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1 Einleitung
1.1 Thematik und Relevanz

Die Tatsache, dass wir in Zeiten zunehmender Globalisierung und internationaler Migration
leben, in der Menschen mit verschiedenen kulturellen Hintergriinden zusammenleben und
miteinander arbeiten, stellt auch neuartige Anforderungen an den Fremdsprachenunterricht
(vgl. Volkmann 2002, Gogolin 2007). Laut Volkmann ist es eine wichtige Aufgabe der
Schule, Schiiler und Schiilerinnen auf diesen stindigen Austausch mit anderen Kulturen
vorzubereiten und sie fiir die Unterschiede zwischen den Kulturen, welche zumeist
unterschwellig sind, zu sensibilisieren, um sie dazu zu befdhigen, erfolgreich interkulturell
kommunizieren zu kénnen. Die dazu notwendigen Fihigkeiten werden unter dem Begriff der
interkulturellen Kompetenz zusammengefasst (vgl. Volkmann 2002: 7), wohingegen der
Prozess der Aneignung dieser Kompetenz als interkulturelles Lernen bezeichnet wird (vgl.

Decke-Cornill & Kiister 2014: 237).

Laut dem Osterreichischen Bundesministerium fiir Bildung (BMB) wurde interkulturelles
Lernen als Unterrichtsprinzip bereits Anfang der 1990er Jahre in den Lehrplénen der
allgemein bildenden Schulen festgelegt (vgl. BMB 2016), auch im Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS), auf welchem die meisten Lehrplane fiir
Fremdsprachen der ersten und zweiten Sekundarstufe beruhen (vgl. Horak et al. 2010: 6),

wird dessen Relevanz deutlich (vgl. Trim et al. 2001).

Im Rahmen dieser Diplomarbeit soll das Konzept des interkulturellen Lernens nidher
untersucht und verschiedene Moglichkeiten zur Forderung der interkulturellen Kompetenz im

UaF-Unterricht aufgezeigt werden.
1.2 Eingrenzung des Themas

Um den Themenbereich einzugrenzen und die Zielgruppe genauer zu definieren, soll der
Fokus auf die Moglichkeiten des interkulturellen Lernens im AHS-Oberstufenbereich gelegt
werden. An dieser Stelle sei auf den Artikel ,,Forderung interkultureller Kompetenz durch
Lernaufgaben* von Andreas Griinewald aus dem Jahr 2012 verwiesen. Der Autor betont hier,
dass Lehrkrifte hdaufig Schwierigkeiten damit haben, Lernende zu interkulturell kompetenten
Fremdsprachen-Sprecherlnnen auszubilden, weil diese in vielen Féllen noch nicht iiber die

intellektuellen sowie auch sprachlichen Kenntnisse verfiigen, welche dafiir nétig sind, iiber
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die eigene Kultur und die kulturelle Vielfalt zu reflektieren (vgl. Griinewald 2012: 55). Da,
wie von Griinewald bestitigt wird (vgl. 2012: 55), demnach fiir die tatséchliche interkulturelle
Reflexion ein gewisses Mafl an Sprachkenntnissen vonndten ist, konzentriert sich diese
Diplomarbeit auf das interkulturelle Lernen im UaF-Unterricht in der AHS-Oberstufe, da die
Schiiler und Schiilerinnen (SuS)' hier bereits iiber erweiterte Sprachkenntnisse verfiigen,
wodurch auch eine groBere Vielfalt an Ubungen zum interkulturellen Lernen eingesetzt
werden kann, was wiederum die Prisentation eines breiteren Repertoires an potenziellen

Ubungen im Rahmen erméglicht.
1.3 Forschungsfragen, Zielsetzung, Methode

Vor dem eingangs erwihnten Hintergrund sollen also im Rahmen dieser Diplomarbeit die

folgenden beiden Forschungsfragen beantwortet werden:

1. Was ist interkulturelles Lernen und welche Rolle spielt es allgemein im
Fremdsprachenunterricht?

2. Welche Moglichkeiten gibt es, das Unterrichtsprinzip des interkulturellen Lernens im
UaF-Unterricht in der AHS-Oberstufe umzusetzen, um die Bildungs- und Lehraufgabe

der interkulturellen Kompetenz zu erfiillen?

Das Ziel dieser Diplomarbeit besteht demnach darin, Praktikerlnnen das Konzept des
interkulturellen Lernens niherzubringen und ihnen ein Ideenrepertoire sowie eine Ubersicht
{iber mogliche Aufgaben und Ubungen im Bereich des interkulturellen Lernens zur
Steigerung der interkulturellen Kompetenz zu bieten, welche sie im Schulalltag zur
Ideenfindung oder als Unterstiitzung und Grundlage fiir die Erstellung eigener, das

interkulturelle Lernen unterstiitzender Lehrmaterialien verwenden konnen.

Die Arbeit gliedert sich dabei in einen theoretischen (2. bis 5. Kapitel) und einen
praxisorientierten Teil (6. und 7. Kapitel). Um die Forschungsfragen zu beantworten und das
definierte Ziel zu erreichen, wird im theoretischen Teil der Diplomarbeit das Konzept des
interkulturellen Lernens eingehend untersucht. In Kapitel 2, welches den Ausgangspunkt des
Theorieteils bildet, wird einleitend eine Begriffskldrung vorgenommen, im Rahmen welcher

die wichtigsten, mit dem Themenbereich des interkulturellen Lernens in Verbindung

! Im Sinne der besseren Lesbarkeit wird im weiteren Verlauf fiir ,,Schiiler und Schiilerinnen® die Abkiirzung SuS
verwendet.



stehenden Begriffe vorgestellt und voneinander abgegrenzt werden, um ein tieferes
Verstindnis fiir den Themenbereich selbst zu erreichen und die in der Diplomarbeit

verwendeten Definitionen festzulegen.

Ausgehend davon wird in Kapitel 3 die Rolle des interkulturellen Lernens und der
interkulturellen Kompetenz im 6sterreichischen Fremdsprachenunterricht nidher analysiert und
dariiber hinaus im Rahmen eines Exkurses allgemeine Hintergrundinformationen zum
Ungarisch-Unterricht in Osterreich sowie zur ungarischen Volksgruppe, als autochthone

Minderheit, in Osterreich prisentiert.

Als Einleitung fiir den praxisorientierten Teil wird sodann in Kapitel 4 die interkulturelle
(Sprach-)Didaktik genauer untersucht. Dabei wird insbesondere auch auf die Rolle der
interkulturellen Kompetenz als Lehr- und Lernziel (siehe hierzu unter anderem Roche 2001,
Krumm 2007) und dariiber hinaus auch auf die Rolle der Lehrenden im interkulturellen

Lernen und die damit verbundenen An- und Herausforderungen eingegangen.

In Kapitel 5 werden die Grundlagen der interkulturellen Methodik unter besonderer
Beriicksichtigung von moglichen Themenschwerpunkten nach Borgwardt & Walz (1993),
Byram & Morgan et al. (1994), Volkmann (2002), Bechtel (2003) Luciak & Binder (2010)
und Koller (2014) sowie ein Ablaufkonzept fiir die Einfithrung von interkulturellen Themen
vorgestellt. Des Weiteren werden Informationen iiber zwei viel zitierte Aufgaben- und
Ubungstypologien, nimlich jene von Bachmann et al. (1995) und Grau & Wiirffel (2007),

sowie ndhere Informationen zur Auswahl von Methoden prisentiert.

Das 6. und 7. Kapitel bilden schlieBlich den praxisorientierten Teil der Arbeit. Im 6. Kapitel
werden eine Auswahl an unterschiedlichen Moglichkeiten zur Umsetzung des interkulturellen
Lernens vorgestellt und Beziige zur praktischen Umsetzung im UaF-Unterricht prisentiert.
Die so entstechende Ubersicht kann dann, wie bereits weiter oben niher erldutert, von

PraktikerInnen als Inspiration und Entscheidungshilfe verwendet werden.

Als Ergdnzung zu Kapitel 6, werden im 7. Kapitel, beruhend auf den im Theorieteil
dargestellten Hintergrundinformationen, drei selbst erstellte Unterrichtsvorschlige prisentiert,
welche von interessierten Lehrkrédften direkt im Unterricht verwendet werden kénnen und
welche {iiberdies verdeutlichen sollen, welche weiteren Modglichkeiten bestehen,
interkulturelles Lernen im praktischen UaF-Unterricht im AHS-Oberstufenbereich

umezusetzen.



2 Theoretische Grundlagen — Hintergrundinformationen und
Begriffsklirung

Um das Verstiandnis des interkulturellen Lernens fiir die Zwecke dieser Arbeit zu erleichtern,
ist die ndhere Betrachtung des Begriffs selbst sowie der damit in Verbindung stehenden
Begriffe und der entsprechenden Festlegung der jeweiligen Definitionen unerlésslich. Im
Folgenden wird daher einleitend ndher auf den Begrift der Interkulturalitdt eingegangen.
Danach werden die Begriffe interkulturelles Lernen, interkulturelle Kompetenz und
Landeskunde néher analysiert und voneinander abgegrenzt. Schlielich wird der Begriff des

interkulturellen Fremdsprachenunterrichts genauer untersucht.
2.1 Interkulturalitit

Im Folgenden soll nun einleitend der Begrift interkulturell vorgestellt werden, um sodann den

hinter der Interkulturalitét stehenden Kulturbegriff ndher zu beleuchten.
2.1.1 Der Begriff interkulturell

Das Adjektiv interkulturell bzw. das entsprechende Nomen Infterkulturalitit findet sich in
einer Vielzahl von Disziplinen und Fachbereichen (vgl. Krumm 2007: 138). Krumm (2007:
138-139) und Gogolin (2007: 96) stellen dessen zunehmende Verwendung seit den 1980er
Jahren fest, Brunzel hingegen sieht dessen vermehrten Gebrauch seit den 1990er Jahren (vgl.
2002: 28). Krumm fiihrt in diesem Zusammenhang aus, dass das Wort interkulturell zu einem
»Schliisselbegriff* (2007: 139) im Fremdsprachenunterricht geworden ist und bezieht sich
dabei auch den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) (vgl.

2007: 138).
Wie wird das Wort interkulturell nun definiert?

Das Wort interkulturell bedeutet, laut Brunzel, im Fremdsprachenunterricht ,,’zwischen (zwei
oder mehreren) Kulturen vermittelnd’* (2002: 29.), wobei laut ihr, jedoch zugleich auch
,» Zwischen zwei oder mehreren Sprachen vermittelnd’* (ebda.) mitgemeint wird. Brunzel
versteht also unter dem Wort interkulturell ,die Vermittlung zwischen Kulturen, genauer:
zwischen den Menschen, die sich mit den jeweiligen Kulturen identifizieren® (2002: 29). In
diesem Zusammenhang stellt die Autorin zwei wichtige Fragen, die in der diesbeziiglichen

Literatur vielfach behandelt werden, ndmlich in welcher Art und Weise liberhaupt Grenzen



zwischen Kulturen gezogen werden konnen und ob eine solche Abgrenzung eigentlich

»hotwendig und wiinschenswert* (2002: 29) ist.

Zur Beantwortung dieser Fragen ist jedoch das Wissen dariiber, was im Zusammenhang mit
Interkulturalitit unter dem Begriff Kultur verstanden wird, unerlésslich. Diese Thematik soll

daher im Folgenden nédher untersucht werden.

2.1.2 Der hinter der Interkulturalitiit stehende Kulturbegriff

Bekanntermallen gibt es eine Vielzahl an unterschiedlichen Kulturdefinitionen. An dieser
Stelle soll nun jedoch untersucht werden, welcher Kulturbegriff mit der Interkulturalitit in

Verbindung gebracht wird.

Laut Gogolin hédngt das Verstindnis des Begriffes interkulturell vom jeweils
dahinterliegenden Kulturverstdndnis ab. Sie unterscheidet dabei zwei ,,Grundpositionen
(2007: 97) in den existierenden Ansédtzen. Zum einen stellt sie die chronologisch erste, und
ihres Erachtens dadurch auch gebriauchlichere Sichtweise vor, in welcher , Kultur® mit
»Nationalkultur® gleichgesetzt wird. Hierbei betont sie, dass im Sinne dieses Ansatzes
samtliche Brduche, Einstellungen usw. in enger Verbindung zu dem Staat stehen, aus
welchem die Menschen stammen. Sie fligt jedoch hinzu, dass hierbei davon ausgegangen
wird, dass Menschen zeitlebens nur in einem bestimmten Gebiet leben. Sie meint, dass Kultur
hier als ,,konsistentes, objektiv existierendes System* (2007: 97) betrachtet wird, welches sich

im Sinne dieser Ansicht auch im Alltag der Individuen zeigt (vgl. Gogolin 2007: 97).

Als zweiten Ansatz beschreibt Gogolin die Sichtweise eines dynamischeren Kulturbegriffs,
welcher sich mehr auf ,,die Prozesse kultureller Praxis® (2007: 97) konzentriert, als auf ,,die
dingliche Seite (ebda.) des Begriffs der Kultur. Hierbei wird Kultur nicht als eine
abgrenzbare Einheit betrachtet, sondern die Ansicht ist hier vorherrschend, dass sie sich
laufend verdndert. Dabei wird jedoch nicht angenommen, dass Individuen in einer bestimmten
Kultur leben, sondern, wie Gogolin es ausdriickt, der Mensch ,.erlebt und gestaltet eine
Vielzahl einander {berlappender, {iiberlagernder und nicht selten verschmelzender

Traditionen, Weltauffassungen und Ausdrucksformen [...]* (2007: 97).

Gogolin stellt hierzu des Weiteren fest, dass durch das Préfix ,,inter-* der Begriff der Kultur
eine ,,normative Dimension (2007: 98) erhdlt, da dieses aussagt, dass es dabei um

Kommunikationsformen zwischen Menschen geht, die eben aus unterschiedlichen Kulturen
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stammen und die sich eben in unterschiedlicher Art und Weise auf diese beziehen bzw. diese

zum Ausdruck bringen (vgl. 2007: 97-98).

Auch Roche argumentiert hier in dhnlicher Art und Weise, indem er festhilt, dass eine
Perspektive, die Kultur nicht als ,,Sammlung von tradierten und fixierten Artefakten* (2009:
424), sondern dagegen als ,,symbolisches Bedeutungssystem® (ebda.) betrachtet, zu einer
Anderung des derzeit im Fremdsprachenunterricht vorherrschenden Verstindnisses von
Kultur, welches laut ihm ,[v]on einem dynamischen, binnendifferenzierten und
plurizentrischen Kulturbegriff [...] in der Regel weit entfernt [ist]* (2009: 423), beitragen

konnte.

Eine viel zitierte derartige Kulturdefinition stammt von Thomas, welcher die folgende
Definition fiir die Zwecke der psychologischen Analyse von, wie er es nennt, ,,interkulturellen

Uberschneidungssituationen® (2003: 436), als zielfiihrend erachtet:

Kultur ist ein universelles, fiir eine Gesellschaft, Organisation und Gruppe aber sehr typisches
Orientierungssystem. Dieses Orientierungssystem wird aus spezifischen Symbolen gebildet
und in der jeweiligen Gesellschaft usw. tradiert. Es beeinflusst das Wahrnehmen, Denken,
Werten und Handeln aller ihrer Mitglieder und definiert somit deren Zugehdrigkeit zur
Gesellschaft. (Thomas 2003: 436-437)

Als wichtigste Charakteristika dieses Orientierungssystems sieht Thomas ,,Kulturstandards*
(2003: 437). Diese definiert er als ,,alle Arten des Wahrnehmens, Denkens, Wertens und
Handelns [...], die von der Mehrzahl der Mitglieder einer bestimmten Kultur fiir sich
personlich und andere als normal, selbstverstidndlich, typisch und verbindlich angesehen
werden® (2003: 437). Er betont hier, dass das Verhalten von Menschen aus anderen Kulturen,
ebenso wie das eigene Verhalten, beruhend auf diesen Kulturstandards bewertet und gesteuert
wird. Diese Kulturstandards kénnen jedoch von Kultur zu Kultur unterschiedliche Bedeutung
haben und da die eigenen Kulturstandards im Laufe des Lebens und im Zuge der Sozialisation
verinnerlicht werden, sind sich die Angehorigen der jeweiligen Kultur {iber diese nicht mehr
bewusst. Wenn es nun zu einem Aufeinandertreffen mit Personen aus einer anderen Kultur
kommt, kann die Tragweite und der Effekt der Kulturstandards im Rahmen von, wie Thomas
es nennt , kritischen Interaktionserfahrungen* (438) deutlich werden. Er stellt dabei fest, dass
die ndhere Betrachtung solcher teils konfliktbehafteter Interaktionserfahrungen, die
Moglichkeit bietet, sich iiber die eigenen und fremden Kulturstandards bewusst zu werden.

Dafiir ist es jedoch nach Thomas wichtig, dass die Angehdrigen dieser Interaktion bereit sind,



die Kulturstandards der anderen Kultur in ihr eigenes Orientierungssystem zu integrieren,

wofiir ihm zufolge interkulturelles Lernen ,,erforderlich® (438) ist (vgl. Thomas 2003: 483).

Thomas’ Definition von Kultur, welche er primir fiir die Zwecke der interkulturellen
Kommunikation kreiert hat, zeigt, dass Kultur hier eben als ,,Orientierungssystem‘ und nicht
als eine festgelegte und abgrenzbare Einheit verstanden wird, was flir die Zwecke des

interkulturellen Lernens eine zentrale Bedeutung hat.

Nachdem nun der Begriff der Interkulturalitit und der dahinterliegende Kulturbegriff ndher
vorgestellt wurden, sollen im Folgenden zwei weitere zentrale Begriffe dieser Arbeit, ndmlich
interkulturelle Kompetenz und interkulturelles Lernen niher untersucht und voneinander

abgegrenzt werden.

2.2 Interkulturelle Kompetenz vs. interkulturelles Lernen

Laut Krumm werden die Begriffe interkulturelle Kompetenz, interkulturelles Lernen und
Interkulturalitdt nicht einheitlich gebraucht. Als Grund dafiir sieht er, dass es sich hierbei um
Konzepte handelt, die nicht nur auf den Fremdsprachenunterricht begrenzt sind, sondern, die
auch in anderen Disziplinen und Bereichen verwendet werden (vgl. 2007: 138). Aus diesem
Grund sollen daher im Folgenden die beiden Begriffe genauer analysiert und schlieBlich

einander gegeniibergestellt werden.

2.2.1 Interkulturelle Kompetenz

In der diesbeziiglichen Fachliteratur scheint Konsens dariiber zu herrschen, dass es sich beim
Begriff der interkulturellen Kompetenz um ein sehr populdres Konzept und um ein modisches
Wort handelt (vgl. hierzu z.B. Volkmann 2002, Roche 2009, Decke-Cornill & Kiister 2014).
Decke-Cornill & Kiister fiihren hierzu aus, dass dieser Begriff vor der Jahrtausendwende
vorrangig aullerhalb der Schule zu finden war, und dass man im schulischen
Fremdsprachenunterricht hingegen eher den Begriff des interkulturellen Lernens favorisierte.
In den 1990er Jahren erschienen zahlreiche Publikationen zu diesem Themenbereich und
interkulturelle  Kompetenz ~ wurde zu einem  zentralen = Themenbereich im
Fremdsprachenunterricht (vgl. Decke-Cornill & Kiister 2014, Maijala 2011). Decke-Cornill &
Kiister stellen jedoch fest, dass diese plotzliche intensive Verwendung dazu fiihrte, dass der

Terminus an Kontur einbiif3te (vgl. 2014: 223).



Was genau bedeutet also der Begriff der interkulturellen Kompetenz? Fiir die Zwecke dieser
Arbeit erweist sich die Definition von Volkmann als zielfilhrend, welcher interkulturelle

Kompetenz wie folgt definiert:

Féahigkeit und Fertigkeit von Fremdsprachenlernern, ja {iberhaupt von Akteuren einer
interkulturellen Begegnung [ ...], iiber Differenzen zwischen der eigenen und der Zielkultur zu
wissen, diese in konkreten Situationen zu erkennen und Strategien zu entwickeln, einfithlsam
auf die Gepflogenheiten der anderen Kultur einzugehen. (2002: 12)

Volkmann erldutert des Weiteren, dass interkulturelle Kompetenz darauf abzielt,

»Missverstindnissen vorzubeugen, eventuell auftretende Komplikationen zu glétten,

iiberhaupt die Kommunikation reibungsloser zu gestalten* (2002: 13).

Eine weitere Definition fiir interkulturelle Kompetenz, die sich auch auf den

Fremdsprachenunterricht bezieht, stammt von Roche und lautet folgendermalen:

Interkulturelle Kompetenz bedeutet, in der Lage zu sein, die Kommunikation addquat, mit
verschiedenen Varietdten und kreativ zu gestalten und kulturaddquat zu vermitteln. Dazu sind
umfangreiche kulturelle Kenntnisse und interkulturelle Fertigkeiten ndtig, die im
Fremdsprachenunterricht schrittweise, aber nur partiell vermittelt werden kdnnen. (2013: 292)
Interkulturelle Kompetenz erfordert also gewisse Fertigkeiten und Kenntnisse von den an der
jeweiligen Kommunikationssituation beteiligten Akteurlnnen. Auf die Lehr- und Lernziele,

die mit der interkulturellen Kompetenz verbunden sind, wird in Kapitel 4.2 néher

eingegangen.

2.2.2 Interkulturelles Lernen

Der Begriff des interkulturellen Lernens fristet ein dhnliches Dasein wie der Begriff der
interkulturellen Kompetenz. Christ stellt hierzu fest, dass dieser Begriff im deutschsprachigen
Raum ,,vielfdltig besetzt ist und in vielen Zusammenhingen benutzt wird* (1997: 1). Daher
betont er auch, dass vor dessen Verwendung klar festgelegt werden sollte, was unter dem

Begriff in der jeweiligen Verwendung verstanden wird (vgl. ebda).

Gillert schreibt hierzu ebenfalls sehr treffend im T7-Kit 4 Interkulturelles Lernen®
,Publikationen iiber die Konzepte des interkulturellen Lernens sind an sich eine

interkulturelle Erfahrung” (2000: 17). Diese Tatsache fiihrt er auf die vielen Sichtweisen, die

* Der T-Kit 4 Interkulturelles Lernen ist auch in ungarischer Ubersetzung verfiigbar. Sieche hierzu: Eurdpa
Tanacs & Eurodpai Bizottsag (2000).
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von unterschiedlichen AutorInnen in den Begriff einflieBen sowie auf die Vielschichtigkeit

des Begriffs selbst zuriick (vgl. Gillert 2000: 17).

Ahnlich wird die Situation auch von Maijala beschrieben, die darauf hinweist, dass zu diesem
Begriff eine ,,unendliche Quelle von Diskussionen in der Fachliteratur® (2011: 47) zu finden
ist, was sie, um ihre Worte zu verwenden, als ,,Definitionsdschungel® (ebda.) bezeichnet.
Dieser fiihrt ihres Erachtens wiederum zu methodologischen Unzuldnglichkeiten in der
Verwendung und im Umgang mit dem Konzept ,,Kultur* sowie auch mit dem Préfix ,,inter-

(vgl. Maijala 2011: 47).

Welche Definition von interkulturellem Lernen kann also fir die Zwecke dieser Arbeit als

zielfihrend betrachtet werden?

An dieser Stelle sei auf die viel zitierte Definition von Miiller verwiesen. Er definiert
interkulturelles Lernen als einen ,situative[n] Lernprozef3, zwischen Personen, die sich
verschiedenen Kulturen zurechnen> (Miiller 1994: 155). Die Voraussetzungen fiir das

interkulturelle Lernen sind nach ithm:

- eine gemeinsame ‘interkulturelle Situation’
- ein Interaktionsprozef
- ein Erfahrungs-/Lernresultat. (Miiller 1994: 155)

Fiir interkulturelles Lernen ist, nach Miiller, ein ,interkultureller Kommunikationsprozef3*
(ebda.)* notwendig, in welchem die Beteiligten in der Kommunikation verschiedene Arten
von ,,Fremderfahrungen® (ebda.) machen. Er fiihrt des Weiteren aus, dass diese Erfahrungen
dann immer zu einer ,,Selbstreflexion kultureller Determiniertheit des Wahrnehmens und

(Sprach-) Handelns* (ebda.: 155-156) fiihren. Hierbei hebt Miiller die folgenden Erfahrungen

hervor:

A) den Umgang mit fremdem Handeln, Wissen und kommunikativem Verhalten
(basierend auf fremdkulturellen Kulturstandards) allgemein,

B) die ErschlieBung fremder Bedeutungen

C) die Reflexion der Wirkung fremder Bedeutungen auf die eigene
Handlungsorientierung und

D) die Reflexion der moglichen Wirkung des eigenen als fremdem
Kommunikationsverhalten auf den/die Gegentiber. (ebda.: 156)

? Hervorhebung so im Original.
* Hervorhebung so im Original.



Uberdies betont er auch noch, dass interkulturelles Lernen nicht bloB in einer Erweiterung des
Wissens iiber Fremdes besteht und dass es sich auch nicht zwangslaufig aus dem Lernen einer

fremden Sprache ergibt (vgl. Miiller 1997: 156).

Wie aus den obigen Ausfiihrungen hervorgeht, wird interkulturelles Lernen als Prozess
verstanden. Fiir dessen Ablauf sind in der diesbeziiglichen Fachliteratur verschiedene Modelle
zu finden. Ein Beispiel fiir ein solches Modell stammt von Thomas, der beruhend auf seiner in
Kapitel 2.1.2 vorgestellten Sichtweise von Kultur als Orientierungssystem, die folgenden vier

Stufen des interkulturellen Lernens unterscheidet:

1.Stufe: Interkulturelles Lernen im Sinne der Aneignung von Orientierungswissen iiber eine
fremde Kultur (Kultur- und Landeskunde). 2.Stufe: Interkulturelles Lernen als Erfassung
kulturfremder Orientierungssysteme (Normen, Einstellungen, Uberzeugungen, Werthaltungen
u.a.), also zentraler Kulturstandards. 3.Stufe: Interkulturelles Lernen als Fahigkeit zur
Koordination kulturdivergenter Handlungsschemata [...] 4.Stufe: Interkulturelles Lernen als
eine generelle Fahigkeit zum Kultur-Lernen und Kultur-Verstehen [...]. (Thomas 2003: 439)°

Wie sich also zeigt, ist interkulturelles Lernen ein Prozess, der sich in Stufen vollzieht.
Nachdem nun also die passende Definition von interkulturellem Lernen festgelegt wurde, soll
im Folgenden auf die Abgrenzung zwischen den Begriffen des interkulturellen Lernens und

der interkulturellen Kompetenz eingegangen werden.
2.2.3 Begriffsabgrenzung

Gillert unterscheidet zum Beispiel zwei Verwendungsweisen des Begriffs des interkulturellen
Lernens. Im Sinne eines wortlichen Verstidndnisses definiert er interkulturelles Lernen als
»den individuellen Prozess, in dem man sich Wissen, Einstellungen oder Verhaltensweisen
aneignet, die mit der Interaktion verschiedener Kulturen verbunden sind“ (2000: 17). Er merkt
jedoch ebenfalls an, dass der Begriff oftmals auch in einem weitergehenden Verstindnis
gebraucht wird, ndmlich als ,,ein Konzept fiir das friedliche Zusammenleben von Menschen
mit unterschiedlichem Hintergrund und fiir den Prozess, der fiir den Aufbau einer

entsprechenden Gesellschaft notwendig ist* (ebda.).

> Ein weiteres Stufenmodell, dass in der Literatur oftmals rezipiert wird, ist zum Beispiel das so genannte
“Developmental Model of Intercultural Sensitivity” von Bennet (1993). Eine Ubersicht iiber verschiedene
Modelle zum interkulturellen Lernen findet sich z.B. bei Reimann (2015: 8 ff.).
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Wie konnen also nun die beiden hier behandelten Begriffe voneinander abgegrenzt werden?
Wie aus Thomas’, Gillerts und Miillers Definitionen hervorgeht, wird interkulturelles Lernen
als stufenweiser Prozess betrachtet. In diesem Zusammenhang kann auch eine Abgrenzung
zum Begriff der interkulturellen Kompetenz vorgenommen werden. Denn wihrend der
Terminus interkulturelles Lernen, wie Decke-Cornill & Kiister feststellen, eher den
,Prozesscharakter* (2014: 237) hervorhebt, betont der Begriff der interkulturellen Kompetenz,
thnen zufolge, primdr den Endpunkt des Lernens und kann demnach als ,,Zielkonstrukt®
(Decke-Cornill & Kiister 2014: 236), also als Resultat des Lernens, angesehen werden (vgl.
ebda.).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden also die Begriffe interkulturelle Kompetenz
gemidl Volkmanns und Roches Definitionen und interkulturelles Lernen gemafl den oben
dargelegten Definitionen nach Miiller, Thomas und Gillert verstanden. Die Abgrenzung
zwischen diesen Begriffen beruht dabei auf den obigen Ausfiihrungen nach Decke-Cornill &
Kiister, wonach interkulturelle Kompetenz als Ziel des Lernens und interkulturelles Lernen als

Prozess des Lernens verstanden wird (vgl. 2014: 237).

Da oftmals Unklarheit dariiber herrscht, wie sich die Landeskunde vom interkulturellen
Lernen unterscheidet, soll diese Problematik im folgenden Kapitel ndher behandelt und die

Begriffe einander gegeniibergestellt werden.
2.3 Landeskunde vs. interkulturelles Lernen

Der Autor Freudenstein greift in seinem Artikel ,,Alles interkulturell — oder was?“ aus dem
Jahre 1994 die erwihnte Problematik der Begriffsabgrenzung auf. Er stellt fest, dass in den
vorangegangenen Jahren zunehmend der Begriff des interkulturellen Lernens anstatt des
traditionellen Begriffs der Landeskunde von einer Vielzahl der Autorlnnen in diesem Bereich
verwendet wird. Dabei kritisiert er jedoch, dass sich das, was von diesen Autorlnnen als

interkulturelles Lernen bezeichnet wird, nicht von den Inhalten unterscheidet, die

® Decke-Cornill & Kiister weisen jedoch darauf hin, dass beim Begriff der Kompetenz das Wissen und Kénnen
im Fokus sind und heben hervor, dass hierbei achtgegeben werden muss, dass ,,mit dem Wechsel des
Zielkonzepts keine Verkiirzung des Verstidndnisses interkulturellen Lernens einhergeht” (2014: 237), da dieses
aus mehr als bloBem Wissen besteht. Als Beispiele nennen sie dabei Bereiche, welche schwierig zu
operationalisieren sind, wie z.B. die Fahigkeit sich selbst zu kennen bzw. die Fahigkeit empathisch zu sein (vgl.
ebda.).
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FremdsprachenlehrerInnen schon seit jeher in ihrem landeskundlichen Unterricht gelehrt

haben (vgl. Freudenstein 1994: 57).

