 'Leerstellen' bzw. 

'Unbestimmtheitsstellen' eines literarischen Textes besondere Relevanz insofern zu,. als 

diese das Herantragen eigener, d.h. 'eigenkulturell' gepragter 'Referenzrahmen' 

(Steinmetz) an den 'fremdkulturellen' Text nicht nur ermoglichen, sondern geradezu 
I 

erzwmgen. Je nach kultureller Herkunft des Lesers kann, ja muB es daher zu 

-'
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unterschiedlichen, namlich 'kulturspezifischen' bzw. 'kulturdifferenten' Lesarten 

desselben Textes kommen. 31 

Dieser Ansatz leidet m.E. unter zwei Schwachen. Erstens die schon viel kritisierte 

Annahme einer Kulturspezifik beim Lesen literarischer Texte, die nicht in der Praxis 

beweisbar ist und zweitens die Unmbglichkeit der Verankerung eines solchen Ansatzes in 

einer multilingualen, multikuturellen Gesellschaft, die auch im DaF-Klassenzimmer in 

lndien vetreten ist. 

Der kulturkontrastive/vergleichende Ansatz unterscheidet sich in ihrer Auffassung von 

Kultur nicht viel von dem hermeneutischen Ansatz. Hier geht man auch von dem 

Konzept des Eigenen und des Fremden aus, indem man nach spezifischen Unterschiede 

bzw. Gemeinsamkeiten zwischen der eigenen und der fremden Kultur sucht, die 

beleuchtet und im Unterricht behandelt etwa nach dem Motto: "Die Inder machen es so 

aber die Deutschen (auch) so". Oder etwas offener: "In Deutschland ist es sound wie ist 

es in lndien?" 

Der kulturkontrastive/vergleichende Ansatz ist daher nur em reduzierender, auf 

posivistische Datensammlung basierender Ansatz, des sen Einsatz lffi 

Fremdsprachenunterricht nur ein unvollstandiges Verstandnis des Konzepts vom 

interkulturellen Lemen aufweisen wiirde. Er lasst keinen Freiraum fur das im Unterricht 

sitzende Individuum urn seine 'Eigene' zu entfalten und zu vertreten gleichzeitig aber 

auch schliel3t er andere Aspekten von Kultur im Fremdsprachenunterricht vollig aus. 

Der kulturvermittelnder Ansatz ist ein Extremfall in Sachen Kulturabgrenzungen. Nicht 

nur wird Kultur von Sprache abgegrenzt, sondern das Vorhandensein des Anderen wird 

vollig negiert. Ahnlich wie ein einsprachiger Deutschunterricht bevorzugt dieser Ansatz 

eine einkulturelle Vorgehensweise. Die Vermittlung von Kultur wird nur als die 

Vermittlung von Landeskunde verstanden und auch so vermittelt; a!s Kompendium von 

landeskundlichen Fakten abgegrenzt von anderen Aktivitaten des Unterrichts namlich 
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Grammatikvermittlung oder das Trainieren von Fertigkeiten. Themenauswahl folgt 

diesem Prinzip, indem Themen wie Frauen in der BRD, Wohnkultur in den 80er Jahren 

oder was feiert der Deutsche? werden anhand von Sachtexten behandelt. Sie werden 

gelesen und die Fakten gepaukt und in der Priifung reproduziert. 

Der sprachbezogene Ansatz fokussiert den Blickwinkel der interkulturellen 

Sprachdidaktik wieder auf die Sprache. Er schliei3t alle Aspekte des fremdsprachlichen 

Unterrichts ein, ohne dabei die verschiedenen Auffassungen der Dimension Kultur aui3er 

Acht zu lassen. Damit ist der sprachbezogene Ansatz m.E. derzeit der umfassendeste 

Ansatz, der in die interkulturelle Sprachdidaktik eingegangen ist. 

1.4 Unterrichtsprinzipien des sprachbezogenen Ansatzes 

Als Methode sieht der sprachbezogene Ansatz ein, dass ein erfolgreicher interkultureller 

Unterricht alle drei obengenannten Ansatze miteinbeziehen soll, denn jeder dieser 

Ansatze einen Aspekt der Kulturarbeit tm Fremdsprachenunterricht ausfuhrlich 

behandelt, wte der hermeneutische die Erschliei3ung von Texten, der 

kontrastiv/vergleichende die Vermeidung von kulturellen Missverstandnissen und der 

vermittelnde die Landeskunde. Die sind zwar an sich nicht genug urn den Punkt 

i nterkulturelles Lemen abzuhacken, konnen aber zusammen mit dem sprachbezogenen 

Ansatz, der die Sprachvermittlung wieder in den Mittelpunkt stellt, die Richtlinien 

liefern, nach denen der interkulturellorientierte Fremdsprachenlehrer seinen Unterricht 

gestalten kann. An dieser Stelle bietet es sich an, die Unterrichtsprinzipien des 

sprachbezogenen Ansatzes zu erkunden, urn festzustellen ob er den Anspriichen des 

interkulturellen Lernens Rechnung tragen kann. 

Aber Unterrichtsprinzipien mtissen auf klare Lehr/- Lernziele basieren, die wiederum 

durch die Klassenzusammensetzung bestimmt werden. Es gibt in diesem Zusammenhang 

zahlreiche empirische Arbeiten, die die Wechselwirkung zwischen Teilnehmern und 

deren Zielen untersucht haben. Eine solche auf indische erwachsene Teilnehmer basierte 

Studie ist dem regionalen Lehrplan der Goethe Institute der Region Stidasien 

zugrundeliegende Lernzielbestimmung, die auch ftir die Ziele dieser Arbeit wichtige 



Anhaltspunkte liefern kann. Diesem Lehrplan gemaf3 konnten die vielfaltigen Lernziele 

unter die folgenden funf Oberbegriffe eingeordnet werden: 

1. Deutsch im Beruf 

2. Touristik 

3. Fachsprache 

4. Hobby und Allgemeinbildung 

5. Deutsch im Studium und Leben32 

Wenn man diese Lernziele noch genauer untersucht, kann man Ieicht feststellen, dass 

aul3er der letzten Gruppe, ein Teil deren Deutschkenntnisse in Vorbereitung auf ein 

Studium in Deutschland erwirbt (der andere Teil 'lernt' an der Universitat Deutsch, urn 

die Voraussetzungen eines Germanistikstudiums im eigenen Land zu erfullen), brauchen 

die anderen keine Vorbereitung auf einen Aufenthalt in Deutschland. Andere 

Untersuchungen zeigen tatsachlich, dass die meisten Teilnehmer dieser Region, die an 

einem Deutschkursus teilnehmen, kaum Zugang zu der Sprache in einem naturlichen 

Kontext haben. Genauso wenig ist die Moglichkeit, sich mit einem Muttersprachler 

unterhalten zu konnen. 

Aber der DaF-Unterricht hat seit den letzten zwanzig Jahren genau das Umgekehrte 

gemacht, namlich er hat die Fremdsprachenlerner auf einen Aufenthalt 1m 

Zielsprachenland vorbereitet. Die sogenannte kommunikative Methode hat dafur 

gesor6rt, dass der Lerner sich in Situationen wie im Restaurant oder auf der Post oder auf 

dem Markt zurecht finden konnte. 

Damit ist aber nicht gemeint, dass die kommunikative Didaktik aufzugeben ist und 

stattdessen eine neue interkulturelle Didaktik einzufiihren ist, sondern, dass der 

kommunikativen Didaktik eine neue Wende zu geben ist, indem den verschiedenen 

sprachdidaktischen Aspekten, die die kommunikative Didaktik heivorgebracht hat, neue 

Werte beigemessen werden. Es handelt sich urn die folgenden Gesichtspunkten: 

32 
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• Der Erwerb der Fertigkeiten • ·Grammatikvermittlung 

-,.. Lesen • Landeskundeunterricht 

r HDren • Arbeitsformen 

.,.. Schreiben • Evaluationsformen 

';;.- ,\,;n-echen • Lehrmaterial (bzw. Lehrwerk) 

r (.\,'ehen) 

14.1 Die Fertigkeiten: 

Die kommunikative Didaktik ·schreibt der Sprechfertigkeit den hochsten Wert im DaF­

Unterricht zu. Darauf folgen die Fertigkeiten Horen, Lesen und Schreiben. Die 

Fertigkeit Sehen ist noch nicht wissenschaftlich als die funfte Fertigkeit anerkannt. Diese 

hierarchische Auflistung muss aber unter interkulturellen Gesichtspunkten auf den Kopf 

gestellt werden, denn wie schon vorher gezeigt, ist die Sprechfertigkeit fur 

Deutschlernende in lndien von geringstem Wert. Mit wem soil der indische Lerner auf 

Deutsch sprechen? Und zu welchem Zweck? Es sei denn, dass er den 'Anderen' im 

eigenen Land als Verkaufer, Geschaftspartner, Kollege oder Freund empfangt und da ist 

er gerade nicht gezwungen, sich auf Deutsch zu auf3ern. 

Dagegen wird in dem interkulturellen Ansatz auf die Lesefertigkeit besonderen Wert 

gelegt. Denn es ist die naturlichste Aktivitat, die man einem Lerner wie dem indischen 

zumuten kann. Auf3erdem erfullt es andere Rollen im Fremdsprachenunterricht besser als 

aile anderen wie die situative Einbettung von Grammatik oder die Auseinandersetzung 

mit der Landeskunde. Das Lesen liefert auch die notwendige Grundlage fur andere 

daraufaufbauende Arbeitsformen wie Diskussionen oder Projektarbeiten. Zwei Aspekte 

des Lesens werden im Rahmen interkulturellen Fremdsprachenlernens besonders wichtig: 

• Die Art des Lesens 

• Themenauswahl 



Die Art des Lesens 

Die kommunikative Didaktik unterscheidet zwischen drei Arten des Lesens, narnlich 

globales Lesen, wobei es urn die Frage handelt, was ist das Thema des Textes? Die 

weitere Art ist die Art des selektiven Lesens, wobei der Leser nach bestimmten 

lnforrnationen irn Text sucht. Die letzte Artist jedoch die des Detailverstehens, die die 

Erschlief3ung des Textes in allen seinen Einzelheiten als Ziel setzt. Dieser fur die Ziele 

der kommunikativen Didaktik sehr ergiebiger Ansatz muss aber erweitert und erganzt 

werden, wenn es fur den interkulturellen Ansatz ni.itzlich sein soil, denn erstens in der 

kommunikativen Didaktik geht es hauptsachlich urn Sachtexte und zweitens bleibt der 

Text ein frernder Instanz, indern die Thernen, die in solchen Texten auftauchen oft den 

Leser nicht ansprechen. Ziel ist erfolgreiche Bewaltigung der Multiple-Choice­

Aufgaben. lrn interkulturellen Ansatz muss aber dem Text eine vie! urnfassendere Rolle 

zugeschrieben werden. 

Rosier in semem Beitrag Zur Rolle von Leseaktivitdten in interkulturellorientiertem 

Deutsch als Fremdsprache Unterricht fur Envachsene auf der Grundstufe (Zielsprache 

Deutsch 1989) unterscheidet zwischen zwei Arten von Lesen, die fur die interkulturelle 

Orientierung nutzlich sein sollten. 

A: Lernlesen 

B . I . 11 • mteressege e1tetes Lesen· · 

Wahrend das Lernlesen das detaillierte Verstandnis des Textes auf der sprachlichen 

Ebene narnlich Grarnrnatik und Wortschatz erzielt, soli das interessegeleitete Lesen auf 

andere Aspekte wie asthetische Qualitat, bestirnmte lnformationen oder der Schluf3 einer 

interessanten Geschichte den Blickwinkel richten. In seinem Beitrag richtet sich Rosier 

eher gegen das Lernlesen, das den Leser in Grammatik und Wortschatz fesselt und 

hindert ihn daran, i.iber diese Grammatik und Wortschatz hinaus den Text auswerten zu 

konnen. lch habe hier zweierlei einzuwenden. 
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Erstens. Die neue Terminologie vom Lern- und interessegeleiteten Lesen scheint m1r 

uberflussig zu sein, denn die oben aufgefuhrten Terminologie des globalen, selektiven 

und detaillierten Verstehens k6nnte auch fur interkulturelle Zwecken ubernommen 

werden. lch sehe namlich keinen U nterschied zwischen 'interessegeleitetem Lesen' und 

'selektivem Lesen'. In beiden Fallen ist der Leser/ Lerner dazu aufgetordert, bestimmte 

fur ihn interessante lnformationen herauszuholen. Blol3 die Terminologie andert nichts 

daran, ob diese Aufforderung vom Leser/ Lerner selbst kommt oder durch die Lehrperson 

gesteuert ist. Au13erdem ist das Interesse im gesteuerten Fremdsprachenunterricht auch 

i mmer gesteuert, wenn nicht unmittelbar bei der Phase, wo die Leseubung unternommen 

wird, dann in vorigen Phasen, als das Thema uberhaupt aufgenommen wurde. Es kommt 

also nicht auf die Wortwahl, sondern auf die Stelle und Art der Steuerung der 

Leseaktivitat. Eine m6glichst gro13e Auswertungsvielfalt schlagt Rosier vor. Was 

bedeutet eine grol3e Auswertungsvielfalt? In erster Linie die Befreiung von MC­

Aufgaben zugunsten eines offenen Systems, das dem Lerner erm6glicht, dass er zum 

Text seine 'subjektiven Theorien' als erstes aufstellen kann. Dabei hift das globale 

Lesen, das das WER ?, WAS?, WO?, W ANN?, WIE? eines Textes entschlusselt, was 

auch nutzlich ist, um das Kategorienraster einer subjektiven Theorie auszufullen, 

besonders wenn der sprachliche Stand des Textes dem sprachlichen Niveau des Lerners 

voraus ist. Eine soche selbstbezogene statt textbezogene Herangehensweise ist die 

notwendige erste Phase. Weitere Phasen k6nnen auf die Ergebnisse dieser ersten Phase 

basieren und je nach Klassen oder Gruppenziel gestaltet werden. Bei allen Phasen bleibt 

aber als der rote Faden das interkulturelle Ziel der m6glichst grol3en Vielfalt an 

Perspektiven und der eventuell autonomen, vom Text unhabhangigen 

Auseinandersetzung mit denim Text aufgetauchten Themen. 

Zweitens. Die Art des Lernlesens ist uberhaupt nicht zu verachten. Vielleicht st6rt hier 

der Terminus 'Lernlesen' vielmehr, als was es tatsachlich in der Praxis bedeutet. Dieser 

Art des Lesens kommt besonders Bedeutung zu in der fall indischer Lerner, nicht nur 

weil sie sich weit entfernt von Deutschland befinden, sondern auch weil die eigene 

schulische Ausbildung sie in dieser Art des Lesens trainiert hat und daher fuhlen sie sich 



am Wohlsten, wenn sie einen Text Wort fur Wort lesen 'durfen', es Zeile fur Zeile erkHirt 

'bekommen'. 

Die Yorteile einer solchen Vorgehensweise liegen auf der Hand. In einer Umgebung, wo 

ctas Erweitern von Wissen in der Fremdsprache vom Lehrer abhangt, der ja nur zum Teil 

zur Yerfugung steht, bleibt der Text die einzige Quelle, neuer Wortschatz, weiterer 

Beispiele gelernter Grammatik, neuer Strukturen, die der Leser regenerieren kann und die 

er als Werkzeug zur weiteren Generierungen benutzen kann. 

Der Text ist m diesem Sinne nicht nur eme Informationsquelle, sondern eme 

Sprachi.ibung, em Kontrollinstanz an sich. Es · bietet auch die Moglichkeit, 

Arbeitstechniken wte Umgang mit w orterbi.ichern, kontextuelle 

Bedeutungserschliel3ungen, logischer Autbau der Meinungen, das auch beim Schreiben 

sehr ni.itzlich sein konnte, zu trainieren. Aul3erdem kann der Text zum Zwecken der 

Aussprache und Intonation benutzt werden. 

Nati.irlich ist damit nicht gemeint das ein Text zu allen Zwecken durchgekaut werden soli. 

Das Schli.isselwort ist hier das Liefern von Techniken und Arbeitsweisen anhand von 

verschiedenen dem jeweiligen Zweck passenden Texten, damit der Lerner selbst 

entscheiden kann, was fur ihn oder sie der beste Weg sein konnte. Es ist wichtig als 

Lehrperson, sich entscheiden zu konnen, an welcher Stelle welche Leseart eingefuhrt 

werden soil. Es muss beachtet werden, dass in den ersten Wochen des Deutschlernens 

aile drei Phasen global - selektiv - detail durchgefi.ihrt werden urn die Lerner da:mit 

vertraut zu machen und den Lerner moglichst schnell dazu befahigen auch Texte, die 

sprachlich noch 'fremd' sind, anzueignen. 

Aber die Art des Lesens kann allein nicht zu interkulturellen Leseaktivitaten fuhren. 

Entscheidend ist auch, was man liest: Zu den Faktoren 'Art des Lesens' und 

'Auswertungsvielfalt' mi.issen unter interkulturellen Gesichtspunkten die Faktoren 

'Themenauswahl' und 'Lernerperspektive' hinzutreten. 34 
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Die Themenauswahl 

Bis jetzt ist in der kommunlkativen Didaktik der deutsche Alltag bei der Themenauswahl 

der Anfangerstufen OaF der entscheidende lnstanz geblieben. Solche Themen konnten 

aber demotivierend wirken35
. Die interkulturelle Position konnte aber die Beschaftigung 

mit ausgangskulturspezifischen Them en vertreten. [n anderen Worten statt 

Studentenleben in Deutschland wird ein Text iiber die ethischen Aspekten der indischen 

Version der Fernsehsendung "Wer wird Millionar?" gelesen36 Rosier hat bier folgendes 

ei nzuwenden: 

Nicht die kultursp~zifische Auswahl der Themen ist entscheidend, denn schlieJ3lich lernt 

man nicht nur die deutsche Sprache, sondern setzt sich , ob man das grol3 ankiindigt oder 

nicht, auch mit der deutsc'hen Kultur auseinander, sondern eine Herangehensweise, die . 
Perspektive der Ausgangskultur zu einem deutschen Thema versprachlicht und die 

Vermittlung von Elementen der Ausgangskultur der Lerner an potentielle deutsche 

Gesprachspartner erm6glicht.37 

Eine Perspektivenwechsel bei der Themenplanung in den Anfangerstufen des DaF­

Unterrichts im Ausland ist nicht nur in Bezug auf Kontaktsituationen erforderlich, 

sondern sie ist auch in den 'universalen' Themenkreisen anzustreben, mit denen die 

Fremdsprachendidaktik s.chon seit einigen Jahren arbeitet: 

Personliche Eigenschaften, Familie, Nachbarschaft, Gemeinde, Staat, Freundschaft, Haus 

Liebe, Umwelt und Natur, Arbeit und Berufswelt, Erziehung, Nahrung, Kleidung, 

Verkehr, Freizeit, Kunst, Medien, Gesundheit, Kindheit u.a. Jx' 

Diese universalen Themenkreise bieten die Moglichkeit an, aile interkulturelle Ansatze 

sinnvoll aufeinanderzubeziehen. Da diese Themenkreise den Lernern auch aul3erhalb des 

Unterrichts als lndividuuen bewegen, ist eine Wissensgrundlage schon vorhanden. Die 
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Neugierde auf das 'Fremde' wird zur Motivation, ohne dass die Fremheit des Themas zur 

Frustration fuhrt, denn das Thema spricht sie an, regt sie zur Auseinandersetzung auf, 

;1icht nur inter sondern auch intraku!turell. 

Aber der Vorteil solcher Themen liegt an ihrer FlexibiliHi.t. Diese Themenliste kann 

vorort u. U. auch durch die Schuler aufgestellt werden. Sie kann und soli je nach 

Bedurfnis und Interesse variiert werden. Sie bietet auch die Moglichkeit an, 

Handlungsorientiert und Projektorientiert zu arbeiten, denn sie sind vom eigenen Alltag, 

vom eigenen Leben abgeleitet und daher ist in der unmittelbaren Umgebung 

Bezugspunkte zu finden, darauf zu reagieren und daruber nachzudenken keine schwere 

Aufgabe. 

Das Lesen aber kann keineswegs die emz1ge Fertigkeit sem, die 1m 

Fremdsprachenunterricht behandelt werden muss. Es ist tatsachlich ein schwieriges 

Thema, denn es sitzen im Fremdsprachenunterricht immer wenige Teilnehmer, die in der 

Tat lesen wollen. Au/3erdem ware es eine sehr einseitige Behandlung des Phanomens 

'Sprache'. Neben dem Lesen leistet das Horen vieles im Rahmen eines interkulturellen 

Fremdsprachenunterrichts. Wo das Lesen aufhort, fangt das Horen an. Aber eine 

Perspektivenwechsel ist auch hier erforderlich. Das Horen nicht urn vorzubereiten, d.h. 

nicht Ansagen am Bahnhof horen und verstehen, sondern urn in der Lage zu sein, Texte 

heranzuziehen, die prasentierte Welt zu sprengen, zu erweitern, zu kommentieren urn 

schlie/3lich zur Versprachlichung der eigenen Perspektive zu gelangen. 

Das Besondere an das Horen, ist dass die Hindernisse der sprachlichen Elementen im 

Hortext durch gezielte Aufgabenstellungen beseitigt werden konnen, damit die anderen 

Aspekte des Textes freigestellt werden. Dabei wird die Frustration, die oft bei Lesetexten 

vorkommt vermieden, dass auch nach der Bewaltigung der Aufgaben mir der Text fremd 

bleibt, denn ich finde hier eine Menge Worter, Satze, Ausdrucke, die ich nicht verstehe: 

eine Unzufriedenheit, die zu beseitigen nicht sehr Ieicht ist. 



Das Schreihen ist die authentische kommunikative Fertigkeit im interkulturellen 

Fremdsprachenunterricht. Auch wenn es in Form einer Briefwechsel mit einem 

imaginaren Brieffreund aus Deutschland ist, bleibt es als personlicher Ausdruck der im 

Fremdsprachenunterricht erworbenen Perspektiven. Das interessante daran ist, dass es 

nicht imaginar bleiben muss, indem Emailpartnerschaften den imaginaren ins Klasseni­

Arbeitszimmer reinbringen. Wichtig hier ist zu merken, dass dieser reale Austausch nicht 

nur zwischen Deutschen und Indern, sondern auch beliebig zwischen Indern und 

Brasilianern oder Griechen erfolgen kann, was den Begriff interkulturelles Lemen echter 

Bedeutng verleihen wlirde. 

Dem Sprechen muss auch im interkulturellen Fremdsprachenunterricht neue Perspektive 

zugeschrieben werden. In zwei Formen konnte das Sprechen interkulturell trainiert 

werden. Anstatt Gesprachsituationen, die im Zielland statt finden, mussen Situationen 

gefunden werden, wo der indische Lerner sich in Indien befindet und sich mit dem 

deutschen Gresprachspartner von seiner Perspektive als Gastgeber, Kollege, Reiseleiter 

oder Freund unterhalt. Die zweite Moglichkeit das Sprechen zu trainieren ist durch am 

Anfang strukturierte aber 1mmer freier werdende Diskussionen und 

M einungsaui3erungen. 

Auf die funfte Fertigkeit Sehen lege ich besonderen Wert, denn in einem Land, wo fur 

die Mehrheit der Bevolkerung eine Auslandsreise immer noch ein groi3es Ereignis ist, ist 

es v6n besonderem Vorteil, dass das Ausland selbst durch Filme ins Klassenzimmer 

kommt. Aufregender konnte ein interkultureller Austausch nicht werden, als wenn die 

Teilnehmer sich spontan zu den bewegenden Bildern vor sich reagieren. Es ist auch die 

Stelle, wo die gesprochene Sprache zurucktritt, urn Bilder sprechen zu lassen. Es ist aber 

bedauerlich, dass es nur wenige Filme oder Bilderserien, die sinnvoll in den 

Anfangerunterricht eingesetzt werden konnen, auf dem DaF Materialien Markt zur 

Verfugung stehen. 

Die funf Fertigkeiten zusammen konnen zum Erwerb einer interkulturellen Kompetenz 

fuhren Die sind nicht voneinander getrennt zu halten, sondern sollen sich gegenseitig 
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erganzen und erweitern. Dabei konnte man die Erfahrungen der kommunikativen 

Didaktik zur Kenntnis nehmen, damit man einen erfolgreichen interkulturellen 

Deutschunterricht gestalten kann. 

1.4.2 Die Grammatikvermittlung 

Ein Problembereich des Sprachenlernens sowohl fur die Lerner als auch fur die Lehrer ist 

die Grammatik, die den Alptraum des Auswendiglernens von Regeln und Verbtabellen 

und deren Anwendung bei Satzanalysen und Satzerganzungen auch fur Erwachsene, die 

vielleicht nach einem Iangen Abstand vom schulischen Lemen sich in einem 

Fremdsprachenklassenzimmer befinden, wieder ins Leben beruft. Auf der anderen Seite 

wird kein Fremdsprachenlehrer (hier Deutschlehrer) die Nervositat vor und bei der 

Einfilhrung von Einheiten wie der Akkusativ- oder Dativerganzung oder Prapositionen 

und Relativsatze verleugnen konnen. 

Das Problem vergr613ert sich, wenn man einen Blick auf die verschiedenen Grammatiken, 

die in der Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik existieren, und auf die verschiedenen 

auf diese Grammatiken basierenden Methoden der Grammatikvermittlung wirft. Die 

neueste unter diesen ist die interkulturelle Vermittlung von Grammatik. Die Frage stellt 

sich, ob eine 'interkulturelle' Vermittlung der Grammatik im Fremdsprachenunterricht 

tatsachlich realisierbar ist. Wie ist der Reflexiv interkulturell zu vermitteln? 1st es nicht 

etwas, dass dem Deutschen eigen ist? Aber bevor man sich mit diesen Fragen 

beschaftigt, muss an dieser Stelle eine kleine Denkpause eingelegt werden, urn tiber die 

Stellung und Bedeutung von der Grammatik fur den eigenen Fremdsprachenunterricht 

vor Ort nachzudenken. Die Pause ·soli sich den folgenden Fragen widmen: 

• 

• 

• 

• 

lst das Erlernen einer Grammatik fur meine Lernergruppe uberhaupt notig? 

W ozu ist es notig? I Was ist das Ziel bei der Grammatikvermittlung? 

Welche Stellung soli die Grammatik in meinem Unterricht haben? 

Welche 'Grammatik' ist zu vermitteln? 
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• Welche Vorteile bzw. Nachteile kann die herkommliche Vermittlung der Grammatik 

fur meinen Unterricht haben? 

Die Antworten auf diese Fragen sind entscheidend fUr die Grammatikvermittlung im 

Fremsprachenunterricht fur Erwachsene im Ausland. Die 'Direkte Methode' hat schon 

fruh in der Geschichte der Fremdsprachendidaktik den Weg zur Sprache ohne Grammatik 

gezeigt. Das Fremdsprachenlernen sollte ahnlich wie das Ervverben von der 

Muttersprache verlaufen.:l'! Zugrunde liegt der Gedanke, dass das Sprechen immer vor 

dem Schreiben kommt. Aber wir haben es schon festgestellt, dass fur den 

interkulturellen Ansatz das Sprechen nicht den Vorrang nehmen kann und wenn es dran 

kommt, ist es kein papgeiartiges Au13ern von auswendiggelernten Strukturen, sondern 

eher eine retlektierte Auseinandersetzung mit dem 'Fremden'. Aul3er,dem machen 

fehlerhafte Geschaftsbriefe keinen guten Eindruck. 

Fur emen interkulturellorientierten Deutschunterricht im Ausland ist die Grammatik 

daher von Bedeutung Vor allem wei! das Ziel darin liegt, dass der Lerner das aul3ern 

kann (mundlich oder schriftlich), was er wirklich will und nicht das, wofur er 

'programmiert' wurde. Denn die Grammatik ist das Fundament, darauf weiter gebaut 

werden kann, wie der Lerner bauen will. Es ist wichtig auch, wei! wir hier vom 

gesteurten Fremdsprachenunterricht sprechen, wo es keine andere Moglichkeit au13erhalb 

des Klassenzimmers gibt, die Sprache 'richtig' und 'formal' Iemen und verwenden zu 

konnen. Und darin liegt der grundlegende Unterschied zwischen Muttersprache und 

Fremdsprache. Man irrt sich grundsatzlich wenn man behauptet, dass bei dem Erwerb 

der Muttersprache die Grammatik keine Rolle spielt. Die Grammatik wird durch einen 

konsequenten und sich wiederholenden Prozess der Fehlerkorrektur erworben. Dem 

Fremdsprachenlernen ahnlich gibt es beim Muttersprachenlernen auch eine Progression, 

die vom Lebensalter abhangt. Es handelt sich hier aul3erdem um Erwachenenlernen, das 

auf Analyse und Logik basiert, die our die Grammatik liefern kann·. Es ist auch 

grundsatzlich falsch, die Grammatik der Mutter-/Zweitsprache, die man im schulischen 
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Grammatikunterricht lernt, mit der Grammatik im Fremdsprachenunterricht zu 

vergleichen. Es handelt sich hier urn zwei verschiedene Funktionen der Grammatik: 

Grammatikunterricht hat in diesem Kontext (muttersprachlichen Unterricht) also fast 

ausschl ie!31ich die Funktion, die Standardvariante einer Sprache zu vermitteln. ( ... ) Hier 

(Fremdsprachenunterricht) reprasentiert die Grammatik in erster Linie das System, das 

'Wie' des Funktionierens. 40 

So harmlos w1e es sich hier anhort, ist diese Unterscheidung von weitgehender 

Bedeutung. Der Kontakt mit der ersten bestimmt das Konzept des Lerners von 

Grammatik 41 per se, was Auswirkungen hat auf sem Verhalten !ill 

Fremdsprachenunterricht. Die zweite bestimmt die Stellung der Grammatik 1m 

Fremdsprachenunterricht. Sie bestimmt den Umfang und die Progression und die Art der 

Prasentation. 

Wenn die Grammatik das 'Wie' des Funktionierens reprasentieren soli, hei/3t es, dass sie 

im Fremdsprachenunterricht eine helfende Rolle spielt. Sie ist nicht Ziel und Zweck an 

sich, sondern nur der Gertist, der nicht unabhangig vom Gebaude existieren kann. Sie 

soli den Lerner nicht in irgendwelchen Regeln fesseln, sondern ihm dazu befahigen 

selbststandig die Sprache auf seiner Art zu generieren. Sie sol! mit ihrer RegelmaJ3igkeit 

und dem Systematisieren ihrer Unregelma/3igkeit den Lerner auffangen konnen, wenn er 

Zweifeln hat und ihm das Bewusstsein geben konnen, das er dem Muttersprachler 

gegenuber nicht als der stereotypische Auslander erscheint, der zwar die Sprache benutzt, 

ist aber aufgrund seines Auslanderseins nicht in der Lage ist, sie in allen Kontexten 

formal oder fehlerfrei zu verwenden: ''Jch hin Auslander und .\]Jreche nicht gut 

Deutsch "42 

Dieser Rolle der Grammatik sol! eine deskriptive Grammatik zugrunde liegen. D.h. die 

Grammatik soil in der Lage sein, die Sprache so wie sie ist, so wie sie in der schriftlichen 
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und mi..indlichen Form verwendet wird, beschreiben zu konnen. Dies hat fur den 

Sprachunterricht im Allgemeinen und besonders fur die interkulturelle Orientierung 

wichtioe Vorteile: Erstens lasst sie sich nach den Anspri..ichen des jeweiligen Unterrichts c . . 

adaptieren d.h. sie kann auf Regeln verzichten, die fi..ir den unmittelbaren 

Sprachgebrauch nicht wichtig sind. Zweitens lasst sie sich nach einer pragmatischen 

Progression einordnen d.h. wann und an welcher Stelle eine bestimmte grammatische 

Einheit eingefi.ihrt soli, kann frei vor Ort des Unterrichts je nach den Zielen entschieden 

werden. 