Einen dhnlichen Standpunkt vertritt auch Bliesener in seinem Artikel ,,Vom interkulturellen
Lernen spricht jeder — aber wie genau geht das im Unterricht™ aus dem Jahre 2002. Der Autor
untersucht hier verschiedene bundesdeutsche Richtlinien fiir den Fremdsprachenunterricht,
unter anderem auch Lehrplidne, in Bezug auf Hinweise zur Vermittlung von interkultureller
Kompetenz und zum interkulturellen Lernen. Er flhrt hierzu aus, dass die vermehrte
Verwendung des Begriffs einen denken lassen konnte, dass Lehrkréfte wissen wiirden, worum
es sich bei dem Begriff handle und wie interkulturelle Kompetenz unterrichtet werden konnte,
doch er betont, dass diese Annahme nicht der Realitdt entspricht, da oftmals Landeskunde
anstatt interkultureller Kompetenz unterrichtet werde. Diese Aussage untermauert er unter
anderem auch mit einem Beispiel aus einem Lehrplan, in welchem Faktenwissen, wie z. B.
die Kenntnis unterschiedlicher Schulsysteme, mit interkulturellem Lernen gleichgesetzt wird.
Bliesener argumentiert diesbeziiglich auch, dass die Vermittlung eines solchen Faktenwissens
zwar ,,wichtig und sinnvoll* (2002: 13) ist, aber dass hiermit nicht interkulturelle Kompetenz
vermittelt wird, sondern ,,Landeskunde pur® (2002: 13-14). Er fiihrt diese Entwicklung unter
anderem darauf zuriick, dass es in den Richtlinien oftmals an konkreten Hinweisen mangelt,
wie interkulturelle Kompetenz denn gelehrt werden konnte (vgl. 2002: 14). Am Ende seines

Artikels formuliert Bliesener in diesem Zusammenhang, nebst anderen, die folgende These:

Es ist notwendig, zwischen Landeskunde und interkultureller Kompetenz zu unterscheiden.
Interkulturelle Kompetenz ist nicht identisch mit Landeskunde, obwohl es zwischen beiden
eine gewisse Schnittmenge gibt. Landeskunde und Interkulturelle [sic!] Kompetenz verhalten
sich komplementér zueinander. (Bliesener 2002: 37)

Aus Freudensteins und Blieseners Ausfiihrungen wird die Verwirrung in Bezug auf die
Unterscheidung zwischen den beiden Begriffen deutlich. Dariliber hinaus konnte, geméif
Blieseners Ausfithrungen (vgl. 2002: 14), auch gefolgert werden, dass die synonyme
Verwendung der beiden Begriffe bzw. die Verwechslung von Landeskunde mit
interkulturellem Lernen im Unterricht, oftmals aus zum Teil unklaren Vorgaben in den

Richtlinien fir Lehrkrifte resultieren konnte.

Wie bereits eingangs erwdhnt wurde, ist der Begriff der Landeskunde im

fremdsprachendidaktischen Diskurs nicht unumstritten. Diesen Umstand thematisieren auch
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Althaus (1999: 25) und Erdmenger (1996: 12)" und argumentieren, dass oftmals keine
Einigkeit iiber die exakte Benennung dieses Bereichs sowie {iber die durch ihn abgedeckten
Gebiete herrscht. Erdmenger flihrt diese Tatsache darauf zuriick, dass es die Bezeichnung
Landeskunde nicht nur im Fremdsprachenunterricht, sondern auch in anderen Bereichen gibt.
Unter den verschiedenen Bezeichnungen, die in diesem Bereich existieren, nennt er
,Kulturkunde, Kulturanthropologie (cultural anthropology), Kulturstudien (cultural studies),
Landesstudien (area studies), interkulturelle Studien (intercultural studies) und auch
Landeswissenschaft oder Kulturwissenschaft“® (1996: 12). Althaus erwihnt in diesem
Zusammenhang zusitzlich zu der Bezeichnung Landeskunde auch noch zwei weitere
Bezeichnungen, nimlich Leutekunde und Kulturkunde (1999: 25). Auch Leupold (2007: 128)
stellt fest, dass der Begriff der Landeskunde selbst, in verschiedener Art und Weise in
unterschiedlichen mit dem Fremdsprachenunterricht in Zusammenhang stehenden Bereichen
verstanden wird. Er argumentiert diesbeziiglich, dass Landeskunde in Hochschulkontexten
»parallel zu, in Verkniipfung mit oder anstelle von Bezeichnungen wie Kulturwissenschaft,
Cultural Studies, Area Studies, Intercultural Studies oder Interkulturelle Kommunikation

verwendet [wird]“’ (2007: 128).

Aus dieser Namensvielfalt ergeben sich demnach auch unterschiedliche und vielfiltige
Definitionen. Zeuner geht sogar so weit zu sagen, dass es sich beim Bereich der Landeskunde
um ein Teilgebiet der Fremdsprachendidaktik und des Fremdsprachenunterrichts handelt, iiber
welchen ,,ein endgiiltiges Wort nicht gesagt werden kann“ (2009: 4), was er eben auf die
erwihnte Vielzahl an Definitionen zuriickfiihrt. Auch Koreik & Pietzuch thematisieren die
Problematik des Begriffs und der vielen Definitionen und fiihren sie darauf zuriick, dass ,,sich
hinter den Begriffen jeweils spezifische Konzeptualisierungen des Gegenstandes verbergen*

(2010: 1442).

Als Definition fiir die traditionelle Landeskunde im Sinne der hier angestrebten
Begriffsabgrenzung erweist sich die folgende kurze Erklarung von Erdmenger als
zweckdienlich. Er fasst das Wesen der Landeskunde wie folgt zusammen: ,,Landeskunde ist
eine Disziplin, die {iiberwiegend in Verbindung mit Sprache, Sprachstudium und
Sprachunterricht auftritt. Sie ist die Kunde {iber diejenigen Lénder, in denen die zu lernende

Sprache gesprochen wird* (1996: 21). Der Autor fligt hinzu, dass die Thematiken, die dabei

7 Siehe hierzu unter anderem auch: Krumm (2007), Koreik & Pietzuch (2010).
¥ Hervorhebungen so im Original.
? Hervorhebungen so im Original.
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behandelt werden je nach Situation variieren und dass die Landeskunde verschiedene

Referenzwissenschaften hat (vgl. ebda.). 10

Nachdem die Problematik des traditionellen Landeskundebegriffs thematisiert und eine
Definition présentiert wurde, soll nun die angestrebte Abgrenzung zum interkulturellen

Lernen erfolgen.

Leupold stellt in diesem Zusammenhang fest, dass sich seit den 1970er Jahren ein
zunehmender Wandel in der Landeskundediskussion vollzieht, nimlich eine Verlagerung von
einer traditionellen Landeskunde hin zu einem interkulturellen Ansatz. Laut Leupold verfolgt
dieser interkulturelle Ansatz ,,eine aktive Auseinandersetzung des Lerners mit Gegebenheiten
der Zielsprachenkultur und in dem Zusammenhang [...] eine relativierende Sicht der eigenen
Kultur [...]* (2007: 128), wohingegen die traditionelle Landeskunde anstrebt, landeskundliche
Informationen iiber das zielsprachliche Land zu vermitteln (vgl. Leupold 2007: 128).

Wie weiter oben bereits angedeutet wurde, halten Koreik & Pietzuch hierzu fest, dass der
Zusammenhang zwischen Landeskunde und interkulturellem Lernen sich jeweils gemil3 den
dahinterliegenden Argumentationen unterscheidet und dadurch auch unterschiedlich ausfallt.
Die beiden Autoren stellen, unter anderem fest, dass manche Autorlnnen interkulturelles
Lernen als ,historischen Nachfolger” (2010: 1447) der Landeskunde sehen, welcher nun
deren Stelle eingenommen hat, wihrend andere Autorlnnen interkulturelles Lernen als ,,ein
iibergeordnetes fremdsprachendidaktisches Konzept™ (ebda.) betrachten, welches eben die

Landeskunde als ,,einen Baustein“ (ebda.) miteinbezieht (vgl. ebda.)."’

Dieser Ansatz wird oftmals auch als ,,interkulturelle Landeskunde* (vgl. z. B. Thimme 1995,
Zeuner 1998) oder als ,,interkultureller Ansatz der Landeskunde* (vgl. z. B. Erdmenger 1996)

bezeichnet.

Laut Zeuner fiihrt die Entwicklung, von der traditionellen hin zu einer interkulturellen

Landeskunde zu ihrer ,,Aufwertung® (1998: 5), da ihm zufolge das Verstehen der eigenen

'% Fiir niahere Informationen zur Landeskundediskussion siehe: Erdmenger (1996), Koreik & Pietzuch (2010).
' siehe hierzu z. B. Volkmann (2002).
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sowie auch der fremden Kultur in diesem Ansatz auf einer Ebene mit dem Lernziel der

fremdsprachlich-kommunikativen Kompetenz steht (vgl. ebda.).'?

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass die Meinung iiber die Beschaffenheit
der Beziehung bzw. die Zusammenhdnge zwischen interkulturellem Lernen und der
(traditionellen)  Landeskunde  im  diesbeziiglichen = wissenschaftlichen  Diskurs
auseinandergehen. Fiir diese Arbeit wird die Sichtweise eines interkulturellen Ansatzes der
Landeskunde iibernommen, in welchem interkulturelles Lernen als libergeordnetes Lernziel
angesehen wird, wo auch die traditionelle Landeskunde einen Platz hat und sich eben an
interkulturellen Inhalten orientiert. Als Gegenstiick hierzu wird die traditionelle Landeskunde,

wie von Leupold oben beschrieben, verstanden.

Nachdem nun wichtige mit dem Themengebiet des interkulturellen Lernens in Verbindung
stechende Begriffe erldutert und voneinander abgegrenzt wurden, widmet sich das néchste

Kapitel den Charakteristika des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts.
2.4 Interkultureller Fremdsprachenunterricht

Welche Rolle spielt also interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht bzw. was ist
interkultureller Fremdsprachenunterricht? Im Rahmen dieses Kapitels soll diese Thematik
ndher betrachtet und verschiedene Charakteristika des interkulturellen

Fremdsprachenunterrichts priasentiert werden.

Bei der Ansichtsweise, nach welcher Fremdsprachenunterricht immer automatisch
interkulturell ist, handelt es sich um eine sehr verbreitete (vgl. Krumm 1994, Bredella &

Delanoy 1999, Volkmann 2002).

Krumm stellt diesbeziiglich beispielsweise fest, dass das Lernen einer Fremdsprache damit
verbunden ist ,,Zugang zu einer anderen Kultur [zu] suchen* (1994: 118)" und dass der
Zweit- bzw. Fremdsprachenunterricht aus diesem Grund ,,notwendig interkulturell (ebda.)'*
ist. Er fiihrt jedoch weiters aus, dass durch eine ,.bewufite und fundierte interkulturelle

«l5

Orientierung*” (ebda.) das Lernen von Sprachen die Verstirkung bereits bestehender

"2 Diese Sichtweise eines interkulturellen Ansatzes der Landeskunde wurde jedoch auch in Frage gestellt (siche
hierzu zum Beispiel Thimme (1995: 135)).

'3 Hervorhebung so im Original.

'* Hervorhebung so im Original.

' Hervorhebung so im Original.
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Klischees unterbinden und damit konkrete interkulturelle Verstindigung unterstiitzen kann
(vgl. 1994: 118). Laut Krumm sollte interkultureller Fremdsprachenunterricht also das Ziel
verfolgen ,,Ethnozentrismus abzubauen und ein systematisches Wahrnehmungstraining zu
entwickeln, das kulturgebundene Deutungsmuster in der Sprache aufsucht und Prozesse des

Selbst- und Fremdverstehens in den Mittelpunkt riickt™ (1994: 122).

Bredella & Delanoy erkennen die erwihnte Sichtweise, dass Fremdsprachenunterricht
zwangsldufig interkulturell ist ebenfalls an, betonen aber, dass die Moglichkeiten, welche sich
im Fremdsprachenunterricht ergeben, in vielen Féllen nicht voll ausgeschopft werden (vgl.
1999: 11). Sie heben hervor, dass beim Lehren und Lernen einer Fremdsprache im
interkulturellen Fremdsprachenunterricht beachtet werden muss, dass ,,die Lernenden die
fremde Sprache und Kultur aus ihrer eigenen Perspektive wahrnehmen® (ebda.) und dass die
Unterschiede zwischen den Kulturen nicht ignoriert, sondern den Lernenden bewusstgemacht

werden sollen (vgl. ebda.).

Auch Breugnot widmet sich dieser Thematik und flihrt hierzu aus, dass der
Fremdsprachenunterricht von einer Vielzahl von Autorlnnen ,,als der bevorzugte Ort fiir
interkulturelles Lernen/interkulturelle Erziehung® (2000: 288) angesehen wird. Sie fiigt
jedoch hinzu, dass interkulturelles Lernen auch in anderen Kontexten stattfinden kann (vgl.

2000: 288).

Breugnots Sichtweise deckt sich auch mit der Situation in den Osterreichischen Lehrplanen fiir
allgemein bildende Schulen, in welche, wie eingangs erwéhnt, interkulturelles Lernen in den
1990er Jahren als Unterrichtsprinzip aufgenommen wurde (vgl. BMB 2016). Denn auch hier
wird betont, dass es sich dabei um ein Unterrichtsprinzip handelt und dass es sich demnach
auch nicht bloB auf ein Fach beziehen sollte. Im genauen Wortlaut heiBit es hier auf der
Website des Bundesministeriums fiir Bildung: ,,Ein Unterrichtsprinzip beschrinkt sich nicht
auf einen bestimmten Gegenstand, sondern soll sich wie ein roter Faden durch alle

Gegenstédnde ziehen (BMB 2016: 0.S.).

An dieser Stelle sei auch auf List (1994: 133) verwiesen, die anmerkt, dass sich
interkulturelles Lernen und interkultureller Fremdsprachenunterricht als Gegenkonzept zum
traditionellen Fremdsprachenunterricht entwickelt haben, in welchem die Ansicht
vorherrschend war, dass durch den bloBen fremdsprachlichen Unterricht kulturelle Einsichten

entstehen wiirden, was List jedoch als eine ,,naive Annahme* (ebda.) betrachtet. Sie hebt
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diesbeziiglich auch hervor, dass interkulturelles Lernen ,nicht unterrichtlich vermittelbar*
(1994: 137) sei, sondern, dass die Zielsetzung des Fremdsprachenunterrichts darin bestehe,
eine solche Art des Lernens ,vorzubereiten und zu begleiten (1994: 137). In diesem
Zusammenhang betont List auch die Anforderungen, die sich daraus fiir Lehrkréfte in diesem

Bereich ergeben (vgl. 1994: 137). Auf diese wird in Kapitel 4.3 néher eingegangen.

Zusammenfassend kann hier also festgehalten werden, dass Fremdsprachenunterricht an sich
interkulturell ist, dennoch stellen sich nur durch den bloBen Fremdsprachenunterricht
interkulturelles Lernen und interkulturelle Kompetenz nicht automatisch ein (vgl. List 1994).
Der interkulturelle Fremdsprachenunterricht erfiillt demnach, nach List (1994), vielmehr den

Zweck der Begleitung und Vorbereitung des interkulturellen Lernens.
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3 Die Rolle des interkulturellen Lernens und der interkulturellen
Kompetenz im osterreichischen Fremdsprachenunterricht

Im Folgenden soll ndher auf die Rolle des interkulturellen Lernens bzw. der interkulturellen
Kompetenz im Osterreichischen Fremdsprachenunterricht eingegangen werden. Um dies zu
erreichen, werden aufgrund des einleitend erwéhnten Fokus auf die AHS-Oberstufe, der
entsprechende Lehrplan sowie der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen
(GERS) in Bezug auf diese Gesichtspunkte niher analysiert. Uberdies wird, um eine Briicke
zwischen interkulturellem Lernen und dem UaF-Unterricht zu schlagen, im Rahmen eines
Exkurses, die Situation des Ungarisch-Unterrichts in Osterreich und die Sonderstellung des
Ungarischen als eine Sprache der sechs autochthonen Osterreichischen Minderheiten néher

erldutert.
3.1 Lehrplan

Den Aspekten des interkulturellen Lernens und der interkulturellen Kompetenz kommt in den
osterreichischen Lehrplidnen, wie bereits in der Einleitung dargelegt, eine wichtige Rolle zu
(siehe hierzu z.B. Luciak & Binder 2010, Riickl 2015). Da sich diese Arbeit jedoch auf die
AHS-Oberstufe  konzentriert, sollen im Folgenden nur die hierfiir relevanten

Lehrplanpassagen présentiert werden.

Das interkulturelle Lernen als Unterrichtsprinzip ist Teil der allgemeinen didaktischen
Grundsitze im Allgemeinen Teil der AHS-Lehrplédne. In der derzeit geltenden Fassung heil3t

es hierzu:

Interkulturelles Lernen beschréinkt sich nicht blof3 darauf, andere Kulturen kennen zu lernen.
Vielmehr geht es um das gemeinsame Lernen und das Begreifen, Erleben und Mitgestalten
kultureller Werte. Aber es geht auch darum, Interesse und Neugier an kulturellen
Unterschieden zu wecken, um nicht nur kulturelle Einheit, sondern auch Vielfalt als wertvoll
erfahrbar zu machen. Durch die identitdtsbildende Wirkung des Erfahrens von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Kulturen, insbesondere in ihren alltidglichen
Ausdrucksformen (Lebensgewohnheiten, Sprache, Brauchtum, Texte, Liedgut usw.), sind die
Schiilerinnen und Schiiler zu Akzeptanz, Respekt und gegenseitiger Achtung zu fiihren.

Die Auseinandersetzung mit dem Kulturgut der in Osterreich lebenden Volksgruppen ist in
allen Bundeslédndern wichtig, wobei sich jedoch bundeslandspezifische Schwerpunktsetzungen
ergeben werden.

Unterschiedliche Ausgangsbedingungen sind zu beriicksichtigen. Eine allenfalls vorhandene
Zwei- oder Mehrsprachigkeit soll positiv besetzt und die Schiilerinnen und Schiiler sollen
ermuntert werden, Kenntnisse in der Muttersprache im Unterricht sinnvoll einzubringen.
(BMB 2015a: 0.S.)
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Im Lehrplan fiir die erste und zweite lebende Fremdsprache fiir die AHS-Oberstufe zahlt die
interkulturelle Kompetenz zu den Bildungs- und Lehraufgaben. In der derzeit geltenden

Fassung ist hier Folgendes zu lesen:

Durch interkulturelle Themenstellungen ist die Sensibilisierung der Schulllerinnen und
Schulller fullr die Sprachenvielfalt Europas und der Welt zu verstallrken, Aufgeschlossenheit
gegenuJber Nachbarsprachen — bzw. gegenullber Sprachen von autochthonen Minderheiten
und Arbeitsmigrantinnen und -migranten des eigenen Landes — zu folJrdern und insgesamt das
Verstdndnis fullr andere Kulturen und Lebensweisen zu vertiefen. Die vorurteilsfreie
Beleuchtung kultureller Stereotypen und Klischees, die bewusste Wahrnehmung von
Gemeinsamkeiten und Verschiedenheiten sowie die kritische Auseinandersetzung mit eigenen
Erfahrungen bzw. mit osterreichischen Gegebenheiten sind dabei anzustreben.

Wenn sich Schiilerinnen und Schiiler im Klassenverband befinden, denen Fremdsprachen als
Muttersprachen bzw. als Zweitsprachen innerhalb der Familie dienen, sind deren besondere
Kenntnisse und Féhigkeiten im Unterricht sowohl individuell zu fordern als auch in der
Klassengemeinschaft zu nutzen. (BMB 2015b: 1)

Wie auch bereits in der Einleitung dieser Arbeit hervorgehoben wurde, und wie auch deutlich
aus dem oben zitierten Lehrplan hervorgeht, wird hier, neben der Sensibilisierung fiir die
Vielfiltigkeit an Sprachen in Europa und der Welt, besonders auch die Behandlung der
osterreichischen Nachbarsprachen bzw. der Sprachen der autochthonen Minderheiten und
jener von Arbeitsmigrantlnnen explizit erwdhnt. Auch beim interkulturellen Lernen als
allgemeinem Unterrichtsprinzip wird die Beschéftigung mit dem kulturellen Gut der
osterreichischen Volksgruppen fiir alle Bundesldnder als wichtig hervorgehoben (vgl. BMB
2015a: o0.S.). Das Ungarische ist nicht nur eine Volksgruppen- sondern auch eine
Nachbarsprache und bietet somit in vielerlei Hinsicht Ankniipfungsmoglichkeiten flir das

interkulturelle Lernen.

Bezogen auf den UaF-Unterricht kann hierzu auch noch festgehalten werden, dass, wenn in
der Klasse SuS sind, die aus Ungarn kommen und/oder solche, die der ungarischen
Volksgruppe angehoren, das gro3e Potenzial, das sich aus einer solchen Konstellation fiir das

interkulturelle Lernen ergibt, auch entsprechend von den Lehrkriften genutzt werden sollte.

Nachdem nun die Rolle des interkulturellen Lernens und der interkulturellen Kompetenz in
den fiir diese Arbeit relevanten Lehrplédnen vorgestellt wurde, soll im nédchsten Kapitel nidher
auf den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) eingegangen

werden.
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3.2 Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS)

Der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS), welcher vom Europarat
2001 publiziert wurde, ist laut Horak et al. ,ein didaktisch orientiertes Rahmenwerk zur
Beschreibung der Sprachkompetenz von Fremdsprachenlernenden® (2010: 5) und bildet, wie
bereits eingangs erwihnt, die Grundlage der meisten Curricula der Sekundarstufe I und II.
Auch die neue standardisierte kompetenzorientierte AHS-Reifepriifung fiir lebende

Fremdsprachen stiitzt sich auf den GERS (vgl. Horak et al. 2010: 5).

Im GERS finden sich zahlreiche interkulturelle Beziige. An dieser Stelle sollen jedoch aus
Platzgriinden nur zwei Punkte Erwdhnung finden. Nadmlich die Ausfilhrungen zum
interkulturellen Bewusstsein und zu den interkulturellen Fertigkeiten. Das interkulturelle
Bewusstsein wird im GERS den allgemeinen Kompetenzen, genauer dem so genannten
»deklarativem Wissen® oder ,,savoir® (Trim et al. 2001: Kap. 5.1.1.3) zugeordnet. Hierzu
heillt es, dass interkulturelles Bewusstsein ,,[aus] der Kenntnis, dem Bewusstsein und dem
Verstindnis der Beziehungen zwischen der 'Welt des Herkunftslandes' und der 'Welt der
Zielsprachengemeinschaft' (Ahnlichkeiten und klare Unterschiede) erwiéchst [...] (ebda.). Es
wird iberdies betont, dass es Teil dieses Bewusstseins ist, dass sich Lernende tiber die
regionalen und sozialen Unterschiede in den beiden Kulturen und {iber die Tatsache im Klaren
sind, dass es neben ihrer eigenen und der Kultur, der Fremdsprache, die sie lernen, auch noch
eine Vielzahl anderer Kulturen gibt. AuBBerdem ist es Teil dieses Bewusstseins, zu wissen, wie
die jeweilige Kultur aus einem anderen Blickwinkel wahrgenommen wird und dass diese
Wahrnehmung oftmals mit so genannten ,,nationalen Stereotypen* (ebda.) verbunden ist (vgl.

Trim et al. 2001: Kap. 5.1.1.3).

Die interkulturellen Fertigkeiten, welche den ,,savoir-faire* (Fertigkeiten und prozedurales

Wissen) (Trim et al. 2001: 5.1.2.2) zugeordnet sind, umfassen im GERS die folgenden:

o die Fahigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur miteinander in Beziehung zu
setzen;

e kulturelle Sensibiltdt [sic!] und die Féahigkeit, eine Reihe verschiedener Strategien fiir
den Kontakt mit Angehdrigen anderer Kulturen zu identifizieren und zu verwenden;

o die Fahigkeit, als kultureller Mittler zwischen der eigenen und der fremden Kultur zu
agieren und wirksam mit interkulturellen Missverstindnissen und Konfliktsituationen
umzugehen;

e die Fahigkeit, stereotype Beziehungen zu iiberwinden. (Trim et al. 2001: Kap. 5.1.1.2)

Wie deutlich aus den oben dargelegten Informationen hervorgeht, spielt die interkulturelle

Kompetenz auch im GERS eine wichtige Rolle. Die hier erwédhnten Fertigkeiten kdnnen vor
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allem auch Lehrkréften bei der Umsetzung des interkulturellen Lernens helfen, da sie so zum

Beispiel die Moglichkeit haben, ihre Lehrziele diesen Vorgaben entsprechend zu adaptieren.
3.3 Exkurs — Der Ungarisch-Unterricht in Osterreich

Wie bereits in Kapitel 3.1 erwédhnt, wird sowohl im interkulturellen Lernen als
Unterrichtsprinzip als auch im AHS-Oberstufenlehrplan fiir lebende Fremdsprachen die
Beschéftigung mit den Osterreichischen Volksgruppen und deren Kulturgut hervorgehoben.
Da Ungarisch zu diesen Volksgruppensprachen zéhlt, sollen im Folgenden néhere
Hintergrundinformationen zur ungarischen Volksgruppe sowie zum Ungarisch-Unterricht in
Osterreich prisentiert werden, da diese Kenntnisse fiir die Erfiillung der eingangs dargelegten
Lehrplananforderungen sowie fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit von zentraler Bedeutung

sind.

In Osterreich gibt es insgesamt sechs autochthone Volksgruppen, wovon eine die ungarische
Volksgruppe bildet (vgl. Statistik Austria 2015: 16). Der Begriff ,Volksgruppe’ wird im
Volksgruppengesetz definiert als ,,die in Teilen des Bundesgebietes wohnhaften und
beheimateten Gruppen Osterreichischer Staatsbiirger mit nichtdeutscher Muttersprache und

eigenem Volkstum* (Volksgruppengesetz 1976 zit. in Statistik Austria 2015: 16).

Laut der Broschiire , Osterreich. Zahlen. Daten. Fakten® der Statistik Austria (2015) gaben bei
der Volkszdhlung im Jahr 2001 insgesamt 25.884 Personen an, das Ungarische als
Umgangssprache zu sprechen (vgl. 17), von welchen 16.319 Personen nicht in Osterreich
geboren wurden (vgl. Bundeskanzleramt Osterreich 2007: 18).'° Die Angehdrigen der
ungarischen Volksgruppe leben vorrangig im Raum Oberwart, im Raum Oberpullendorf, in
Gemeinden im Nordburgenland (vgl. Statistik Austria 2015: 17) sowie in Wien (vgl.
Bundeskanzleramt Osterreich 2011: 9).

Bezogen auf den Ungarisch-Unterricht in Osterreich ist besonders das Minderheiten-
Schulgesetz fiir das Burgenland aus dem Jahr 1994 zu erwihnen. Hier heilit es im 1. Abschnitt

im Absatz 1 in den Allgemeinen Bestimmungen:

' An dieser Stelle soll erwihnt werden, dass sich diese Zahl nicht auf die Volksgruppenangehérigen bezieht, da
bei der erwédhnten Volkszidhlung explizit nach der Umgangssprache gefragt wurde (vgl. Statistik Austria 2015:
16).
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Das Recht, im Burgenland die [...] ungarische Sprache als Unterrichtssprache zu gebrauchen oder
als Pflichtgegenstand zu erlernen, ist [...] Osterreichischen Staatsbiirgern der [...] ungarischen
Volksgruppe zu gewéhren. (BGBL. Nr. 641/1994: 1)

Im aktuellen Schuljahr (2016/17) lernen, laut dem Landesschulrat fiir Burgenland, insgesamt
2.039 Schiilerlnnen im Burgenland Ungarisch, davon 1.749 in allgemein bildenden
Pflichtschulen, 178 in allgemein bildenden hoheren Schulen, 106 in berufsbildenden mittleren
und hoheren Schulen und der Rest, also sechs Personen, in der Bildungsanstalt fiir
Elementarpddagogik (vgl. Landesschulrat fiir Burgenland 2016a: o0.S.). Die einzige
zweisprachige Schule fiir Ungarisch/Deutsch (und auch fiir das Kroatische, das ebenfalls zu
den osterreichischen Volksgruppensprachen zihlt) im AHS-Bereich in Osterreich, ist das

zweisprachige Bundesgymnasium in Oberwart (vgl. Bundeskanzleramt Osterreich 2011: 146).

Ansonsten wird, laut dem burgenlédndischen Landesschulrat, im aktuellen Schuljahr Ungarisch
im AHS-Bereich im Burgenland, neben Ungarisch als Unterrichtssprache im ZBG Oberwart,
noch als Freigegenstand im BG Mattersburg, als unverbindliche Ubung im BG Oberwart, als
Pflichtgegenstand im BG Oberpullendorf sowie als Freigegenstand im BAfEP Oberwart
angeboten (vgl. Landesschulschulrat fiir Burgenland 2016b: 0.S.).

Im Gegensatz zu den erwdhnten Angeboten im Burgenland besteht fiir Angehorige der
ungarischen Volksgruppe in Wien jedoch keine Mdglichkeit eine zweisprachige Schule zu
besuchen (vgl. AMAPED 2016: 0.S.). An dieser Stelle sollen dennoch drei Institutionen nicht
unerwihnt bleiben, welche sich dem auBlerschulischen Unterricht von Personen, die der
ungarischen Volksgruppe angehoren, angenommen haben und die ein breites Spektrum an
Sprachangeboten fiir Personen mit ungarischer Muttersprache bzw. mit Ungarisch als
Herkunftssprache fiir unterschiedliche Altersklassen anbieten. Zu diesen Einrichtungen zdhlen
die Wiener Ungarische Schule (Bécsi Magyar Iskola), der Wiener Ungarische Schulverein
(Magyar Iskolaegyesiilet) sowie der Verein fiir Ungarische Piadagogen und Pddagoginnen in
Osterreich (Ausztriai Magyar Pedagogusok Egyesiilete kurz AMAPED). Die drei erwéhnten
Einrichtungen bieten neben dem traditionellen Sprachunterricht auch eine Vielzahl von
Kursen zur Férderung und Weitervermittlung der ungarischen Kultur an. Im Folgenden sollen

diese kurz vorgestellt werden.

Der Verein AMAPED besteht seit 2004 und bietet ein breitgefichertes Kursangebot im
Bereich Ungarisch als Mutter- und Herkunftssprache in Wien (Schwedenplatz, Gersthof,

Floridsdorf), im Burgenland (Eisenstadt, Parndorf) und in Niederdsterreich (Bruck an der
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Leitha, Schwechat) fiir verschiedene Altersgruppen an. Laut der Webseite des Vereins wird
durch deren angebotene Kurse und Tatigkeiten unter anderem das Menschenrecht

sichergestellt, die Muttersprache erlernen und ausiiben zu kénnen (vgl. AMAPED 2016: 0.S.).