Drittens und m.E. der wichtigste Vorteil einer deskriptiven Grammatik liegt darin, dass 

sie das Hinterfragen der Regel nicht freigibt d.h. der Fremdsprachenlerner kann nicht 

fragen: Warum? "Warum bleibt das Genitivrelativpronomen nicht des bzw. der, statt 

dessen und deren zu werden?" Diese Behauptung scheint auf dem ersten Blick gegen die 

Prinzipien der Offenheit und der Oberschaubarkeit zu wirken, ist aber in der Tat nicht so. 

lm Gegenteil erfi..illt es eine ganz wichtige Funktion der Interkulturalitat. Namlich, die 

Anerkennung und das Akzeptieren des Fremden. An keiner anderen Stelle des 

Fremdsprachenunterrichts ist diese Fahigkeit des Akzeptierenkonnens, des 

Offenseinkonnens gegeniiber Phanomenen, deren Erklarungen nicht immer auf der Hand 

liegen, besser zu trainieren, als bei der Grammatik: 

Das 'Wie' des Funktionierens der Fremdsprache ist memes Erachtens das Fremde 

schlechthin, das eben nicht als iiberwindbar gesehen werden darf und das aus diesem 

Grund auch die motivierende Neugier wachhalten kann. 43 

Diese Uni..iberwindbarkeit grammatischer Phanomene in der Fremdsprache bahnt zugleich 

den Weg zur muttersprachlichen Grammatik an. Versuche die fremden Phanomene auf 

die Muttersprache zu i..ibertragen und das Scheitern oder das Erfolge~ derselben fuhrt zu 

einer Anerkennung der Tatsache class eben eine Fremdsprache die Realitat anders 
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strukturiert als die Muttersprache, dass diese Art und Weise in der Muttersprache nicht 

( oder doch) vollziehbar ist. 44 

Die Muttersprache hat im Kontext des interkulturellen Sprachunterrichts also eme 

wichtige Rolle zu spielen. Durch das Vergleichen von in der Muttersprache vorhandenen 

ahnlichen Phanomanen wie z. B. Adjektivendungen (im Hindi sind auch ahnlich wie im 

Deutschen die Adjektivendungen Kasus und Genus bedingt) wird darauf aufmerksam 

gemacht, dass das Erlernen von Grammatik nicht etwas dem Deutschlernen eigen ist und 

gemacht werden muss, sondern man hat das auch in der Muttersprache immer zu 

beri.icksichtigen. Au/3erdem wird der Lernprozess erleichtert, indem einen positiven 

Transfer gefordert wird. Das Vergleichen muttersprachlicher und fremdsprachlicher 

Strukturen gewahrleistet auch, dass der Lerner die Muttersprache als auch eine legitime 

Kontrollinstanz nehmen kann. Als eine Art Sounding Board, der einerseits die 

Begegnung mit dem Fremden abfedert, andererseits aber dem Lerner zu einer 

Perspektivenwechsel zwingt: 

Unterscheidungen werden getroffen, die in der gewohnten Ordnung nicht vorhanden sind, 

und andererseits fehlen Moglichkeiten, gewohnte Unterscheidungen zu treffen. Das 

heif3t, das Individuum trifft auf sich selbst als jemanden, der die Welt aus einer anderen 

Perspektive sieht oder sehen muss. Er muss dazu die Regeln Iemen, die diese 

Perspektive strukturieren. 45 

Es ist diese Perspektivenwechsel, die in erster Linie in emer interkulturellen 

Grammatikvermittlung angestrebt werden sol!. Es geht nicht darum, dem Fremden die 

Fremdheit zu entnehmen, sondern darum das der Fremde erhalten bleibt46
: "Was in 

memer Muttersprache nicht moglich ist, ist in der Fremdsprache moglich oder vice 

versa." 
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Die Diskussion uber die Rolle der muttersprachlichen Grammatik ist nicht komplett ohne 

auf die herkommliche Grammatikvermittlung Bezug zu nehmen. Es wurde schon oben 

anuedeutet class das Erlernen von der muttersprachlichen Grammatik i.iber zwei Phasen b , 

geschieht: eine ungesteuerte Phase, die mit der Geburt beginnt und durch die Umgebung 

erfolgt. In dieser Phase wird die Grammatik nicht als 'Grammatik' gelernt, sondern als 

vereinzelte selbstformulierte Regeln aufgenommen, die die ·Richtigkeit oder die 

Falschheit einzelner Aul3erungen bestimmen. Diese Regeln sammeln sich an und werden 

noch unbewusst benutzt. Die Grammatik hat noch keine Gestalt an sich und wird nicht 

getrennt von der Sprache angesehen. Es ist ein Idealfall des induktiven Lernens. 

Die zweite Phase beginnt in der Schule, wo erst durch die Bezeichnung Grammatik und 

die Grammatikstunde, 'Grammatik' Gestalt annimmt. Das ist die gesteuerte Phase. Hier 

wird zum ersten mal die Grammatik anerkannt, indem sie getrennt von der Sprache als 

ein unabhangiges System der Regeln und Tabellen gelehrt und gelernt wird. Damit 

liefern die Schulen den Todesstol3 fur weitere Sprachenlernen uberhaupt. Eins fur 

allemal wird die Grammatik von der Sprache zertrennt; eine Li.icke, die nie wieder 

i.iberbruckt werden kann, denn es geschieht wahrend der Lernphase des Heranwachsens, 

in der das Gelernte lebenslang festsitzt und das weitere Lemen nur darauf aufbaut. Fur 

den erwachsenen Fremdsprachenunterricht hat es die folgende Konsequenz, dass auch 

hier die Grammatik als ein in sich geschlossenes System angesehen wird, als ein 

getrenntes 'Fach' neben Leseverstehen und Horverstehen, das wie Wortschatz gelernt 

werden sol!. Darin liegt auch der Grund, warum in textartigen Schreibubungen oder in 

spontanen unvorbereiteten Aul3erungen die gelernte Grammatik oft nicht zu spuren ist. 

Eine Tatsache, die den Lehrer oft zur Bezweiflung flihrt. 

Urn diese Bezweiflung zu vermeiden ist es hier wichtig auf den kindischen Erwerb von 

Strukturen (Grammatik) Bezug zu nehmen. Nochmals zu versuchen, den Lernern 

bewusstzumachen, dass die Grammatik der Sprache unterliegt und nicht Selbstzweck ist. 

Dies ist zweierlei zu erreichen. Erstens durch die Art der Prasentation der Grammatik 

und zweitens durch Evaluationsformen, die nicht auf Abtesten der Grammatik zielen 

sol len, sondern auf die erfolgreiche Produktion der Sprache als solche. 



Die Prasentation 

Das Umgehen mit der Grammatik im Fremdsprachenunterricht muss interkulturell 

orientiert sein. ln erster Linie bedeutet das die Einbeziehung der Muttersprache. Die 

Bewusstmachung von der Tatsache, dass die Grammatik selbst entdeckt werden soil, 

selbst formuliert und selbst bewertet werden soil. Die Bewusstmachung der Tatsache, 

dass dies keine neue Vorgehensweise ist, die die Fremdsprache auf sie auferlegt, sondern 

eine, die man schon bei der Muttersprache verwendet hat. Es muss aber auch das 

implizite Ziel haben, die Vorurteile und die Misskonzeptionen, die der schulische 

Grammatikunterricht verursacht hat, abzubauen. 

Das pragmatisch-funktionale Konzept des Fremdsprachenunterrichts liefert uns das 

Werkzeug dieser Vorgehensweise. Das Systematisieren vom induktiven Lemen. Es ist 

aber hier nicht der Ort die Vorteile des induktiven Lerners ausfuhrlich zu behandeln. 

Aber auf bestimmte Aspekte muss aufmerksam gemacht werden, die fur die 

interkulturelle Orientierung von Bedeutung sind. 

Es geht hauptsachlich urn Arbeitstechniken. Aul3er der Tatsache, class auch bei der 

Grammatikvermittlung das Lesen Vorrang haben muss, denn ein Text fliegt nicht vorbei, 

sondern steht immer zur Verfugung, nicht nur als Behalter grammatischer Einheiten, 

sondern auch als Kontrollinstanz und Nachschlagewerk, das auch bei selbstsUindiger 

Sprachproduktion von grol3er Hilfe sein kann, muss es auch beriicksichtigt werden, class 

eine Art der Grammatikprasentation die Wege zu anderen Arten besonders von den 

Lernern selbst gefundenen, nicht ausschliel3t. Es darf nicht vergessen werden, class z.B. 

in lndien ein vierzehnjahriges autoritares Schulsystem einiges in den indischen 

Teilnehmern versteinert hat u~d es konnten durchaus Lerner geben, die durch dieses 

System auch Erfolg gefunden haben. Diese mussen sich nicht vemachlassigt oder 

benachteiligt fuhlen. Fur eine Vielfalt der Methoden ist hier zu pladieren mindestens in 

den Anfangerstufen, damit die Lerner selbst fur das eine oder das andere entscheiden 

konnen Dabei konnte auch von den Nachteilen und den Vorteilen der Methoden 

bewusstgemacht werden, ohne class der Lehrer der entscheidende Faktor wird. 



1. 4. 3 Der Landeskundeunterricht 

Ein wesentlicher Lernbereich besonders 1m auslandischen Fremdsprachenunterricht ist 

der Landeskundeunterricht. Obwohl es niemand bestreitet, class es ein unentbehrlicher 

Teil des Fremdsprachenunterrichts ist, ist es Gegenstand vieler sozio-kultureller, 

padagogischer und sprachdidaktischer Debatten. Die Frage stellt sich, ob die 

Landeskunde getrennt vom Sprachunterricht vermittelt werden soil, oder soil ste 

Textimmanent als Teil der Spracharbeit kognitiv erworben werden? 

Aus unserer Diskussionen geht hervor, class im interkulturellen Fremdsprachenunterricht 

die Landeskunde iri1 Sinne von Zielkultur(en) schon in der 'Spracharbeit' vorhanden ist. 

Aber in einem Land wie lndien wird auch eine andere Art von Landeskunde, namlich die 

faktische, sehr wichtig, die auch getrennt behandelt werden soil. Es geht urn reine 

Wissensvermittlung, die auf3erhalb des_j)eutschunterrichts nicht erwoben werden kann. 

Es handelt sich urn Fragen wie: Wie viele Budeslander hat Deutschland? Wer ist der 

Kanzler von Deutschland? Ist Bonn oder Berlin die Hauptstadt? Dieses Wissen wird 

wichtig wegen der raumlichen Distanz zwischen Indien und Deutschland und hat wenig 

mit soziokultureller Distanz bzw. Nahe zu tun. Deswegen ist die vierte These der 

ABCD-Thesen47 fur unsere Situation nur vorsichtig zu lesen: 

These 4 

"Primare Aufgabe der Landeskunde ist nicht die 

Information, sondern Sensibilisierung sowie die 

~ntwicklung von Fahigkeiten, Strategien und Fertigkeiten 

im Umgang mit fremden Kulturen. "48 

Die Information muss vermittelt werden, aber dabei mussen zwei Aspekte beachtet 

werden. Eine Wissensvermittlung bedeutet nicht eme stark Lehrer- oder 

1
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Lehrwerkzentrierte vermittlung von Daten, sondern eme Handlungs-und 

Projektorientiertes Vorgehen von der Seite der Lerner. Es ist eine gute Gelegenheit, die 

Bilbliothek kennen zu Iemen, aul3erdem gibt es keine bessere Moglichkeit, die Lerner 

zum autonomen Lemen anzuregen. 

Der zweite Aspekt ist die Art der landeskundlichen Fakten. Es muss nicht vergessen 

werden, dass Deutschlernen nicht nur Deutschland kennen Iemen bedeutet, sondern auch 

Osterreich und die Schweiz, es bedeutet nicht nur Berlin oder Mi.inchen kennen Iemen, 

sondern auch kleinere Stadten. Es ist nicht nur Hochdeutsch, sondern auch 

Schwiezerdi.itsch in den Sprachunterricht miteinzubeziehen, eine Tatsache, die 

zunehmend von den neueren Lehrwerken beachtet wird. Mit anderen Worten gilt auch 

hier das interkulturelle Prinzip der vielfaltigen Perspektive. 

1.4.4 Arbeitsformen 

ln der oben ausgefi.ihrten Diskussion kam der Hinweis auf projektorientiertes und 

handlungsorientiertes Lemen als geeignete Arbeitsformen fur interkulturelles Lemen 

relativ oft vor. Die Vorteile solcher Arbeitsformen sind Ieicht einzusehen und ich fasse 

sie folgendermal3en zusammen: 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

Anregung zum autonomen Lemen 

Teamarbeit 

Das Erwecken von Motivation und Neugierde 

Lernerzentrierter Unterricht 

Erwerb von Arbeitstechniken 

Offene Aufgaben 

Anregung zum inter und intrakulturellen Austausch 

Aber fur indische Teilnehmer z.B. braucht es eine Phase der Sensibilisierung und des 

Kennenlernens bis er/sie sich an diese Sozial-und Arbeitsformen gewohnen und sie 

akzeptieren, denn das indische Schulsystem strebt eine starke lndividualitat an. Lemen 

ist mit Konkurrieren verbunden und Leistung als Ausdruck personliches Erfolgs oder 



Misserfolgs verstanden. Daher ist Partner-/Gruppenarbeit etwas Fremdes, und etwas das 

der "Deutschlehrer" als Autoritatsfigur wi.inscht und daher gemacht werden muss. 

Ausserdem ist im schulischen System 'den Partner fragen' Taboo. Aber daher freut sich 

der Lerner wenn im Deutschunterricht der Lehrer nichts dagegen hat, den Partner zu 

fragen. Bei schwierigen Aufgaben macht der indische Teilnehmer Partnerarbeit 

unbewusst glaubt aber dass er die Aufgabe selber gelbst habe und spurt dabei ein 

persijnfiches Erfolgsgefuhl, das fur indische Teilnehmer sehr wichtig ist. 

1.4.4 Evaluation 

Ein Aspekt des Fremdsprachenlernens, der oft in verschiedenen Diskussionen 

vernachlassigt wird, aber ein untrennbarer Teil jedes Lernprozesses ist, ist der Apekt der 

Evaluation. Auch im interkulturellen Ansatz muss Evaluation einen Platz geraumt 

werden, sonst wilrde dieser Ansatz den Anspruch auf Vollstandigkeit verlieren. Die 

Evaluationssysteme milssen sich also der interkulturellen Arbeitsformen widmen, indem 

es Multiple Choice Tests nicht mehr gelten werden. Abschlu/3pri.ifungen werden auch 

nicht gelten, denn es geht nicht urn erworbenes Wissen zu pauken und zu reproduzieren, 

sondern darum dass der Kursteilnehmer die Entwicklung seiner sprachlichen und 

interkulturellen Fahigkeiten ilber die Zeit des Lernens in einer evaluierbaren Weise 

aufweisen kann. Eine solche Evaluationsform schlagen Hans, Lackner, Simon-Pelanda 

in ihrem Beitrag Landeskundliches Lemen vor: 

Hierbei sollten moglichst konkrete, das hei/3t, auf den Lernprozess bezogene Formen, 

gewahlt werden: Die Prasentation eines Produkts, die Diskussion i.iber Produkt und 

Prozess zwischen den Projektgruppen usw. Schon im "Projektplan" sollten Lehrende und 

Lernende gemeinsam Kriterien fur zu erreichende Ziele festlegen, die bei der Ausfuhrung 

mit Hilfe eines Arbeitsplanes fortlaufend nach "Soli" und "Haben" bilanziert werden. 

Die hierbei zugestandene Verantwortung und Teilhabe am Beurteilen des Lernfortschritts 

muss sich in den abschliei3enden Evaluationsformen niederschlagen. 49 
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Es sind hohe Anspri.iche, die hier an Evaluationsformen vertreten werden, besonders in 

lndien, wo die Abschlu/3prufung oft als das Ziel des Lernprozesses angesehen wird und 

alles Lernen auf dieses Ziel richtet. Aber wenn das interkulturelle Lernen im Unterricht 

Erfolg gehabt hat, hat auch die notwendige Sensibilisierung fur solche Evaluationsformen 

erfolgt, denn die Evaluation ist nicht vom Lernprozess getrennt zu sehen. Es soli im 

Lernprozess eingebettet sein, als des Lernens vor sich gehen. 

Der Aspekt Lehrmaterial bzw. Lehrwerk ist m. E. in der ganzen Diskussion urn 

interkulturelles Lernen der Wichtigste, denn in Zielsprachenentfernten Ui.ndern wird das 

Lehrvverk zum ma/3gebenden lnstanz bei der Auswahl der Methode des 

Fremdsprachenunterrichts. Warum und in wie fern ist es moglich interkulturelle 

Lehrwerke zu erstellen wird das Thema des nachsten Kapitels dieser Arbeit sein. 
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11. Die Rolle des Lehrwerkes im Fremdsprachenunterricht 

Es wird oft behauptet, besonders in den Zielsprachenfernen Uindern wie lndien, dass 

man auch ohne ein Lehrwerk ein Fremdsprachenlernprogram gestalten und es zu einem 

erfolgreichen Schlul3 bringen konne. Es ware sogar eine bessere Losung als 

irgendwelche importierte Lehrwerke, die wenn nicht Deutschlandzentriert, dann 

hochstens mit ihrer Eurozentriertheit auf Interkulturalitat Anspruch erheben. Das mag 

sein, aber die Freude eines Fremdsprachenlehrers der einem Lehrwerk begegnet, das er 

ohne Weiteres oder bis zu einem grol3en Teil in seinen Unterricht einsetzen kann und das 

seinen Anspri..ichen und der Motivation seiner Schiller entgegenkommt, is allzu bekannt. 

Bekannt ist auch die Suche nach einem solchen Lehrwerk, das die Lehrkrafte entlastet 

und die Schiller anspricht. Allzuoft endet diese Suche mit einem Kompromiss, der 

zwischen Anspri..ichen und Gegebenheiten geschlossen werden muss. Die Frage taucht 

also auf, welche Rolle Lehrwerke im Fremdsprachenunterricht spielen, die sie 

unentbehrlich macht und warum die Vorstellung eines Lernprograms sans Livres in 

meisten Fallen nur als utopisch abgehackt wird. 

Das Lehrwerk bestimmt wie kein anderer Faktor das, was im Fremdsprachenunterricht 

geschieht: 

• 

• 

• 

• 

• 

In der Umsetzung des Lehrplans legt es die Ziele des Unterrichts fest . 

Es entscheidet i.iber die Auswahl, Gewichtung und Abstufung (Progression) des 

Lernstoffs (Themen/ Inhalte; Fretigkeiten; Sprachsysteme etc.). 

Es bestimmt die Unterrichtsverfahren, Unterrichtsphasen, die Sozialformen des 

Unterrichts, das Verhalten von Lehrern und Schi.ilern. Das kann so weit gehen, dass 

das Lehrwerk auch begrifflich mit der Unterrichtsmethode gleichgesetzt wird. 

Es regelt die Auswahl und den Einsatz der anderen Unterrichtsmedien ( etwa: 

Cassetten; Tafeln; Folien; Glossare; Arbeitsbi.icher etc.). 

Es gibt an, welche Lehrziele uberpri..ift werden sollen und welche Testverfahren 
. ·o 

emgesetzt werden. ) 

'" vgl. Kast. Bemd: 194 S. Sf 
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Das Lehrwerk ist also die Stelle, wo die Methode sich in ihrer konkretesten Gestalt 

entfaltet. Diese zentrale Stellung des Lehrwerkes im Fremdsprachenunterricht hat aber 

auch unvermeidliche Nachteile. Der ma/3gebende unter denen ist, dass wegen der oben 

genannten Funktionen des Lehrwerkes, es oft passiert, dass der Lehrplan, die 

/>ernsituation und notwendigerweise die Lernenden sich dem Lehrwerk anpassen oder 

anpassen mussen. Diese Anpassung nimmt ungeheure Dimensionen an, wenn man die 

Ziele des Lehrwerkes als eigene Ziele annimmt und versucht nicht das Lehrwerk nach der 

eigenen U nterrichtssituation zu adaptieren, sondern adaptiert die U nterrichtssituation 

nach den Anspri.ichen des Lehrwerkes. Betrachtet man solche Lehrwerke - etwa 

Deutsch Aktiv oder Themen - aus der Perspektive eines Lernenden, der in gro/3er 

raumlicher Distanz zu den deutschsprachigen Ui.ndern Deutsch lernt und von ganz 

anderen Wertsystemen und Verhaltensweisen gepragt ist als die Menschen im 

deutschsprachigen Raum, dann wird deutlich, dass ihr didaktisch-methodisches Konzept 

nicht fur ihn entworfen worden ist51 

Als Folge wird ein Fremdsprachenunterricht fremder als die Sprache, die beigebracht 

wird, denn weder die Methode, noch das Lehrwerk spricht die Lernenden an. In vielen 

Fallen sind auch die Lehrer mit den Themen und Inhalten des Lehrwerkes nicht vertraut. 

Der einzige Grund des Sprachenlernens in diesen Ui.ndern ist eventuell eine Prufung, 

deren Voraussetzungen erfullt werden mtissen und darauf zielt sowohl das Lehrwerk als 

auch der Lerner. Es besteht daher ein gro/3es Bedurfnis nach Lehrwerken, die die 

Lernenden ansprechen und die Gegebenheiten der Region, wo sie eingesetzt werden, 

beachten. 

2.1 Anspriiche an interkure/1-orientierte Lehrwerke 

Die erste Frage, die man sich hier stellt, ist, was leistet ein interkulturell-orientiertes 

Lehrwerk? Die Antwort lii.sst sich von der vorigen Diskussion ableiten: 

'
1 Neuner u.a. l 993 S.l08f 
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l_ Es ist nicht nur lernerzentriert sondern auch lernerspezifisch. D.h., es son den 

individuellen Lerner wahrnehmen und der Entfaltung seines Eigenen freien Raum lassen. 

2. Zwischen den curricularen Zielen legt em interkulturell-orientiertes Lehrwerk 

Denkpausen ein, mit Themen wie, warum Ierne ich diese Sprache? Was sind meine 

eigenen Anspri.iche an den Unterricht? 'Wie erreiche ich am Besten diese Ziele? 1st es 

_jetzt Zeit, eine Perpektivenwechsel zu unterziehen? 

3. Das Lehrwerk geht von einer pluralistischen Auffassung von dem B egriff Kultur aus. 

Die Vielschichtigkeit sowohl der Ausgangs- als auch der Zielkultur muss beri.icksichtigt 

werden. 

4. Dabei muss aber die Tatsache nicht aul3er Betracht fallen, dass die Hauptaufgabe des 

Lehrwerkes, besonders eines Grundstufenlehrwerkes, darin liegt, ein bestimmtes 

Sprachsystem mit dem Ziel: Kommunikation, beizubringen. In anderen Worten muss die 

lnterkulturalitat sich innerhalb dieses Rahmens entwickeln und darf nicht eine e1gene 

Gestalt annehmen, die den Spracherwerb in den Anfangerstufen beeintrachtigt. 

5. Oas interkulturelle Lehrwerk bleibt konsequent, d.h es beschrankt Interkulturalitat 

nicht nur auf bestimmte Teile des jeweiligen Kapitels wie Landeskunde, sondern umfasst 

aile Aspekte des Fremdsprachenunterrichts. 

6. Ein interkulturell-orientiertes Lerhwerk geht von emem integrierten 

Methodenverstandnis aus, das interkulturell nicht als eigenstandige Methode versteht, 

sondern eher als Ansatz betrachtet, der auf den Gewinn anderer Methoden basiert. 

7. Nicht zuletzt ist ein Lehrwerk, besonders ein interkulturell-orientiertes Lerhwerk 

anreizend, denn in vielen Fallen ist das Lehrwerk uberhaupt die erste Begegnung mit dem 

Fremden. Die Entdeckung der Fremdheit durch das Erwecken der Neugierde wird 

gefordert. 
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An dieser Stelle stellt sich die Frage, wie sind diese Ziele zu erreichen? Die Umsetzung 

in die Praxis wird durch Gerighausen, Seel (1984) auf drei entscheidende Faktoren 

reduziert, die ich bier erortern will: 

I. · Erfahrungsbezogene Themenwahl 

2. Sprachliche Kontrastivitat 
. 52 

3. Angepal3te Unterrichtsformen. 

Erfahrungsbezogene Themenwahl: 

Dass die erfahrungsbezogene Themenauswahl eine bedeutende Rolle im interkulturell­

orientierten Unterricht spielt, haben wir schon vorher festgestellt. Gerighausen, Seel 

wei sen aber darauf hin, welche Faktoren diese Erfahrung pragen: 

• Soziale Herkunft der Adressaten 

• Durch Tradition bestimmte soziale Lebensformen 

• Lebens- und Arbeitsbedingungen 

• Sozialisationserfahrungen! Erfahrungen in Schule und Ausbildung 

• Relevante Themen und lnhalte, d.h.: welche Themen haben einen relevanten Bezug 

auf die eigene Erfahrung der Adressaten? 53 

Wenn man diese Erfahrungswelt als Kriterium fur die Themenauswahl nimmt, wird man 

feststellen, dass die universalen Themenkreise, von deren Vorteile fur den interkulturell­

orientierten Unterricht schon vorher in dieser Arbeit gesprochen wurde, diesen Faktoren 

entsprechen. Die Ansicht wird bestatigt, dass die universalen Themenkreise als 

berechtigte Themen fur den interkulturell-orientierten Unterricht angenommen werden. 

Krusche liefert aber einen wichtigen Hinweis, bei der Umsetzung dieser Ansicht in das 

Lehrwerk; es konnte der Eindruck entstehen, als sei das Lehrbuch der Meinung, die 

deutsche Sprache konne auch diese andere Wirklichkeit in sich aufnehmen und 

': cbenda S. 129 
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ausdrucken. 54 lmpliziert ist hier, class das Lehrwerk nicht Allwissender werden darf. 

Sondern es soli die Lerner den Weg zum Eigenen selbst finden lassen. Erst wenn der 

Lerner dieses schafft, hat er seinen personlichen Bezug zu der Fremdsprache gefunden. 

Sprachliche Kontrastivitat 

Mit sprachlicher Kontrastivitat werden hier die grammatischen Aspekte der Sprache 

angesprochen. In ihrem Aufsatz bezweifeln die Autoren die Moglichkeit eines 

Vergleichs bzw. Kontrastivverfahrens zwischen der Fremdsprache und der 

Muttersprache. Diesen Aspekt habe ich schon bei der Diskussion der 

Grammatikvermittlung 1m interkulturellen Fremdsprachenunterricht ausfuhrlich 

behandelt. Daraus ist abzuleiten, class eine explizite Kontrastierung wenig nutzlich ist. 

Die Einbeziehung der Muttersprache bei der Grammatik muss das Nachdenken i.iber die 

Grammatik als Phanomen anregen und zum Akzeptieren des Nichterklarbares, des 

Fremden fi.ihren. Das Lehrwerk kann hier die Intuition des Lehrers konkretisieren, indem 

es Obungen und Aktivitaten vorschlagt, die systematisch zu diesem Ziel des 

Nachdenkens fuhren konnten. Ein Beispiel: Der Lerner kriegt zwei oder mehrere Satze 

in zwei Spalten geteilt. Die Satze in einer Spalte enthalten einen grammatischen Fehler, 

die Satze in der zweiten Spalte sind aile richtig. Der Lerner ist darauf aufgefordert 

sowohl die Fehler zu korrigieren, als auch dari.iber zu reflektieren, ob solche Fehler in der 

Muttersprache erlaubt sind. Wenn z.B. es urn einen Artikelfehler handelt, konnte 

bewusst gemacht werden, class das Konzept vom Genus auch in der Muttersprache (ich 

nehme hier Hindi als Ausgangssprache) vorhanden ist. Au13erdem konnte beim 

Korrekturverfahren darauf aufmerksam gemacht werden, class das Genus in heiden 

Sprachen unterschiedlich beachtet werden muss; im Hindi durch die Verb- bzw. 

Adjektivendungen, im Deutschen durch die Artikel. Die Satze in der zweiten Spalte 

dienen dazu, nicht vergleichbare Phanomene zu beleuchten. 

I m selben Teil des vorigen Kapitels wurde auch den Schlul3 gezogen, class es in einem 

interkulturell-orientierten Grammatikunterricht ein moglichst vielfaltiges Angebot an 

'·
1 
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Methoden der Grammatikprasentation geben soU, damit der Lerner Auswahlsmbglichkeit 

hat. Wenn das Lehrwerk diese Aufgabe i.ibernimmt, ware der Lehrer wirklich dankbar. 

Das Lehrwerk soil daher versuchen, die Grammatik auf mehrere Wege zu prasentieren. 

Sowohl der deduktive, als auch der induktive Lerner soli angesprochen werden. 

Angepasste Unterrichtsformen 

Gerighausen und See! nennen die folgenden Faktoren, die das soziokulturelle Umfeld des 

Lehrens und Lernens betreffen: 

einheimische Lehr-und Lernformen 

die sozial und kulturell bestimmten wechselseitigen Positionsbeschreibungen und 

Erwartungshaltungen von Lehrern und Schi.ilern 

die soziale und politische Bedeutung und Funktion der Schule 

die Stellung der Schule innerhalb des Sozialisationsgefi.iges 

die Vorstellungen, Erwartungen und Gewohnheiten, die Schuler m den Unterricht 

'Deutsch als Fremdsprache' einbringen und die Haltungen, die sich daraus ableiten. 55 

Eindeutig wird hier die einheimische Lerntradition angesprochen. Das Lehrwerk hat bei 

den Au(gabenstellungen die Aufgabe, die im Land gewachsenen, prasenten oder auch 

verki.immertenl unterdri.ickten Lehr- und Lernformen, zu beri.icksichtigen. 56 lm letzen 
I 

Kapitel wurde die These aufgestellt und ausgefi.ihrt, dass eine handlungsorientierte 

Lernform im interkulturellen Unterricht anzustreben ist. D.h. das Lehrwerk soli konkrete 

Vorschlage fur Projektarbeiten haben und moglichst viele offene Obungen enthalten. Im 

Hinblick auf die oben aufgelisteten Faktoren aber muss dieser Gedanke noch etwas 

erweitert werden, urn eine Diskussion i.iber Sozialformen einzufuhren. Ein 

handlungsorientierter, auf Projekte zielender Ansatz setzt die Sozialform Gruppenarbeit 

voraus. Diese Teamarbeit wird aber sowohl im indischen Schulsystem als auch zu Hause 

nicht gefordert. Im Gegenteil ist Konkurrenz das Schli.isselwort im schulischen Lemen, 

wobei eine starke Individualitat gefordert wird. Daher steht manchmal der Lehrer 

s~ Krusche 1983 S:36 1 
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ahnungslos vor Lernern, die die Gruppenarbeit vollig ablehnen oder sehr ungern 

mitmachen, mit der Folge, dass sie entweder die Obung monopolisieren oder nur als 

Zuschauer teilnehmen. Die Frage stellt sich dann, ob es interkulture/1 ware, diesen 

Lernern zur Gruppenarbeit zu zwingen od<?r sollen sie auf ihre Weise weiter machen? 

Aber lnterkulturalitiit hat wenig mit Zwang zu tun. Die Rolle der lnterkulturalitat hier ist, 

dass diese im Land herrschenden Lernstrukturen dem Lehrer bewusst sind, dass er keine 

Werturteile dariiber fallt, dass der eine oder der andere nicht in der Gruppe arbeiten kann 

oder will. Der Rolle der Lehrwerke ist hier besondere Bedeutung zu zuschreiben. 

Vorschlage fur Obunuen 
/:0 ' 

die Gruppenarbeit voraussetzen, gab es auch bevor 

interkulture/1 in Mode war. Was jetzt geleistet werden muss, ist eine Sensibilisierung fur 

Gruppenarbeit, das Trainieren der Fahigkeit in einer Gruppe arbeiten zu konnen. 

Eine wichtige Arbeitsform im fremdsprachlichen interkulturellen Unterricht im Ausland 

ist das Sehen. Die funfte Fertigkeit muss auch auf ein differenziertes Sehen und 

Reagieren trainiert werden. Es ist nicht nur bei der Vermittlung der faktischen 

Landeskunde (Stadtportrats) wichtig, sondern auch bei der Darbietung der Lebensweisen 

und Lebenshaltungen der Menschen der Zielkultur. Stille und sich bewegende Bilder 

(Filme) haben den Vorteil, dass sie von der Sprache befreit sind, oder befreit werden 

konnten, denn was in Filmen 'gesagt' wird, kann auch gelesen werden und gehort zu den 

Aktivitaten vor oder nach des Sehens. Aber was gesehen wird bleibt im Gehirn ohne die 

Hindernisse des Sprachverstehens. 

2.2 Lehrwerke unter der Lupe der lnterkulturalitat: Moment Mal! und 

Sprachbriicke: eine Analyse 

In der letzten Zeit sind zahlreiche Lehrwerke des Deutsch en als Fremdsprache auf den 

Markt gekommen, die aile mehr oder weniger darauf Anspruch erheben, die Ansatze des 

interkulturellen Lernens beriicksichtigt zu haben. Zwei von diesen, die in der Grundstufe 

eingesetzt werden konnen, sind Sprachbriicke (Mebu.s, Pauldrach, Rail, Rosier) und 

Moment Mal ! (Miiller, Rusch, Scherling, Schmidt, Wertenschlag, Wilm.,) 
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Das Lehrwerk Sprachbrucke gehort zu emer alteren Generation als Moment Mal 

(ersch.l987) und ist als eines der ersten Lehrwerke der Grundstufe bekannt, das die 

Interkulturalitat auf der Unterrichtsebene Thematisiert hat, was auch der Name 

'Sprachbrucke' schon andeutet. Das Lehrwerk Moment Mal wurde neulich von dem 

Goethe lnstitut als das kurstragende Lehrwerk fur die Region Sud-Asien d.h. sechs Max 

Mueller Bhavans in lndien und die drei in Colombo, Karachi und Dhaka aufgenommen. 