Bei der Wiener Ungarischen Schule (Bécsi Magyar Iskola) handelt es sich um eine
Nachmittags- bzw. Wochenendschule und Kindergarten fiir Angehdrige der ungarischen
Volksgruppe. Die Schule wird geleitet von Frau Ao. Univ.-Prof. Dr. Andrea Seidler und Mag.
Katalin Blasko. Schulerhalter ist der Zentralverband Ungarischer Vereine und Organisationen
in Osterreich (Ausztriai Magyar Egyesiiletek és Szervezetek Kozponti Szovetsége) (vgl. Bécsi
Magyar Iskola 2016: 0.S). Die Schule besteht seit 1987 (vgl. NYEOMSZSZ 2016: 0.S.). Der
Fokus des Unterrichts liegt hier auf der Entwicklung der schriftlichen und miindlichen
Sprachkenntnisse sowie auf der Vermittlung der ungarischen Literatur, Geschichte und Kultur
an Kinder und Jugendliche mit Ungarisch als Herkunftssprache. Neben Angeboten fiir
Kindergartenkinder, werden unter anderem auch verschiedene muttersprachliche Kurse fiir
Volksschulkinder und Jugendliche zwischen 6 und 18 Jahren, Ungarisch-als-Fremdsprache-
Kurse fiir 7 — 10-jdhrige und DaF-Kurse fiir Erwachsene angeboten (vgl. Bécsi Magyar Iskola
2016: 0.S.).

Die dritte Einrichtung, die hier erwihnt werden soll, ist der Wiener Ungarische Schulverein
(Magyar Iskolaegyesiilet). Auf seiner Webseite erkldrt der Verein, dass er seit dem Jahr 2003
landeskundlichen Unterricht fiir Kinder, die in Wien und in der Umgebung von Wien leben
und die der ungarischen Volksgruppe angehdren, veranstaltet. Dabei betont der
gemeinniitzige Verein, dass seine Hauptzielsetzung darin besteht, den Ungarlnnen, die in
Osterreich leben, Bildung in ihrer Muttersprache zu ermdglichen und zur Bewahrung ihrer

Kultur und ihres Brauchtums beizutragen (vgl. Wiener Ungarischer Schulverein 2016: 0.S.).

Im vorangegangenen Exkurs wurden die ungarische Volksgruppe in Osterreich sowie der
schulische und auBerschulische Ungarisch-Unterricht in Osterreich niher vorgestellt. Fiir die
vorliegende Diplomarbeit, welche sich, aus den in der Einleitung dargelegten Griinden, auf
das interkulturelle Lernen im schulischen Bereich, genauer in der AHS-Oberstufe
konzentriert, wird aus den vorherigen Ausfiihrungen das grofle Potenzial an Mdoglichkeiten fiir
den interkulturellen Dialog und das interkulturelle Lernen deutlich. Sollten sich im
Klassenverband also SuS aus der ungarischen Volksgruppe befinden, konnen und sollen deren

Kenntnisse und Erfahrungen im Sinne des interkulturellen Lernens genutzt werden.
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Nachdem nun wichtige theoretische Hintergrundinformationen zur Rolle des interkulturellen
Lernens und der interkulturellen Kompetenz im 0Osterreichischen Fremdsprachenunterricht
prasentiert wurden, soll im folgenden Kapitel der Fokus auf die unterrichtliche Umsetzung
gelegt werden. Hierfiir werden zuerst die Hintergriinde und Anliegen der interkulturellen
Sprachdidaktik ndher untersucht, um dann im weiteren Verlauf auf die interkulturelle

Methodik einzugehen.

4 Interkulturelle (Sprach-)Didaktik
4.1 Theoretische Hintergriinde

Laut Krumm bezieht sich der Begriff der interkulturellen Didaktik auf Bestrebungen,

,sunterrichtliche Verfahren zur Vermittlung der [...] interkulturellen Kompetenz zu

entwickeln®'” (2007: 142).

Roche stellt hierzu fest, dass das Ziel der interkulturellen Sprachdidaktik darin besteht, die
»fremde Perspektive (2009: 426) der Lernenden nachhaltig zu nutzen, um sie dazu zu
befdhigen, interkulturell kommunizieren zu konnen. Damit wird, laut Roche, das Erreichen
der interkulturellen Kompetenz angestrebt, welche aus Kenntnissen besteht, die zwar immer
eine sprachliche Komponente haben, die aber nicht ausschlieBlich aus dieser bestehen. Dabei
betont er, dass Lernziele nicht nur auf die Zielkultur fokussiert sind, sondern auch die
jeweilige Kultur der Lernenden einbeziechen, woraus verschiedenartige Lernziele und

methodische Verfahren resultieren (vgl. 2009: 426).

Bachmann et al. stellen in der allgemeinen Einflihrung zu der Lehrwerkreihe Sichtwechsel die
folgenden Uberlegungen fiir eine interkulturelle Didaktik auf. Erstens, ist laut ihnen
interkulturelle Kommunikation von einer Kommunikation zwischen Angehorigen derselben
Kultur abzugrenzen, da Letztere iiber ein gemeinsames kulturelles Hintergrundwissen
verfiigen, auf welches sie zuriickgreifen konnen. Zweitens, stellen sie fest, dass im
interkulturellen  Fremdsprachenunterricht —ausschlieBlich ,,exemplarisch® (1995: )
vorgegangen werden kann. Das Wissen {iber die fremde Kultur, das sich die Lernenden dabei
aneignen, resultiert dabei jedoch, in, wie sie es ausdriicken, ,,mehr oder weniger dicht
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liegenden ,Verstehensinseln’* (1995: 8), was wiederum bedeutet, dass es immer noch

,Leerstellen” gibt, die interkulturelle Missverstindnisse zur Folge haben konnen. Daher

"7 Hervorhebung so im Original.
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betonen sie in Form einer dritten Uberlegung, dass sie die Kenntnis der verschiedenen
Féhigkeiten und Strategien das Fremde immer weiter zu entschliisseln, welche sich die
Lernenden im Laufe des Erwerbs der erwdhnten Kenntnisse angeeignet haben, als
bedeutender betrachten, als das bloBe, zumeist unvollstindig bleibende Kulturwissen (vgl.
Bachmann et al. 1995: 8). Die AutorInnen heben iiberdies hervor, dass die drei angefiihrten
Punkte verdeutlichen wie sich die interkulturelle und die kommunikative Didaktik
voneinander unterscheiden. Thnen zufolge erkennt nédmlich die interkulturelle Didaktik an,
dass traditionelle Kommunikationsmodelle, wie sie unter Personen einer Muttersprache iiblich
sind, nicht auf interkulturelle Kommunikationskontexte angewandt werden konnen und dass
reine Landeskundekenntnisse nicht zwangsldufig dazu fithren, dass die Kommunikation

zwischen den jeweiligen Kulturen erfolgreich ist und die andere Kultur verstanden wird (vgl.

1995: 8).

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass die interkulturelle Didaktik insofern
Unterschiede zur kommunikativen Didaktik aufweist, dass sie sich auf interkulturelle
Kommunikationssituationen konzentriert, fiir welche blof3e landeskundliche Kenntnisse nicht
ausreichend sind, da interkulturelle Kompetenz, wie bereits in der Begriffsklarung in Kapitel
2 erldutert wurde, nicht nur Faktenwissen, sondern verschiedene Fahigkeiten und Fertigkeiten

erfordert.

Um das Verstiandnis fiir die Zielsetzungen, die mit einer interkulturellen Didaktik verbunden
sind, weiter zu vertiefen, wird im Folgenden nédher auf die interkulturelle Kompetenz als

Lern- und Lehrziel eingegangen.
4.2 Interkulturelle Kompetenz als Lern- und Lehrziel

Bredella & Delanoy (1994: 14) definieren, nebst anderen Zielsetzungen, zwei allgemeine
Erziehungsziele fiir den interkulturellen Fremdsprachenunterricht. Als erstes Ziel legen sie
fest, dass die Lernenden dazu ermuntert werden sollten, iiber den Einfluss des Lernens der
jeweiligen Fremdsprache auf ihre eigene Identitit und ihr Verstindnis von sich selbst und der
Welt allgemein zu reflektieren. Zweitens betonen die Autoren die Bewusstmachung von
negativen Stereotypen, was laut ihnen eine aktive Auseinandersetzung in Dialogform mit den
verschiedenen Stereotypen und deren diskriminierenden Komponenten im Unterricht

erfordert. AuBBerdem erachten sie die Schaffung von ,,Sympathiebeziechungen® (1999: 14)
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zwischen den unterschiedlichen Kulturen als Aufgabe eines interkulturell orientierten

Fremdsprachenunterrichts (vgl. ebda.).

Auch Volkmann widmet sich dieser Thematik und beschreibt dabei zwei Lernziele fiir den
Fremdsprachenunterricht, welche bei der Vermittlung der interkulturellen Kompetenz eine
Rolle spielen und eng miteinander zusammenhéngen. Hier nennt er zum einen interkulturelle
Kompetenz ,,als Weg zu einer reibungsloseren Kommunikation“'* (2002: 43), indem diese
eben auf kulturspezifische Verhaltens- und Kommunikationsmuster aufmerksam macht und
dadurch zur Vermeidung von Missverstindnissen, die sich dadurch ergeben konnen, beitragt.
Zum anderen fiihrt Volkmann ,,Toleranz" (2002: 43) als Lernziel an. Hierbei bezieht er sich
auf ein hoheres Mal} an Sensibilitit in Bezug auf die KommunikationspartnerInnen aus den
jeweils anderen Kulturen sowie auch auf die Kenntnis der Unterschiede zwischen den
Kulturen und das Reflektieren bzw. die Relativierung der Position zur eigenen Kultur (vgl.

Volkmann 2002: 43).

Laut Krumm wurde das Konzept des interkulturellen Lernens flir den
Fremdsprachenunterricht schon vielmals in Frage gestellt und wurde so beispielsweise oft den
»affektiven Lernzielen® zugeordnet, wobei jedoch bemingelt wurde, dass die sprachlichen
Lernziele dadurch in den Hinterhalt geraten. Krumm betont hierbei jedoch, dass sich
interkulturelles  Lernen  sowohl  auf die  allgemeinen  Zielsetzungen  des
Fremdsprachenunterrichts als auch auf die ,,individuelle Entwicklung* (2007: 141) aufseiten
der Lehrkrifte und auch aufseiten der Lernenden bezieht. Dariiber hinaus stellt er fest, dass im
Fremdsprachenunterricht, im Sinne der interkulturellen Kommunikation, der Fokus nicht nur
auf das Fremde gelegt werden soll, sondern die Griinde fiir dahinterliegende Vorurteile usw.
betrachtet werden sollten. Des Weiteren hebt er hervor, dass das iibergeordnete Lernziel eines
interkulturellen Fremdsprachenunterrichts darin besteht, die Fahigkeit der Lernenden zu
entwickeln, die Unterschiede, die ihnen beim Erlernen der anderen Sprache begegnen,
anzuerkennen und die eigenen Einstellungen zu hinterfragen, sodass diese Unterschiede als
kulturspezifische sprachliche und verhaltensbezogene Ausdrucksformen und nicht als

»ethnisierende Zuschreibung® (Krumm 2007: 141) verstanden werden (vgl. ebda.).

Zuriickblickend auf Kapitel 3.1., in welchem der fiir diese Arbeit relevante Oberstufen-

Lehrplan ndher untersucht wurde, lasst sich feststellen, dass sich in diesem die hier

' Hervorhebung so im Original.
' Hervorhebung so im Original.
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angefiihrten Lernziele ebenfalls wiederfinden. So werden dort unter anderem die
Bewusstmachung von Unterschieden und Gemeinsamkeiten sowie die Sensibilisierung fiir
sprachliche Diversitit, die Bewusstmachung und das kritische Hinterfragen der eigenen
Position sowie auch die von Vorurteilen freie Auseinandersetzung mit kulturellen

Stereotypen, hervorgehoben (vgl. BMB 2015b: 1).

Nachdem nun die Lernziele ndher vorgestellt wurden, sollen im Anschluss die An- und

Herausforderungen dargelegt werden, die sich dadurch fiir Lehrende ergeben (konnen).

43 Die Rolle der Lehrenden beim interkulturellen Lernen - An- und

Herausforderungen

Es ist augenscheinlich, dass Lehrkrifte ebenfalls iiber interkulturelle Kompetenz verfiigen
miissen, um diese auch bei Lernenden fordern zu kénnen (vgl. z.B. Christ 1994, List 1994,

Volkmann 2002, Krumm 2007).

Doch welche Rolle spielen nun Lehrende im Prozess des interkulturellen Lernens? Christ
schreibt iiber die Rolle von Lehrenden und die Beziehung zwischen Lehrenden und

Lernenden beim interkulturellen Lernen Folgendes:

Lehrende und Lernende finden sich in den LernprozeB unmittelbar und wenn nicht in gleicher,
so dann doch in vergleichbarer Weise impliziert. Da die Lernprozesse prinzipiell
unabgeschlossen sind, erfahren sich in diesem Prozel auch Lehrende als Lernende, und
Lernende begegnen Lehrenden, die ihre Aufgabe nicht als Vermittlung abgeschlossener
Kenntnisse und Wissensbestinde verstehen konnen, sondern als einen Prozef3, an dem sie
selbst teilhaben. (Christ 1994: 35)

Demnach befinden sich auch Lehrende in einem Lernprozess, ebenso wie Lernende. Christ
betont diesbeziiglich jedoch, dass dieser Umstand die klassische Rolle von Lehrkréften nicht
verdndert, da ihre traditionellen Aufgaben nach wie vor bestehen bleiben. Da es sich jedoch
beim interkulturellen Lernen, wie eingangs erwédhnt, um einen Prozess handelt, der nicht
abgeschlossen werden kann, stellt Christ fest, dass die Aufgaben sich in anderer Art und
Weise gestalten, was auch die Lernenden dahingehend beeinflusst, dass sie Autonomie an den

Tag legen miissen (vgl. 1994: 35).

Das heil}t, Lehrkrifte sollen also das interkulturelle Lernen der Lernenden unterstiitzen und

dabei auch anerkennen, dass sie selbst Teil dieses Prozesses sind.
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List fithrt hierzu aus, dass Fremdsprachenlehrerlnnen ,griindlich aufgearbeitete
Selbsterfahrung im interkulturellen Lernen* (1994: 137) benétigen, um Lernenden damit in
Verbindung stehende Fihigkeiten beibringen und diese fordern zu konnen. Sie betont
diesbeziiglich, dass eine derartige Erfahrung, nebst anderen mit interkulturellem Lernen im
Zusammenhang stehenden sozialwissenschaftlichen Aspekten, bereits im Studium vermittelt
und ermoglicht werden sollten und merkt gleichzeitig an, dass diese Anforderungen so
umfangreich sind, dass dazu die Ausbildungen grundlegend umgestaltet werden miissten (vgl.

1994: 137).

Auch Breugnot stellt fest, dass der Erfolg des Lernprozesses von den Lehrkraften abhidngt und
betont die wichtige Rolle, die die Ausbildung der Lehrkréfte im interkulturellen Lernen spielt.
Dabei bezieht sie sich auf die Selektion von Unterrichtsmaterialien und die Anwendung
unterschiedlicher Methoden zum interkulturellen Lernen. Sie streicht jedoch hervor, dass hier
immer das Vermdgen der Lehrkraft im Mittelpunkt steht, ein angenehmes Lernklima zu
schaffen, Vorurteilen Einhalt zu gebieten und unterschiedliche Unterrichtsmethoden den
jeweiligen Lernenden anzupassen. Ohne diese Fahigkeiten ist fiir Breugnot das Gelingen des

diesbeziiglichen Lernprozesses ausgeschlossen (vgl. 2000: 308).

In dhnlicher Weise argumentiert auch Roche. Er stellt fest, dass die Umsetzung des
interkulturellen Ansatzes aufwindiger und dadurch auch zeitintensiver ist, als das traditionelle
Unterrichten nach einem Lehrbuch. Da das Ziel der interkulturellen Sprachdidaktik in einem
vertieften Verstindnis der Zielkultur besteht, erfordert es laut ithm auch ein vermehrtes
Kulturwissen und Kenntnisse der zielkulturellen Sprache vonseiten der Lehrpersonen (vgl.
2001: 164). Roche erkennt jedoch auch an, dass es nicht moglich ist, Lehrkréfte dafiir
auszubilden, alle Fragen beantworten zu konnen, aber er setzt voraus, dass die Lehrenden,
ebenso wie das auch bei den Lernenden der Fall ist, lernen miissen, mit offenen Fragen
umzugehen und Wege zur Problemldsung zu entwickeln. Roche hilt iiberdies fest, dass es
sich beim interkulturellen Ansatz um ein Konzept handelt, welches stark von ,,Ambiguitét*
(2001: 165) gekennzeichnet ist und bei welchem Wissen iiber Fakten laufend subjektiven
Eindriicken gegeniibergestellt wird. Er betont daher, dass Lehrkréfte dafiir, neben einer guten
Ausbildung und Selbstbewusstsein, auch iiber ,kritische Kompetenz® (ebda.) verfiigen
miissen. Er setzt fort, dass wenn Lehrkrifte als Moderatorlnnen oder Trainerlnnen agieren
und in diesem Sinne mehr Fragen stellen als Antworten geben, liberdies auch die Autonomie
der Lernenden unterstiitzt werden kann, da sie dadurch die Moglichkeit erhalten, selbst nach

Antworten in der Zielkultur zu suchen. Roche betont also, dass dieser Ansatz umfassendes
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Engagement und Bemiihungen in Bezug auf den Unterricht und dessen Vorbereitung
vonseiten der Lehrkrifte erfordert, was fiir ihn auch zu den Griinden zéhlt, warum Lehrkrifte
oftmals nicht dazu bereit bzw. nicht dazu féhig sind, interkulturelles Lernen im Unterricht

umzusetzen (vgl. 2001: 165).

Abschlielend sei hier auch noch auf Volkmann verwiesen, der unter interkultureller
Kompetenz einen lebenslangen Lernprozess versteht, der, wenn er erfolgreich ist, auch den
Charakter verdndert und hebt hervor, dass fiir die Erreichung der verschiedenen Lernziele, die
mit interkultureller Kompetenz verbunden sind, eine ,,doppelte Verdnderung des eigenen
Selbstkonzeptes (2002: 43) vonseiten der Lernenden und Lehrenden vonndten ist (vgl.

Volkmann 2002: 43).

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass das interkulturelle Lernen nicht nur
Anforderungen an die Lernenden, sondern auch an die Lehrkrifte stellt, die sich dariiber im

Klaren sein miissen, dass sie auch selbst Teil dieses lebenslang andauernden Prozesses sind.

Nachdem nun die Rolle der Lehrenden beim interkulturellen Lernen sowie die dafiir
erforderlichen Kompetenzen und die damit oftmals einhergehenden Herausforderungen niher
beleuchtet wurden, soll im anschlieBenden Kapitel auf verschiedene Aspekte der

interkulturellen Methodik eingegangen werden.
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5 Interkulturelle Methodik

Im Folgenden werden unterschiedliche Aspekte der interkulturellen Methodik ndher
beleuchtet. Dabei wird zuerst eine Auswahl an Themeniibersichten von unterschiedlichen
AutorInnen vorgestellt. Danach wird ein Ablaufkonzept fiir die Einfiihrung interkultureller
Themen niher erldutert sowie zwei ausgewihlte Ubungs- und Aufgabentypologien
vorgestellt, nimlich jene nach Bachmann et al. (1995) und die teils auch auf Bachmann et al.
aufbauende Ubungs- und Aufgabentypologie von Grau & Wiirffel (2007). SchlieBlich werden
verschiedene Uberlegungen zur Methodenwahl nach Schachinger & Taylor (2000) prisentiert.

Die in diesem Kapitel dargelegten Ausfiihrungen dienen als theoretische Grundlage fiir die in
Kapitel 7 folgenden Unterrichtsvorschlige und liefern {berdies weitere wichtige
Hintergrundinformationen ~ zur ~ Umsetzung des  interkulturellen = Lernens  im
Fremdsprachenunterricht und zur Erstellung eigener, am interkulturellen orientierter

Lehrmaterialien.
5.1 Themengebiete fiir das interkulturelle Lernen

Als zentrales Kriterium fir die Auswahl von Themen nennt Roche die ,,Relevanz®, welche
sich, wie er betont, nicht immer leicht bestimmen ldsst. Dennoch hilt er fest, dass die
Themenwahl einen bedeutenden Einfluss auf die Sprachverwendung im und auch auBerhalb
des Unterrichts hat. So hebt er in diesem Zusammenhang auch hervor, dass Themen gewihlt
werden sollten, die die Lernenden dazu ermutigen, sich auch auflerhalb des schulischen
Unterrichts damit zu beschiftigen, wobei er hier jedoch zu bedenken gibt, dass dabei Themen,
die stark mit Emotionen behaftet sind, mit Vorsicht behandelt werden sollten, da diese von
den Zwecken des Sprachenlernens ablenken konnten (vgl. 2000: 169). Roche bezieht sich des
Weiteren auf Rosler (1988), der festhilt, dass sich interkulturelles Lernen nicht allein aus der
Themenauswahl ergibt, sondern dass auch die Methoden und die Lernziele entsprechend

angepasst werden miissen (vgl. Roche 2001: 170).

In der Literatur finden sich zahlreiche derartige Themeniibersichten. Im Folgenden soll nun

eine chronologisch geordnete Auswahl vorgestellt werden.

Borgwardt & Walz (1993) schlagen in Bezug auf die Entwicklung fiir interkulturelle
Handlungskompetenz im Sinne eines landeskundlichen Lernens die folgenden

Themenbereiche vor:
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- Religion, Sitten, Briuche, Feiertage,

- Schulleben und Freizeit,

- Jugend und Gesellschaft,

- Kunst, Musik, Literatur und Methode,

- Sport, Tourismus, Gastronomie, Theater und Film,

- Sozial- und Wirtschaftspolitik,

- Natur und Umwelt,

- Religionen, ihre Stidte und deren Sehenswiirdigkeiten. (1993: 29)

Eine andere Auflistung von moglichen Themengebieten zum interkulturellen Lernen findet

sich z.B. bei Byram & Morgan et al. (1994). Sie unterscheiden die folgenden ,,areas of study*

social identity and social groups |[...]

social interaction |...]

belief and behaviour |...]

socio-political institutions [...]

socialisation and the life-cycle [...]

national history [...]

national geography |[...]

national cultural heritage |...]

stereotypes and national identity [...] (Byram & Morgan et al. 1994: 51-52)%

Eine weitere Themeniibersicht findet sich bei Volkmann. Er unterscheidet drei Arten von
Schwerpunktthemen zur Erreichung der interkulturellen Kompetenz. Seine Beispiele stammen
eigentlich aus dem Unterricht fiir Englisch-als-Fremdsprache, dennoch eignen sich diese
meines Erachtens auch fiir das interkulturelle Lernen im UaF-Unterricht. Die drei
Schwerpunktthemen nach Volkmann (2002: 38-41) umfassen: ,,Beziehungsstrukturen®,
,Konventionen und Rituale, insbesondere der Kommunikation“ und ,,Weltwahrnehmung

(Einstellungen zu Raum, Zeit, Natur; Geschmack)®.

Auch Bechtel (2003: 73-87) prisentiert eine umfangreiche Ubersicht zu Themengebieten, die
sich fiir das interkulturelle Lernen eignen und schlidgt dabei acht verschiedene
Themenbereiche vor, ndmlich ,,Alltagsthemen und Grundbediirfnisse®, ,,Routinen und Rituale
in der Alltagskommunikation®, ,,Bedeutungserwerb und Schliisselworter®, ,,Stereotypen und
Vorurteile®, ,,Raum und Zeiterfahrungen und das Verhéltnis zwischen Privat und Offentlich®,

,,Kommunikative Stile®, ,,Interkulturelle Missverstidndnisse* und , Fiktionale Texte®.

Luciak & Binder (2010) unterscheiden in ihrer Publikation mit dem Titel ,,Informationen und

Anregungen zur Umsetzung des Unterrichtsprinzips ,INTERKULTURELLES LERNEN’:

*% Hervorhebungen so im Original.
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Ein Handbuch fiir den Bereich allgemeinbildende Pflichtschulen und allgemeinbildende
hohere Schulen zum Beispiel die folgenden aktuellen Themenbereiche, welche
interkulturelle Beziige aufweisen: Geschlechterverhdltnisse, Kopftuch, ethnisch homogene
Gruppenbildungen, Turnunterricht und Schwimmunterricht, Essensvorschriften, Festtage,
mehrtigige  Schulveranstaltungen,  Sprachverhalten,  Elternarbeit,  antirassistische
Bildungsarbeit (vgl. Luciak & Binder 2010: 68-77). Die beiden heben iiberdies hervor, dass
sich diese Thematiken auf Problematiken beziehen, denen vor allem Lehrkrifte in kulturell
inhomogenen Klassen begegnen und geben ebenfalls zu bedenken, dass in manchen dieser
Bereiche tiefergehende Anderungen vonndten wiren, auf die die Lehrkrifte jedoch kaum

Einfluss haben (vgl. Luciak & Binder 2010: 68).

Eine weitere Themeniibersicht préasentiert Anneliese Koller (2014) in ihrem Buch
Interkulturelle Impulse fiir den Sprachunterricht. Sie schligt fir den Italienisch-als-
Fremdsprache-Unterricht die folgenden Themen vor, die sie als geeignet hilt, um Lernenden
die Gepflogenheiten der zielsprachigen Kultur nidherzubringen: ,,Mimik und Gestik* (158),
»Kurze Ausrufe, Interjektionen® (160), ,,Sitten, Gebrauche* (160), ,,Italienische Vornamen*
(160f.), hier konnten natiirlich ungarische Vornamen behandelt werden, und schlieBlich
,Lieder (161). Neben Mimik und Gestik, hebt sie zum Beispiel die Behandlung von
Interjektionen hervor und betont, dass den Lernenden auch diese zumeist sehr kurzen Worter
ndhergebracht und in Form von Rollenspielen eingeiibt werden sollten, um eventuellen
interkulturellen Missverstidndnissen, die sich hieraus ergeben konnten, vorzubeugen (vgl.
2014: 160). Beim Themenbereich der Sitten und Brduche merkt Koller an, dass die Kenntnis
dieser zu einer erfolgreichen interkulturellen Kommunikation beitragen kann. Sie nennt hierzu
unter anderem die folgenden Themen, die im kulturellen Alltagsleben eine Rolle spielen
,BegriilBung, Geschenke, Essensgewohnheiten, Tischsitten, Feste, Plinktlichkeit, Liederkultur,
Aberglaube, Riten, Verkehrsregeln, Schulsystem, Jugendnormen, Familiengebriduche [...]*
(2014: 160). Zum Thema der Vornamen schlagt Koller vor, dass den Lernenden verschiedene
italienische Vornamen présentiert und in Bezug auf deren Phonetik besprochen werden. In
einem ndchsten Schritt erhalten die Lernenden die Moglichkeit, sich einen dieser Namen
auszusuchen, wodurch sie eben fiir die jeweilige Stunde eine andere, zielkulturelle Rolle
annehmen. Sie betont, dass sich eine solche Vorgehensweise vor allem fiir Rollenspiele als
niitzlich erwiesen hat (vgl. 161). SchlieBlich beim Themenbereich Lieder, stellt Koller fest,
dass sich auch in der Musik die jeweilige Kultur widerspiegelt. Neben den zahlreichen

anderen Vorteilen, die sie in Bezug auf Lieder im Unterricht beschreibt, betrachtet Koller
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diese auch als geeignet, um interkulturelle Themen einzufiihren (vgl. ebda.). Bezogen auf den

UaF-Unterricht sei hier vor allem die ungarische Volksmusik (Ung.: népzene) erwihnt.!

Abschlieflend kann also festgehalten werden, dass die Themen fiir interkulturelles Lernen sehr
vielfaltig sind. Welche Themen jedoch schlussendlich ausgewéhlt werden, hingt vom
verfolgten Lernziel und natiirlich der jeweiligen Zielgruppe ab. Dariiber hinaus sollte gemaf
der oben beschriebenen Ausfiihrung von Roche (2001: 196), beachtet werden, dass manche
Themen mit intensiven Emotionen behaftet sein konnen, worauf sich die Lehrkrafte einstellen

und dementsprechend mogliche daraus resultierende Schwierigkeiten antizipieren miissen.
5.2 Ablaufkonzept fiir die Einfithrung von interkulturellen Themen

Wie konnen nun also interkulturelle Themen im Unterricht eingefiihrt werden? Roche schlégt
einen Ablauf in vier Phasen vor, wenn es darum geht neue kulturelle oder sprachenbezogene
Formen vorzustellen, namlich Aktivierung, Differenzierung, Expansion und Integration (vgl.
2001: 174). Er stellt hierzu fest, dass, dies optimalerweise zu einem ,,bi- oder multikulturellen
Zustand“ (ebda.) fiihrt, was bedeutet, dass eben ein Verstindnis fiir die eigene und die fremde

Kultur einsetzt (vgl. ebda.).

Roche hat hierfiir 1995 zusammen mit Webber eine methodische Abfolge zusammengestellt,
welche sich auf fortgeschrittene Lernende bezieht und die er in seinem Werk Interkulturelle
Sprachdidaktik spezifiziert. Die Struktur dieses Vorschlags ermoglicht einen Fortschritt in der
jeweiligen behandelten Thematik und besteht aus fiinf Phasen (vgl. Roche 2001: 174-175).

Nach Roche dient die erste Phase, die ,,Aktivierungsphase®, zunédchst einmal der
Vorentlastung. Zumeist erfolgt diese in Form von Assoziationsiibungen, wo die Lernenden
ihre Assoziationen zum behandelten Thema zum Ausdruck bringen kénnen und wo auch auf
mogliche sprachenbezogene Herausforderungen eingegangen wird. In der zweiten Phase
(,,thematische Differenzierungsphase®), wird nun erstmals der erste Text bzw. mehrere kurze
Texte eingefiihrt, durch welche die Lernenden einen ersten moglichen Blickwinkel auf das
Thema kennenlernen. Hier sollen Assoziationen hergestellt werden und verglichen werden,
damit so erste Assoziationen erfolgen und erste Schliisse gezogen werden konnen. In der

dritten Phase, der ,strukturellen Differenzierungsphase®, geht es um die Kontextualisierung

2! Fiir nihere Informationen zur ungarischen Volksmusik siehe: AuBenministerium Budapest (2001).
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bzw. Spezialisierung. In dieser werden den Lernenden unterschiedliche Mittel geboten, die
dabei helfen sollen, die jeweiligen Aufgaben zu 16sen und das Thema noch intensiver zu
behandeln. Solche konnen grammatikalische, wortschatzbezogene oder lernstrategische
Ubungen umfassen. In der vierten Phase, der ,,Expansionsphase®, wird der zweite Haupttext
eingefiihrt, welcher einen neuen Blickwinkel auf das Thema prasentiert und so auch eine
Diskussion auf hoherem Niveau ermdglicht. Auch in dieser Phase wird weiter am Wortschatz
gearbeitet und das deduktive Denken spielt eine wichtige Rolle. Schlieflich in der fiinften und
letzten Phase, der ,,Integrationsphase®, erfolgt die Gegeniiberstellung der bisher erarbeiteten
Ergebnisse mit einem anderen Blickwinkel. Oftmals wird hier auf andere Genres
zuriickgegriffen. Dabei wird jedoch betont, dass das sprachliche Koénnen der Lernenden
immer im Auge behalten werden soll. Auch in dieser letzten Phase soll es zu einer weiteren

Verstarkung des deduktiven Denkens kommen (vgl. Roche 2001: 175).