Das Lehrwerk ( ersch. 1996 ) gehort zu der neuesten Gene~ation der Lehrwerke, die in 

Deutschland fur den Unterricht Deutsch als Fremdsprache erschienen sind und die auch 

weltweit eingesetzt werden. 

Dabei wird auf die folgenden Aspekten dieser Lehrwerke eingegangen. 

I. Das Konzept 

ll. Aufbau 

lll. Themen/ Landeskunde 

• die Themenwahl 

• die Behandlung der Themen 

TV. Grammatik 

• 

• 

• 

die Art der Grammatik 

die Progression der Grammatik 

die Prasentation der Grammatik 

V Obungsformen 



2.2.1 Oas Lehrwerk Moment Mal! ( Muller, Rusch, Scherling, Schmidt, 

Wertenschlag, Wilms) 

OAS KONZEPT 

Die Zielgruppe: 

I\!IM identifiziert die folgende Zielgruppe: 

• Volkshochschulen 
I 

• Privatschulen im Bereich der Erwachsenenbildung 

• Goethe Institute 

• Sprachlernzentren an Universitaten 

• Gymnasien und Fachmittelschulen 1m Ausland als 1. oder 2. Femdsprache fiir 

.lugendliche ab ca. 16 Jahren57 

Es ist also ein Lehrbuch fi..ir Erwachsene, die Deutsch als Fremdsprache lernen wollen. 

Diese Zielgruppenbestimmung, die auf Institutionen basiert, macht aber nicht klar, wo 

diese lnstitutionen sich befinden'. Auch wenn die letzte Gruppe 'im Ausland' als 

besondere Bezeichnung hat, ist es nicht klar, ob damit ein binneneuropaisches Ausland 

gemeint ist. Da die letzte Gruppe sich 'im Ausland' befindet, sind die anderen aile 

innerhalb Deutschlands zu verstehen? Die Unklarheit, die tiber diese Fragen besteht, hat 

deutliche Folgen fi..ir die Durchfuhrung des Konzepts von MM. 

Lernziele 

"Wir verstehen Moment mal als eine Einladung zu einer Entdeckungsreise auf ganz 

unterschiedlichen Ebenen: die deutsche Sprache als Ausdrucks- und 

Kommunikationsmittel und als System, die Kultur der deutschsprachigen Lander und ihre 

Menschen, die Lernenden mit ihren personlichen Wunschen, Vorlieben und Erfahrungen, 

der/die Einzelne mit seiner/ihrer (Lern)biographie, die Gruppe usw. 
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MM soli als Landkarte, Kompass und Orientierungshilfe auf dem gemeinsamen Weg 

dienen: Neugier und eine fragende Haltung, die nicht nur nach fertigen Antworten sucht, 

mochte MM fordern". 5x 

Das oben formulierte Ziel kombiniert drei wichtige Aspekte des 

Fremdsprachenunterrichts, die fur die Konzeption des Lehrwerkes von Bedeutung sein 

konnen: Sprache, Kultur und der Lernende. Die Formulierung konnte aber zu 

Missverstandnissen fuhren, dass die Sprache und die Kultur voneinander getrennt 

gehalten werden. Dass es nicht der Fall ist, wird an einer anderen Stelle deutlich 

gemacht: 

Gewohnliche und auf3ergewohnliche Menschen begegnen den Lernenden, sollen ihr 

Interesse fur das Leben und die Erfahrungswelten deutschsprachiger Menschen week en 

und gleichzeitig Anlass geben, tiber sich nachzudenken, mit den anderen eigene 

Erfahrungen auszutauschen, kurz sich und die anderen tiber eine gemeinsame neue 
59 Sprache besser kennen zu lernen. 

Landeskunde 

Es ist in der Diskussion tiber Landeskunde, dass das lnterkulturelle zum ersten Mal als 

Ziel adressiert wird. Landeskunde verstehen wir. .. als Anlass, tiber mich nachzudenken 

und daruber mit anderen zu kommunizieren. Dabei geht es uns darum, zu zeigen, wie 

eine bestimmte Person in einem bestimmten Land lebt, denkt, sich verhalt. 60 Der 

Unterricht wird als der geeignete Ort dieser Reflexion identifiziert, die das Lehrwerk als 

der Prozess interkultureller Auseinandersetzung61 bezeichnet. Obwohl diese Diskussion 

wichtige interkulturelle Ziele setzt, scheint es an dieser Stelle tiberfltissig zu sein, denn 

die gleichen Ziele wurden auch bei der Sprachvermittlung gesetzt. Die Landeskunde wird 

nicht von den Themen, die prasentiert werden, getrennt. Was getrennt wird sind die 

landesktindlichen Elemente der Themen von den sprachlichen. Es ist tiberfltissig, weil 

'~ cbcnda 
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das Lehrwerk eigentlich und mit Recht die Trennung zwischen Landeskunde und 

Sprachvermittlung nicht macht. 

Methodik 

Das Lehrwerk Moment Mal hat em doppeltes Ziel de.s Sprachenlernens: 

Auseinandersetzung mit der anderen Kultur und die Sprache als blo/3es 

VersUindigungsmittel. Urn diese Ziele zu erreichen verfolgt es den Leitlinien der 

kommunikativen Didaktik, wie sie das pragmatisch-funktionale Konzept vertritt. 

AUFBAU 

Das Lehrwerk deckt in drei Banden das ganze Grundstufenpensum mit dem Ziel 

Zertifikat Deutsch. Der erste und der zweite Teil haben jeweils funfzehn Kapitel. Der 

dritte Teil hat zehn. Fast jedem Kapitel ist auch ein bestimmtes Grammatikpensum 

zugeordnet. Jedes Kapitel beinhaltet Lese- und Hortexte, die das jeweilige Thema 

darstellen sollen. Die im Kapitel behandelte Grammatik wird auch amEnde des Kapitels 

systematisch prasentiert, damit sowohl der Lerner als auch der Lehrer einen Uberblick 

hat. Das Gleiche gilt auch fur den im Kapitel zum ersten Mal vorgekommenen 

Wortschatz. Au/3erdem gibt es auch einen Ausspracheteil. Diese Teile folgen dem 

Schema: Thema, z.B. "Farben, Hauser, Landschaften", das wiederum in vier bis sechs 

kleinere Abschnitte untergliedert ist ( 4 - 6 Seiten), Aussprache und Wortschatz {1 - 2 

Seiten) und Grammatik (1 - 2 Seiten). Diese k1are Strukturierung ermoglicht eine 

einfache Orientierung innerhalb der einzelnen Kapitel. Gleichzeitig ist es fur die 

Lernenden jederzeit moglich, innerhalb des Lehrbuchs auf die Aussprache, den 

Wortschatz oder die Grammatik zuzugreifen( ... ). 62 Das letzte Kapitel in allen drei 

Sanden fuhrt keine neue Grammatik ein und ist eher als ein Wiederholungskapitel 

konzipiert. 

Der vollstandige Satz des Lehrwerkes besteht aus einem Lehrbuch, einem Arbeitsbuch, 

zwe1 Kassetten zum Lehrbuch, einer Kassette zum Arbeitsbuch und eine 

Aussprachecassette. Au/3erdem gibt es fur die Lernenden ein zweisprachiges Glossar und 

"
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als Unterrichtsmaterial emen Satz von Overhead-Folien. Das Arbeitsbuch bietet 

verschiedene Obungen zu der eingefi.ihrten Grammatik und zum Wortschatz an. Das 

Arbeitsbuch hat auch eigene Hortexte. Jedes Kapitel im Arbeitsbuch endet mit einer 

Ri.ickschau, der als Wiederholung des Kapitels gemeint ist. Ein L6sungssch!Ussel befindet 

sich am Ende des Arbeitsbuchs. 

THEMEN/ LANDESKUNDE 

Die Themenwahl 

Die folgenden Themen werden in den fi.infzehn Kapiteln des ersten Bandes behandelt: 

• Menschen-Sprachen- Uinder-Stadte 

(Lander, SUi.dte, Personen und Sprachen in Europa) 

• Eine fremde Stadt 

(Sich in einer fremden, deutschen Stadt orientieren und bewegen) 

• Musik 

(Eine Reportage tiber eine Musikgruppe auf einer Welttournee) 

• Zeit- Tagesablauf 

(Raum und Zeit im All tag) 

• Deutschlernen 

(Ein Bericht tiber das Goethe lnstitut Bremen) 

• Sprachenlernen 

(Ober die eigenen Methoden, Sprachen zu lernen, nachdenken und sprechen) 

• Farben, Hauser, Landschaft 

(Eine Farbsymphonie, schone fremde Hauser und Landschaften) 

• Wohnen 

(wie und wo?) 

• Menschen beschreiben 

(Geschichte einer Ballonreise) 

• Reisen 

(Reisen planen, passende Verkehrsmittel wahlen) 

• Dresden, Einkaufen 



• Essen und Trinken, Freunde einladen 

• Einen alten Text verstehen 

• Korper und Gesundheit 

• Berlin 

(Reportage i.iber einen jungen Mann im sich veranderten Berlin) 

Das Kriterium der universalen Themenkreise ist hier deutlich sichtbar. Es gibt aber ein 

gedecktes Schema in der Reihenfolge der Kapitel. Das Lehrwerk verfolgt das Konzept 

von "Zwillingskapiteln", d.h., zwei Kapitel haben jeweils einen Verknilpfungspunkt, 

wobei das erste Kapitel eher Reportagehaft oder erzahlend angelegt ist, das zweite aber 

alltagsbezogen, pragmatisch. 63 Mit diesem Konzept will das Lehrwerk zwei Zielgruppen 

auf einmal berilcksichtigen: Lernende im deutschsprachigen Gebiet und wo ein 

Aufenthalt in Deutschland, Osterreich oder in der Schweiz nicht das primare Ziel ist.
64 

Die Prasentation der Themen: 

Die Prasentation der Themen erfolgt hauptsachlich durch Lesetexten. Dazu gibt es auch 

Hortexte und Bilder, die als Einstieg ins Thema oder dessen Vertiefung eingesetzt 

werden konnen. Eine besondere Lei stung dieses Lehrwerkes ist die V erknilpfung der 

Lese- und Hortexte. Es ist oft der Fall, class ein Lesetext (nicht notwendigerweise auch 

das Thema) durch einen Hortext erweitert wird oder class der selbe Lesetxt auch als 

Hortext erscheint was einen Vergleich zwischen dem Gehorten und dem Gelesenen 

ermoglicht. lnterkulturelle Aspekte konnten hier durch die Hortexte hervorgebracht 

werden, ohne class das sprachliche Niveau ein Hindernis wird. Zum eigenen Ausdruck 

und zu der Herausarbeitung sprachlicher Aspekte u.a. zu gelangen, konnte dann die 

Lesetexte verwendet werden. 

Noch eine Besonderheit der Lese- und Hortexte' im MM ist deren Authentizitat: Die 

einzelnen Kapitel basieren auf Recherchen der Autorinnen und Autoren. In Reportagen, 

Berichten, Geschichten mit Ton, Text und Bild wird ein authentisches Bild der 
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Lebensweisen, der Freuden und der Probleme realer Personen gegeben65 Der Vorteil 

fur die lnterkulturaliUit liegt auf der Hand. Reale Personen bringen eine 'eigene' 

authentische Kultur mit. Die Kultur, die durch diese Personen vermittelt wird, bleibt 

trotz des Selektionsprozesses des Verlags, dem die entgiiltige Form dieser Texte im 

Lehrbuch unterliegen muss, weitgehend subjektiv und notwendigerweise vielschichtig. 

So kommt es zum Beispiel vor, dass man in Europa nicht nur im Supermarkt einkauft, 

sondern auch gerne auf den Markt geht (Kap.ll) oder dass bei Einladungen der Gast 

nicht immer etwas mitbringen muss (Kap. 12). Dazu gehort auch die Tatsache, dass 

Deutsch · nicht mit Deutschland gleichgesetzt wird. 'Das deutschsprachige Gebiet' 

kommt in der Form von Personen und SUidte vor, die nicht explizit als Schweizer oder 

bsterreicher vorgestellt werden, sondern als Deutschsprechende. 

Aber schon beim ersten Themenkreis stol3t man auf die Tatsache, dass das Lehrwerk, 

wenn nicht ausschliel3lich fUr "Deutschlernende im deutschsprachigen Gebiet" gemeint 

ist, uberschreitet das Gebiet fur die anderen die Grenzen Europas nicht. Auf der 

Einstiegsseite begegnet der Leser Deutschlernenden von europdischen Liindern, die sich 

in einem deutschen Sprachinstitut befinden und sich (und die Leser) in den jeweiligen 

Muttersprachen begriil3en. Hier bietet sich die Moglichkeit an, den Lerner dazu 

aufzufordern tiber die Begriil3ungsformen im eigenen Land nachzudenken. Das 

Lehrwerk nimmt aber diese Chance nicht wahr und die Anweisungen beschriinken sich 

auf die Fragen, Was spricht Jenny? Woher kommt sie ? usw. Tatsiichlich kommt das 

'lch' auf der ersten Seite iiberhaupt nicht zum Ausdruck. 

Auch im folgenden Kapitel wird nach dem gleichen Prinzip gearbeitet: Eine europaerin 

ist in die Stadt Essen gelangen und fragt nach dem Weg zur City-Information. Die 

niichste Sprechsituation ist an der City-Information und das Thema wird mit einem 

Dialog im Hotel, wo die Frau sich anmelden will, abgeschlossen. Im nachsten Abschnitt 

trifft sie sich mit einer Freundin aus Holland und sie unterhalten sich in einem Cafe. Pie 

darauf folgenden Texte haben eine Stadtrundfahrt als Thema, wobei auch Besuch einer 

Ausstellung von Vincent van Gogh vorgesehen ist. 
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Das Problem ist Ieicht erkennbar. Vincent van Gogh wird nirgendwo im Kapitel 

vorgestellt. Er ist als bekannter Name angenommen. Es ist diese Eurozentriertheit des 

Lehrwerkes, das am meisten sti:irt. Obwohl das leitende Prinzip des Lehrwerkes 

universale Themenkreise bleibt und . es Themen gibt wie Musik, Tagesablauf, 

Sprachenlernen und Wohnen, die den Lerner auch persi:inlich ansprechen ki:innten, leiden 

cliese Themen auch unter eurozentrierten Gesichtspunkten. Das Problem liegt nicht darin, 

dass die Mi:iglichkeit des Kontrastierens fehlt, was auch u. U. vorort erganzt werden 

ki:innte, sondern darin, class Vincent van Gogh, Kurt Weill, Mozart und Pink Floyd ohne 

F uf3note erscheinen. 

Dass das Lehrwerk nur fur Deutschlernende m Europa gemeint ist, kommt am 

deutlichsten in den Kapiteln funf und sechs vor, die sich mit Lerngewohnheiten und 

Lerntipps beschaftigen. Bei der Diskussion der Lerngewohnheiten werden nur 

europaische Lerntraditionen beri.icksichtigt und dementsprechend werden auch Lerntipps 

vorgeschlagen. Den indischen Lernern, die ganz andere Lernerfahrungen haben, fallt es 

sehr schwer von diesen VorschHigen zu profitieren einfach wei! es hier andere Strukturen 

des Lehrens und Lernens herrschen. Man findet aber in der Behandlung dieser zwei sehr 

wichtigen Themen oft eine Aufforderung zum Vergleich, die mindestens eine Diskussion 

uber das Lemen ermi:iglicht. 

DIE G RAMMA TIK 

Nicht das Regelwissen, sondern die Anwendung des Wissens in der Venvendung 

grammatischer Formen und Strukturen ist das Ziel von Grammatikarbeit. (LHB, MMl). 

Die Art der Grammatik: 

Dem oben formulierten Ziel folgend ist im MM eine deskriptive, pragmatisch-funktionale 

Grammatik wiederzuerkennen. Wenn man den Inhaltsverzeichnis sich anschaut stellt 
' 

man fest, dass die Grammatik als letztes vorkommt. Es ist wahl mi:iglich die Texte in den 

jeweiligen Kapiteln zu behandeln ohne gleich auf die Grammatik einzugehen. Trotzdem 

hat die Grammatik eine sehr wichtige Stelle im Aufbau des Kapitels, denn die folgenden 

Kapiteln ki:innen ohne die Grammatik des vorigen Kapitels nicht behandelt werden. 



Die Progression der Grammatik 

Die Grammatikprogression in den Kapiteln des Lehrwerkes MM folgt auch den 

Leitlinien des pragmatisch - funktionalen Konzepts des Fremdsprachenunterrichts. Die 

Reihenfolge der Grammatik ist die Reihenfolge, in der man die Grammatik in 

aiiUiglichen Situationen benutzt. Zum Beispiel 'Partizip Perfekt' wird vor 'Prateritum' 

eingeftihrt. Auf3erdem ermoglicht die Grammatikprogression im MM das schnellere 

herangehen an Texte, die sprachlich anspruchsvoll sind. Sie ermoglicht auch eine 

Sensibilisierung der Grammatik bevor sie auch systematisch eingeftihrt wird. 

Die Prasentation der Grammatik: 

Es ist aber in der Prasentation der Grammatik, wo das Lehrwerk den grof3ten Schritt in 

die Richtung interkulturell macht. Namlich es bietet mehrere Wege zu der Grammatik 

an: 

'-

Anhand der Grammatikseiten am Ende jedes Kapitels 1m Lerbuch (deduktives 

VeJfahren) 

Anhand der Entdeckungs-Obungen im Arbeitsbuch. (induktives Verfahren) 

Anhand eines Lese- oder Hortextes.66 (situative Einbettung) 

Am Ende jedes Kapitels befindet sich die detaillierte systematische Prasentation der im 

Kapitel aufgetauchten Grammatik. Die Regeln sind durch verschiedene Mittel wie 

Farben und Symbole dargestellt und formuliert. Die Beispiele sind aus dem Thema des 

jeweiligen Kapitels. Diese "Grammatikseite" hat mehrere Vorteile, auf3er eines klaren 

Oberblicks, berticksichtigt es die Lerner, die daran gewohnt sind, von den Regeln 

auszugehen. Nachdem man die Regeln erarbeitet hat, kann man diese durch die Obungen 

im Arbeitsbuch vertiefen und schlief3lich zu den Texten und dem Thema ubergehen. 

Es ist aber auch moglich, urn die Grammatik zu prasentieren, mit dem Arbeitsbuch zu 

beginnen, wo es 'Entdeckungs-Obungen' gibt, die das induktive Lemen trainieren. Hier 

sind die Prinzipien der Regelfindung und Regelbindung anzuwenden, damit die Lerner 
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selbststandig die Regel entdecken konnen. Es ist ein wichtiger Schritt, denn in Regionen, 

wo diese Art des Lernens nicht in der herkommlichen Lehr-/Lernformen vorhanden ist, 

bietet sich hier die Moglichkeit diese Art des Lernens zu trainieren, die lernpsychologisch 

als sehr von Vorteil bewiesen wurde. Diese 'Entdeckung' ist auch eines der 

Grundprinzipien der intekulturellen Vermittlung der Grammatik. 

Eine situative Einbettung der Grammatik ist tiber die Lese- und Hortexte des Lehrbuchs 

auch wahl moglich. Durch dieses Verfahren ist dem Lerner von vorne an klar, in 

welchen Situationen die grammatische Einheit verwendet werden soil. Es ist denen auch 

klar, dass die Grammatik nicht selbstzweck ist, sondern nur Mittel zum Ziel. Das 

induktive Lemen geht hier noch einen Schritt voran. 

Es gibt aber in diesem Schema keine Moglichkeit eines kontrastiven Verfahrens mit der 
I 

eigenen Muttersprache. Die eigenen Strukturen der Lernersprache werden nicht 

angesprochen. Diese Strukturen bleiben ausgeschlossen und die Dimension der 

sprachlichen Kontrastivitat wird vollig vernachlassigt. Das Lehrwerk geht davon aus, 

dass die Grammatik gelernt werden soil, weil es die Produktion eines richtigen Satzes 

oder das Verstehen eines Textes ermoglicht. Diese Dimension der Interkulturalitat ist in 

diesem Schema kaum nachvollziehbar. 

UBUNGSFORMEN 

Das Lehrwerk Moment Mal legt besonderen Wert auf die 'rezeptiven' Fertigkeiten des 

Lesens und des Horens: Lesend oder horend Informationen gezielt aufzunehmen und zu 
I 

einem bestimmten Zweck mit schon Bekanntem zu verknilpfen und zu Neuem zu 

verarbeiten ist die meist geforderte Fahigkeit und eine wichtige Dberlebensstrategie in 

der heutigen lnformationsgesellschaft.G7 Dementsprechend zielen die Obungen im MM 

besonders in Arbeitsbuch auf das Trainieren dieser Fahigkeiten. Dies wird durch 

verschiedene Obungsformen erreicht, die sowohl das detaillierte als auch das globale 

Verstehen verlangen. Die Anweisungen im Lehrbuch sind auf Diskussionen und 

Meinungsauf3erungen angelegt, die meist Gruppen- oder Partnerarbeit als Sozialform 
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haben. Aber der Ansatz zur Handlungs- bzw. Projektorientiertes Lemen fehlt in den 

ersten zwei Banden des Lehrwerkes, der erst im dritten Band aber auch nur am Rande 

erscheint. 

Abschlief3end muss noch einmal auf das Lehrerhandbuch Bezug genommen werden, wo 

der Prozess interkultureller Auseinandersetzung schrittweise dargestellt wird: 

wahrnehmen: 

vergleichen: 

retl ekti eren: 

verstehen: 

integrieren- abgrenzen: 

das Andere 

das Andere und das Eigene 

das Eigene als das Andere, das Andere als 

(potentiell) Eigenes 

das Eigene und das Andere 

das Eigene und das Andere als Eigenes - das 

Andere als Anderes6
l< 

Es stellt sich hier die Frage, ob diese Schritte auch im Lehrwerk MM einen konkreten 

lnhalt finden. Die Antwort ist Ieider nein. Es ist nur der erste und teilweise der letzte 

Schritt, der beriicksichtigt wird. Aus der oben gefuhrten Analyse ergibt sich, dass das 

Wahrnehmen des Anderen auf verschiedenen Ebenen geschieht, die auch die 

Vielschichtigkeit des Anderen hervorhebt. Der Rest ist aber der Lehrperson i.iberlassen. 

2.2.2 Oas Lehrwerk Sprachbriicke (Mebus, Pauldrach, Rail, Rosier) 

Das Lehrwerk Sprachbriicke gehort zu emer alteren Generation als Moment Mal 

(ersch.l987) und ist als eines der ersten Lehrwerke der Grundstufe bekannt, das die 

lnterkulturalitat auf der Unterrichtsebene Thematisiert hat, was auch der Name 

'Sprachbriicke' schon andeutet. 
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DAS KONZEPT 

Ziel;;ruppe 

Das Lehrwerk vermittelt die geforderten sprachlichen Mittel fUr das Zertifikat Deutsch 

als F remdsprache, ist aber daruber hinaus besonders fur den U nterricht aul3erhalb des 

deutschsprachigen Raums geeignetG9
. Wiederum fehlt hier eine genaue Definierung des 

Aul3erhalbs. Dementsprechend fehlt auch im Lehrwerk eine genaue Gestalt des Eigenen. 

Das Lehrwerk will aus den Kursteilnehmern keine kleinen Muttersprachler machen. Das 

Erkennen und Versprachlichen des Eigenen bildet die Basis fur em 

fremdsperspektivisches Herangehen an das Deutsche. 70 

Mit diesem ersten Lernziel wird schon auf das lnterkulturelle angedeutet. Aber die 

Zielkultur wird auch dadurch als das Deutsche festgelegt, was auch von den 

interkulturellen Lernzielen klar wird: 

a) Es intiiert in s~inen Unterrichtsaktivitaten aufverschidenste Arten Sprach-und 

Kulturvergleich; 

b) Es wahlt als Kontaktsituationen zwischen Deutschen und Auslandern, die realistisch 

sind fUr KT, die nicht im deutschsprachigen Raum Deutsch lernen; 

c) Es vermittelt das Lernziel kommunikative Kompetenz in interkulturellen und nicht in 

i nnerdeutschen Kommunikationssituationen; 

d) Es stellt sprachliche Mittel bereit, die es den KT erlauben, die vielfaltigen 

lnformationen Ober Deutschland (Landeskunde) aus ihrer Perspektive zu 

kommentieren. 

Es ist von diesen Lernzielen klar, dass die lnterkulturalitat bei der Konzeption des 

Lehrwerkes Sprachbri.icke als Obergeordnetes Unterrichtsprinzip gilt. 
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Methodik 

Laut dem Lehrerhandbuch gibt es fur die Konzeption von Sprachbri.icke keine 

Methodendogma, denn KT Iemen nicht aile gleich. lm Lehrwerk wird auch der 

Lernprozess Gegenstand von Oberlegungen71 Aber Ansatze einer pragmatisch -

oientierten Vorgehensweise ist schon von der Progression und Arbeitsformen sichtbar. 

Kommunikation ist Ziel. AuBerdem wurde es von den Zielsetzungen schon festgestellt, 

dass die lnterkulturalitat als leitende Prinzip gilt. 

AUFBAU 

Das Lehrwerk Sprachbri.icke Band 1 enthalt auch funfzehn Lektionen, die wiederum in 

drei Teilen geteilt sind, namlich: Themen, Grammatik und Phonetik. Die Lektionen im 

Lehrbuch beginnen mit einer Auftaktseite72
, die die folgenden Funktionen hat: 

Einstimmung auf die lnhalte der Lektion; 

Anregung zum freien Assoziationen, zum Beschreiben, Erzahlen usw. 

Aktivierung von Vorkenntnissen; 

Hilfe bei der Einfuhrung neuen Wortschatzes; 

lllustration einzelner Lektionsteile. 73 

Die Lektionen beinhalten Lese- und Hortexte. In diesen Texten sind auch die 

grammatischen Teile eigewebt, d.h., sie finden keinen getrennten Platz innerhalb der 

Lektion. AmEnde ist der lntonationsteil. Yom Aufbau einer Lektion ist es klar, dass die 

Texte zur Einfuhrung eines bestimmten grammatischen Pensums dienen. Die Themen 

sind auch in nummerierten Bausteinen untergliedert, die jeweils einen thematischen, 

gralnmatischen oder methodischen Schwerpunkt haben. 74 Das Arbeitsbuch ist in zwei 

Banden geteilt und enthalt Obungen, die aile vier Fertigkeiten trainieren und nach dem 

Prinzip, 'vom Einfachen zum Schwierigen' geordnet sind. Ein Losungsschhissel befindet 

sich amEnde des Arbeitsheftes. 
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Der komplette Satz von Sprachbrucke besteht aus einem Lehrbuch, Toncassetten zum 

Lehrbuch, Glossaren zum Lehrbuch, einem Handbuch fur den Unterricht, einem 

zweibandigen Arbeitsbuch mit einer Compacttoncassette. Aul3erdem gibt es auch ein 

kontrastives Arbeitsbuch Deutsch-Spanisch. 

THEMEN/ LANDESKUNDE 

J)ie Themenwahl 

Die Auswahl der Themen ist in diesem Lehrwerk ganz interessant. Wie im MM ist das 

erste Kapitel dem Kennenlernen gewidmet. Die folgenden zwei Kapiteln beschaftigen 

sich mit der Orientierung im Sprachinstitut "Lila". Danach folgen die allgemeineren 

Themen wie z.B. Familie, Freizeit usw. Aber auffallend sind die Themenkreise wie, 

Deutsch als Muttersprache - Deutsch als Femdsprache/ Zweitsprache, wo Fragen wie 

"Deutsch als Fremdsprache: Bri.icke oder Barriere?" oder "Meinungen zur Grammatik 

und zum Deutschlernen" behandelt werden. Oder auch Vorurteile gegenuber Fremden, 

innerhalb deren Themen wie Aussehen, Kleidung, Farben, Farbensymbolik usw. 

besprochen werden. Es gibt auch Themen wie "Probleme beim Umgang mit anderen 

Menschen" und auch "Zwischen zwei Kulturen" und "Mehrsprachigkeit". Drei Kriterien 

liegt einer solchen Themenwahl zu Grunde: erstens, gemal3 dem Lernziel: verschiedenste 

Arlen ,)'prach und Kulturvergleich initiieren. 75 Zweitens, miigliche deutschsprachige 

Kontaktsituationen im Ausland.7
G Z.B. Landwirtschaftsmesse. Drittens, universale 

lnhalte 77 Z.B. Wohnen, Freizeitaktivitaten usw. Diese Orientierung zeigt sich noch 

klarer in der Behandlung dieser Themen. 

Die Prasentation der Themen 

Wie schon vorher erwahnt, wird jeder Themenkreis (Lektion) durch eine Auftaktseite 

eingefuhrt, die Bilder zur Einstimmung des Themas enthalt. Das Thema ist wieder in 

Rubriken geteilt, die verschiedene Aspekte beleuchten. Lese-/ und Hbrtexte, denen 

verschiedene Obungen begleiten, erlautern das Thema. 
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Elemente besonders hervorgehoben und zum Ausdruck gebracht: Vaterland aber 

Muttersprache (Sprachbrilcke Bd.I). Aul3erdem kommt innerhalb von den Rubriken das 

'lch' des Lerners zum Ausdruck. Sei es durch die Einbeziehung der Muttersprache oder 

die Aul3erungen personlicher Meinungen oder die Versprachlichung der Unklarheiten bei 

sprach-kulturellen Phanomenen steht das 'Ich' immer im Vordergrund. 

Es ist aber eher ein abstrakter symbolhafter 'ich', der im Lehrwerk durch geometrische 

Figuren Gestalt annimmt. Dadurch verliert aber die Ausgangskultur/-sprache eine eigene 

Identitat und nimmt durch Stereotypisierungen und Verallgemeinerungen sehr 

problematische Konturen im Bewusstsein des Lerners an, der sich durch diese 

Stereotypisierungen der geometrischen Figuren gerecht oder ungerecht angesprochen 

flihlt. Eine 'gro13e' Familie mit sechs Geschwistern ist zum Beispiel zur Zeit etn 

peinliches Thema fur indische Teilnehmer und nicht mehr 'normal'. Oder dass etn 

Ehepaar mit zwei Kindem keine Familie sei, ist eine Behauptung, die keine Kultur auf 

der Welt als gerecht akzeptieren wi.irde. Aul3erdem liegt auch Frankreich aul3er des 

'deutschsprachigen Raums' und laut der Zielgruppenbestimmung konnte auch ein 

Franzose der Lerner sein, fur den die Problembereiche des Kontakts mit der deutschen 

'Kultur' anderswo verlagert sind, als sie im Sprachbrilcke angesprochen werden. Es ist 

aber ein Problem, damit man in einem anderen Rahmen sich auseinandersetzen muss, 

namlich regionale Lehrwerke. 

DIE GRAMMATIK 

Die Art der Grammatik 

Die Grammatik im Sprachbrilcke ist eine deskriptive Grammatik, die dazu dient, Texte 

aufzuschlief3en. Es ist auch eine 'explizite' Grammatik, denn das Lehrwerk sich an 

erwachsene KT richtet.n D.h., die Rolle der Grammatik bei der Sprachvermittlung wird 

nicht negiert, sondern gemaf3 den Kriterien des erwachsenen Fremdsprachenlernens als 

Erklarung sprachlicher Phanomene benannt und bewusst gemacht. Bei der Nennung 
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grammatischer Phanomene muss man aber konsequent bleiben, damit der Lerner nicht in 

ein grol3es Durcheinander geriet. 