Roche merkt zu diesem Ablaufmodell an, dass die Dauer und der Umfang der jeweiligen
Phasen auf die entsprechende Lern- und Lehrsituation abgestimmt werden kénnen (vgl. 2001:

176).

Dies ist also eine mogliche Form, wie neue interkulturelle Themen eingefiihrt werden kdnnen.
Bevor nun jedoch verschiedene Methoden ndher vorgestellt werden, soll einleitend auf zwei
ausgewihlte Aufgaben- und Ubungstypologien eingegangen werden, nimlich auf jene nach
Bachmann et al. (1995) und jene nach Grau & Wiirffel (2007). Diese werden oftmals in
Zusammenhang mit dem Unterricht des interkulturellen Lernens erwéhnt und sollen daher
auch in dieser Arbeit nicht unerwiihnt bleiben, da diese einen umfangreichen Uberblick iiber
mogliche Aufgaben und Ubungen bieten und so auch von UaF-Praktikerlnnen zur

Unterstiitzung herangezogen werden kdnnen.
5.3 Aufgaben- und Ubungstypologien
5.3.1 Aufgaben- und Ubungstypologie nach Bachmann et al. (1995)

Eine Ubungstypologie, auf die in der Literatur zum interkulturellen Lernen oftmals Bezug
genommen wird, ist jene von Bachmann et al. (1995). In der allgemeinen Einfithrung zu der
Lehrbuchreihe Sichtwechsel 1,2,3 fiir die Mittelstufe Deutsch als Fremdsprache, stellen die
Autorlnnen eine Aufgaben- und Ubungstypologie zum interkulturellen Lernen vor, auf
welcher auch die besagte Lehrbuchreihe beruht. Sie fiihren aus, dass sich die vorgestellten

Aufgaben jeweils auf Feinlehrziele beziehen und daher auch fiir andere Materialien
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herangezogen werden konnen. Des Weiteren betonen sie, dass diese insbesondere gut dafiir
genutzt werden konnen, eine Verbindung zwischen der traditionellen Spracharbeit und dem

interkulturellen Lernen herzustellen (vgl. Bachmann et al. 1995: 34).

Die Aufgabentypologie von Bachmann et al. (1995: 34ff.) umfasst insgesamt vier Bereiche,
ndmlich ,,Aufgaben zur Wahrnehmungsschulung“, ,,Aufgaben zur Begriffsbildung und
BedeutungserschlieBung®, ,,Aufgaben zum Kulturvergleich® und ,,Aufgaben zur Entwicklung
einer kommunikativen Kompetenz in interkulturellen Situationen®. Die Autorlnnen geben an,
dass diese vier Bereiche Teillernzielen entsprechen und dass das iibergeordnete Lernziele
dabei in der ,,Orientierungsfahigkeit und Kommunikative[n] Kompetenz in interkulturellen

Situationen® (1995: 9) besteht.
Die vier Bereiche sollen nun kurz vorgestellt werden.

Bachmann et al. betonen, dass beim ersten Bereich, den ,Aufgaben zur
Wahrnehmungsschulung® (1995: 34), vor allem das Verstindnis der eigenen Wahrnehmung
eine Rolle spielt und, dass es dabei wichtig ist, den Lernenden zu vermitteln, dass diese
Wahrmehmung  ,selektiv, geleitet von  persénlichen,  gruppenspezifischen  und
kulturspezifischen Interessen und Erfahrungen [ist] (1995: 34)*%. Als mégliche Aufgaben
filhren die AutorInnen hier beispielsweise das Kommentieren von Bildern in Bezug auf unter
anderem Gerdusche, Geriiche, die sie damit assoziieren (vgl. 35) oder zum Beispiel das

Erfinden einer Geschichte anhand von Bildern (vgl. 36) an.

Die zweite Gruppe der Aufgabentypologie bei Bachmann et al. umfasst ,,Aufgaben zur
Begriffsbildung und BedeutungserschlieBung® (1995: 37). Diese zielen darauf ab, den
Lernenden ndherzubringen, dass Begriffe in verschiedenen Sprachen nicht zwangsliufig die
gleiche Bedeutung haben miissen und dass zweisprachige Worterbiicher hierbei oftmals keine
Hilfe darstellen. Bachmann et al. stellen fest, dass die Aufgaben in dieser Gruppe dabei helfen
sollen, Lernenden zu vermitteln, dass die Bedeutung von Begriffen kontextabhingig ist (vgl.
1995: 47). Als mogliche Aufgaben fiihren sie hier zum Beispiel an, dass Lernende ihre
Uberlegungen zu ,,Leerstellen” in Texten anstellen oder die Erstellung eines Assoziogramms

(vgl. 1995: 37).

*? Hervorhebung so im Original.
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Als dritte Aufgabengruppe nennen Bachmann et al. die ,,Aufgaben zum Kulturvergleich®
(40). Sie halten fest, dass mit diesen Aufgaben unter anderem gezeigt werden soll, dass auch
in der vorherigen Aufgabengruppe, Kulturen stindig verglichen werden. Sie betonen, dass
Lernende mit diesen Aufgaben dafiir sensibilisiert werden sollen, dass ,,die eigenkulturellen
Erfahrungen, Begriffe und Bedeutungsschemata die fremde Realitdit verformen, der Vergleich
also meist ,schief’ ausfillt* (1995: 40)>. Zu den hier angefithrten Aufgaben zihlen sie
beispielsweise das Kontrastieren, das Finden von Oberbegriffen fiir Mengen oder die

Behandlung von Stereotypen (vgl. 1995: 40-41).

Als vierte Gruppe der Aufgaben- und Ubungstypologie geben Bachmann et al. ,,Aufgaben zur
Entwicklung einer kommunikativen Kompetenz in interkulturellen Situationen® (1995: 42)
an. Hier sollen die Lernenden dafiir sensibilisiert werden, dass die Kommunikation mit
Zugehorigen einer anderen Kultur zwangsldufig anders ist als jene mit Zugehorigen der
eigenen Kultur, was die Autorlnnen darauf zurilickfiihren, dass die Beteiligten nicht auf ein
geteiltes Wissen iiber die Kultur zuriickgreifen kénnen. Hier betonen sie vor allem auch die
Wichtigkeit und oftmals groBe Bedeutung von nonverbalen Elementen in der
Kommunikation. Es geht also darum, dass die Lernenden lernen, Kommunikationen zu
analysieren und gleichzeitig zielt es auch auf die Fahigkeit ab, Diskurse fiihren zu kénnen.
Bachmann et al. filhren hierfiir die folgenden Beispiele an: die Analyse von
Kommunikationsabldufen (vgl. 42) oder Textsorten (vgl. 43) sowie die kommunikative
Ubersetzung, bei welcher, im Gegensatz zur wortlichen Ubersetzung, der Fokus auf der

» Wirkungsidquivalenz® (1995: 44) liegen soll (vgl. Bachmann et al. 1995: 44).

Im Rahmen dieser kurzen Vorstellung konnte nur ein kleiner Auszug aus den
vorgeschlagenen Ubungen prisentiert werden. Fiir nihere Informationen zu den

verschiedenen Aufgaben bzw. Ubungen sieche Bachmann et al. (1995: 34-45).
5.3.2 Ubungen zur interkulturellen Kommunikation nach Grau & Wiirffel (2007)

Die ,,Ubungen zur interkulturellen Kommunikation von Grau & Wiirffel (2007) zielen auf
die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz ab. Dabei unterscheiden die Autorinnen drei
Arten von Lernzielen, die mit diesen Ubungen verfolgt werden, nimlich affektive Lernziele,

kognitive Lernziele und handlungsorientierte Lernziele (vgl. 2007: 312).

* Hervorhebung so im Original.
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Nach Bachmann et al. (1996) und nach Haussermann & Piepho (1996) teilen Grau & Wiirftel
Aufgaben und Ubungen in vier iibergeordnete Kategorien ein, nimlich erstens in Aufgaben
und Ubungen aus dem Bereich der ,,Wahrnehmungsschulung®, bei welchen affektive
Lernziele im Fokus sind. Zweitens in Aufgaben und Ubungen zur ,,Sprachreflexion iiber
Begriffsbildung und BegriffserschlieBung* sowie in Aufgaben und Ubungen fiir ,,Einblicke in
fremde Welten und Kulturvergleich®, bei welchen kognitive und handlungsorientierte
Lernziele im Vordergrund stehen und schlieBlich als letzte Gruppe fithren sie Aufgaben und
Ubungen zur  ,Entwicklung kommunikativer =~ Kompetenz in  interkulturellen

Kontaktsituationen® an, in deren Rahmen handlungsorientierte Lernziele verfolgt werden (vgl.

2007: 312ff)).

Im Folgenden soll nun zu jedem der vier Bereiche eine kleine Auswahl an Aufgaben und
Ubungen vorgestellt werden. Fiir die vollstindige Ubersicht siehe Grau & Wiirffel (2007:
312-314).

Bei der ersten Kategorie, der ,,Wahrnehmungsschulung® empfehlen Grau & Wiirfel, z.B. nach
Bachmann et al. 1996, unter anderem freie GedankenduB3erungen zu Bildern oder Filmteilen;
Geschichten aus unterschiedlichen Blickwinkeln wiedergeben oder die Besprechung von

Geschichten aus anderen Kulturkreisen (vgl. 2007: 312).

Bei der zweiten Kategorie (,,Sprachreflexion liber Begriffsbildung und BegriffserschlieBung*)
betonen Grau & Wiirffel, dass Ubungen, die im urspriinglichen Sinne zur
Wortschatzerweiterung verwendet wurden, zu interkulturellen Ubungen umfunktioniert
werden konnen, vor allem durch die Verdeutlichung, der konnotativen Bedeutung von
Begriffen (vgl. 313). Als Beispiele fiir diese Kategorie nennen die beiden Autorinnen, unter
anderem nach Bachmann et al. 1996, die Erstellung von ,,Bedeutungscollagen aus Bildern
oder die Eintragung von Begriffen auf Koordinatensystemen, um die dahinterliegende

Hierarchie der Begriffe in visueller Weise dazustellen (vgl. Grau & Wiirffel 2007: 313).

Bei der dritten Kategorie (,,Einblicke in fremde Welten und Kulturvergleich®) betonen Grau
& Wiirffel nach Pauldrach 1987, dass sich hier vor allem die Fragen ,,Und wie ist das in
Threm Land? bzw. Wie ist das bei uns?* (Grau & Wiirffel 2007: 313) eignen. Wie auch schon
im vorangegangenen Kapitel bei Bachmann et al. angemerkt wurde, geht es, laut Grau &
Wiirffel, beim Kulturvergleich darum, bestimmte kulturelle Muster im Denken, in der

Kommunikation und im Verhalten in der eigenen und in der ,anderen’ Kultur kennenzulernen
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und wiedergeben zu kénnen (vgl. 2007: 313). Als Beispiele fiir Ubungen und Aufgaben in
dieser Kategorie schlagen Grau & Wiirffel beispielsweise. die Verwendung von literarischen
Texten; die ndhere Untersuchung von Werbungen, Kontaktanzeigen oder Sprichwoértern in
Bezug auf die entsprechenden kulturellen Besonderheiten oder auch die so genannte ,,Culture
Assimilator-Methode™ nach Seeyle 1992 vor. Bei letzterer werden die Lernenden in
unterschiedliche  Situationen versetzt, in denen ihnen verschiedene potenzielle
Verhaltensmoglichkeiten angeboten werden, wobei diese dann die fiir die entsprechende
Kultur adiquate auswéhlen miissen. Die Losungsvarianten werden sodann besprochen,
wodurch die Lernenden sich tber die mit der jeweiligen Kultur verbundenen
Verhaltensmuster klarwerden und diese auch vergleichen kénnen (vgl. Grau & Wiirffel 2007:

314 nach Seeyle 1992: 116 ff.).

SchlieBlich in der letzten Gruppe (,,Entwicklung kommunikativer Kompetenz in
interkulturellen Kontaktsituationen®) stellen Grau & Wiirffel Aufgaben und Ubungen vor, im
Rahmen welcher Lernende ihr Verhalten oder mdgliche Methoden in simulierten
interkulturellen Kontexten erproben konnen (vgl. 2007: 314). Als Aufgaben und Ubungstypen
nennen sie hier zum Beispiel dramapidagogische Ubungen und Rollenspiele; Planspiele und
Simulationen; Feldforschung/ethnographische Projekte oder Klassenkorrespondenzen zu

unterschiedlichen Sachverhalten {iber unterschiedliche Medien (vgl. 2007: 314).

Wie aus den vorangegangenen Ausfiihrungen deutlich wird, steht eine Vielzahl an Ubungen
und Aufgaben zur Forderung der interkulturellen Kompetenz zur Verfiigung. Hilfe in Bezug
auf deren Auswahl, kann die Orientierung an den hier und in Kapitel 4.2 ndher erlauterten

Lernzielen liefern.
5.4 Uberlegungen zur Auswahl von Methoden

Nach welchen Aspekten konnen Methoden ausgewidhlt werden? Eine diesbeziiglich
interessante und niitzliche Ubersicht liefern Schachinger & Taylor (2000) im T7-Kit 4
Interkulturelles Lernen. Die Autoren stellen fest, dass sich Lehrsituationen immer
voneinander unterscheiden und dass dementsprechend auch die Methode angepasst werden
muss. Sie schlagen vor, die folgenden Punkte bei der Auswahl einer geeigneten Methode zu
beachten und diese in die Entscheidung miteinzubeziehen ,,allgemeine und spezifische Ziele®,

LwZielgruppe®, ,,Umgebung, Ort und Zeit”, ,,Ressourcen/Rahmen®, ,.frithere Evaluierung®,
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,Ubertragung®, ,Rollen der Lernmoderatoren oder Trainerinnen und Trainer (vgl.

Schachinger & Taylor 2000: 37-38).

Zu den oben angefiihrten Uberpunkten wird von Schachinger & Taylor jeweils eine groBe
Menge an Fragen aufgelistet, die man sich als Lehrkraft stellen kann bzw. sollte. Deren
Darstellung wiirde jedoch den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Dennoch soll hier darauf
hingewiesen werden, dass diese von UaF-Lehrkriften herangezogen werden konnen, da sie

weitere nutzliche Aufschliisse zur Methodenwahl bieten.
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6 Methodeniibersicht (Auswahl)

Im Folgenden soll auf verschiedene Umsetzungsmoglichkeiten des interkulturellen Lernens
eingegangen werden. Es wird dabei versucht einen mdglichst umfangreichen Uberblick iiber
verschiedene Methoden zu geben, wobei der Fokus auch hier, wie bereits in der Einleitung
betont, auf jenen Methoden liegt, die als geeignet fiir den AHS-Oberstufenbereich betrachtet
werden konnen. Aufgrund der Komplexitit des Themenbereichs und der entsprechend
umfangreichen Literatur kann hier jedoch keinesfalls ein Anspruch auf Vollstindigkeit
erhoben werden. Das folgende Kapitel soll demnach vielmehr als beliebig erweiterbare
Auswahl betrachtet werden. Die einzelnen Methoden werden dabei jeweils mit relevanten
methodischen Uberlegungen sowie mit Anmerkungen zu deren Anwendbarkeit im UaF-

Unterricht in der AHS-Oberstufe erginzt.
6.1 Arbeit mit literarischen Texten

Die Eignung von literarischen Texten fiir das interkulturelle Lernen wurde bereits von
zahlreichen AutorInnen untersucht und bestitigt (vgl. hierzu z.B. Christ (1996), Bredella &
Delanoy (1999), Ehlers (1999), Breugnot (2000), Stierstorfer (2002), Dawidowski & Wrobel
(2013)).

Bredella & Delanoy (1999: 26) stellen in diesem Zusammenhang zum Beispiel fest, dass
literarische Texte eine wichtige Position im Fremdsprachenunterricht einnehmen. Als
besonderen Grund fiihren die beiden Autoren an, dass diese Texte den Leserlnnen
ermoglichen, die Welt aus der Sicht anderer Charaktere zu erfahren. Sie setzen fort, dass
Lernende damit erleben konnen, ,,was es in einer fremden Kultur beispielsweise bedeutet,
Natur, Liebe, Tod, Raum und Zeit zu erfahren bzw. ein Kind, eine Frau oder ein Angehoriger
einer Minderheit zu sein® (1999: 26) und dass den Lernenden damit vor Augen gefiihrt wird,
dass Sichtweisen relativ sind, wodurch auch ein ,,Perspektivenwechsel* stattfinden kann (vgl.

1999: 26).

Auch Breugnot merkt an, dass literarische Texte schon seit jeher im fremdsprachlichen
Unterricht verwendet werden, wenngleich jedoch zumeist im Sinne eines, wie sie es
bezeichnet, ,kulturell sehr beschrinkten Kanons“ (2000: 297). Sie betont jedoch, dass
aktuellere Bestrebungen literarische Texte direkt fiir das interkulturelle Lernen verwenden

(vgl. ebda.).
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Wie konnen also literarische Texte im Unterricht zum interkulturellen Lernen verwendet
werden? Zur Beantwortung dieser Frage wird im Folgenden angestrebt, einen diesbeziiglichen
Uberblick zu liefern, indem verschiedene Vorschlige von unterschiedlichen Autorlnnen in
chronologischer Abfolge priasentiert werden. Auch an dieser Stelle soll betont werden, dass es
sich hierbei lediglich um eine Auswahl handelt und aus diesem Grund keinerlei Anspruch auf

Vollstindigkeit erhoben wird.

Ehlers schldgt verschiedene Verfahren zur Verwendung und Bearbeitung von literarischen
Texten in einer interkulturell orientierten Landeskunde vor. Als ein mdgliches Verfahren fiihrt
sie den Vergleich an, welcher das Ziel verfolgt ,das Andere in Ahnlichkeits- und
Differenzmerkmalen zu konzeptualisieren* (1999: 433). Diese unterschiedlichen Merkmale
konnen laut ihr auf verschiedenen Ebenen bearbeitet werden. Als Beispiele nennt sie die
Moglichkeit der Bearbeitung auf der Inhaltsebene, auf welcher die Lernenden einen Charakter
und sein Verhalten mit einem ausgangskulturellen Kontext vergleichen koénnen oder die
Bearbeitung auf der Sprach- und Stilebene, wo bestimmte Metaphern oder Begriffe des
Textes auf deren Kulturspezifizitit untersucht werden (vgl. 433). Ein anderes Verfahren, dass
Ehlers vorschligt, sind Konflikte, welche sie als ,,Impuls fiir das Lernen von Neuem* (1999:
434) versteht und, die fiir sie ,,jede Inbalance [sic!] im eigenen Verstehen, eine Kluft
zwischen verfiigbarem Wissen und einer neuen Situation, die durch Verschiedenes verursacht
sein kann“ (1999: 434) bedeutet. Hier hebt sie besonders erzihlende Texte hervor, weil diese
zumeist konfliktbehaftete Kontexte aufweisen und die Lernenden so dazu ermuntern kénnen,
nach potenziellen Losungen zu suchen. Als weitere Moglichkeiten erwédhnt Ehlers den
Zugang iiber Form und Bedeutung, in dessen Rahmen verschiedene Texte diskutiert und
bearbeitet werden, die ein Thema aus verschiedenen Blickwinkeln betrachten sowie die
Bewusstmachung von stereotypen Vorstellungen durch entsprechende literarische Texte (vgl.
1999: 434). SchlieBlich soll hier noch ein letztes Beispiel von Ehlers prisentiert werden,
ndmlich die Projektarbeit, welche ihr zufolge ein langerfristiges Verfahren darstellt, bei dem
in Gruppen gearbeitet wird und welche sich nicht auf den Unterrichtsraum beschrénkt. Dabei
erachtet sie, in Anlehnung an Krumm, die Recherche als sehr wichtig, im Rahmen welcher
Hintergrundinformationen zu einem bestimmten Themenbereich gesammelt werden, weil ein
literarischer Text allein nicht geniigt, um ein gewisses reales Thema griindlich zu bearbeiten.
Dazu empfiehlt sie, dass andere Quellen, wie Berichte und Artikel aus Zeitungen zusammen
mit den literarischen Texten bearbeitet werden miissen, um bestimmte Themenstellungen zu

ergriinden, als Beispiele flir solche Themen nennt sie ,Landschaft, Raumerfahrung,
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Migration/Emigration, politische Wende, Jugend-/ Sozialisationsprobleme® (Ehlers 1999:
435).

Eine andere interessante Ubersicht, wie fiktionale Texte fiir das interkulturelle Lernen genutzt
werden konnen, findet sich im Artikel ,, Interkulturelle Lernziele bei der Arbeit mit fiktionalen
Texten” von Burwitz-Melzer aus dem Jahr 2000. Die Autorin (2000: 43) behandelt drei
Kernbegriffe in Bezug auf interkulturelle Lernziele, die mit der Arbeit mit fiktionalen Texten
einhergehen néaher und zwar »Empathie®, »Perspektiveniibernahme* und
,Perspektivenkoordination®. Sie hebt hervor, dass Empathie zumeist fir Charaktere
empfunden wird, welche Sympathie vermitteln und fiihrt hierzu weiters aus, dass, um eine
ganze Gruppe fiir das interkulturelle Verstehen zu férdern, man genau auf die verschiedenen
Charaktere und ihre Handlungen, Denkmuster usw. eingehen soll. In Bezug auf den
Perspektivenwechsel erklart die Autorin, dass dieser den Lernenden dabei helfen kann, die
fiktiven Charaktere und deren Aktionen und Denkmuster besser zu verstehen, dafiir nehmen
die Lernenden die jeweiligen Rollen an und spielen verschiedene Situationen durch, wofiir
sich laut Burwitz-Melzer ,,ein Stegreifspiel, ein fiktives Interview, eine szenische Darstellung
oder das Umschreiben einer Textpassage [...]* (2000: 50) eignet, wobei jedoch immer alle
Mitglieder der Gruppe dahingehend geférdert werden sollen, sich mit dem jeweiligen
Charakter zu befassen. SchlieBlich, sollen im Rahmen der Perspektivenkoordination die
verschiedenen fiktiven Figuren einander gegeniiberstellt und verschiedene Mdglichkeiten
erarbeitet werden, wie Konflikte zwischen ihnen gelost werden konnten. Burwitz-Melzer
betont diesbeziiglich auch noch, dass die wichtigsten Charaktere inklusive deren Handlungs-,
Denkmustern und Motiven untersucht werden miissen, damit schlie8lich ein Verstehen der
unterschiedlichen kulturellen Denkmuster und Aktionen aufseiten der Lernenden mdoglich

wird (vgl. 2000: 51).

Burwitz-Melzer liefert hierzu einen detaillierten Katalog mit interkulturellen Lernzielen fiir
den Umgang mit fiktionalen Texten und unterscheidet dabei insgesamt fiinf Phasen: ,,1.
Phase: Schiiler — fremde Kulturen allgemein“ (54), ,,2. Phase: Schiiler — Ausgangstext
(54), ,,3. Phase: Schiiler — Schiilertext (55), ,,4. Phase: Schiiler — Texte — andere
Schiiler” (56), ,,5. Phase: Interkulturelles Lernen als Gegenstand der Reflexion* (2000:
57).%

* Hervorhebungen so im Original, Fiir gesamten Lernzielkatalog siehe Burwitz-Melzer 2000: 54ff.
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Sie erwihnt, dass auch, wenn unterschiedliche Aufgaben gemacht werden, dabei zumeist
immer der folgende Ablauf in den entsprechenden Unterrichtsstunden stattfindet (vgl.
Burwitz-Melzer 2000: 59). Da dieser auch fiir diese Arbeit als niitzlich betrachtet werden

kann, soll er nun kurz vorgestellt werden.

Burwitz-Melzer schlidgt also den folgenden Ablauf vor. Zuerst soll also eine Einleitung
stattfinden, in welcher Schliisselbegriffe oder Gegenstinde der entsprechenden Kultur
besprochen werden. In einem zweiten Schritt erhalten die Lernenden den Text, wobei sich die
Aufgaben an dem Niveau der SuS orientieren und somit entweder Wortschatziibungen oder
bereits die Besprechung der Charaktere beinhalten und die Reaktionen der Lernenden, zum
Beispiel auch in einer Diskussion, behandelt werden. Im dritten Schritt erfolgt sodann die
kreative Bearbeitung in Gruppen oder zu zweit, wobei an diesem Punkt bereits selbst Texte
geschrieben oder bestimmte Textteile neu verfasst bzw. andere Titel gefunden oder alternative
Enden geschrieben werden. Die Autorin betont, dass durch die hier erfolgende
Perspektiveniibernahme den Lernenden auch ermdglicht wird, sich in die Charaktere
hineinzufiihlen. Diese Phase endet damit, dass die Lernenden ihre Produkte prisentieren. Die
vierte Phase besteht dann unter anderem in der Besprechung des Ausgangstextes, der selbst
erstellten Texte und ihrer Prasentation. In der fiinften und letzten Phase sollte dann, laut der
Autorin, die Reflexion erfolgen und die verschiedenen interkulturellen Lernziele thematisiert
und den Lernenden vor Augen gefiihrt werden, um sie auch fiir den Prozess des

interkulturellen Lernens zu sensibilisieren (vgl. 59-60).

Klaus Stierstorfer ist ein weiterer Autor, der die Arbeit mit literarischen Texten zur Erlangung
von interkultureller Kompetenz thematisiert. Er betont in diesem Zusammenhang, dass zum
Beispiel ,,Situationsschilderungen interkultureller Kommunikation, Migrantenerfahrungen,
Lebensbilder hybrider Rdume, Reiseliteratur und vieles mehr [...]* (2002: 138) hier als Basis
fiir eine Diskussion dienen kdnnen und fiigt auBerdem hinzu, dass die Diskussion, die durch
eine Analyse von Literatur bzw. deren Interpretation entsteht, ,,textproduktiv (ebda.) werden
sollte. Wenn sich also zum Beispiel in der Diskussion etwas als interkulturell problematisch
herausgestellt hat, kann das sodann, wie Stierstorfer vorschldgt, von den Lernenden ,,selbst
inszeniert, erzéhlt oder gattungstechnisch moduliert werden* (2002: 138). Er fligt dem auch
hinzu, dass die Lernenden selbst Geschichten oder Gedichte zum behandelten Bereich
verfassen konnen, bestimmte Teile aus literarischen oder dramatischen Werken selbst
nachspielen oder auch selbst ein Theaterstiick kreieren konnen. Fiir ihn involviert eine solche

Anndherungsweise die Lernenden in hoherem Malle, wodurch sie sich auch intensiver mit
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dem jeweiligen Gegenstand beschéftigen miissen, als sie dies durch das reine Lesen tun
wiirden. Aullerdem sieht er in der textproduktiven Arbeit eine bedeutende Mdoglichkeit, um
von der fiktiven Beschéftigung mit einem Thema zu dessen realer Behandlung iiberzugehen

(vgl. 2001: 138-139).

Auch Bechtel (2003) behandelt diese Thematik. Er stellt fest, dass sich fiir das interkulturelle
Lernen vor allem solche literarischen Texte eignen, in welchen sich Charaktere aus
verschiedenen Kulturen begegnen und welche somit automatisch interkulturelle Prozesse

abbilden. Als Beispiele nennt er Migrantinnen- und postkoloniale Literatur (vgl. 87).

Fir die Zwecke dieser Arbeit soll auch das Potenzial von Jugendliteratur fiir das
interkulturelle Lernen nicht unerwéhnt bleiben. Dawidowski & Wrobel heben diesbeziiglich
hervor, dass Bilder-, Kinder- und Jugendbiicher oftmals interkulturelle Thematiken mit

groBBem Feingefiihl behandeln (vgl. 2013: 6).

Nachdem nun verschiedene theoretische Uberlegungen zur Arbeit mit literarischen Texten im
Rahmen des interkulturellen Lernens nédher prédsentiert wurden, soll im Folgenden

exemplarisch ein praktisches Beispiel vorgestellt werden.

Ein Beispiel fiir die Verwendung von literarischen Texten in Form eines Spiels findet sich bei
Lazéar Ildiko (2015). In diesem Spiel, das den Titel ,irodalmi korséta® (2015: 76) (Dt.
Literarischer Rundgang) trégt, soll ein Ausschnitt aus einem zielkulturellen Roman oder einer
Novelle ausgewidhlt werden, welcher viele Informationen iiber die Zielkultur beinhaltet.
Ausgehend von Assoziationen zum Titel und zu Schliisselbegriffen aus dem Werk sollen die
Lernenden in Partnerarbeit ihre Erwartungen in Bezug auf die Charaktere, den Schauplatz und
die Handlung niederschreiben und diese schlieBlich prisentieren. Der Ausschnitt wird dann
entweder von der Lehrkraft vorgelesen oder falls moglich vorgespielt. Danach sollen die
Lernenden die gehorten Inhalte zusammenfassen und feststellen, inwiefern sich ihre
Vorannahmen bestétigt bzw. nicht bestétigt haben. Im Anschluss daran sollen die Lernenden
die Moglichkeit erhalten, selbst den Textausschnitt zu lesen und danach dariiber berichten,
wie sich der Text in Bezug auf die behandelte Thematik, die Charaktere, den Verlauf und die
Entwicklung der Geschichte unterscheiden wiirde, wenn er von einem ungarischen Autor

geschrieben worden wire und ob sie vergleichbare ungarische Werke kennen (vgl. 2015: 76).