Die Progression der Grammatik 

Auf dem ersten Blick ist eine steile Progression der Grammatik im Sprachbri..icke 

feststellbar. Z. B., es wird schon in der vierten Lektion der Genitiv und gleich in der 

Lektion darauf das Passiv eingefuhrt. Aber zugrunde liegt die Absicht, dass die 

Teilnehmer moglichst schnell i.iber das reden konnen, was sie erlebt haben. Also Perfekt 

vor Pras~ns79 Freilich ein rhetorisches Extrembeispiel, aber eins, das ein sehr wichtiges 

Kriterium bei der Grammatikprogression im Sprachbri..icke hervorhebt. Die 

Grammatikprogression, wenn auch etwas steil, ermoglicht das schnellere Herangehen an 

das vielfaltige Angebot an Lese- und Hortexte, denn die Festlegung der Reihenfolge der 

Grammatischen Lernschritte wird sich nicht aus der Analyse der Zielsprache allein und 

auch nicht nur i.iber kontrastive Einsichten in die Ahnlichkeit und Unterschiedlichkeit der 

Strukturen im Deutschen und in der Ausgangssprache und damit verbundene Annahmen 

i.iber die leichte Lernbarkeit herleiten lassen - es handelt sich vielmehr urn 

lernzielabhangige begri..indbare Setzungen unter Beri..icksichtigung der inner- und 

kontrastsprachlichen Analysen. xo 
\ 

Und da das Lernziel die Vermittlung der 

kommunikativen Kompetenz in interkulturellen und nicht innerdeutschen 

Kommunikationssituation ist, ist diese am Anfang steil wirkende Progression angesichts 

der lnterkulturalitat doch nachvollziehbar. 

Die Prasentation der Grammatik 

Die grammatischen Einheiten werden 1m Sprachbri..icke durch emen Prasentationstext 

eingefi.ihrt, der zur Sensibilisierung der jeweiligen Einheit dient. Dem Text folgt eine 

kleine Obung, wo die Lerner auf diese Einheit unbewusst aufmerksam gemacht wird. 

Dann erscheint eine grammatische Tabelle, die die Regelma13igkeit des Phanomens 

systematisiert. Ein besonderer Aspekt dieser Prasentationsart ist, dass es die 

Unregelmal3igkeiten sind, die hervorgehoben werden, indem sie getrennt behaf).delt 
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werden wie z.B. der Unterschied zwischen 'wollen' und 'mochten' oder dass Adjektive 

w1e li Ia nicht dekliniert werden, denn es gehort zur lnterkulturalitat, dass 

Problembereiche der .fi'emden Sprache nicht unter den Teppich gefegt werden, sondern 

bewusst angesprochen werden. Auf der anderen Seite aber ftndet man die Prinzipien der 

Regelftndung und Regelbindung nicht, obwohl die Grammatik situativ eingebettet ist. 

Dies stof3t gegen das Prinzip der Entdeckung, die in der Lernzielbestimmung 

angesprochen wurde. Auch an einer anderen Stelle wirkt die Grammatikprasentation 

etwas problematisch. Fast jeder Text fuhrt neue Grammatik ein. Da diese Grammatik 

auch dort dargelegt wird, wo der Text erscheint, macht es den Eindruck, dass die raison 

d 'eire der Texte die Grammatik ware. Auf3erdem stort es die Nachvollziehung des 

Themenaufbaus, denn die Betonung auf Grammatik an einer Stelle, wo man den nachsten 

Schritt zur weiterentwicklung des Themas erwartet, lenkt die Aufmerksamkeit vom 

Thema ab. Der rote Faden geht verloren. 

0BUNGSFORMEN 

Erwachsene KTN sollen so schnell wie moglich zu selbststandigem Arbeiten hingefuhrt 

werden, so dass sie auf Entdeckungsreise gehen und auch gegen das Lehrwerk 

argumentieren konnen. Teile dieser Hinfuhrung sind u.a.: 

a) die Vermittlung des sicheren Umgangs mit Hilfsmitteln (Worterbiichern, 

Grammatiken, Techniken der Informationsbeschaffung); 

b) die Vermittlung einer Vielfalt von Hor- und Leseverstandnisstrategien, mit denen die 

KT im Verstandnis hinausgehen konnen tiber das grammatische und das lexikalische 

Niveau, das sie im systematischen Unterricht erreicht haben.x1 

Um das letztere Ziel zu erreichen bietet das Lehrwerk zwei Arten von Texten, namlich 

Lese- und Hortexte, die der Grammatik- und Wortschatzprogression dienen und Hor -

und Leseverstdndnistextex2 an, die dariiber hinaus dem Trainieren der Hor- und 

Lesefertigkeiten und einfach dem Lesevergniigen gewidmet sind. Diese Texte haben 

auch ein reiches Angebot an Textsorten: Dialoge, Erzahlungen, Berichte, Sachtexte, 
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Gedichte, Lieder, Sprichwbrter, Redensarten, Aphorismen, Briefe, Interviews, Anzeigen, 

Werbetexte, Cartoons, Bid~rgeschichten, Tabellen, Statistiken, Graphiken, Fotos, 

Z · h Xl e1c nungen usw. · 

Wie (a) schon andeutet, finden zahlreiche handlungsorientierte Lerntechniken neben den 

klassischen Obungsformen im Sprachbri.icke einen Platz, die mit steigendem Niveau sich 

in groGeren Projektarbeiten verwandeln. Ourch das Arbeitsbuch \verden aber auch 

weitere Schwerpunkte gesetzt: 

lnteraktive/kultur-kontrastive Obungen und Aufgaben; 

Landeskundliche Aufgaben zur Entwicklung in Deutschland nach der Vereiningung 

i m Oktober 1990 

Wahlmoglichkeiten, Binnendifferenzierung und fakultative Angebote 

Lesetexte zum Thema der Lektion, Stichwort "Leselust zum Thema" 

Lesestrategien wie z. B. "Worter aus dem Kontext erschlieBen" 

Schreiben langerer Texte und Textaufbau. x4 

Neben den kommunikativen Aufgaben also werden auch andere Obungsformen 1m 

Sprachbrticke vorgestellt und trainiert. Es nimmt davon Kenntnis z.B., dass 1m 

auslandischen Fremdsprachenerwerb Arbeitstechniken w1e der Umgang mit 

Worterbuchern bewusst im Unterricht besprochen werden mussen und daher uberlasst 

das Lehrwerk dem Lehrenden diese Aufgabe nicht, sondern macht es Teil der 

U nterri chtsaktivitat. 

Das Lehrbuch Sprachbrtickel geht eme lange Strecke in die Richtung der 

lnterkulturalitat, wird aber an zwei Stellen entgleist. Fast jeder Text fuhrt eine neue 

grammatische Regel ein. Und in dieser Eifer einer raschen Grammatikprogression geht 

das Konzept der lnterkulturalitat verloren. Zweitens versucht es Kulturkontraste 

aufzustellen, ohne eine klare Definierung der Ausgangssprache-/kultur. 

~2 cbenda S. 9 
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2.2.3 Schlussbemerkung 

Am Anfang muss an dieser Stelle angemerkt werden, class die oben ausgeflihrte 

Auswertung der heiden Lehrwerke nicht auf die Einschatzung deren Einsetzbarkeit irn 

Fremdsprachenunterricht im Ausland zielt. Daftir rnussen neben den Anspruchen der 

lnterkulturalitat auch andere Ma13stabe gelten, die nicht in dieser Auswertung zum 

Ausdruck gekornmen sind. Sondern es war Ziel dieser Auswertung, festzustellen, in wie 

weit das Konzept der lnterkulturalitat in ein Lehrwerk, das im Unterricht zwischen 

Theorie und Praxis vermittelt, integriert werden kann, auf welcher Weise auch die 

Grundstufenlehrwerke der vierten GenerationR5 dieses Prinzip in ihre Konzeption 

einbauen aber vor allern war diese Auswertung darum wichtig, urn festzustellen, ob die 

Umsetzung der Theorie der Interkulturalitiit in die Praxis durch Lehrwerke unternomrnen 

werden konnen, die im Zielsprachenland erstellt werden, urn die Probleme kristallisieren 

zu konnen, die auftauchen konnten, wenn die Ausgangsgruppe nicht genau definiert ist. 

Die heiden Lehrwerke haben als "Aufmacher" ein Sprachinstitut, das irn Fall MM ein 

lnstitut in Deutschland ist und fUr Sprachbrucke das Sprachinstitut Lila, in Lilaland, das 

aber sofort als eine Abstrahierung Deutschlands erkennbar ist. Es ist dann nicht schwer 

zu verstehen, class die Themenwahl einer Sensibilisierung des Frernden (in diesem Fall 

Deutschlands) gewidmet ist. Diese Sensibilisierung nimmt in MM eine vorbereitende, 

eine sehr starke pragrnatische Rolle an, indern die Themen, die obwohl von einem 

allgemeinen Interesse sein konnen und Lerner uberall in der Welt ansprechen konnen, 

noch zu stark von dem Ziel, "Vorbereitung auf einen Aufenthalt in Deutschland" gepragt 

sind. Sprachbrucke versucht dagegen durch Diskussionen tiber Vorurteile, Symbole, 

Betonung auf Meinungsiiul3erungen und Kontrastierungen von diesem Schemata 

abzubrechen und die Themen auf einer interkulturellen Ebene zu behandeln. Beide 

Versuche scheitern an die fehlende Ausgangsgruppe. Wiihrend MM diese Gruppe bei der 

Prasentation der Themen fast vollig ignoriert, wird irn Sprachbrucke die 'eigenen' 

Erfahrungen zum Ausdruck gebracht ohne anzumerken, wer dieser 'Eigene' eigentlich 

heil3t. So kornmt es dazu, class vieles angenommen wird, class vieles verallgemeinert 
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wird. Beispielhaft dafur ist die Diskussion uber Multikulturalitat. Es wird angenommen, 

dass die Fragen der Heimatlosigkeit oder sogar Sprachlosigkeit zum Erfahrungshorizont 

eines Deutschlernenden gehort, der sich in Indien befindet. Das ist aber nicht der Fall, 

ctenn Mehrsprachigkeit oder Multikulturalitat ist in lndien etwas ganz anderes als in 

Deutschland und es im Anfangerunterricht und auf Deutsch zu thematisieren geht gegen 

die Dimension der erfahrungsbezogenen Themenwahl. 

Die beiden Lehrwerke gehen von zwei verschiedenen Auffassungen von lnterkulturalitat 

aus. Dementsprechend unterscheiden sich auch die beiden Herangehensweisen. 

Wahrend Sprachbrucke den interkulturellen Ansatz offenkundigt, indem es sprach­

kulturelle Differenzen versprachlicht, damit es einem ins Auge sticht, hat MM eine 

versteckte aber zugleich eine grundlegendere Vorgehensweise, die auf Vielschichtigkeit 

der Prasentationsweisen wie das Konzept von Zwillingskapiteln, authentische Personen 

und Texte und die Prasentation der Grammatik basiert. Diese zu sehr offene, eher 

allgemeine Vorgehensweise lauft aber die Gefahr, dass man ohne das Lehrerhandbuch 

die lnterkulturalitat aus den Augen verliert. 

2.3 Anspriiche an ein regionales Lehrwerk fiir lndien: Bedingungen und 
Aussichten 

Wenn Sprachbrucke geometrische Figuren verwendet, urn 'Lernende' zu bezeichnen oder 

wenn im MM die Lernenden uberhaupt nicht zum Wort kommen, heil3t es, dass auch in 

Lehrwerken, die die interkulturelle Kompetenz als explizites Ziel haben, die Konturen 

der Lernenden noch unklar sind. Das ist die unvermeidbare Folge der Konzipierung 

eines Lehrwerkes im Zielsprachenland durch Muttersprachler, das aber darauf Anspruch 

erhebt, weltweit eingesetzt werden zu durfen. Es besteht aber die Wahrheit, dass nicht 

nur das deutschsprachige Gebiet, sondern auch 'die Welt' ( erstaunlicherweise auch die 

'dritte' Welt) heterogan ist und aile Annahmen, die diese Heterogenitat 

zusammenzufassen versuchen, sind grundsatzlich Fehleinschatzungen dieser 

Heterogenitat. 

.:n 



Selbst die Bezeichnung regionale Lehrwerke ist eine Verallgemeinerung. Gerighausen 

und See! weisen auf die Unbrauchbarkeit dieser Bezeichnung, ohne es im Kontext 

definiert zu haben: Was ist mit dieser Bezeichnung gemeint, regional-, kultur- oder 

lernerspezifisch? Ferner, was ist eine Region? Verwaltungseinheit oder Kulturraum?xG 

Am Beispiel Lndiens konnte man die Antworten auf diese Fragen, die Gerighausen und 

See! liefern, erlautern: lst es vorstellbar, fur die Verwaltungseinheit lndien ein Lehrwerk 

zu entwickeln? Freilich nicht. Selbst die schulischen Textbiicher sind je nach Region 

differenziert. Wenn aber Region als Kulturraum verstanden werden soil, muss dieser 

Raum auch genau definiert werden. Gerighausen und See! nennen drei Kriterien dafur: 

• ,)'prachliche Homogenitat oder zumindest Verwandschaft. 

• Religiiis-kulturelle Verbundenheit. 

Aber dazu miissen auch Verwaltungskriterien hinzugefugt werden, besonders in einem 

mehrsprachigen Raum wie Indien, wo im Rahmen von 'Language Planning' auch 

Sprachen verwaltet werden oder verwaltet werden miissen, die auch bedeutende Einfliisse 

auf eventuellenFremdsprachenerwerb hat. Das vierte Kriterium muss also Iauten: 

• c\'tellung der Sprachen 

Urn dieses Kriterium zu erlautern und zu sehen welche Folgen es fur den 

Fremdsprachenerwerb in Indien haben konnte, muss man einen Blick auf die Phanomen 

der Mehrsprachigkeit und Sprachverwaltung in Indien werfen. 

xr, Gcrighauscn und See! 1984 S.l3 7 
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• Exkurs: Das Phanomen der Mehrsprachigkeit und Language Planning 
in lndien 

lndien ist wahrscheinlich das grof3te Beispiel in der Welt fur eine Gesellschaft, die mit 

mehr als 1600 Sprachen kommuniziert und trotzdem funktioniert. Daher ist lndien seit 

fast hundertfunfzig Jahren der Forschungsgegenstand fur viele Sprachwissenschaftler, die 

sich mit den Phanomenen der Zwei- und Mehrsprachigkeit beschaftigten und weiter noch 

beschaftigen wiirden. Die Wurzeln dieser Vielfalt an Sprachen und Kulturen liegt in der 

uralten Geschichte des Landes, die durch Kriege, Einwanderungen und Kololianismus 

gekennzeichnet ist und die es versichert hat, dass in Indien eine "Volksmehrsprachigkeit" 

zustande kommt, die von dem Unalphabetismus des Landes unabhangig ist. Mit 

"Volksmehrsprachigkeit" ist gemeint, dass fast jeder lnder in mehr als einer Sprache 

kommunikationsfahig istxx_ 

Von diesen mehr als 1600 Sprachen, die in diesem Land existieren, werden allerdings nur 

achtzehn als offizielle Sprachen des Landes anerkannt. Englisch hat noch heute die 

Stellung einer zusatzlichen Amtssprache und wird nicht als eine indische Sprache 

anerkannt, obwohl Englisch als das lingua .ft-anca der Gebildeten des Landes dient und 

jeder Versuch es durch eine andere Sprache wie zum Beispiel Hindustani zu ersetzen nur 

Misserfolg aufwies. lndien ist in zwolf linguistischen Regionen aufgeteilt. Jede Region 

hat eine dominante Sprache, die als das Kommunikationsmittel in der Region dient. Eine 

andere einfachere Klassifikation der linguistischen Regionen schlagt Khubchandani vor: 

The South, dominated by four Dravidian languages (Telugu, Tamil, Kannada and 

Malayalam) with more than 25% of the country's total population. 

The East, dominated by three Indo-Aryan languages (Bengali, Oriya and Assamese), 

with more than 15% of the population. 

The West, dominated by two Indo- Aryan languages (Marathi and Gujarati), with nearly 

14% of the population. 
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The North-Central, dominated by two central Indo- Aryan languages (Hindi-Urdu 

amalgam and Punjabi) and one Dardic language (Kashmiri), with nearly 46% of the 

. X'J 
population . 

Die Mehrsprachigkeit Indiens bringt viele soziolinguistische Fragen hervor. Zum 

Beispiel: Welche Merkmale hat die Mehrsprachigkeit Indiens? Welche Stellung haben 

diese verschiedenen Sprachen in der Gesellschaft? Wie werden diese Sprachen geplant 

und welche Politik wird in diesem Zusammenhang betrieben? Welche Rolle spielt 

Englisch in der Pallette der indischen Sprachen? 

Die Stellung des Englischen in der indischen Gesellschaft: 

Die Volkszahlung 1961 hat hezeigt, dass Englisch die meistgesprochene zweite Sprache 

des Landes ist. 26% der Leute haben Englisch als ihre zweite Sprache genannt. Danach 

kommt Hindi, das von 22% der Leute als ihre zweite Sprache genannt wurde. 