Fiir die Zwecke dieser Arbeit konnte also ein ungarischsprachiger Text verwendet werden und

im letzten Schritt dariiber reflektiert werden, wie sich der Texte unterscheiden wiirde, wenn er
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von einem Osterreichischen Autor, also aus Osterreichischer Perspektive geschrieben worden
wire. Hierfiir eignen sich zum Beispiel die beiden Novellenbiande ,,Milyenek a magyarok*
(2012) oder ,,Milyenek még a magyarok* (2013) des ungarischen Autors Janos Lackfi. Ein

Unterrichtsvorschlag zu einer Novelle im letztgenannten Band folgt in Kapitel 7.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass literarische Texte beim
interkulturellen Lernen eine wichtige Rolle spielen, da sie ihren Leserlnnen ermdglichen, in
unterschiedliche Rollen zu schliipfen und Dinge aus einer anderen Perspektive zu betrachten
(vgl. Bredella & Delanoy 2000). Wie ebenfalls deutlich aus den préisentierten Ausfiihrungen
hervorgeht, sind die Moglichkeiten zum Umgang mit literarischen Texten dabei sehr

vielfdltig.
6.2 (Sprachlern-)Spiele

Laut Kleppin verbindet der in der Fremdsprachendidaktik verbreitete Begriff des
Sprachlernspiels die Charakteristika ,,Lerneffekt und Spieltatigkeit™ (2007: 263) miteinander.
In ihrem Artikel liefert die Autorin eine Ubersicht dariiber, welche Unterschiede solche Spiele
im Vergleich zu anderen Ubungen und Aufgaben aufweisen. Dabei erwihnt sie unter
anderem, dass diese neben einem Lern- auch ein Spielziel haben miissen, dass sie die
Lernenden motivieren und in einer offenen Art und Weise gestaltet sein miissen, dass sie es
den Lernenden ermdglichen miissen, sich selbst zu evaluieren und dass diese ,,sanktionsfrei®
(263) sein sollen, also keinesfalls von Lehrkriften zur Benotung herangezogen werden diirfen
(vgl. 2007: 264). Sie betont iiberdies, dass die Lernziele, die mit solchen Sprachlernspielen
verbunden sind, unterschiedlicher Natur sein konnen und dass diese in sémtlichen Phasen des
Lehrens und Lernens sowie auch in Form von unterschiedlichen Sozialformen eingesetzt und
auch von Medien unterstiitzt werden konnen. In Bezug auf die damit verbundenen Ziele nennt
Kleppin auch solche, welche die Eignung von Spielen fiir das interkulturelle Lernen
verdeutlichen, wie zum Beispiel ,,Antizipation von Situationen, in die Lerner in der realen
Kommunikation mit Muttersprachlern kommen konnen, Ausprobieren in Rollenspielen mit
alternativen Handlungsmdglichkeiten.” (2007: 264), ,,[k]ulturelles und landeskundliches
Wissen.“ (ebda.) oder ,Rollenflexibilitit und Empathiefdhigkeit, durch Ubernahme
unterschiedlicher Rollen. (ebda.: 265).

Dennoch soll an diesem Punkt auf eine wichtige allgemeine Charakteristik von Spielen

verwiesen werden, ndmlich, dass, wie Rademacher & Wilhelm in ihrem Buch Spiele und
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Ubungen zum interkulturellen Lernen betonen, Spiele nicht , kulturneutral“ (2009: 17) sind.
Einen dhnlichen Standpunkt vertreten auch Losche & Piittker, die bezogen auf interkulturelle
Interaktionsiibungen, welche sie als ,,ernste Spiele” (2009: 102) definieren, weil ,,sie einen
bestimmten Zweck haben, bestimmte Verhaltensweisen fordern oder provozieren sollen®
(ebda.), dieser Thematik unter dem Titel ,,Ubungen sind nicht interkulturell (2009: 106) ein
ganzes Unterkapitel widmen. Demnach soll hier iiberdies vorausgeschickt werden, dass auch
immer darauf geachtet werden muss, wie die jeweilige Kultur zu Spielen im Allgemeinen
steht (vgl. Rademacher & Wilhelm 2009: 17). Losche & Piittker erwidhnen diesbeziiglich zum
Beispiel auch, dass in Hinblick auf die Auswahl der Spiele unter anderem auch auf
verschiedene Gepflogenheiten in Bezug auf Korperkontakt geachtet werden muss und somit

nicht alle Spiele in allen Kulturen eingesetzt werden sollten (vgl. 2009: 106).

Ein weiterer Punkt, den Rademacher & Wilhelm (2009: 18) hervorheben, ist, dass Spiele, die
darin bestehen, bestimmte Werte und Normen herauszuarbeiten, besser in bi- oder
trinationalen als in multikulturellen Gruppen gespielt werden sollten. Sie geben dabei zu
bedenken, dass sich in letzteren aufgrund der vielen unterschiedlichen Nationen, die Findung
von kulturellen Ahnlichkeiten komplizierter gestaltet. Rademacher erklirt das sehr treffend
mit dem folgenden Satz: ,zwei Deutsche sind weniger repriasentativ flir ihr Land als 20*

(2009: 18).

Wie bereits in Kapitel 5.3.2 ausgefiihrt wurde, zdhlen laut Grau & Wiirffel
dramapidagogische Ubungen, Rollenspiele, Planspiele und Simulationen zu den Ubungen,
welche der ,,Entwicklung kommunikativer Kompetenz in interkulturellen Kontaktsituationen*
(2007: 314) dienen. Zu eben diesen vier Mdglichkeiten sollen im Folgenden methodische
Uberlegungen prisentiert und Beziige zu deren Umsetzbarkeit im UaF-Unterricht hergestellt
werden. Ebenfalls soll hier noch hervorgehoben werden, dass sich in der entsprechenden
Literatur sehr viele Spiele zum interkulturellen Lernen finden, aufgrund deren Vielfdltigkeit
und teilweise auch Komplexitit, wird, neben den vier erwdhnten Formen, im Unterkapitel
6.2.4 exemplarisch nur eine weitere Spieleart, ndmlich so genannte Energizer, vorgestellt.
Zusatzlich  werden  jedoch  weiterfiihrende  Literaturangaben zu  verschiedenen

Spielesammlungen und Spieleiibersichten geboten.
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6.2.1 Rollenspiele

Fowler & Blohm definieren Rollenspiele wie folgt: ,,Role playing is unrehearsed action in a
real-life situation. Participants play the roles of themselves or others in a new situation [...] for

a clearly defined purpose® (2004: 60).

Raykova schreibt hierzu, dass Rollenspiele ,.eine aktive Lernmethode* sind, ,,die dazu dient,
die Erfahrung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu erforschen® (2000: 66) und stellt fest,
dass diese besonders dafiir geeignet sind, aus den eigenen sowie auch aus den Erfahrungen
anderer zu lernen. Die Autorin betont des Weiteren, dass fiir diese Methode verschiedene
Voraussetzungen erfiillt sein miissen und erwihnt dabei unter anderem, die Wichtigkeit der
Festlegung eines Lernziels, die Beriicksichtigung der Zielgruppe und die entsprechende
Adaption des Rollenspiels an die Bediirfnisse dieser. Dariiber hinaus hebt sie hervor, dass
darauf geachtet werden sollte, dass fiir die Vorbereitung, Durchfiihrung und Diskussion des
Rollenspiels jeweils angemessene Zeit zur Verfligung steht, wobei zwischen dem Rollenspiel
und dessen anschlieBender Besprechung eine kurze Pause eingelegt werden sollte, damit die
Lernenden die Mdglichkeit erhalten, sich aus ihren Rollen wieder herauszubegeben. Raykova
fiihrt in Bezug auf die Lernziele des Rollenspiels im interkulturellen Lernen weiters aus, dass
es unter anderem dazu dienen kann, Vorurteile zu analysieren, die Grenzen der Toleranz
aufzuzeigen, die ndhere Betrachtung der Relationen zwischen Minder- und Mehrheiten zu
ermOglichen sowie auch die Toleranz gegeniiber der eigenen und der anderen Kultur zu

fordern (vgl. 2000: 66).

Ein Beispiel fiir ein derartiges Rollenspiel, welches sich auch fiir die Zwecke dieser Arbeit als
geeignet betrachten lésst, findet sich zum Beispiel bei Lazar (2015: 22-24). Es tragt den Titel
nHInterkulturalis talalkozasok* (Dt. interkulturelle Treffen) und geht urspriinglich auf eine Idee
von Holl6 & Léazar aus dem Jahr 2000 zuriick. Im Rahmen dieses Spiels geht es unter
anderem darum, die Beobachtungsfahigkeit zu erhéhen, Vorurteile in Frage zu stellen sowie
um die Steigerung des Einfilhlungsvermdgens und der Toleranz. Zu Beginn des Spiels werden
die Lernenden dariiber informiert, dass sie aus drei verschiedenen Léndern (Pirosorszag (Dt.
Rotland), Kékorszag (Dt. Blauland), Fehérorszag (WeiBlland)) anreisen, um an einer
Veranstaltung teilzunehmen, wo sie so viele Menschen wie moglich durch verschiedene
Fragestellung niher kennenlernen sollen. Die Lernenden bekommen sodann Rollenkarten
ausgeteilt, auf welchen Informationen dariiber zu finden sind, wie sich die Bewohnerlnnen

aus diesem Land ,liblicherweise’ gegeniiber Menschen aus den jeweiligen anderen Lindern
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und auch allgemein verhalten. So treffen beispielsweise Menschen aus Pirosorszag gerne
Menschen aus anderen Liandern, wobei sie es jedoch nicht leiden kdnnen, wenn sie von
Fremden beriihrt werden, wohingegen Menschen aus Kékorszdg, die ebenfalls gerne
Menschen aus anderen Léndern treffen, sich wihrend eines Gesprichs immer leicht am
Handgelenk beriihren. Nach dem Rollenspiel, fiir dessen Dauer Léazar zwischen 8 - 10
Minuten oder je nach GruppengroBBe auch weniger veranschlagt, werden vorgegebene Fragen
in Gruppen, in denen nach Mdglichkeit von jedem Land eine Person ist, besprochen.
Abschliefend  berichten die Gruppen im Plenum iiber ihre interessantesten
Diskussionsergebnisse. Die Fragen konnen dabei jedoch auch gemeinsam in der Klasse

besprochen werden (vgl. Lazar 2015: 22-24).

Inwiefern und in welchem Lernjahr dieses Rollenspiel im UaF-Unterricht in der AHS-
Oberstufe umgesetzt werden kann, ist immer von den entsprechenden Sprachkenntnissen der
SuS abhéngig und muss von der Lehrkraft individuell in Bezug auf die jeweilige Klasse
entschieden werden. Es soll hier allerdings zu bedenken gegeben werden, dass bei diesem
Rollenspiel vor allem die nonverbale Ebene eine Rolle spielt und die sprachliche Ebene dabei
wahrscheinlich vorrangig aus Small-Talk und Kennenlernfloskeln bestehen wird. Erst bei der
Besprechung der Erfahrungen sind umfassendere Sprachkenntnisse vonndten, die jedoch

vorrangig im Berichten iiber die eigenen Empfindungen bestehen.

6.2.2 Simulations- und Planspiele

Fowler & Blohm definieren Simulationsspiele wie folgt:

A simulation game is a training activity that combines gamelike elements (goals, payoffs,

constraints, and winning that depends on players’ decisions) with the replication (to some

degree) of a system, process, or operating model of the real world. (2004: 62)
In Einklang damit betont Haji-Kella, dass sich Simulationsspiele aus vielerlei Griinden fiir das
interkulturelle Lernen eignen. Er hebt dabei unter anderem hervor, dass sie ein gutes
Instrument sind, um das kritische Denken zu fordern und dass sie es den Lernenden dariiber
hinaus ermoglichen, ihre Reaktionen in bestimmten Situationen testen zu koénnen. Als
weiteren Punkt fiihrt er an, dass im Rahmen solcher Simulationen eine gewisse Sicherheit
geboten werden kann, in welcher eventuell schwierige kulturelle Thematiken behandelt
werden konnen und dass sich diese Methode besonders dafiir eignet, die Motivation der

Jugendlichen zu steigern und ihre Autonomie zu unterstiitzen (vgl. 2000: 58).
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In Bezug auf eine mogliche Struktur betont Haji-Kella, dass es viele Moglichkeiten gibt, die
zu ebenso vielen unterschiedlichen Ergebnissen fiihren. Er listet jedoch vier Elemente auf, die
er fir die interkulturelle Jugendarbeit als besonders geeignet hélt und die in
Simulationsspielen beachtet werden sollen, ndmlich Setting, Inhalt und Zweck, Regeln und

Zeitrahmen (vgl. 2000: 59).

Der erwéhnte Autor prisentiert dabei unter anderem ein Simulationsspiel mit dem Titel
,Derdianer” (Haji-Kella 2000: 62ff.). Dieses findet sich auch bei Rademacher & Wilhelm
(2009: 2711t.), wo es den Titel ,,Bei den Derdianen® tragt. Dariiber hinaus steht es auch in der
ungarischen Ubersetzung des T-Kit 4 Interkulturelles Lernen (Eurdpa Tanics & Eurdpai
Bizottsag 2000) in ungarischer Sprache zur Verfiigung und trigt dort den Titel ,,A derdek*
(ebda.: 62).

In diesem Simulationsspiel geht es im Groben darum, dass sich zwei verschiedene Kulturen
begegnen, wobei Erfahrungen iiber das eigene Verhalten und das der jeweils anderen Kultur
gemacht werden sollen. Dabei sollen die Effekte ergriindet werden, die eine solche
Begegnung in der anderen Kultur hat. Der Kontext besteht darin, dass eine Gruppe von
Ingenieurlnnen in ein fremdes Land, namens Derdia, reist, um den dort Lebenden den
Briickenbau zu lehren, da diese keine Briicken besitzen und sie diese aber benotigen. Dabei
bekommen sowohl die Ingenieurlnnen als auch die Derdianen Spielanweisungen, in welchen
beschrieben wird, wie sie sich verhalten sollen, besonders bei den Derdianen werden die
spezifischen Verhaltensweisen dabei detailliert angegeben. Ziel ist es, gemeinsam mit
verschiedenen Hilfsmitteln eine Briicke (aus Papier) zu bauen. Am Ende des Spiels miissen
beide Gruppen ihre Erfahrungen in Bezug auf Fakten, Eindriicke und Interpretationen
niederschreiben und im Anschluss eine Ubersicht an Fragen im Plenum diskutieren, welche
vor allem mit dem interkulturellen Verstehen der anderen Kultur in Zusammenhang stehen

(vgl. Rademacher & Wilhelm 2009: 271ff. und Haji-Kella 2000: 62ff.).

Weitere Simulationsspiele finden sich zum Beispiel bei Rademacher & Wilhelm (2009) bzw.
bei Losche & Piittker (2009).

Der Vollstandigkeit halber sollen hier auch noch so genannte Planspiele erwidhnt werden. Ein
Beispiel fiir ein Planspiel findet sich bei Rademacher & Wilhelm (2009: 276-286), welche
dieses von der Arbeitsgruppe ,,Soziales Lernen* der Fachgruppe Gewerbeschulen der GEW

Hamburg iibernommen haben. Es tragt den Titel ,,Atlantika* und handelt von einem politisch
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unabhingigen Inselstaat, in welchem eine Minderheit unter bestimmten Voraussetzungen und
vor bestimmten Hintergriinden versuchen soll, ihre Kultur, welche sich mafigeblich von jener
der anderen Inselstaat-Bewohnerlnnen unterscheidet, aufrechtzuerhalten. Es gibt dabei
insgesamt sechs Gruppen, welche jeweils verschiedene Einstellungen gegeniiber der
,Minderheit’ haben und dementsprechend unterschiedliche Positionen vertreten. Die Gruppen
missen dann anhand von Rollenkarten ihre Standpunkte entwickeln, welche sie in Radio,
Fernsehen und zu einem spiteren Zeitpunkt auf einer BiirgerInnenversammlung vortragen
miissen. Auch hier besteht das Ziel des Spiels unter anderem in der Auseinandersetzung mit
Vorurteilen und darin, Situationen, die eben von Vorurteilen belastet sind, selbst zu erleben.
Dariiber hinaus fordert das Spiel die Argumentationsfahigkeit und gibt den Lernenden die
Moglichkeit selbst Handlungsstrategien zu kreieren (vgl. Rademacher & Wilhelm 2009: 276-
286).

Wie sich aus den Ausfiihrungen zum Simulations- und Planspiel ergibt, bergen beide grof3es
Potenzial zum interkulturellen Lernen und auch fiir die Steigerung der Sprachkenntnisse, da
bei beiden Methoden auch aktiv mit Sprache gearbeitet werden muss. Dennoch soll an dieser
Stelle hervorgehoben werden, dass diese Ubungen sehr zeitintensiv sind, so betrigt die
angegebene Spielzeit fiir ,,Bei den Derdianen zwei Stunden (vgl. Rademacher & Wilhelm
2009: 271) und fiir ,,Atlantika* drei bis vier Stunden (vgl. ebda.: 276). Daher ist es fraglich,
inwiefern diese Methoden auch im reguldren Unterricht umgesetzt werden koénnen. Wenn
jedoch die Zeit hierfiir zur Verfligung steht, kann hierzu festgehalten werden, dass die
Umsetzung dieser Methoden sowohl in Bezug auf die aktive Sprachverwendung als auch in
Bezug auf die Steigerung der interkulturellen Kompetenz als forderlich betrachtet werden

kann.

In Hinsicht auf die Umsetzbarkeit von Simulations- und Planspielen im UaF-Unterricht in der
AHS-Oberstufe gilt auch hier, dass von der Lehrkraft individuell entschieden werden muss,
ob diese eingesetzt werden und inwiefern die Sprachkenntnisse der Lernenden fiir deren
Umsetzung ausreichen bzw. inwiefern hier als Vorbereitung entsprechende Wortschatzarbeit
stattfinden sollte. Diesbeziiglich soll jedoch angemerkt werden, dass im Gegensatz zu dem im
vorangegangenen Kapitel vorgestellten Rollenspiel, sowohl fiir das hier préisentierte
Simulationsspiel als auch fiir das Planspiel fortgeschrittene Sprachkenntnisse erforderlich
sind, da es bei beiden auch darum geht, zu argumentieren und verschiedene
Losungsvorschldge vorzulegen, wozu die Lernenden eben auch iiber den entsprechenden

Wortschatz und die entsprechende Ausdrucksfahigkeit verfiigen miissen.
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6.2.3 Dramapidagogische Ubungen

Laut Kessler geht es in der Dramapéddagogik um die ,,Nutzung dramatischer bzw.
theatralischer Mittel flir paddagogische Zwecke* (2008: 37). Der Autor fiihrt hierzu weiters
aus, dass hierfiir Ubungen verwendet werden, um , fiktive dramatische Situationen* (ebda.) zu
kreieren, welche tiefere Einblicke in verschiedene Bereiche der menschlichen Erfahrungen
moglich machen. Kessler hebt diesbeziiglich auch hervor, dass bei der Dramapéddagogik nicht
das Produkt im Fokus ist, sondern ausschlieBlich der Prozess, was bedeutet, dass damit
vorrangig die ,,ganzheitliche Entwicklung® (38) der Lernenden verfolgt wird (vgl. 2008: 37-
38).

Eine viel rezipierte und fiir die Zwecke des interkulturellen Lernens als geeignet betrachtete
dramatische Technik, ist das ,,Theater der Unterdriickten* des Brasilianers Augusto Boal (vgl.

z.B. Auernheimer 2003, Breugnot 2000).

In seinem Buch Theater der Unterdriickten: Ubungen und Spiele fiir Schauspieler und Nicht-
Schauspieler (1989) betont Boal, dass es bei allen Ubungen des Theaters der Unterdriickten
darum geht, ,,uns der Unterdriickung in all ihren Formen bewuf3t zu werden und sie zu
durchbrechen* (241). Wie auch schon aus dem Titel des Buches hervorgeht finden sich hier
verschiedene Ubungen, welche auch von Laien ausgefiihrt werden kénnen. Fiir die Zwecke
dieser Arbeit soll jedoch besonders eine von Boals Theaterformen vorgestellt werden,

namlich ,,das Statuentheater®.

Wie Boal ausfiihrt, geht es im Statuentheater, welches ohne Sprechen auskommen soll, um
den Ubergang von einem ,,statischen® zu einem , bewegten* Bild (1989: 241). Dabei wird ein
Ausgangsbild erstellt, welches sodann ,in Bewegung’ gebracht wird und schlieBlich zu einem
Bild fiihrt, welches in der Wirklichkeit wiinschenswert wére. Dafiir prisentiert Boal
verschiedene Ubungen, zum Beispiel ,./e/in Thema mit dem eigenen Korper darstellen*
(241)*. Hierbei wird ein bestimmtes Thema von vier bis fiinf Teilnehmenden mit ihren
Korpern bildlich prédsentiert. Die anderen Teilnehmenden sollen sodann dariiber
argumentieren, ob die Darstellung ihren Vorstellungen entspricht oder ob sie es anders
ausdriicken wiirden. Boal fiihrt hierzu aus, dass in kleineren Gruppen auch alle

Teilnehmerlnnen im Kreis das Thema darstellen konnen. Nachdem das Ausgangsbild

** Hervorhebung so im Original.
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festgelegt wurde, wird es dynamisiert, indem alle gleichzeitig ihr Bild vorspielen, wodurch
auch verdeutlicht wird, wie viele Aspekte ein Thema haben kann. Auf ein weiteres Zeichen
sollen Relationen zwischen den Bildern geschaffen werden, also die Bilder sollen dann durch
Korperhaltung, Mimik, Gestik etc. miteinander in Beziehung gesetzt werden (vgl. Boal 1989:
241-242).

In anderen Ubungen des Statuentheaters kann zum Beispiel eine Person ein Thema mit
anderen TeilnehmerInnen darstellen. Diese Person beniitzt hierfiir also die anderen Personen
als Statuen, um ein Thema, welches von der Gruppe bestimmt wird, darzustellen. Dafiir kann
sie/er beliebig viele Teilnehmerlnnen verwenden. Jene Personen, die nicht Teil des Bildes
sind, konnen das Bild dann, falls sie das mochten, ihren Vorstellungen entsprechend
verdandern. Das Ziel besteht darin, ein gemeinsames Bild zu erschaffen. Als mogliches Thema

schligt Boal hierfiir ,die Familie’ vor (vgl. ebda.: 244-245).%°

SchlieBlich soll hier noch die von Boal vorgestelite Ubung ,,Das Ubergangsbild* (247)*
ndher erldutert werden. Als Thema empfiehlt Boal hier vor, dass von der Gruppe eine
tatsdchliche Situation, in der Unterdriickung vorkommt, gewéhlt werden soll. Dann wird ein
Ausgangsbild erstellt und danach an einem Idealbild gearbeitet, in welchem es keine
Unterdriickung mehr gibt. Danach wird wieder das Ausgangsbild daraufhin analysiert, wie es
von dem Ausgangsbild zu dem Idealbild kommen konnte, ohne dabei Unterdriickung zu
verwenden. Die Lernenden konnen sodann das Bild so umgestalten, dass es keine
Unterdriickung mehr gibt. Das Spiel ist zu Ende, wenn sdmtliche Befreiungssituationen

vorgestellt und durchgespielt wurden (vgl. Boal 1989: 247).

Ein potenzielles Thema fiir die zuletzt vorgestellte Ubung findet sich bei Auernheimer, der
vorschligt, dass hier die tatsichliche Lage von Menschen mit Migrationshintergrund, dem
idealen Bild einer multikulturellen Gesellschaft gegeniibergestellt werden konnte (vgl. 2003:
161).

Eine sehr umfangreiche Zusammenstellung von dramapidagogischen Ubungen, welche sich

fiir das interkulturelle Lernen eignen, findet sich auch bei Kessler (2008: 125-132).

%% Dieses Thema kann auch fiir die Zwecke dieser Arbeit im Sinne eines interkulturellen Themas als geeignet
betrachtet werden, da sich diese Thematik auch in einigen der in Kapitel 5.1 vorgestellten Themeniibersichten
zum interkulturellen Lernen wiederfindet.

*7 Hervorhebung so im Original.
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Da das Statuentheater, wie auch bereits sein Name impliziert, vorrangig auf der nonverbalen
Ebene stattfindet, konnte hier gefolgert werden, dass derartige Ubungen auch fiir SuS

verwendet werden kdnnen, die sich in niedrigeren Lernjahren befinden.
6.2.4 Sonstige Spiele

Wie bereits eingangs erwihnt, ist die Vielfalt an fiir das interkulturelle Lernen zur Verfiigung
stehenden Spielen in der entsprechenden Literatur sehr grof3. Da die Darstellung all dieser den
Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde, werden nun exemplarisch nur so genannte Energizer

vorgestellt.

GemalB dem T7-Kit 4 Interkulturellen Lernen sind Energizer ,Muntermacher” (Jugend fiir
Europa 2000: 39), welche sich besonders dazu eignen ein bestimmtes Lernklima zu schaffen
und die Lernenden zu aktivieren. Aullerdem wird angemerkt, dass sie das Potenzial haben,

Themenstellungen in ansprechender Art und Weise einzuleiten (vgl. ebda.).

Im T7-Kit 4 werden verschiedene Beispiele fiir Energizer vorgeschlagen, die sich fiir das
interkulturelle Lernen eignen.”® Ein Beispiel hierfiir ist die Ubung ,,60 Sekunden sind eine
Minute — oder nicht?* (Jugend fiir Europa 2000: 42). Hier geht es darum, die Relativitit von
Zeit zu verdeutlichen. Wichtig fiir diese Ubung ist, dass keinerlei Uhren im Raum und bei den
Lernenden sind. Auf ein Zeichen der Lehrkraft, bei dem diese eine Stoppuhr startet, miissen
alle Lernenden aufstehen und sich erst wieder hinsetzen, wenn sie glauben, dass 60 Sekunden
vergangen sind. Dafiir ist es wichtig, dass Ruhe herrscht und niemand spricht. Diese Ubung
fihrt den Lernenden vor Augen, dass verschiedene Menschen unterschiedliche
Zeitempfindungen haben. Im Anschluss an die Ubung kann auch iiber das unterschiedliche
Verstindnis von Zeit in unterschiedlichen Kulturen gesprochen werden. Es wird hier jedoch
betont, dass auch verdeutlicht werden muss, dass niemand dafiir beleidigt werden soll, wenn

ihre/seine Minute eben ldnger dauert (vgl. Jugend fiir Europa 2000: 42).

Eine andere Form der Aufwirmiibung, bei welcher auch aktiv in der Fremdsprache
kommuniziert werden muss, findet sich bei Rademacher & Wilhelm (2009: 30). Sie trdgt den

Titel ,Internationale Personlichkeiten”. Bei diesem Spiel werden Klebezettel bendtigt, auf

® Bei Rademacher & Wilhelm (2009) finden sich ebenfalls Aufwirmspiele sowie Spiele zum Einstieg und zur
Einstimmung. Auch bei Losche & Piittker (2009) und bei Lazar (2015) werden Spiele vorgestellt, die dieser
Kategorie zugeordnet werden konnen.
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welche die Lernenden berithmte Personlichkeiten aus ihren Heimatldndern schreiben.”” Dann
bekommt jede/jeder nach dem Zufallsprinzip einen Klebezettel auf den Riicken geklebt und
soll herausfinden wer sie/er ,ist’. Je nach Gruppengrofe konnen dann entweder alle durch den
Raum gehen und einander jeweils immer pro Person drei Fragen stellen oder in Gruppen mit
weniger Lernenden, kann das Raten in einem Kreis passieren, wo eben immer eine Person in
die Mitte tritt und deren/dessen Fragen dann von den sich im Kreis befindenden Lernenden
beantwortet werden. Sobald die Lernenden herausgefunden haben, wer sie sind, sollen sie sich
die Zettel auf ihre Vorderseite kleben. Wenn der Grofteil der Personen gefunden wurde,
werden jene Personlichkeiten besprochen, die bis dahin noch nicht erraten wurden. Zum
Abschluss sollen die Lernenden dariiber sprechen, welche ,Beziehung’ sie zu ihren

zugeteilten Personlichkeiten haben (vgl. Rademacher & Wilhelm 2009: 30).

Auch hier gilt es wieder zu beachten, dass fiir die erste hier vorgestellte Ubung keine
besonderen Sprachkenntnisse vonndten sind und sich diese daher fiir alle Lernjahre eignet,
wohingegen die zweite vorgestellte Ubung bereits Grundkenntnisse erfordert. Die Lehrkraft
muss hier also wieder individuell einschétzen, inwiefern und ob die Kenntnisse der SuS fiir
diese Aufgabe ausreichend sind bzw. ob hier noch sprachliche Vorarbeit geleistet werden

muss.

Wie bereits in der Einleitung dieses Kapitels betont wurde, gibt es eine groe Vielfalt an
Spielen zum interkulturellen Lernen. Spielevorschlige in ungarischer Sprache finden sich
zum Beispiel bei Lazar (2015) sowie in der ungarischen Ubersetzung des 7T-Kit 4
Interkulturelles Lernen des (Eurdpa Tanics & Eurdpai Bizottsag 2000). Umfangreiche
Spieleiibersichten in deutscher Sprache finden sich beispielsweise bei Rademacher &
Wilhelm (2009), Losche & Piittker (2009) und bei Osuji (2010) sowie in englischer Sprache
bei Huber-Kriegler et al. (2003). Letztere miissen also in entsprechender Art und Weise fiir
den UaF-Unterricht adaptiert werden.

6.3 Arbeit mit audiovisuellen Medien

Neben dem Internet und den neuen Medien, welche zum Beispiel fiir so genannte eTandems

fiir das interkulturelle Lernen genutzt werden konnen (siehe hierzu Kap. 6.5), konnen auch

¥ Anmerkung: Fiir die Zielgruppe dieser Arbeit konnte man, je nach Zusammensetzung der Gruppe, die
Auswahl auf internationale Personlichkeiten oder auf Personlichkeiten aus Ungarn beschrinken, um eben zu
vermeiden, dass hier nur dsterreichische Personlichkeiten ausgewahlt werden. Alternativ kdnnten die Klebezettel
eventuell auch von der Lehrkraft schon im Vorhinein beschriftet werden.
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andere Medien fiir diese Zwecke zur Hilfe genommen werden. Ein Beispiel dafiir sind so

genannte audiovisuelle Medien.

Im Folgenden soll also kurz dargelegt werden, was unter audiovisuellen Medien verstanden
wird und was bei deren Nutzung im Unterricht zu beachten ist, um im Anschluss daran, die
Arbeit mit dieser Medienform im Rahmen des interkulturellen Lernens am Beispiel von

Werbespots sowie am Beispiel der produktiven Videoarbeit ndher vorzustellen.

Raabe definiert audiovisuelle Medien als ein ,,Verbundmedium® (2007: 423), in welchem
,Bilder oder Bildfolgen mit Sprache, Musik und Gerduschen [...]* (ebda.) verkniipft werden.
Der Autor stellt fest, dass das Fernsehen und Videos dabei eine Vielzahl an Moglichkeiten zur
Erweiterung der fremdsprachlichen Kenntnisse sowie auch der interkulturellen Kompetenz
bieten. So erachtet er, unter anderem, Videos als geeignet fiir die Behandlung
landeskundebezogener sowie auf ,fremde’ Kulturen bezogener Inhalte. Dennoch hebt er
diesbeziiglich hervor, dass bei der unterrichtlichen Bearbeitung beachtet werden muss, dass
die Absichten der FilmproduzentInnen in die Produkte miteinflieBen und dass es in diesem
Zusammenhang auch zu, wie er es nennt, ,,strukturbedingte[n] Manipulationen* (ebda.: 424)
kommt, vor allem in Bezug auf verschiedene Techniken, die beim Filmemachen angewandt
werden. Dadurch wird die Wirklichkeit auch gezwungenermallen, wie er es ausdriickt
»lgelfiltert, verkiirzt und verfilscht™ (ebda.) wird. Der Autor betont daher auch, dass dies den
Lernenden zur Kenntnis gebracht werden muss, um zu verhindern, dass die dargebotenen

Inhalte fiir real gehalten werden (vgl. 2007: 424).

Raabe hilt iiberdies fest, dass in Bezug auf die Verwendung von Filmen im Unterricht oftmals
dafiir pladiert wird, kurze ca. dreiminiitige Filme oder Ausschnitte aus Filmen zu wihlen und
diese mit entsprechenden Ubungen vor, wihrend und nach dem Sehen zu bearbeiten. Er gibt
jedoch zu bedenken, dass sich in diesem Zusammenhang vor allem Spielfilme aufgrund deren
Liange als schwierig erweisen und erkldrt, dass daher in vielen Féllen eher mit
Schliisselszenen gearbeitet wird, welche dann entsprechend methodisch behandelt werden

(vgl. 2007: 425).

In Bezug auf die Auswahl von passendem Material fiihrt Rybarczyk aus, stehen hier, im
Vergleich zu frither, eine Vielzahl von Quellen zur Verfiigung. Allerdings weist sie darauf
hin, dass bei deren Benutzung im Unterricht auf das Urheberrechtsgesetz sowie auf die

Vorgaben der ProduzentInnen bzw. Anbieter geachtet werden muss (vgl. 2012: 145).
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Fiir den praktischen Unterricht kdnnen hier vor allem Werbespots als geeignet betrachtet
werden, da es sich bei diesen naturgemall um kurze Filme handelt, wodurch auch die eingangs
erlduterte Vorgehensweise gemall Raabe (vgl. 2007: 425), vor allem auch in Hinblick auf die
im Rahmen einer Unterrichtsstunde zur Verfligung stehende Zeit, umgesetzt werden kann
(vgl. hierzu auch Rybarczyk (2012)). Auch Grau & Wiirffel stellen, beruhend auf Tomalin &
Stempleski 1993, die ,,Analyse von kulturspezifischen Werten in Werbung [...]* (2007: 313)
als eine Ubung fiir die Aufgabengruppe ,,Einblicke in fremde Welten und Kulturvergleich*
(ebda.) vor. Aus diesen Griinden soll im Folgenden der Nutzen der Verwendung von
Werbespots, welche also Werbung und Film verbinden, beim interkulturellen Lernen ndher

untersucht und mit den dementsprechenden methodischen Uberlegungen ergiinzt werden.
6.3.1 Arbeit mit Werbespots

Schumann schreibt in ihrem Artikel ,,Interkulturelles Lernen mit Werbung®* aus dem Jahr
2008, dass das vermehrte Interesse fiir die Beschiftigung mit Werbung vor allem in den
1990er Jahren ihren Anfang nahm und dass von da an Werbung, in welcher ein Text und ein
Bild bzw. Werbespots, in welchem zu den zuletzt genannten auch noch Musik hinzukommt,
als forderlich fiir kommunikatives und interkulturelles Lernen erachtet werden. Sie betrachtet
Werbungen als besonders geeignet fiir das interkulturelle Lernen, weil diese in kurz
zusammengefasster Form kulturelle Werte und Einstellungen der jeweiligen Nation
wiedergeben und sie sich daher zum Beispiel auch dafiir anbieten, die jeweilige

kulturbezogene Botschaft hinter den Bildern zu ergriinden (vgl. 2008: 48).

Auch Dohrn et al. (2014: 111) erldutern, dass sich Werbung fiir das interkulturelle Lernen
eignet, da sie die aktuelle Denkweise und Lebensart einer Gesellschaft widerspiegelt und
somit auch Einblicke in andere Kulturen geben kann. Die Autorlnnen heben iiberdies hervor,
dass durch den Umgang mit einem Text oder einer Werbung, neben der sprachlichen
Komponente, auch drei Kréfte angesprochen werden, ndmlich ,,Kognition, Imagination und
Emotion™ (2014: 112), was den Empfangerlnnen ein, wie sie es bezeichnen, ,,gefahrloses,
weil simulatives ,Probehandeln’ (112) ermoglicht, welches unter anderem darin resultiert,
dass sowohl Unterschiede als auch Ahnlichkeiten auch aus der Perspektive der anderen Kultur

wahrgenommen werden konnen (vgl. Dohrn et al. 2014: 112).

Bei Rybarczyk findet sich unter anderem auch ein Modell fiir eine mogliche methodische

Vorgehensweise bei der Verwendung von Werbespots im Fremdsprachenunterricht.
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Insgesamt unterscheidet sie dabei drei Phasen. In der ersten Phase, erfolgt die ,,Einstimmung
und Vorentlastung® (152). Hier wird empfohlen mit bestimmten Medien, wie zum Beispiel
Werbebildern oder Artikeln aus Zeitungen zu arbeiten bzw. mit einem Standbild aus dem
jeweiligen Spot, das Vorwissen der Lernenden zu aktivieren. Die Aufgabe der Lernenden
besteht dann darin, iiber das Bild zu sprechen bzw. es zu erkldren und schlieBlich sollen sie
sich unter anderem dariiber Gedanken machen, wovon der Spot handeln kdnnte bzw. iiber den
Schauplatz, die Charaktere und das beworbene Produkt. In der zweiten Phase wird der
Werbespot prasentiert, entweder in voller Linge oder mit Unterbrechungen und die
Lernenden miissen dann Vermutungen dazu anstellen, wie der Werbespot weitergehen konnte
oder der Spot kann auch ohne Ton vorgespielt werden und die Schiilerlnnen miissen eben
erkldren, was sie sehen bzw. gesehen haben. In der dritten Phase erfolgt schlieBlich die
Analyse des Spots, welche ebenfalls aus drei Phasen besteht. Einleitend sollen die Lernenden
dabei iiber ihre Eindriicke sprechen, und diese mit ihren zuvor geduferten Erwartungen
vergleichen, dann bekommen sie bestimmte Aufgaben, die sie 16sen miissen, wie z.B., dass
sie sich auf die Produkte oder die im Spot verwendete Sprache konzentrieren sollen.
SchlieBlich sollen sie auf die Art und Weise aufmerksam gemacht werden, wie Sprache in
Werbungen verwendet wird. Dann geht es weiter mit einem Gespriach im Plenum, wo die
Resultate der Gruppenarbeiten miteinander verglichen werden, wobei Rybarczyk in diesem
Zusammenhang betont, dass im Bereich der Wortschatzarbeit dabei vor allem der Fokus auf
Adjektive gelegt werden sollte, da diese eben vermehrt in Werbungen auftreten. Als weitere
Moglichkeiten nennt die Autorin auch noch verschiedene kulturbezogene Aufgaben, wie zum
Beispiel die Frage nach der Zielgruppe des Werbespots und den damit verbundenen Werten
oder den Vergleich zwischen der ,eigenen’ und der Kultur des Landes der Zielsprache.
Weitere Dinge, die laut Rybarczyk behandelt werden konnen sind beispielsweise die
Erwartungen, die die jeweilige Kultur an ein Produkt hat, kulturbezogene Informationen in
Werbungen, wie z.B. geschichtliche oder literarische Zusammenhinge oder auch Stereotypen
in Bezug auf die eigene und andere Kultur (vgl. 2012: 152-153). Die Autorin betont
schlieBlich auch noch, dass Werbespots zur Motivation der Lernenden beitragen konnen und
sie so auch fiir die Kultur und Sprache der zielsprachigen Kultur begeistern kénnen (vgl.

ebda.: 154).

Welche Arten von Werbungen eignen sich nun also fiir das interkulturelle Lernen im UaF-
Unterricht? Dohrn et al. beschéftigen sich ndher mit der Verwendung von so genannter

minterkultureller Werbung® im DaF-Unterricht. Diese Ausfiihrungen kénnen jedoch auch auf
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den UaF-Unterricht iibertragen werden und sollen daher nun kurz vorgestellt werden. Unter
interkultureller Werbung verstehen Dohrn et al. ,,eine Werbung, in der es zu einer Begegnung
und einem Austausch zwischen mehreren Kulturen kommt* (2014: 114). Als Beispiel fiihren
sie dabei den Werbespot eines Autoherstellers an, in welchem sich ein Deutscher und ein
[taliener begegnen. In Bezug auf die Auswahl von solchen Werbungen beziehen sich Dohrn et
al. auf Li (2007). Li hebt in diesem Zusammenhang neben allgemeindidaktischen
Uberlegungen und Uberlegungen zu Informationen iiber Vorwissen und dem Thema an sich,

auch den interkulturellen Aspekt hervor. Li’s Kriterieniibersicht sieht dabei wie folgt aus:

Allgemeindidaktischer Aspekt
a) Bezug der Werbung zu den Lernenden
b) Anlass zum Sprechen und Denken
c¢) Sprachliches Vorwissen
d) Aktualitét
e) Technische Qualitt
Informationsaspekt
a) Vorwissen
b) Informationspotential
¢) Themenbezogenheit
Interkultureller Aspekt
a) Interkulturelles Spannungspotential
b) Anregung zum Vergleich
¢) Stereotypenkritik (Li2007: 232 ff, zit. in. Dohrn et al. 2014: 119)

Zusétzlich zu diesen Kriterien fiir die Auswahl von Werbungen, weisen Dohrn et al. auch
noch darauf hin, dass bei deren Einsatz auch darauf geachtet werden muss, ob die gewéhlte
Werbung der Zielgruppe und auch den jeweiligen Unterrichtszielen entspricht. Dabei heben
sie hervor, dass vor allem in Bezug auf die interkulturelle Beschéiftigung hier eine
multiperspektivische Betrachtung der Thematik vonndten ist und dass dabei auch auf
Mannigfaltigkeit hinsichtlich der jeweiligen Sozialformen und Aufgaben- und Ubungstypen
geachtet werden muss (vgl. Dohrn et al. 2014: 119-120).

Ein Beispiel fiir einen Unterrichtsvorschlag zu einem ungarischen Werbespot, in dessen
Mittelpunkt ungarische Stereotype stehen, findet sich bei Baratka & Kaleta (2014). Sie
prasentieren eine Unterrichtssequenz zum Thema ,,A magyarsag szimbolumok vilagaban
(Dt. In der Welt der Symbole des Ungartums) und beziehen sich dabei auf den Werbespot
eines ungarischen Bierherstellers, in welchem eine Vielzahl an ungarischen Stereotypen
aufgezdhlt wird. Es kann also gefolgert werden, dass die Beschiftigung mit derartigen
Werbespots fiir den UaF-Unterricht in hdheren Lernjahren in Bezug auf das interkulturelle

Lernen und dabei vor allem in Hinblick auf die Beschéftigung mit Stereotypen als
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lohnenswert betrachtet werden kann (siehe hierzu Li (2007)). Fiir die Umsetzung im
Unterricht kann zum Beispiel die eingangs vorgestellte Methode nach Rybarczyk (2012) als

Orientierungshilfe dienen.
6.3.2 Produktive Videoarbeit

Im Gegensatz zu der im vorigen Kapitel beschriebenen so genannten rezeptiven Videoarbeit,
bei welcher eben Filme oder Filmausschnitte von den Lernenden interpretiert werden, besteht
die so genannte produktive Videoarbeit laut Timmermann darin, dass der Film von den
Lernenden selbst inklusive aller dafiir erforderlichen Schritte kreiert wird und diese somit
einer von den Lernenden erstellten Stellungnahme zu einer bestimmten Problematik gleichen.
Timmermann stellt des Weiteren fest, dass die produktive Videoarbeit nicht nur in der
Produktion eines Videos besteht, sondern dass auf diese immer auch eine Phase der Rezeption
folgt, im Rahmen welcher eben das produzierte Video einem Publikum vorgestellt wird,
welches darauf in einer bestimmten Art und Weise reagiert. Die Autorin hebt diesbeziiglich
hervor, dass sich durch die technischen Entwicklungen in den vorangegangenen Jahren viele
zusitzliche Moglichkeiten fiir die produktive Videoarbeit ergeben haben und erwihnt hier
zum Beispiel Digicams, verschiedene Programme zum Schneiden von Filmen sowie auch
Plattformen im Internet, auf welchen die selbst gemachten Videos der Offentlichkeit

préasentiert werden konnen (vgl. Timmermann 2012: 1).

Des Weiteren stellt Timmermann in Bezug auf die Formen der produktiven Videoarbeit fest,
dass hier meist solche verwendet werden, die keines groflen Aufwandes bediirfen. Als
Beispiele nennt sie hier unter anderem Bildercollagen, kurze Videoteile, Projekte mit
Interviews, das Filmen von Rollenspielen oder das Filmen von Tétigkeiten der SuS, um diese

festzuhalten (vgl. 2012: 4).

Fir die Zwecke dieser Arbeit und in Anbetracht der derzeit zur Verfiigung stehenden
technologischen Hilfsmittel, wie Smartphones, ergeben sich also auch hier vielfiltige
Ankniipfungsmdglichkeiten fiir den UaF-Unterricht in der AHS-Oberstufe. So kénnen zum
Beispiel, wie von Timmermann (2012: 4) vorgeschlagen, Rollenspiele, wie jenes, das in
Kapitel 6.2.1 vorgestellt wurde, aufgenommen und danach analysiert werden. Man konnte
hierzu folgern, dass es den SuS damit ermoglicht wird, eine ,,objektive” AuBenperspektive
einzunehmen, von welcher aus sie dann die jeweiligen interkulturellen

Kommunikationssituationen beurteilen konnen.
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6.4 Schiileraustausch

Ertelt-Vierth schreibt hierzu, dass die Worter Schiileraustausch und Schiilerbegegnung

eine Skala von MaBinahmen (u.a.) des Fremdsprachenunterrichts beschreiben, die Face-to-
face-Kontakt herstellen (= Schiilerbegegnung) und zu diesem Zweck moglicherweise eine
Reise in ein Land der Zielsprache oder einer anderen Kultur, das Wohnen in den Familien der
Partner und einen Gegenbesuch der Partnergruppe (=Schiileraustausch) umfassen. (2007: 275)

Die Autorin fiihrt weiters aus, dass es sich dabei um Methoden des Fremdsprachenunterrichts
handelt, im Rahmen welcher auch andere Methoden, wie Tandem- und Projektlernen,
eingesetzt werden (vgl. 2007: 275). Auf diesen beiden Formen wird in den folgenden beiden

Unterkapiteln genauer eingegangen.

Breugnot ordnet Schiileraustausche ihren vier Achsen zur Umsetzung von interkulturellen
Prinzipien im Unterricht zu und stellt fest, dass der positive Nutzen dieser Methode fiir die
Erweiterung der Sprachkenntnisse unbestritten zu sein scheint (vgl. 2000: 299, siehe hierzu
auch Volkmann 2002). Breugnot betont jedoch, dass sein Nutzen fiir das interkulturelle
Lernen besondere Zusatzschritte erfordert (vgl. 2000: 299). Die Autorin (vgl. ebda.) und auch
Volkmann (2002: 23) stellen in diesem Zusammenhang iiberdies fest, dass die so genannte
,Kontakthypothese®“, die davon ausgeht, dass das intensive Zusammentreffen mit Personen
aus einer anderen Kultur, dabei hilft, Vorurteile abzubauen und das interkulturelle
Verstdndnis zu fordern, heute als widerlegt gilt. Daher betont Breugnot, in Anlehnung an Alix
(1990), auch, dass der Erfolg von Schiileraustauschen vor allem einen Dialog zwischen den
beiden Parteien sowie eine diesbeziigliche Reflexion erfordert. Dabei schligt sie vor, dass die
Angehorigen der jeweiligen Schulen und Kulturen selbststindig in Gruppen entweder im
Rahmen der eigenen Schule oder aber in Zusammenarbeit beider Schulen arbeiten sollten. Die
Themen konnen sich dabei auf die Sichtweise der eigenen Kultur oder aber auch auf die
Perspektive auf die andere Kultur beziehen. Mithilfe einer solchen Vorgehensweise konnen
die Beteiligten ndmlich direkte Antworten von den Partnerschiilerlnnen erhalten (vgl.

Breugnot 2000: 300-301).

Auch die eingangs zitierte Autorin Ertelt-Vierth hebt hervor, dass das Wissen und die
Kenntnisse iiber die Kultur sowie deren Vermittlung von den Lehrenden nicht dem Zufall
iberlassen werden diirfen, sondern einer aktiven Anleitung bediirfen und daher auch durch
didaktische Maflnahmen unterstiitzt werden miissen und mit einer entsprechenden Reflexion

einhergehen sollten (vgl. 2007: 276).
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Nachdem nun die Methode des Schiileraustausches in Bezug auf deren Nutzen fiir das
interkulturelle Lernen ndher untersucht wurde, sollen im Folgenden die zwei erwihnten
Methoden, die oftmals bei Schiileraustauschen angewandt werden (vgl. Ertelt-Vierth 2007),
vorgestellt werden, ndmlich das so genannte Tandem bzw. dessen ,elektronische’ Variante,

das eTandem sowie der Projektunterricht.
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6.4.1 Tandem — eTandem

Bechtel definiert in seinem Buch Interkulturelles Lernen beim Sprachenlernen im Tandem,

den Begriff Tandem in Bezug auf das Sprachenlernen wie folgt:

Zwei Lerner unterschiedlicher Muttersprache kommen zusammen (z.B. eine Deutsche/ein
Deutscher und eine Franzosin/ein Franzose), um sich gegenseitig beim Erlernen der Sprache
des anderen zu unterstiitzen, wobei die Muttersprache des einen die Zielsprache des anderen
ist. Jeder iibt sich dabei in seiner Fremdsprache und gegenseitig helfen sich die Tandempartner
in der Sprache, die fiir sie Muttersprache ist. (2003: 15)

Dabei unterscheidet er zwei Arten von Tandems, ndmlich das ,Einzeltandem* und den
»landemkurs®. Ersteres liegt laut ithm vor, wenn zwei Lernende mit verschiedenen
Muttersprachen iiber eine vermittelnde Institution zusammenkommen und in ihrer Freizeit
ohne jegliche Art der didaktischen Unterweisung zusammen lernen, wohingegen bei
»landemkursen® zwei Lernerlnnengruppen im Rahmen eines Kurses, welcher auch von
einem Kursleiter gefiihrt wird, involviert sind, womit hier, im Gegensatz zu Einzeltandem:s,
eine didaktische Unterstiitzung angeboten wird. Als Beispiel fiir einen Tandemkurs nennt

Bechtel den Schiileraustausch (vgl. Bechtel 2003: 15).

In seinem Artikel ,,Lernen in Tandemkursen* fithrt Bechtel aus, dass das Lernen im Tandem
»eine besondere Form der interkulturelle[n] Kommunikation* (2007: 267) darstellt, da die
Lernenden einerseits ihre Fremdsprachenkenntnisse anwenden kdnnen und sich dadurch auch
potenzielle Moglichkeiten zum interkulturellen Lernen ergeben. Er flihrt das darauf zuriick,
dass die Partnerlnnen des Tandems, wenn sie miteinander kommunizieren, die Lage und die
Lebensweisen des anderen Landes kennenlernen und sie so auch die eigene und die ,andere’
Perspektive wahrnehmen und vergleichen konnen. Des Weiteren stellt Bechtel fest, dass sie
so auch erproben konnen, wie sie die eigene Muttersprache verwenden, wenn sie mit Nicht-

Muttersprachlerlnnen kommunizieren (vgl. 2007: 267).

In Bezug auf die Organisation von Tandemkursen hebt Bechtel vier Aspekte als wichtig
hervor, ndmlich ,,die Sprachenwahl, die Rolle der Lerner und die des Kursleiters sowie die
Themen- und Aufgabenstellung [...]* (2007: 267). Bei der Sprachenwahl erachtet Bechtel die
Variante, bei der beide TandempartnerInnen dieselbe Sprache verwenden, welche in dem Fall
fir die/den einen die Fremd- und fiir die/den anderen die Muttersprache ist, als
empfehlenswert. Die Rollen werden dann gewechselt, wobei jedoch, laut Bechtel, darauf
geachtet werden muss, dass den Lernenden eine dhnliche Zeitspanne zur Verfligung steht, um

ihre jeweilige Fremdsprache zu iiben. In Bezug auf die Rolle der Lernenden betont er, dass
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diese zwei Rollen spielen, nidmlich einerseits jene der kompetenten Muttersprachlerin/des
kompetenten Muttersprachlers und andererseits jene der/des Lernenden. Er hebt hervor, dass
sich Lehrkréifte in solchen Phasen zuriickziehen sollen und dass ihre Hauptaufgabe in der
Organisation dieser Phasen besteht, also in der Themenwahl, der Erstellung von Aufgaben,
der Wahl der zu verwendenden Sprache und in der Uberwachung der Zeit. Er/sie kann jedoch
natlirlich Hilfestellung in Bezug auf grammatikalische oder wortschatzbezogene
Schwierigkeiten leisten. Bei den Themen und Aufgaben stellt Bechtel fest, dass sich hierfiir
vor allem solche eignen, die sich auf die Lebenswelt der Lernenden beziehen und fiigt jedoch
hinzu, dass Lehrkrifte durch verschiedenartiges Zusatzmaterial die Interaktion in Bezug auf

bestimmte Aspekte eines Themengebiets organisieren konnen (vgl. Bechtel 2007: 267-268).

Eine besondere und moderne Form des Tandems ist das so genannte eTandem. O’Rourke
stellt zu dem Begriff eTandem Folgendes fest: ,,eTandem is becoming established as a
standard term for internet-based forms of tandem® (2007: 44). In seinem Artikel ,,Electronic
Tandem Language Learning (eTandem): A Third Approach to Second Language Learning for
the 21% Century** aus dem Jahr 2004 stellt der Autor Cziko unterschiedliche Medien vor, die
fiir das eTandem genutzt werden konnen, dabei nennt er unter anderem die folgenden:
Telefon, Amateur-Radio, E-Mail, Electronic Bulletin Boards, Chat, MOOs, Audio und Video
(vgl. 2004: 28-36).

Bei O’Rourke finden sich auch Empfehlungen, wie ein solches eTandem in den Unterricht
eingebracht werden kann. Er unterscheidet dabei verschiedene Moglichkeiten, die die
Eigenstidndigkeit der SuS in unterschiedlichem Mafle fordern. Als eine Variante, welche die
Lehrkraft nur wenig involviert, schlidgt er vor, dass Lehrkrifte den Lernenden empfehlen, sich
selbst Tandempartnerlnnen zu suchen und sie sie dafiir auf eine vermittelnde Institution
verweisen oder dass sich Lehrkrifte der Thematik des Tandemlernens auch im Unterricht
widmen und Hilfestellung in Bezug auf unterschiedliche sprachliche oder sonstige
Schwierigkeiten leisten. Allerdings stellt er fest, dass ein solches Tandemlernen iiblicherweise
mehr von Erfolg gekront ist, wenn es direkt in den Unterricht integriert wird (vgl. O’Rourke

2007: 49).

O’Rourke unterscheidet dabei zwei Arten von Kommunikationsformen fiir eTandems,
ndmlich ,asynchronous email” und ,,synchronous text-based CMC [computer-mediated
communication; Anm.d.Verf.]* (2007: 52), wozu er unter anderem Instant Messenger, Chats

und MOOQOs zdhlt. Der Autor untersucht diese beiden Formen ndher und kommt zu dem
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Ergebnis, dass flir die Variante der ,synchronous text-based CMC* jeweils eine
Unterrichtsstunde auf beiden Seiten aufgewendet werden muss, wobei eventuelle
Zeitverschiebungen miteingerechnet werden miissen® und wobei zu dieser Zeit, ebenfalls die
entsprechende Technik zur Verfiigung stehen muss. Er hilt des Weiteren fest, dass, wenn sich
diese Art der Kommunikationsform als zu aufwendig herausstellt, sich die erste vorgestellte
Variante, ndmlich die ,,asynchronous text-based CMC* empfiehlt, welche zumeist in Form
von E-Mail-Interaktionen stattfindet. Er hebt dabei unter anderem auch die Vorteile dieser
Moglichkeit hervor und erwéhnt, hier zum Beispiel, dass es die asynchrone Form der E-
Mailkorrespondenz den Lernenden ermoglicht, liber das, was sie schreiben wollen,
nachzudenken, da sie nicht im Zugzwang sind, unmittelbar antworten zu miissen, was ihnen
wiederum die Zeit gibt ihre Antwort sprachlich und inhaltlich besser auszuformulieren oder

unbekannte Worter aufzuzeichnen (vgl. ebda.: 52-53).

Eine synchrone Form der Kommunikation, welche in eTandems zum interkulturellen Lernen

Anwendung finden kann, sind Videokonferenzen mit Tools wie Skype.

Tian & Wang (2010) untersuchten in ihrer Studie im Rahmen eines Online-
Austauschprogramms zwischen Englisch-Studierenden der chinesischen Peking University
und Mandarin-Studierenden der australischen Griffith University, das Potenzial des
Videokonferenztools Skype. Die Studie, die im Jahr 2009 durchgefiihrt wurde, konzentrierte
sich dabei auf die Perspektiven der Studierenden auf den Nutzen eines solchen eTandems in
Bezug auf ihre sprachlichen Féhigkeiten sowie ihr interkulturelles Verstdndnis. Die Studie
ergab unter anderem, dass beide Gruppen diese Form des eTandems als forderlich in Hinblick
auf deren sprachliche und interkulturelle Kompetenz beurteilten, was laut Tian & Wang
nahelegt, dass die Durchfiihrung von eTandems iiber Skype sich als nachhaltige Form des

Lernens auflerhalb des Unterrichts eignet (vgl. Tian & Wang 2010: 181).

In Bezug auf Skype halten Tian & Wang fest, dass es sich hierbei um eine Software handelt,
die kostenlos aus dem Internet heruntergeladen werden kann. Ansonsten werden zusitzlich zu
einem PC oder Laptop nur eine Webcam und eine Breitbandinternetverbindung benétigt.

Dariiber hinaus betonen sie dessen Zuverldssigkeit, Nutzerfreundlichkeit sowie die Tatsache,

3 Anmerkung: Fiir den UaF-Unterricht in Osterreich spielen derartige Zeitverschiebungen natiirlich nur dann
eine Rolle, wenn eTandems mit Lernenden aus weiter entfernten Landern umgesetzt werden sollen.
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dass diese Anwendung in vielen Sprachen zur Verfiigung steht und auch die Moglichkeit von
Gruppenchats und Audioconferencing bietet. Des Weiteren beurteilen die beiden Autoren
diese Plattform auch positiv in Bezug auf deren piddagogischen Nutzen, da
Sprachlernmdglichkeiten angeboten werden und da die Mdglichkeit des Videochats fiir zwei

Personen unter anderem der Situation Authentizitét verleiht (vgl. Tian & Wang 2010: 185).

Obgleich die oben erwihnte Studie im universitdren Rahmen durchgefiihrt wurde, scheint sich
Skype aufgrund der nach Tian & Wang dargestellten Charakteristika dieser Software,
durchaus auch fiir den schulischen Unterricht zu eignen. Im dritten Unterrichtsvorschlag in
dieser Arbeit wird eine Moglichkeit vorgestellt, wie eTandem-Aufgaben in den UaF-

Unterricht in der AHS-Oberstufe integriert werden konnen.

Nachdem nun also die (e)Tandem-Methode dargestellt wurde, soll im folgenden Kapitel eine
weitere Methode vorgestellt werden, die oftmals im Rahmen von Schiileraustauschen

Anwendung findet, ndmlich der Projektunterricht.

6.4.2 Projektunterricht

Legutke definiert Projektunterricht wie folgt: ,,Projektunterricht bezeichnet eine offene und
themenzentrierte Unterrichtsform, die ein hohes Mall an Selbstverantwortung und
Mitbestimmung der Lernenden erlaubt® (2007: 259) und unterschiedet dabei drei Arten von
Projekttypen, namlich Begegnungsprojekte, Korrespondenzprojekte und Textprojekte (vgl.
ebda.: 261). Unter Begegnungsprojekten versteht er , Ernstfalle (ebda.: 261), in welchen
direkt mit zielsprachlichen Sprecherlnnen in Kontakt getreten wird. Dies kann entweder im
Rahmen des Unterrichts z.B. durch Muttersprachlerlnnen, aullerhalb des Klassenzimmers z.B.
auf Flughdfen oder in Hotels oder auch direkt im Land der Zielsprache im Zuge von
Schulausfliigen bzw. Partnerschaften mit anderen Schulen, geschehen. Dabei betont Legutke,
dass dieser Kontakt einer Vorbereitung bedarf, sowohl in Bezug auf die Sprache als auch auf
die Themen und danach auch entsprechend ausgewertet werden muss. Er hebt hervor, dass es
diese Form des Projektunterrichts ermoglicht, die Prozesse des Fremdverstehens zu behandeln
und die Fahigkeit diese zu verstehen, fordert. Bei Korrespondenzprojekten steht ebenfalls der
Kontakt zur Zielsprache im Fokus, sie unterscheiden sich jedoch insofern von der eingangs
vorgestellten Methode, dass sie liber verschiedene Medien wie Briefe, Videobriefe, E-Mails

etc. passieren. Als dritten Projekttyp flihrt Legutke Textprojekte an, im Rahmen welcher mit
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Texten, wie zum Beispiel Texten aus Lehrbiichern, literarischen Texten oder Hypertexten aus

dem Internet, gearbeitet wird (vgl. Legutke 2007: 261).

Als methodischen Ablauf schlidgt Legutke den folgenden vor. Ausgehend von einer
Projektidee, folgt die Themenfindung, welche dann zu einem Projektplan fiihrt, in welchem
die Projektaufgaben, das heillt die Aufgaben und weiteren Schritte fiir die Lernenden und
Lehrenden, festgelegt sind. Hinzu kommen dann auch unterschiedliche Arten der
Prdsentation inklusive deren Vorbereitung sowie auch metakommunikative Phasen. Im
Rahmen der Prozess bzw. Projektevaluation wird schlieBlich liber das Projekt reflektiert und
es werden verschiedene diesbeziiglich relevante Bereiche, wie z.B. sprachliche oder

inhaltliche Probleme, behandelt (vgl. 2007: 261).