Dass Englisch und Hindi als die meistgesprochenen Zweitsprachen genannt wurden hat 

auch eine bestimmte Ursache. Khubchandani fasst es folgendermaf3en zusammen: 

ln general, the high incidence of English bilingualism is attributed mainly to occupational 

specialisation and functional superiority. English, at the present time, continues to be an 

important part of the communication matrix of urban India. Hindi Bilingualism is 

generally attributed to the mobility of the population and to its use in the spheres of trade, 

employment, the military and mass entertainment.. Both Hindi and Englsh have acquired 

the position of pan-Indian languages at different strata of society, and their functional 

importance exceeds mere communication needs. A bilingual with- a smattering of Hindi, 

English or both feels quite assured with about coping with the demands of ordinary 

communication amidst the diversity oflocallanguages90 
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Welche Ursachen liegen diesem Faktum zugrunde? Warum hat Englisch eine Position in 

der indischen Gesellschaft, dass manes kaum noch als eine Fremdsprache bezeichnet und 

es eher als eine indische Sprache lernt? Die Antwort liegt in der Sprachpolitik, die schon 

seit den Kolonialzeiten in lndien betrieben wird. 

Englisch wurde schon Anfang des 19. Jahrhunderts in lndien eingefi.ihrt. Das Ziel damals 
' 

war die Herausbildung einer Schicht englischsprechender Beamtentum, der eine Bri.icke 

zwischen den Regierenden und den Regierten sein sollte. Damals wurde diese Politik 

auch von den Modernisten in der indischen Freiheitsbewegung mit grol3er Begeisterung 

empfangen, denn sie sahen es als ein Mittel der Modernisation des indischen Yolks als 

ein Weg zur Freiheit, die durch die moderne Bildung der Massen zum Erfolg kommen 

sollte. Schon damals nahm Englisch die Stellung einer Sprache, die Prestige und 

Aufstieg bedeutete und das als Eintritt zu eliten Gesellschaften diente. 

Diese Stellung des Englischen wird heute noch aufrechterhalten. Die Ursache dafi.ir ist 

die Bildungspolitik der indischen Regierungen nach der Freiheit lndiens, die Englisch 

eine besondere Stellung im schulischen Sprachcurriculum gab. Englisch wurde als eine 

moderne Sprache anerkannt, die dazu fahig ware, Wissenschaften und die moderne Welt 

darstellen zu konnen. Es wurde auch vorlaufig als das "Lingua Franca" des Landes 

anerkannt, bis man es durch eine "Nationalsprache" ersetzen konnte. Aber Englisch 

bleibt noch das "Lingua Franca" der Eliten und wird als Ticket zum Aufstieg angesehen. 

Englisch geniel3t diese Stellung durch die Funktionen, die es erfullt. Shivendra Verma 

listet diese Funktionen in seinem Aufsatz, Language in Education: Problems and 

Principles , auf: 

I. At the national and {ntemationallevels English continues to serve as our Windmv on the World and as 

our link with the outside world. It will continue to be a source language, providing access to the vast 

and growing knowledge in the fields of science, teclmology, medicine, social sciences, managemnt, 

law and also humanities. 

2. As an associate official lan!,'llage, as the official link between the Central Govenm1ent ~md the 

Governments of the non-hindi speaking states( ... ). 

l. It is an important promoter of social mobility for ordinary people( .. ). 



-+ In certain states and certain disciplines English continues to be the main or associate medium of 

Instruction and examination at the tertiary level. 

5. Where the medium of instmction is some l<mt,TUage other than English, our students and researchers 

rind English useful as a· library lant,'Uage', and a ·language of wider communication'. 

r, At the individual level (the level of educated bilinguals), English continues to be the 'language of 

opportunity', 'the language of development'. and 'the language of upward socio-economic 

mobility'.( ... )~ 1 • 

Suniti Kumar Chatterjee hat sich die Rolle von Englisch folgendermaf3en vorgestellt: 

"English will he legally allowed to retain a place in the work of our Administration and 

l:'ducation. in Science and Technology and in Commerce and Industry, as if is now. Only, asfar 

as convenient. our national as well as provincial work will he conducted not only in English, hut 

also in Ji'nglish and/or any Indian language required hy the people of the particular area ... 

Education upto the college stage can advantageously he in the mother tongue hut English will he 

compulsory fen· those who would go in .fhr higher studies and in the All- India Civil Services 

L~wminations. And English as now will continue to he the recognised link language for 

communication among the various states. But any other Indian language. according to the 

convenience of the States concerned, will also by right he allowed to he employed ... "92 

Aber English als eine offiziell anerkannte Sprache hat auch Probleme, vor allem wegen 

des Analphabetismus in Indien, der daran hindert, dass Englisch i.iberall und von allen 

gelernt und gesprochen wird. Darum bleibt Englisch nur das "Lingua Franca" der 

gebildeten Eliten, die nur 2.5% der Bevolkerung ausmachen. Die Tatsache, dass 

Englisch die Sprache der kolonial Herrscher ist, wird von den Nationalisten als Nachteil 

benutzt und wird als Beleidigung des indischen Yolks angesehen. 

Fragen der Planung: The Three Language Formula 

Die Stellung der verschiedenen Sprachen und die Sprachpolitik emes mehrsprachigen 

Landes wird durch die Planung der Sprachen bei dem Bildungssystem ganz deutlich. In 

'JI Verma S.llGf 
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lndien wurde im Jahr 1986 "The National Policy on Education" eingefilhrt, die die Drei­

Sprachen- Forme! oder "The Three Language Formula" vorgeschlagen hat. 

"The Three Language Formula" sorgt dafur, dass in den Hindi sprechenden Regionen 

eine andere moderne indische Sprache und Englisch unterrichtet wird und in den nicht 

Hindi sprechenden Regionen aul3er der regionalen Sprache Hindi und Englisch 

unterrichtet wird Aber in der Tat ist das Folgende passiert: 

=> einige Bundeslander haben nur eine Zwei- Sprachen- Forme!. 

=> einige Bundeslander haben sich nicht an den Phasen der drei Sprachen Forme! 

gehalten. 

=> in den Hindi- Regionen wird entweder Urdu oder Sanskrit unterrichtet statt emer 

modernen indischen Sprache aus einer anderen Region. 

=> der Muttersprachenunterricht hat den erwarteten Erfolg nicht bewiesen93
. 

Der Misserfolg der Drei-Sprachen-Formel zeigt, dass das · Phi:inomen der 

Mehrsprachigkeit lndiens eine sehr komplexe Frage ist, die ilber die Fragen der Politik 

und Planung hinaus auch mit den Fragen des Sprachchauvinismus, der Sentimentaliti:it, 

der ldentitat und nicht zuletzt mit den Fragen der Minderheiten ki:impfen muss. 

Schlusshemerkung 

Fur die Entwicklung eines Lehrwerkes fur Indien bedeutet die obengefilhrte Diskussion, 

dass, 

=> unter Region eine sprachkulturell bedingte Einheit verstanden wird, dafur konnen die 

Regionen South, East, West, North Central als Bezugsorte angenommen werden; 

=> fi.ir eine allgemeinere, fur die Ziele der Bildungspolitik (zentrale Universitaten und 

Schulverwaltungen) kbnnen Hindi und Englisch als Ausgangssprachen angenommen 

werden; 
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=> das Sprachenlernen nicht zu einer Oberindentifikation mit der Zielsprache oder zu 

einem Besserverstehen des Anderen fuhrt94
. Es ist hier nenneswert, weil wegen der 

kolonialen Vergangenheit lndiens die andere 'Fremdsprache' Englisch schon solche 

Gefuhle auslost. Aul3erdem muss bei der Bezugnahme zum Englischen beachtet 

werden, dass diejenigen die nicht mit Englisch vetraut sind, nicht benachteiligt 

werden, indem zugleich auch Bezug auf die dominante Sprache Bezug genommen 

wird; 

=> die Mehrsprachigkeit eme Volksmehrsprachigkeit ist, unabhangig vom 

Bildungsniveau. D.h., die Existenz emes Blueprints des gesteurten 

Zweitspracherwerbprozesses nicht angenommen werden kann, denn der Erwerb 

weiterer Sprachen geschieht auch ungesteuert. 

=> der Ort des Fremdsprachenerwerbs eine Bedeutende Rolle bei der Bestimmung des 

Lernerprofils spielt. Und daher mi.issen die zwei Institutionen zusammenarbeiten, urn 

Lehrwerke zu entwickeln, die sowohl· von den Einsichten des Gls als auch der 

Universitaten profitieren konnen. Damit konnte ein moglichst breites Lernerprofil 

erstellt werden, was eine zentrale Voraussetzung ist, fur das interkulturelle Lemen. 

9~ vgl. Bredella et a! a.aO 



SchluB 

Deutschlernen in lndien 

Das Fremdsprachenlernen in Indien hat in den letzten ca. zehn Jahren enorm an 

Bedeutung gewonnen. Die aufwachende Globalisation in der Region hat es dazu 

beigetragen, dass die Vorstellung vom Fremdsprachenlernen eine Perspektivenwechsel 

durchgegangen ist. Fremdsprachenkenntnisse sind jetzt ein nennenswerter Punkt auf 

Lebenslaufen, denn sie bedeuten bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt, der durch 

multinationale Firmen gekennzeichnet und weitgehend bestimmt wird. Japanisch, 

Deutsch, Spanisch und Franzosisch sind am beliebtesten. Es ist auch kein Zufall, dass 

diese auch die Lander sind, die die meisten Touristenverkehr nach lndien schicken. Mit 

einem zunehmenden Wohlstand der mittleren und oberen Schichten der Gesellschaft und 

die Auflockerung der staatlichen Vorschriften ist auch ein selbstfinanziertes Studium im 

Ausland jetzt vorstellbar. Es ist dann nicht sehr schwer die Giiinde der Lernziele, die der 

regionale Lehrplan des Goethe lnstituts fur indische Teilnehmer erstellt hat (GI a.a.O.), 

durchzuschauen. 

Es ist aber hier auch wichtig, den Ort des fremdsprachlichen Erwerbs wahrzunehmen und 

dessen Beitrag zur Lernzielbestimmung Acht zu geben, denn es handelt sich hier 

durchaus urn gesteurten Fremdsprachenerwerb und die Wahl des Ortes bei diesem 

Erwerb sagt bereits viel uber die Ziele des Lerners voraus. Es handelt sich im Grunde 

genommen urn zwei Moglichkeiten: Sprach-/Kulturinstitute (im Falle Indiens fast 

ausschliel3lich die Goethe Institute) und Universitaten. Es muss hier angemerkt werden, 

dass das Fremdsprachenlernen in Indien auf Grof3stadten und mit einigen Ausnahmen auf 

die funf Metropolen beschrankt ist. 

Yom Teilnehmer ausgehend kommt die Wahl des Ortes auf zwei Faktoren an, namlich 

Zukunftsaussichten und Interesse, wobei die erste Gruppe wegen der obengenannten 

Grunde in den letzten zehn Jahren wesentlich zugenommen hat. Diese Gruppe konnte 

weiter in zwei Zweigen geteilt werden. Die Gruppe der schon Arbeitenden oder 

Studierenden und die andere, die mit dem Studium anfangen werden und vor der 

qualenden Wahl stehen, sich fur einen universitaren Studiengang entscheiden zu miissen. 



Der ersten Gruppe steht mehr Geld als Zeit zur Verfugung. Dies bedeutet u.a., dass die 

Lerneziele dieser Gruppe schon vie! konkreter sind, denn sie wissen, welche 

Sprachkenntnisse der eigene Beruf oder das eigene Studium verlangt, damit die 

Aufstiegschancen besser werden. Wichtig ist anzumerken, dass Deutschkenntnisse 

bedeuten bier eine zusdtzliche Fahigkeit neben der eigenen Ausbildung. Die logische 

Wahl fur solche Lerner ist das Goethe Institut, das kundenorientierte Kurse anbietet. 

Bei der zweiten Gruppe sind diese Zukunftsaussichten nicht so klar ausgelegt. Ein 

'Germanistikstudium' soli in diesem Fall zwei Ziele gleichzeitig erreichen. Ich habe das 

B.A. Grad erreicht und dabei habe ich auch Deutsch gelernt. Dies eroffnet mehrere 

Berufswege. Akademischorientierte Studenten machen mit dem Germanistikstudium 

weiter, wobei sie es eingesehen haben, dass das Deutschlernen nicht mehr bloJ3es 

'Sprachenlernen' heiJ3t sondern etwas mehr. Sie zielen auf Lehrerberufe. Die groJ3e Zahl 

der Studierenden, die das Germanistikstudium nach dem B.A. aufgeben zielen auf 

offentliche Dienste ( das universiUire Curriculum hilft dabei) oder bilden sich weiter aus 

in Branchen wie Wirtschaft und Obersetzung. 

Es ist dann im Grunde -genommen nicht der Unterschied zwischen 'Germanistik' und 

'OaF', der die Wahl des Lernortes bestimmt sondern es sind die oben genannten 

'Zielvorstellungen', die die groJ3e Kluft zwischen universitarem und privatem 

Deutscherwerb in lndien verursachen, die auch daran hindert, dass die zwei bedeutenden 

Zentren des Deutschlernens zusammenarbeiten, urn Deutschlernen in Indien eine 

sinnvolle Richtung zu geben. Ob aber die Ziele des Deutschunterrichts auch auf der 

Grundstufe so sehr unterschiedlich sein mtissen, ist kein tiberzeugender Gedanke, denn 

der Teilnehmer will in erster Linie die Sprache Iemen. Das ist auch der Grund, dass die 

meisten Lerner in Stadten wie Delhi und Pune, wo an beiden Orten Deutsch unterrichtet 

wird, sowohl am Goethe lnstitut als auch an der Universitat Kurse belegen. Dadurch 

versuchen sie von beiden lnstitutionen zu profitieren. 

Dieses Phanomen hat fur Deutschlehrende in lndien einen wichtigen Hinweis. Dass es 

notwendig ist, fur beide lnstitutionen zusammenzuarbeiten. Der interkulturelle Ansatz 



verlangt ein MethodenversUindnis, das in den Anfangerstufen den Spracherwerb in den 

Mittelpunkt stellt. Gleichzeitig verlangt es aber auch, dass der Spracherwerb nicht als 

blo/3es Dialogisieren verstanden wird, sondem als Erleichterung des Fremdverstehens 

durch das Sprachenlemen. Beide Aufforderungen sind Ieicht durch die Zusammenarbeit 

der Universitaten und der Goethe Institute zu erfullen. Diese Zusammenarbeit kann 

neben dem Bereich der Lehrbuchentwicklung fiir die Region auch im Bereich Lehreraus­

und Fortbildung besonders wirksam werden. Denn die Erfahrungen der Universitaten 

und der Goethe Institute sind komplmentar zueinander und nicht Gegensatze. 

Aussichten: Die Perspektivenwechse/ 

Der Leitfaden dieser Arbeit i.iber das interkulturelle Lemen war das Wort 

Perspektivenwechsel. Perspektivenwechsel als Annaherung an Fremdverstehen, 

Perspektivenwechsel in der Auswahl und Pr,asentation der Themen, Perspektivenwechsel 

beim Trainieren der Fertigkeiten und Perspektivenwechsel bei der Progression und 

Vermittlung der Grammatik. 

Es bedarf aber einer viel grundlegenderen Perspektivenwechsel, damit das interkulturelle 

Lemen einer Fremdsprache wichtig erfolgt. Es wird darauf hingewiesen, dass die 

Ansatze des interkulturellen Lernens mtissen im Land, wo die Sprache erworben wird, 

entwickelt werden. Sie konnen nicht 'importiert' werden, sondem mtissen mit der 

lnnenper.\pektive der einheimischen Deutschlehrer entwickelt werden. lnterkulturell 

darf auch nicht als eine Einheit gesehen werden, denn jedes Lerngebiet kann und muss je 

nach Zielvorstellungen dem interkulturell eigener Gestalt geben. Das bedeutet u.a., dass 

es eine interkulturelle Didaktik nicht geben kann. Es kann nicht wie die kommunikative 

Didaktik es geleistet hat, Lehrbticher entwickeln, die weltweit eingesetzt werden konnten. 

Es kann auch nicht Lehrerausbildungen veranstalten, die fur die erste zweite oder dritte 

Welt konzipiert sind. Mit anderen Worten ist es eine dezentralisierte Didaktik, ein 

Oberbegriff, der verschiedene Ansatze auf verschiedenen Teilen der Welt deckt, auf einer 

Mikroebene funktioniert und zu sich kommt. 
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