Wie deutlich aus Legutkes Ausfithrungen hervorgeht, eignen sich besonders auch
Begegnungsprojekte fiir das interkulturelle Lernen. Bezogen auf den UaF-Unterricht konnten
hier also Schiileraustausche zwischen Osterreichischen und ungarischen Schulen bzw.
Exkursionen fiir die Zwecke des interkulturellen Lernens genutzt werden, insofern diese
natiirlich hinsichtlich bestimmter Prozesse und Themen vorbereitet und begleitet werden,
denn wie bereits weiter oben in Kap. 6.4 angemerkt, ist heute die Meinung vorherrschend,
dass nur der bloBBe Kontakt mit Menschen aus dem zielsprachigen Land nicht automatisch zur
Steigerung der interkulturellen Kompetenz beitragen kann, sondern dass hierfiir zusatzliche
Schritte im Sinne des interkulturellen Lernens vonndten sind (vgl. Breugnot 2000: 299;

Volkmann 2002: 23).
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7 Unterrichtsvorschlige

Im Folgenden werden ergénzend zu den in Kapitel 6 vorgestellten Methoden, drei praktische
Unterrichtsvorschldge prisentiert, die direkt im Unterricht eingesetzt werden konnen und die
den Lehrkriften als Inspiration dienen sollen. Als Zielgruppe werden dabei Lernende in der

Osterreichischen AHS-Oberstufe angesprochen.

Die Unterrichtsvorschlidge erstrecken sich jeweils iiber zwei 50-miniitige Unterrichtseinheiten.
Sie richten sich an eine bestimmte Zielgruppe in einem bestimmten Lernjahr und orientieren
sich dabei am AHS-Oberstufenlehrplan fiir lebende Fremdsprachen (siehe hierzu BMB
2015b). Dieser legt fiir SuS mit Ungarisch als erste lebende Fremdsprache fiir das 5. und 6.
Lernjahr ein B1-Niveau fiir alle fiinf Teilbereiche (Lesen, Horen, an Gespriachen teilnehmen,
zusammenhéngendes Sprechen und Schreiben) fest, wobei bei Letzterem (6. Lernjahr) jedoch
die Themen, Textsorten und kommunikativen Situationen ausgeweitet und vertieft werden
sollen. Im 7. und 8. Lernjahr der ersten lebenden Fremdsprache soll hingegen ein B2-Niveau

in allen fiinf Teilbereichen erreicht werden (vgl. BMB 2015b: 6).

Fiir SuS mit Ungarisch als zweite lebende Fremdsprache wird fiir das 3. und 4. Lernjahr (9.
und 10. Schulstufe) fiir Lesen ein B1-Niveau und fiir die anderen vier Bereiche ein A2-Niveau
bestimmt. Fiir das 5. und 6. Lernjahr (11. und 12. Schulstufe) der zweiten lebenden
Fremdsprache sieht der Lehrplan hingegen ein B2-Niveau beim Lesen und in allen anderen

Bereichen ein B1-Niveau vor (vgl. BMB 2015b: 6).

Alle drei Unterrichtsvorschlige widmen sich unterschiedlichen Thematiken. Der erste
Unterrichtsvorschlag stellt die Beschéftigung mit Stereotypen in den Mittelpunkt, der zweite
setzt sich mit der ungarischen Volksgruppe in Osterreich auseinander und der dritte
Unterrichtsvorschlag beschiftigt sich mit der Thematik ,,Feste und Feiern®. Die ersten beiden
Unterrichtsvorschlidge richten sich dabei an SuS mit Ungarisch als erste lebende
Fremdsprache wohingegen sich der dritte Vorschlag an SuS mit Ungarisch als zweite lebende

Fremdsprache richtet.

Die  Unterrichtsvorschlige Dbeinhalten dabei jeweils eine  Beschreibung der
Unterrichtseinheiten, Informationen zur Zielgruppe und zum Lehrplan, ein Stundenbild mit

einer moglichen Zeiteinteilung sowie das entsprechende Unterrichtsmaterial.
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7.1 Unterrichtsvorschlag I

Bevor im Folgenden der Unterrichtsvorschlag zum Thema ,(nationale) Stereotypen‘
prasentiert wird, soll einleitend im Rahmen eines Exkurses niher auf den Begrift Stereotyp
und dessen Bedeutung im Fremdsprachenunterricht bzw. im interkulturellen Lernen sowie

auch auf die Probleme, die beim Kulturvergleich entstehen konnen, eingegangen werden.

7.1.1 Exkurs — Stereotype und die Problematik des Kulturvergleichs

Wie deutlich aus dem vorangegangen Theorieteil hervorgeht, konnen Stereotype als
Ausgangspunkt und Thema fiir das interkulturelle Lernen dienen (vgl. z.B. Bredella &
Delanoy (1994), Niinning (1999) Volkmann (2002), Roche (2001), Auernheimer (2003),
Bechtel (2003)). Deren Behandlung wird auch in der in Kapitel 3.1 zitierten Passage des
AHS-Oberstufenlehrplans fiir die erste und zweite lebende Fremdsprache hervorgehoben. Auf
die Bedeutung des Begriffs selbst und dessen Rolle beim interkulturellen Lernen im Rahmen

des Fremdsprachenunterrichts soll daher im Folgenden niher eingegangen werden.

Der Begriff Stereotyp geht auf den Amerikaner Walter Lippmann zuriick (vgl. Volkmann
2002: 19). Laut Auernheimer wird unter dem Begriff in der Sozialpsychologie ,.ein
vereinfachtes und standardisiertes Bild einer Fremdgruppe bzw. eine vorgefasste Idee liber die
Merkmale einer Gruppe [...], welche die Wahrnehmung und Wiirdigung individueller
Merkmale verhindert (2003: 84), verstanden. Bechtel fiihrt hierzu aus, dass wir alle ein
gewisses Bild dariiber im Kopf haben, was und wie Menschen aus anderen Lindern sind,
ebenso gilt das umgekehrt (vgl. 2003: 77). Das heif3t, wir alle verbinden mit den Menschen
aus anderen Liandern gewisse Charakteristika und die Menschen aus anderen Kulturen
verbinden bestimmte Charakteristika mit uns. Bechtel erklért das sehr treffend wie folgt: ,,In
unserer Kultur existieren bestimmte Stereotypen und Vorurteile iiber fremde Kulturen, fremde

Kulturen haben bestimmte Stereotypen und Vorurteile tiber uns* (2003: 77).

Volkmann erklért in diesem Zusammenhang, dass heutzutage die Unterscheidung zwischen
zwel Arten von Stereotypen vorherrschend ist, ndmlich jene zwischen dem Autostereotyp,
welches sich auf das Bild, das eine Gruppe von sich selbst hat, bezieht und dem
Heterostereotyp, welches sich auf das Bild bezieht, das eine Gruppe von einer
anderen/,fremden’ Gruppe hat (vgl. 2002: 19, siehe hierzu auch Bechtel 2003: 77-78 in
Anlehnung an O’Sullivan (1992)). Bechtel (2003: 80) erklért hierzu wiederum, dass, wenn

Auto- und Heterostereotype miteinander verglichen werden, dies nicht in Bezug darauf
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passiert, ob sie wahr sind oder nicht, sondern, dass dabei eher im Fokus steht, in welchen
Aspekten sich diese Bilder dhneln bzw. unterscheiden. Er fiihrt des Weiteren in Riickbezug
auf ein Modell zur Bearbeitung von Auto- und Heterostereotypen nach Keller (1968) aus,
dass man neben dem Bild von der eigenen und von der ,fremden’ Gruppe immer auch

Hypothesen liber Auto- und Heterostereotypen der ,fremden’ Gruppe hat (vgl. 2003: 80).

In Bezug auf die Beurteilung von Stereotypen fithrt Volkmann aus, dass diese danach
beurteilt werden sollten, ob sie in der Begegnung mit anderen Kulturen eine positive Wirkung
haben. Eine negative Wirkung, kénnen, laut Volkmann, vor allem so genannte ,,nationale
Stereotype® haben, falls diese eben die Auseinandersetzung mit der anderen Kultur/den
anderen Kulturen verkomplizieren, fehlleiten oder ein Zugang durch diese gar nicht moglich
ist (vgl. 2002: 19). Mit der Thematik von nationalen Stereotypen setzt sich auch der Autor
Ansgar Niinning in seinem Artikel ,,Englische Bilder von Deutschland und den Deutschen
auseinander: Zur Bedeutung von Nationalstereotypen fiir das kollektive Gedéachtnis und das
Verstehen fremder Kulturen® aus dem Jahr 1999 auseinander. Er betont ebenfalls die grof3e
Bedeutung von Stereotypen fiir das Verstehen von ,fremden’ Kulturen und damit fiir den
interkulturellen Fremdsprachenunterricht und hebt hier iiberdies noch hervor, dass diese
»ausgesprochen zdhlebig® (1999: 323) sind. Dies fiihrt er darauf zuriick, dass sie eng mit dem
kollektiven Gedichtnis einer Gruppe verbunden sind (vgl. 1999: 323).°!

Nichtsdestotrotz wird laut Auernheimer vor allem in der Psychologie oft die Meinung
vertreten, dass Stereotype zu jenen kognitiven Abldufen zéhlen, die dazu beitragen das
Verstindnis der komplexen sozialen Umwelt zu erleichtern (vgl. 2003: 84). An dieser Stelle
sei wieder auf Volkmann verwiesen, welcher fiir seine Zwecke eine Definition von Quasthoff
wihlt, die das Denken in Stereotypen nicht nur negativ sieht, sondern, die diesem ,,cine
niitzliche Funktion bei der Orientierung innerhalb einer immer komplexer werdenden Welt*
(Quasthoff 1989: 41 zit. in Volkmann 2002: 19) zuspricht. Im Einklang damit, betont auch
Bechtel, dass in der Fremdsprachendidaktik ,,die kognitive Leistung von Stereotypen (2001:
79) ,,weitgehend anerkannt* (ebda.) ist und fiihrt hierfiir eine Reihe von Beispielen aus der

Fachliteratur an (vgl. Bechtel 2003: 79).

*! Fiir nihere Informationen zum Begriff des kollektiven Gedichtnisses und fiir weiterfiihrende Informationen
zur Thematik der nationalen Stereotype siehe Niinning (1999: 324-331).
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Bezogen auf den Fremdsprachenunterricht hélt Bechtel weiters fest, dass Stereotype und
Vorurteile®® hier ebenfalls eine Rolle spielen. Er fiihrt das darauf zuriick, dass hierbei in
kurzer Zeit Menschen mit oftmals eingeschriankten Kenntnissen der Sprache ein Bild des
Landes der Zielsprache und deren Sprecherlnnen vermittelt werden muss und der
Fremdsprachenunterricht somit ,,verallgemeinern muss® (2003: 77). Des Weiteren betont
Bechtel, dass auch die Lernenden selbst ein bestimmtes Bild in ihren Kopfen haben, welches
auch im Unterricht eine Rolle spielt (vgl. 2003: 79). Fiir ihn besteht die Zielsetzung der
Behandlung von Stereotypen nicht so sehr in ihrem Abbau, sondern, und hier bezieht er sich
auf Pauldrach (1992), darin den Lehrenden und Lernenden die bereits bestehenden Stereotype
in ihren K6pfen vor Augen zu fiihren und diese als Faktoren zu erkennen, die Einfluss auf die
Bilder einer anderen Kultur haben. Diese sollen dann als Grundlage dafiir genommen werden,
sie fortlaufend zu dynamisieren und zu differenzieren. Als weitere Zielsetzung sieht er es, die
Stereotype zum Thema zu machen und sie in dem entsprechenden Zusammenhidngen in

Bezug auf deren Zweck und Effekt zu untersuchen (vgl. 2003: 82).

Eine dhnliche Ansicht vertreten auch Bredella & Delanoy (1999), auf die sich Bechtel hier
ebenfalls bezieht. Die beiden Autoren empfehlen die Unterscheidung zwischen
,herabsetzenden und verhetzenden Stereotypen® (1999: 25) und Stereotypen, welche eine
»epistemologische und denkdkonomische Funktion erfiillen” (ebda.). Dabei sollen den
Lernenden die unterschiedlichen Zwecke von Stereotypen vor Augen gefiihrt und somit deren
Vermogen das Verstindnis zu fordern genutzt und gleichzeitig jedoch auch deren

diskriminierende Aspekte hinterfragt werden (vgl. Bredella & Delanoy 1999: 14).

Wie auch bereits im vorangegangenen Theorieteil erldutert wurde, spielt der Kulturvergleich
eine wichtige Rolle beim interkulturellen Lernen. Eine Gefahr des Kulturvergleichs besteht
laut Bachmann et al. darin, dass dieser, wenn er nicht richtig ausgefiihrt wird, zur Bildung von
Stereotypen und Vorurteilen fiihren kann (vgl. 1995: 13). Die Autorlnnen halten hierzu des
Weiteren fest, dass sich eine solche Problematik einstellen kann, wenn die Ebenen des
Vergleichs durcheinandergebracht und einzelne Faktoren aufBlerhalb ihres eigentlichen
Kontextes verglichen werden (vgl. 1995: 14). Der erfolgreiche Kulturvergleich setzt nach

Bachmann et al. die ,,Fahigkeit zur (sprachlichen) Differenzierung (1995: 14) voraus. Hier

32 Bechtel (2003: 77) hilt hierzu fest, dass die Begriffe ,,Vorurteil und ,,Stereotyp“ oftmals synonym verwendet
werden. Er stellt jedoch eine Abgrenzung zwischen den beiden Begriffen nach O’Sullivan (1992) vor. Fiir nidhere
Informationen hierzu siehe: Bechtel (2003: 77).
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betonen die AutorInnen jedoch, dass man, wenn man etwas iiber eine bestimmte Kultur, sei es
nun die eigene oder eine andere, sagen mochte, verallgemeinern muss, wobei jedoch dabei
schon oft die Unterschiede, die innerhalb einer einzelnen Kultur bestehen, aufler Acht
gelassen werden und dadurch Stereotype geschaffen werden. Aus diesem Grund heben die
Autorlnnen hervor, dass die Lernenden darauf aufmerksam gemacht werden miissen, dass
diese Verallgemeinerungen blof3 zur Orientierung beitragen und dass diese in keinem Fall die
komplexe Realitét abbilden. Fiir den Unterricht erachten sie daher die bewusste Spracharbeit
als besonders wichtig und verdeutlichen dies anhand eines Beispiels iiber die Meinung von
StidlanderInnen iiber Deutsche. Anstatt zu sagen: ,,Menschen aus siidlichen Landern meinen,
die Deutschen seien kalt, weil sie sich zur BegriilBung nicht kiissen.” (1995: 14) schlagen sie

folgende Formulierung vor:

Manche/viele Menschen aus siidlichen Landern haben zunidchst den Eindruck, Deutsche
seien kalt, weil sie von zu Haus her gewdhnt sind, dass Freunde und Bekannte sich zur
Begriilung kiissen. In Deutschland ist das weniger {iblich.— In welchen Féllen kiisst man sich
denn in Deutschland zur BegriiBung? Gibt es andere Formen des Ausdrucks von Herzlichkeit
bei der BegriiBung? Sind die BegriiBungskiisse in siidlichen Landern nicht auch oft nur eine
Formalitdt, ohne besondere Warme?* (Bachmann et al. 1995: 14).

Sie stellen dabei fest, dass eine solche Art der sprachlichen Differenzierung und

Perspektivierung dazu beitragen kann, der ,fremden’ Kultur ,,eher fragend und nuancierend

als (ab)urteilend* (1995: 15) zu begegnen.

Aus den obigen Ausfiihrungen geht also deutlich hervor, dass die Sprache und
Ausdrucksweise essentiell in der Arbeit mit Stereotypen sind, und, dass beim interkulturellen
Lernen das Augenmerk der Lernenden auf diese Tatsache gerichtet und ihnen

bewusstgemacht werden muss.

7.1.2 Zielgruppe und Lehrplanbezug

Die folgende Unterrichtseinheit stellt also die Stereotypenthematik in den Vordergrund und
richtet sich an SuS mit Ungarisch als erste lebende Fremdsprache im 7. bzw. 8. Lernjahr der
AHS-Oberstufe. Die Behandlung von Stereotypen wird im entsprechenden Lehrplan deutlich
hervorgehoben (siehe hierzu BMB 2015b bzw. Kapitel 3.1). Die SuS sollen also im Rahmen

der zwei Unterrichtseinheiten fiir (nationale) Stereotype sensibilisiert werden, um ihnen zu
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zeigen, wie ithre Wahrnehmung der anderen Kultur durch ebendiese beeinflusst wird (vgl.

hierzu z.B. Trim et al. 2001, Bredella & Delanoy 1994).
7.1.3 Beschreibung der Unterrichtseinheiten

Der folgende Unterrichtsvorschlag orientiert sich an dem in Kap. 5.2 vorgestellten
Ablaufkonzept fiir die Einfiihrung von interkulturellen Themen (siehe hierzu Roche 2001:
175) und gliedert sich demnach in fiinf Phasen, ndmlich in die Aktivierungsphase, welche im
vorliegenden Unterrichtsvorschlag im Rahmen eines Assoziogramms stattfindet, danach in
eine zweite Phase, ndmlich jener der thematischen Differenzierung, wo der erste Text
eingefiihrt wird. Im vorliegenden Unterrichtsvorschlag handelt es sich hierbei um eine Liste
der 10 verbreitetsten Stereotypen iiber Osterreicherlnnen nach dem Artikel ,,Stereotypen iiber
Osterreicher* auf der Website austria-form.org. Hier wird bereits eine Perspektive prisentiert,
ndmlich eine AuBlenperspektive, da sich die SuS hier ndmlich aktiv damit auseinandersetzen,
wie es fiir sie selbst ist, wenn sie durch Stereotype sprichwortlich ,,alle liber einen Kamm
geschert werden®. In Form von Fragen, die sie in der Gruppe diskutieren sollen, findet sodann
die strukturelle Differenzierungsphase statt. Auf diese folgt die Phase der Expansion, wo ein
weiterer Text, hier die Novelle von Lackfi (2013) eingefiihrt wird, und in welcher, wie von
Roche (2001: 175) erklért, ein neuer Blickwinkel prédsentiert wird, ndmlich jener eines
ungarischen Autors auf ungarische Stereotypen. Die Diskussion, die Roche in dieser Phase
vorschlégt, findet im Rahmen von weiterfilhrenden Fragen zum Thema statt. SchlieBlich in
der letzten Phase, der Integrationsphase (vgl. Roche 2001: 175), werden die bisherigen
Ergebnisse wiederum durch eine weitergehende Beschéftigung mit der Struktur der Novelle

und abschlieBenden Diskussionsfragen, aus einem anderen Blickwinkel betrachtet

Im Rahmen der ersten Aufgabe sollen die SuS ihre Assoziationen zum Begriff ,,magyarok*
(Dt. Ungarlnnen) aufschreiben und ihre Ergebnisse dann mit ihren PartnerInnen vergleichen.
Diese Aufgabe kann den ,,Aufgaben zur Begriffsbildung und BedeutungserschlieBung® (1995:
37) sowie gleichzeitig auch den ,,Aufgaben zum Kulturvergleich® (1995: 40) der Aufgaben-
und Ubungstypologie von Bachmann et al. zugeordnet werden. Die SuS setzen sich hier
nidmlich mit dem Begriff ,,Ungarlnnen* auseinander und werden durch die weiterfiihrenden

Fragen (zum Beispiel: Mi lehet annak az oka, hogy kiilonb6z6 emberek hasonldéan

3 Fiir ndhere Informationen hierzu siehe Kap. 7.1.1.
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gondolkoznak a magyarokrol? Beszéljétek meg azt is, hogyan alakulhatott ki ez a vélemény!)
sogleich auch dazu angeregt, die Herkunft ihrer Assoziationen mit diesem Begriff und damit
auch ihre eigenen bzw. eigenkulturellen Einstellungen zu hinterfragen, was laut diverser im
Rahmen dieser Arbeit vorgestellter Autorlnnen einen zentralen Teil des interkulturellen

Lernens einnimmt (siehe hierzu u.a. Kap. 2.2 und 4.2).

Im néchsten Schritt sollen die SuS die Bedeutung des Wortes ,,Stereotyp® im Internet
recherchieren und die entsprechende ungarische Definition prisentieren. Die Ergebnisse
werden sodann im Plenum besprochen. An diesem Punkt gibt die Lehrkraft, in an die
Sprachkenntnisse der SuS angepasster Form, weiterfiihrende Informationen zu den in Kap.
7.1.1 ndher erlduterten Begriffen (Stereotyp, Auto- und Heterostereotyp) sowie zu den nach
Bachmann et al. (1995) vorgestellten Gefahren von Verallgemeinerungen. Bereits an diesem
Punkt der Unterrichtseinheit werden die SuS also dazu angeregt, ihre Assoziationen aus
Aufgabe 1 zu hinterfragen. Im Anschluss daran soll den SuS die Wirkung von Stereotypen, in
diesem Fall nationalen Stereotypen iiber Osterreicherlnnen, noch intensiver vor Augen
gefiihrt werden, indem sie zehn verbreitete Stereotype iiber Osterreicher diskutieren und ihre
Gefiihle und Meinungen zu diesen dullern. Somit bekommen die Lernenden den Effekt von
Stereotypen quasi ,am eigenen Leib’ zu spiiren und werden dazu angeregt, sich durch die

Gruppendiskussion mit den Gefiihlen, die diese in ihnen ausldsen, auseinanderzusetzen.

Am Ende der ersten Stunde erfolgt die Zusammenfassung und die Reflexion iiber das
Gelernte sowie die Anweisungen fiir die Hausaufgabe, welche darin besteht, dass die SuS die
Novelle ,Fiiled bokaig“ von Janos Lackfi (2013: 5-8) lesen, in welcher Stereotype iiber
UngarInnen aus ungarischer Sicht vom Autor prisentiert werden. In dieser Weise erhalten die
SuS Informationen iiber die ungarische Kultur bzw. iiber ungarische Stereotype aus der Sicht
eines Ungarn. Demnach stehen hier ungarische Autostereotype, also das Bild, das eine

Gruppe von sich selbst hat (vgl. Volkmann 2002: 19) im Vordergrund.

Als vorbereitende Aufgabe fiir die Hausiibung schreibt die Lehrkraft den Titel der Novelle an
die Tafel, klirt die Bedeutung des Novellen-Titels (,,Fiiled bokaig®)** mit den Lernenden und
befragt sie zu ihren Erwartungen in Bezug auf eine Novelle mit einem derartigen Titel. Die

Lehrkraft sollte hier auch noch einmal betonen, dass es nicht notwendig ist, dass jedes Wort

3 Nihere Informationen zur Bedeutung dieses Titels folgen in Kap. 7.1.4.
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der Novelle verstanden wird, sondern, dass es dabei nur um das globale Verstindnis geht. Ein
entsprechender Hinweis findet sich auch auf dem Aufgabenblatt fiir die Hausiibung (vgl. Kap.
7.1.5.2).

Zusitzlich zum Lesen der Novelle, sollen sich die Lernenden im Rahmen der Hausiibung mit
drei Fragen auseinandersetzen und sich dabei Notizen machen. In den Fragen geht es darum,
dass die SuS verstehen, dass Lackfi die Novelle von einem ungarischen Standpunkt aus

geschrieben hat und dass es sich dabei also um so genannte Autostereotype handelt.

Die zweite Unterrichtsstunde dieses Unterrichtsvorschlags startet sodann mit der Besprechung
der Hausiibung in Partnerarbeit, dabei sollen die SuS feststellen, inwiefern sich ihre
Antworten voneinander unterscheiden bzw. inwieweit sie sich dhneln. Dariiber hinaus sollen
sie auch dartiber sprechen, inwiefern die von ihnen am Ende der letzten Stunde aufgezéhlten

Erwartungen in Bezug auf die Novelle zutreffend waren.

Im Rahmen einer Partnerarbeit sollen die SuS sodann die Struktur der Novelle analysieren
und sich dann dariiber Gedanken machen, wie die Stereotype iiber Osterreicherlnnen und
auch Ungarlnnen, mit denen sie im Laufe der beiden Unterrichtseinheiten konfrontiert
wurden, umgeschrieben werden konnten, sodass sie nicht mehr ldnger verallgemeinern. Zur
erfolgreichen Umsetzung dieser Aufgabe ist es erforderlich, dass die Lehrkraft, noch bevor
die SuS mit dem Losen dieser Aufgabe beginnen, in zielgruppengerechter Art und Weise
noch einmal nédher auf die in Kapitel 7.1.1 erlduterte Problematik des Kulturvergleichs eingeht
und anhand des Beispielsatzes von Bachmann et al. (1995: 14), der im erwéhnten Kapitel
vorgestellt wurde, die Wichtigkeit einer ,,sprachlichen Differenzierung® mit einem fiir die
Zielgruppe geeigneten Beispiel illustriert. Im Rahmen einer solchen Vorgehensweise wird es
den SuS also erméglicht, eine wie von Bachmann et al. (1995: 14) erlduterte fragende und

nuancierende Perspektive einzunehmen.

Im Anschluss daran sollen sich die SuS mit dem letzten Satz der Novelle auseinandersetzen.

Die Ergebnisse der Aufgaben I1.2 und II.3 werden sodann gemeinsam im Plenum besprochen.

Als abschlieBende Frage sollen die Lernenden anhand der vorangegangenen Ubungen und
prasentierten Informationen zu den Stereotypen noch einmal dariiber diskutieren, in welcher
Hinsicht Stereotype problematisch sein konnen. Die Ergebnisse dieser Diskussion werden

dann im Plenum besprochen.
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7.1.4 Stundenbild

ido | feladat eszkoz modszer megjegyzeés

1.6ra (50 perc)

5 Feladat I: Asszociogramm | Feladatlap I D
a ,,magyarok‘-szohoz.

5 Feladat II: Feladatlap I D-D A tanarnak hangstlyoznia
asszociogrammok kell, hogy ebben a feladatban
Osszehasonlitasa €s az erre minden valasz helyes.
vonatkoz6 kérdések
megbeszélése.

10 | Eredmények - T-D Nagyon fontos, hogy a tanar
megbeszélése. hivja fel a didkok figyelmét

az esetleges elditéletekre,
mert igy mar ebben a
fazisban hozzajarulhat az
eléitéletek megeldzéséhez.

5 Feladat I11.1: A diakok Mobiltelefonok, | D-D-D
kikeresik a sztereotipia internet
sz6 pontos jelentését az
interneten.

5 Az eredmények - T-D, T Lasd: fejezet 7.1.1
megbeszélése. A tanar
tovabbi informaciot nyujt
a sztereotipiakrol.

10 | II.2: A didkok értelmezik | Feladatlap I D-D-D
az osztrakokkal
kapcsolatos
sztereotipiakat,
megbeszélik a kérdéseket
¢s jegyzetelnek.

5 Az eredmények - T-D, T A tanarnak fel kell hivnia a
bemutatasa és diakok a figyelmét az
megbeszélése. Austria-Forum honlapjara.
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A diakok itt is kapnak 1j

informaciokat a témaval

kapcsolatban.

5 A tanar felirja a novella Tébla, T-D
cimét a tablara; (,,Fiiled feladatlap: hazi
bokaig”)* és feladat

megmagyarazza, hogy mit
jelent a ,.fiiled bokaig”

kifejezést.

A didkok arrol
beszélgetnek, hogy mirdl

szoOlhat a novella.

HAZI FELADAT: A novella elolvasasa. A tanar felhivja a didkok figyelmét arra, hogy nem kell
minden sz6t megérteniiik, hanem csak az a fontos, hogy kérvonalaiban értsék, mir6l szol a szoveg.

Feladatlapon a hazi feladat (fejezet:7.1.5.2).

2.6ra — 50 perc

5 A mult 6rai tananyag - T-D
Osszefoglalasa.

5 Feladat I: A didkok Feladatlap II D-D
megbeszélik a kérdéseket
¢s jegyzetelnek.

5 Eredmények bemutatasa - T-D

€s megbeszélése az osztaly

elott.

5 Feladat I1.1: A didkok Feladatlap I1 D-D
értelmezik a novella

szerkezetét.

20 | FeladatI1.2 és11.3: A Feladatlap I1 D-D-D A tanar tovabbi informaciot
diakok megbeszélik a nyujta 7.1.1. fejezet szerint.
kérdéseket és

jegyzetelnek.

3 Der Titel der Novelle, also ,Fiiled- bokaig®“, bezieht sich auf einen Wunsch, den man in Ungarn zum
Geburtstag ausspricht, namlich ,,Isten éltessen sokaig, fiiled érjen bokaig!“ (vgl. http://vargailles.hu/2-nincs/96-
fuled-erjen-bokadig, 2.November 2016), (Dt. Gott segne dich, deine Ohren sollen bis zu deinen Knocheln
reichen. iibs. v. KF).
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10 | Eredmények bemutatasa
€s megbeszélése. Az
elmuilt két tanoran atvett

tananyag megbeszélése.

T-D

Roviditések: T — tanar, D — diak, T-D — tanar-didk megbeszélés, D-D — parmunka, D-D-D —

csoportmunka
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7.1.5 Unterrichtsmaterial
7.1.5.1 Feladatlap 1
SZTEREOTIPIAK

I Asszociogramm: {rj le mindent, ami eszedbe jut, ha a magyarok-széra gondolsz (pl.

altalanos informaciokat, hagyomanyokat, viselkedési modokat stb.)!

Ebben a feladatban minden valasz helyes, igyhogy nem kell nagyon sokat
gondolkoznod, csak egyszeriien irj le minden (pozitiv és negativ) gondolatot,

ami eszedbe jut.

magyarok

I Parmunka: Dolgozzatok parokban! Hasonlitsatok 0ssze az eredményeiteket &és

beszélgessetek a kovetkezd kérdésekrol! Jegyzeteljetek!

1. Miben kiilonboznek a valaszaitok?

2. Milyen hasonldsagot vagy kiilonbséget talaltatok az asszociogrammjaitok kozott?

3. Mi lehet az oka, hogy kiilonb6z6 emberek hasonléan gondolkoznak a magyarokrol
vagy mas orszagokbol szarmazo emberekrol?

4. Beszéljétek meg azt is, hogyan alakulhatott ki ez a vélemény!

III Sztereotipiak: Csoportmunka

1. Keressétek meg az interneten a sztereotipia sz6 magyar jelentését:

sztereotipia....
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2. Beszélgessetek az alabbi tiz osztrakokra vonatkozo sztereotipiardl és
valaszoljatok a kovetkezoé kérdésekre:
Milyen sztereotipiarol van itt sz6?
b. Milyen érzéseket kelt bennetek, ha ezeket az allitdsokat olvassatok?
c. Mi lehet a baj ezekkel az altalanositasokkal? MINDEN osztrakra
jellemzdek ezek az allitasok (a ,negativ’ ES a ,pozitiv’ sztereotipidk)?
Indokoljatok meg véleményeteket!

11 Készitsetek jegyzeteket és mondjatok el véleményeteket az osztaly elott!!!

A tiz legelterjedtebb sztereotipia az osztrakokrol az austria-forum.org — cimii honlap
szerint:

,»1. Az osztrakok vendégszeretok.”

,,2. Az osztrakok szivesen esznek.”

,,3. Az osztrakok sielnek.”

4. Az osztrakok népviseletet hordanak.”
,»J. Az osztrakok imadjak a zenét.”

,,0. Az osztrakok idegenellenesek.”

,,1.Az osztrakok biirokratak.”

,»8. Az osztrakok nagyon kedvesek.”

9. Az osztrakok imadjak a cimeket.”

,,10 Az osztrakok biiszkék az orsz::igukra.”36

Az Ausztria-Forum cimii honlapon a
http://austria-forum.org/af/Heimatlexikon/Stereotypen_iiber Osterreicher-  link
alatt németiil talalhattok tovabbi informacidkat errdl a témarol.

*® Hervorhebung durch Katrin Fennes, Quelle: Austria-Forum. 2016. Heimatlexikon — Unser “Osterreich.
Stereotypen tiber Osterreicher.http://austria-forum.org/af/Heimatlexikon/Stereotypen_iiber Osterreicher
(22.0ktober 2016). Aus dem Deutschen iibersetzt von Katrin Fennes.
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7.1.5.2 Hazi feladat

Hazi feladat

Olvasd el a ,, Fiiled bokaig” cimii novellat (5 o.- 8 0.) Lackfi Janos ,,Milyenek még a

magyarok” cimii konyvébdl €s irj le minden 0j informaciot!

Gondolkodj a kovetkez6 kérdésekrol és jegyzetel;!

- Milyen szempontbdl irta Lackfi ezt a novellat és miben kiilonbdzik az 6 szempontja a
te szempontodtol?

- Sztereotipidknak mindsiilnek-e szerinted a novellaban felsorolt magyarokrol szolo
allitasok? Igen vagy nem? Miért?

- Miben kiilonboznek a novellaban emlitett sztereotipiak az elsé feladatban leirt

valaszaidtol?

Nem kell minden szot megértened, csak az a fontos, hogy nagyjabdl tudd, hogy

mirol szol a szoveg.

7.1.5.3 Feladatlap 11

I PArmunka

Hasonlitsatok ossze a hazi feladatokat és beszéljetek meg,

- hogy miben kiilonboznek illetve miben hasonlitanak a valaszaitok egymashoz.
- Beszélgessetek arrol is, hogy mennyire voltak helyesek a novellaval szembeni

elvarasaitok, amelyekrdl a mult 6ran beszéltetek!

II Csoportmunka

1. Csoportmunka I: Beszéljétek meg a kovetkezoé kérdéseket a novella szerkezetével
kapcsolatban:
a. Mit vesztek észre, ha a novella szerkezetét pontosabban megnézitek?
b. Milyen szerkezet ismétlédik meg a novellaban?

2. Csoportmunka IT
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a. Hogyan éreztétek magatokat, amikor az osztrak sztereotipidkat olvastatok a
mult 6ran?

b. A tanar altal elmagyardzott modon, hogyan lehet ezeket az osztrakokkal és
magyarokkal kapcsolatos sztereotipidkat atirni, hogy mar ne legyenek
altalanositasok? (legalabb két-két példa)

3. Csoportmunka IT
a. Mit szoéltok az utolsé mondathoz?

b. Mit akar Lackfi ezzel a mondattal kozolni?

,AbbOl, hogy tudja, ennek a listdnak még nem ért a végére, és lehet, hogy soha

nem is fog.” (Lackfi 2013: 8)

Osszefoglalo kérdés: Az elmiilt feladatok megoldasai és az 1ij informaciok szerint

milyen szempontokbdl problémasak a sztereotipiak?
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7.2 Unterrichtsvorschlag I1
7.2.1 Zielgruppe und Lehrplanbezug

Wie bereits in Kapitel 3.1 ndher erldutert wurde, wird beim Unterrichtsprinzip des
interkulturellen Lernens sowie auch im fiir diese Arbeit relevanten AHS-Oberstufenlehrplan
die Beschiftigung mit den in Osterreich lebenden Volksgruppen explizit hervorgehoben (vgl.
BMB 2015a; BMB 2015b). Zu diesen zdhlt, wie bereits in Kap. 3.3 ndher ausgefiihrt wurde,
auch die ungarische Volksgruppe. Der folgende Unterrichtsvorschlag enthélt eine
Empfehlung, wie diese Vorgabe im UaF-Unterricht in der AHS-Oberstufe umgesetzt werden
konnte. Die SuS sollen dabei die ungarische Volksgruppe in Osterreich, insbesondere die
Burgenland-Ungarn inklusive ihrer Geschichte, Brauche und Traditionen néher kennenlernen.
Auf diese Art und Weise wird angestrebt, die diesbeziiglichen Lehrplananforderungen zu
erfiillen und die SuS fiir die Situation der ungarischen Volksgruppe in Osterreich, als

autochthone Minderheit, zu sensibilisieren.

Der folgende Unterrichtsvorschlag ist fiir Schiiler und Schiilerinnen im 7. bzw. 8. Lernjahr

mit Ungarisch als erster Fremdsprache gedacht.
7.2.2 Beschreibung der Unterrichtseinheiten

Der folgende Unterrichtsvorschlag erstreckt sich {iiber insgesamt zwei 50-miniitige
Unterrichtsstunden. Im Mittelpunkt steht dabei eine Gruppenarbeit, im Rahmen welcher
Plakate zur Thematik ,,A magyar népcsoport Ausztriaban“ erstellt und prisentiert werden

sollen.

Einleitend wird dazu mit den SuS der Begriff der Volksgruppe (Ung. ,,népcsoport™) nidher
besprochen. Des Weiteren werden sie von der Lehrkraft {iber die sechs autochthonen

Minderheiten in Osterreich aufgeklirt.”’

Nach dieser kurzen Einleitung, erfolgt die
Uberleitung zur ungarischen Volksgruppe in Osterreich. Im Rahmen der ersten Aufgabe
sollen die SuS eigene Recherchen zur ungarischen Volksgruppe in Osterreich anstellen und

diesbeziigliche Informationen auf der Website http://www.nemzetismeret.hu/ recherchieren,

wodurch sie erste Einblicke in die Thematik erhalten. Die Besprechung der Ergebnisse erfolgt

sodann im Plenum. Hierbei stellt sich heraus, dass der Grofiteil der ungarischen Volksgruppe

37 Fiir niahere Informationen hierzu siehe Kapitel 3.3.1.
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im Burgenland lebt und so erfolgt die Uberleitung zur nichsten Aufgabe. Die Lehrkraft
erldutert nun die weiteren Schritte, zusitzlich erhalten die SuS die Anweisungen auch in
schriftlicher Form (vgl. Feladatlap II). Danach werden die Lernenden in insgesamt sechs
Gruppen eingeteilt, wobei jede Gruppe eines der folgenden Themen bearbeiten muss: jogi
helyzet, torténelem, foldrajz és demografia, oktatds, média, nyelv. Die Zuteilung der Themen

kann nach dem Zufallsprinzip erfolgen, indem jede Gruppe ein Thema zieht.

Die SuS sollen nun Plakate zu dem ihnen zugeteilten Themenbereich erstellen. Bevor jedoch
mit den Recherchen begonnen wird, miissen die wichtigsten Grundlagen fiir die Erstellung

von Plakaten mit den SuS besprochen werden.*®

Als Ausgangspunkt fiir ihre Recherchen werden den SuS sodann zwei Links zu Webseiten,
welche von VertreterInnen dieser Volksgruppe betrieben werden, auf ihrem Aufgabenblatt
(vgl. Feladatlap II) vorgeschlagen. Dabei handelt es sich zum einen um die Website des
Burgenldndisch Ungarischen Kulturvereins (www.bukv.at) und zum anderen um die Webseite
des Ungarischen Medien- und Informationszentrum (www.umiz.at). Die SuS beginnen mit
der Plakatherstellung in der Stunde. Sollten sie das Plakat jedoch aus zeitlichen Griinden nicht
im Rahmen der Unterrichtsstunde fertigstellen konnen, sollen sie dieses als Hausiibung

beenden.

In der zweiten Unterrichtseinheit werden einleitend die Tatigkeiten und Inhalte der letzten
Stunde besprochen (z.B. Begriff der Volksgruppe, sechs autochthone Minderheiten in
Osterreich).

Fiir die Prédsentation der Plakate soll die Methode des Museumsgangs Anwendung finden.
Laut der Bundeszentrale fiir politische Bildung (2012) dient diese Methode vor allem dazu,
dass sich Lernende selbst die Resultate ihrer Gruppenarbeiten vorstellen. Dazu werden die
Plakate, welche von den Expertlnnengruppen erstellt wurden, im Raum verteilt aufgehdngt.
Danach werden neue Gruppen gebildet, in welchen immer nur eine Schiilerin/ein Schiiler der
Expertlnnengruppe sein darf (vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung 2012: 0.S.). Fiir den
vorliegenden Unterrichtsvorschlag bedeutet das, dass die Gruppen, gemiB3 der sechs
behandelten Themenbereiche zu den Burgendlandungarn, aus insgesamt sechs Personen (eine

Person fiir jedes Themengebiet) bestehen miissen. Die SuS wandern dann durch den Raum

* Fiir nahere Informationen zur Erstellung von Lernplakaten siehe: Goethe Institut Warschau (0.J.).
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und die jeweilige Expertin/der jeweilige Experte prisentiert dabei das Plakat, an dem sie/er

gearbeitet hat, wihrend die anderen Notizen machen bzw. Fragen stellen. Die Stunde endet

mit einer Reflexion (vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung 2012: 0.S.). Hier kann die

Lehrkraft also Fragen zu den sechs Themengebieten stellen, welche gemeinsam beantwortet

und diskutiert werden, um eine Ergebnissicherung zu gewéhrleisten. Die Bundeszentrale fiir

politische Bildung (2012: 0.S.) schldgt hier zum Beispiel vor, dass am Ende des

Museumsgangs auch ein kleiner Test stehen konnte.

Die Plakate konnten dann fiir einige Zeit als Plakatausstellung im Klassenzimmer verbleiben,

wodurch auch andere SuS die Moglichkeit erhalten wiirden, sich mit der Thematik der

ungarischen Volksgruppe in Osterreich auseinanderzusetzen und einen Einblick in diese zu

bekommen.

7.2.3 Stundenbild

ido | feladat eszkoz Moéd- | megjegyzés
szer
1.6ra- 50 perc
5 Bevezetés - T-D
Kérdés: népcsoport-szo jelentése, osztrak
népcsoportok
5 Feladatlap I: internet bongészése Internet, D-D
Feladatlap I
5 Eredmények megbeszélése és tovabbi informaciok a T-D Lasd: fejezet 3.3.
burgenlandi magyarokrol.
5 Osztaly felosztasa 6t csoportba, csoportmunka Feladatlap 11 T
megbeszélése és a tanar informaciot nytjt a plakat-
készitéshez.
15 | A didkok informaciokat keresnek a témajukhoz és Ad-lap D-D-D | A tanar segit a
elkészitenek egy vazlatot. nyelvi vagy mas
problémaknal.
10 | Diakok elkezdik a plakat készitését. A2-lapok, T-D
szines
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filctollak,

ragasztd, ollo

5 Az ora Osszefoglalasa és az 01j tananyag atismétlése. | - T-D

HAZI FELADAT: plakatkészités befejezése és felkésziilés a kovetkezé 6rai bemutatasra

2.6ra — 50 perc

5 Bevezetés. A mult 6ran megbeszélt tananyag T-D
atismétlése.
5 Plakatok elhelyezése a tanteremben, instrukciok a ragasztoszalag | D-D-D

kovetkezo feladathoz és a csoportok kijelolése.

30 | Feladatlap III: Csoportmunka Feladatlap I11 D-D-D

10 Csoportmunkai eredmények megbeszélése. - T-D

Roviditések: T — tanar, D — didk, T-D — tanar-didk megbeszélés, D-D — parmunka, D-D-D —

csoportmunka
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7.2.4 Unterrichtsmaterial

7.2.4.1 Feladatlap 1

Parmunka

Keressétek meg a www.nezmetismeret.hu cimii honlapon az ,,A nyugat-eurdpai magyarok

lIélekszama, megoszlasa™“ alcim alatt talalhatdo informaciok segitségével a valaszokat a

kovetkez6 kérdésre:

Hany magyar él Ausztriaban, és hol?

7.2.4.2 Feladatlap 11

Csoportmunka — plakatkészités

1. Keressétek meg az interneten a témakoreitekre vonatkozd informaciokat! A
kovetkez0 honlapokon talalhatjatok meg az informacidkat a burgenlandi
magyarokrol:

a. Burgenlandi Magyar Kulturegyesiilet:
http://www.bukv.at/index.php?id=bgld-ungarn&l.=1

b. Magyar Média és Informaciés Kozpont:

http://www3.umiz.at/hu/index.php/ueberuns

2. FEl6szor készitsétek el a plakatjaitok vazlatat egy A4-es lapon!
a. !!! Ne felejtsétek el:
i. A plakat keltse fel az ember figyelmét!
il. Az iras legyen szép és olvashato!
iii. Ne hasznaljatok hosszi mondatokat, ahol lehetséges,

hasznaljatok kulcsszavakat!

Témakorok

Jogi helyzet
Torténelem

Foldrajz és demografia
Oktatas

Média

Nyelv

SNk P
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7.2.4.3 Feladatlap I1T

Csoportmunka: Minden csoportban legyen egy ember egy témakorbdl. Jarjatok korbe a
tanteremben! Minden plakatnal alljatok meg és az a diak, aki ezen a plakaton dolgozott,

mutassa be a plakatot! A tobbiek jegyzeteljenek a lenti tablazatba.

Jogi helyzet

Torténelem

Foldrajz és demografia

Oktatas

Média

Nyelv
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7.3 Unterrichtsvorschlag I1I
7.3.1 Zielgruppe und Lehrplanbezug

Die folgende Unterrichtseinheit richtet sich an SuS mit Ungarisch als zweite lebende
Fremdsprache im 6. Lernjahr. Hier legt der AHS-Oberstufen-Lehrplan fiir lebende
Fremdsprachen in der Fertigkeit Lesen ein B2-Niveau und in den anderen vier

Fertigkeitsbereichen ein B1-Niveau fest (vgl. BMB 2015b: 6).

Der folgende Unterrichtsvorschlag riickt das Thema ,,Feste und Feiertage™ in den Fokus. Wie
bereits ndher in Kapitel 5.1 erldutert wurde, wird dieser Themenbereich von vielen
AutorInnen als geeignetes Thema fiir das interkulturelle Lernen betrachtet (siehe hierzu z.B.
Borgwardt & Walz 1993, Volkmann 2002, Luciak & Binder 2010, Koller 2014). In den
allgemeinen didaktischen Grundsdtzen im zweiten Teil des allgemeinen Teils der Lehrpldne
der allgemein hoher bildenden Schulen heifit beim Unterrichtsprinzip ,,interkulturelles

Lernen* hierzu:

Durch die identitalltsbildende Wirkung des Erfahrens von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden der Kulturen, insbesondere in ihren alltdglichen Ausdrucksformen
(Lebensgewohnheiten, Sprache, Brauchtum, Texte, Liedgut usw.), sind die Schiilerinnen und
Schiiler zu Akzeptanz, Respekt und gegenseitiger Achtung zu fuhren. (BMB 2015a: 0.S.)
Gemdfl des oben vorgestellten Lehrplanauszugs, wird also mit dem folgenden
Unterrichtsvorschlag die Aufmerksamkeit auf gemeinsame und unterschiedliche Formen des
Brauchtums in Ungarn, Osterreich und in anderen Lindern gerichtet, um eben, gemiB den

oben zitierten Lehrplananforderungen, die Akzeptanz, den Respekt sowie die wechselseitige

Achtung der SuS im Sinne der interkulturellen Kompetenz zu férdern.
7.3.2 Beschreibung der Unterrichtseinheiten

Die folgenden beiden Unterrichtseinheiten verstehen sich als Vorbereitung fiir ein
Begegnungsprojekt bzw. TandempartnerInnen-Projekt. Nédhere Ausfiihrungen dariiber folgen

in Kapitel 7.3.3.

Die erste Unterrichtseinheit startet mit der Besprechung des fiir die Stunde notwendigen
Wortschatzes (linnep, linnepnap, allami iinnepnap, emléknap, szokds, hagyomdny). Im
ndchsten Schritt vergleichen die SuS die ungarischen und Osterreichischen Feste bzw.

Feiertage in Partnerarbeit anhand des Wikipedia-Artikels ,,Magyarorszag®. Bereits bei diesem
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Vergleich stellt sich heraus, dass sowohl in Ungarn als auch in Osterreich Weihnachten und
Ostern gefeiert werden, aber dass sich doch einige Feiertage voneinander unterscheiden bzw.
dass es in den beiden Léndern Feiertage gibt, die im anderen Land nicht existieren (vgl.

https://de.wikipedia.org/wiki/Ungarn, 25.0ktober 2016).

Im weiteren Verlauf lesen die SuS einen Artikel iiber den ihnen zugeteilten ungarischen
Feiertag (15. Mirz, 20. August, 23. Oktober) auf der Internetseite

http://www.nemzetijelkepek.hu/unnepek.shtml und erstellen in Gruppen eine

Kurzprasentation fiir die anderen Klassenmitglieder, die wiahrend der Prasentationen Notizen
machen. Die Ergebnisse werden sodann im Plenum prasentiert und besprochen. Im Anschluss
daran wird, zur Ergebnissicherung, ein kleines Quiz zu den drei Feiertagen gelost. Die Stunde
schlieft mit der Besprechung der Quizergebnisse und der Zusammenfassung der in der Stunde

besprochenen Inhalte.

Die zweite Unterrichtseinheit beginnt mit der Besprechung der Inhalte der letzten Stunde. Im
Rahmen der ersten Aufgabe in dieser 50-miniitigen Einheit nennen die SuS ihre
Assoziationen zu den Festen Weihnachten und Ostern, wobei die Lehrkraft die Assoziationen
an der Tafel niederschreibt bzw. auf Plakaten festhélt und diese gut sichtbar im Klassenraum
aushidngt. Diese Aufgabe dient einerseits dazu die SuS dazu zu bringen dariiber
nachzudenken, was sie mit diesen Festen verbinden, also ihre eigenkulturellen Assoziationen
aufzurufen und andererseits dient diese auch dazu, die SuS mit dem fiir die nachfolgende

Gruppenarbeit notwendigen Wortschatz auszustatten.

Im nichsten Schritt wird die Klasse zunédchst in zwei groBe Gruppen geteilt, welche dann
wiederum in kleinere Gruppen von maximal vier Personen geteilt werden. In der folgenden
Gruppenarbeit beschiftigt sich die eine Hilfte der Klasse mit dem Fest Weihnachten und die
andere Hilfte mit dem Fest Ostern. Hierzu bekommen die SuS ein Aufgabenblatt mit Fragen,
die sie in der Gruppe diskutieren. Die Fragen dienen einerseits dazu, dass die SuS dariiber
nachdenken, wie sie selbst Weihnachten feiern und andererseits soll ithnen so auch
ndhergebracht werden, dass es diese Feste zwar auch in anderen Léndern gibt, aber dass diese
nicht iiberall in gleicher Art und Weise gefeiert werden. In diesem Sinne ist es auch hier
empfehlenswert, sollten sich SuS aus anderen Léndern bzw. aus der ungarischen Volksgruppe
im Klassenverband befinden, diese liber ihre diesbeziiglichen Assoziationen zu befragen.

Nachdem die Gruppen ihre Diskussionen beendet haben, bilden jeweils eine Oster- und eine
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Weihnachts-Kleingruppe eine neue Gruppe und berichten der jeweils anderen Gruppe iiber

ihre Ideen und Informationen zu den Festen in anderen Landern.

AbschlieBend erfolgt die Besprechung der Gruppenarbeit im Plenum. Die SuS sollen sodann

dariiber berichten, was neu und interessant fiir sie war.

An dieser Stelle sei auf Luciak & Binder verwiesen, die im Zusammenhang mit Weihnachten
eigentlich bezogen auf den Volksschulunterricht feststellen, dass die SuS, wenn in den
Klassen behandelt wird wer, wie Weihnachten feiert und wer nicht, unterschiedliche
Sichtweisen iiber die Brauche des jeweiligen Landes erfahren und ihnen so vor Augen gefiihrt
wird, dass es Linder gibt, in denen Weihnachten nicht gefeiert wird bzw. wo dieses Fest keine
grole Bedeutung hat. Sie fiihren dazu auch aus, dass Kinder mit Migrationshintergrund so
mehr {iber ihre neue Heimat kennenlernen konnen und zum Beispiel auch iiber ihre
Traditionen berichten konnen, wodurch wiederum das Wissen der anderen SuS bereichert
wird (vgl. 2010: 63). Eine dhnliche Argumentationsweise findet sich auch in dem Artikel ,,Az
interkulturalis kompetencia fejlesztése magyar nyelvi 6rdn“ von Lilla To6th aus dem Jahr
2014. Auch sie hebt hervor, dass in einer kulturell heterogenen Klasse, den SuS ermoglicht
werden soll, iiber ihre Kultur zu berichten. Auch hier schldgt sie den Vergleich von
verschiedenen Weihnachtsbriduchen vor und erklirt, dass hier zum Beispiel Angehorige einer
bestimmten Volksgruppe/Minderheit darum gebeten werden kdnnen, iiber ihre Erfahrungen in
der Mehrheitskultur zu berichten, wodurch auch die Angehorigen der Mehrheitskultur tiefere
Einsichten iiber sich selbst im Sinne einer Aullenperspektive erhalten (vgl. Toth 2014: 0.S.).
Wie bereits eingangs erwéhnt, sollten fiir den Fall, dass sich SuS mit Migrationshintergrund
bzw. Angehorige einer Minderheit/Volksgruppe im Klassenverband befinden, deren
Erfahrungen und Berichte zu den erwédhnten Festen unbedingt in den Unterricht

miteinbezogen werden.

Sollte es sich hingegen um eine kulturell homogene Klasse handeln, tragen die
Aufgabenstellungen dazu bei, die SuS dafiir zu sensibilisieren, dass es solche Feste wie
Weihnachten und Ostern nicht iiberall gibt und dass sie auch dort, wo es sie gibt in

unterschiedlicher Art und Weise gefeiert werden bzw. eine unterschiedliche Rolle spielen.
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7.3.3 Moglichkeiten zur Fortfithrung dieser Unterrichtseinheit in Form von

Begegnungsprojekten bzw. unter Einbeziehung von eTandempartnerInnen

Wie bereits in der Einleitung dieses Kapitels erwdhnt wurde, soll die hier vorgestellte
Unterrichtseinheit als Vorbereitung fiir ein Begegnungs- bzw. eTandem-Projekt angesehen

werden.”’

Nachdem also die oben beschriebenen Aufgaben durchgefiihrt wurden, kénnen die Annahmen
iiber die ungarischen Briuche gepriift bzw. mit den eigenkulturellen Brauchen im Rahmen

eines Begegnungsprojekts bzw. eines eTandems oder Tandemprojekts verglichen werden.

Die Fortfithrung in Form eines Begegnungsprojekts im Klassenzimmer konnte darin bestehen,
dass eine Muttersprachlerin/ein Muttersprachler eingeladen wird, welche/welcher iiber eben
diese Brduche im Rahmen einer Unterrichtsstunde spricht, wobei die SuS dann dazu
aufgefordert sind, ihre in den Gruppenarbeiten gesammelten Eindriicke iiber die ungarischen
Brauche und Feste zu priifen und dariiber in Gruppen und schlieBlich auch im Plenum zu

reflektieren (siehe hierzu Feladatlap III- Feladat II).

Die andere Mdglichkeit besteht darin die in Kap. 7.3.5.3 aufgelisteten Fragen mit einer
Tandempartnerin/einem Tandempartner entweder im realen Leben im Rahmen einer
Schulexkursion bzw. im virtuellen Raum im Rahmen eines eTandems zu besprechen und
diese Antworten sodann zusammen in der Klasse zu sammeln und zu evaluieren. Im Rahmen
von Vorplanungen kann dies eventuell mit einer Partnerklasse passieren, die in Ungarn
Deutsch als Fremdsprache lernt und die, die hier vorgestellte Unterrichtseinheit ebenfalls

umsetzen, nur eben in fiir den DaF-Unterricht angepasster Form.*

* Fiir die theoretischen Hintergrinde zu diesen beiden Methoden siehe: eTandem (Kap. 6.4.1),

Begegnungsprojekte (Kap. 6.4.2).

Fir die Umsetzung eines eTandemprojekts sei hier auf Koller (2014) verwiesen, die ein derartiges
Unterrichtsprojekt im Italienisch-als-Fremdsprache-Unterricht umgesetzt hat. Fiir die Suche nach
entsprechenden Partnerklassen schldgt sie Plattformen wie www.epals.com oder etwinnings.net vor. Als andere
Moglichkeit erldutert sie, dass die Lehrkraft selbst versuchen kann, eine Partnerklasse zu finden, iiber
Partnerschulen oder iiber personliche Kontakte (vgl. 2014: 177).
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7.3.4 Stundenbild

ido feladat eszkoz modszer | megjegyzés
1.6ra — 50 perc
5 A tanar bevezeti az 6ra témajat mikdzben tabla T-D Szavak felirasa a
megbeszéli a didkokkal az alabbi szavakat: tablara.
iinnep, linnepnap, allami iinnepnap, emléknap,
szokas, hagyomany.
5 Feladat I: A didkok megnéznek a Wikipedian | Internet ill. D-D Magyar és
egy listat a magyar iinnepnapokrol és mobiltelefon osztrak iinnepek
valaszolnak a feladatlap kérdéseire. Osszehasonlitasa.
Feladatlap I
(Oktéber 26.
nemzeti iinnep)
5 Eredmények bemutatasa és megbeszélése. - T-D
15 II Feladat: A diakok elolvasnak egy Feladatlap I, D-D-D
uinnepnapokkal kapcsolatos cikket a internet
http://www.nemzetijelkepek.hu/unnepek.shtml
honlapon. Révid prezentaciot készitenek a cikk
tartalmarol.
10 Prezentaciok bemutatasa és megbeszélése. - D-D-D, A tanar tovabbi
T-D informaciot nyujt
a magyar
tinnepnapokhoz.
41
5 Kviz megoldasa parokban. Feladatlap I D-D
5 Valaszok megbeszélése ¢és az ora - T-D
Osszefoglalasa.
2.6ra — 50 perc
5 A mult 6ran megtanult tartalmak atismétlése. - T-D
5 Asszociogramm készitése karacsony és hisvét | tabla T-D

témaban (mert ezek az tinnepek mindkét

*I Tovabbi informacidk ezekrél az emléknapokrol: http://www.nemzetijelkepek.hu/unnepek.shtml (24.Oktober

2016).
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orszagban léteznek és természetesen mas

orszagokban is.)

didkok véleményezik egymas gondolatait.

15 Csoportmunka: egy karacsonyi csoport és egy | Feladatlap 11 — D-D-D Az osztaly
huasvéti csoport. csoport 1 és felosztasa két
csoport 2 csoportra és aztan
tovabbi felosztas
internet kisebb
csoportokra
(max. 4 diak
csoportonként).
10 Eredmények bemutatasa kis csoportokban.(egy | - D-D-D A tobbi didk
karacsonyi és egy husvéti csoport jegyzetel a
kiscsoportonként). prezentaciok
soran.
10 A csoportmunka megbeszélése a tanarral. - T-D
5 Az elmult két 6ran tanultak atismétlése, a - Kérdések: Mi

volt uj nektek?

Mit tanultatok a

mult orakon?

Roviditések: T — tanar, D — didk, T-D — tanar-didk megbeszélés, D-D — parmunka, D-D-D —

csoportmunka
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7.3.5 Unterrichtsmaterial

7.3.5.1 Feladatlap 1

I. Feladat: Bongésszetek az interneten és dolgozzatok parokban!

1. Keressétek meg a ,Magyarorszdg™ cimii cikket a magyar Wikipedia honlapjan
(wikipedia.hu)!
2. Nézzétek meg az ,,iinnepek és emléknapok* alcim alatt talalhat6 listat és valaszoljatok
a kovetkezd kérdésekre:
a. Milyen iinnepek illetve munkasziineti napok szerepelnek ezen a listdn,
amelyek nincsenek Ausztridban?
b. A felsorolt tinnepek koziil melyeket tinneplik Ausztridban is?
c. Milyen osztrdk tinnepeket illetve munkasziineti napokat ismersz még,

amelyek nem szerepelnek ezen a listan?

II. Feladat: Csoportmunka

1. Minden csoport huz egy datumot, ami egy magyar allami tinnephez kapcsolodik.

2. Keressetek a  http://www.nemzetijelkepek.hu/unnepek.shtml  cimi  honlapon

informdciokat az adott datumhoz ¢és készitsetek egy rovid prezenticidt (max. 2 perc)
az linneprdl! Mondjatok el, hogy mit {innepelnek a magyarok ezen a napon! Szotarak

hasznalata szabad!

! Azok, akik nem tartanak prezentaciot, jegyzeteljenek!!!

Jegyzeteljetek lent:

Marcius 15.

Augusztus 20.
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Oktober 23.

Kviz:

Melyik szé melyik iinnephez tartozik? ird a megfelelé szamot a megfelel6 betiihoz.

1956-o0s forradalom és szabadsdgharc | 1 | Augusztus 20.
B | 1848-as forradalom 2 | Oktober 23.
C | I Istvan/Szent Istvan 3 | Marcius 15.
A B C

7.3.5.2 Feladatlap II — karacsonyi csoport és husvéti csoport

Csoport 1: Karacsony

Csoportmunka — karacsonyi szokasok, ételek, édességek
Beszéljétek meg a kovetkezoé kérdéseket csoportotokban és jegyzeteljetek!

1. Mit szoktatok csinalni karacsonykor?

2. Milyen hagyomanyos ételeket vagy siiteményeket/édességeket szoktatok enni
karacsonykor?

3. Milyen hagyomanyos magyar kardcsonyi szokédsokat vagy ételeket ismertek?

4. Hol és hogyan iinneplik a karacsonyt mashol a vilagban? Nézzétek meg az interneten
¢s valasszatok legalabb harom orszagot!

5. Hol nem iinnepelik a karadcsonyt? Nézzétek meg az interneten és valasszatok ki
legalabb harom orszagot! Nézzétek meg azt is, hogy milyen mas iinnepek vannak

ezekben az orszagokban (legaldbb egy linnepet emlitsetek meg orszagonként)!

Csoport 2: Husvét
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Csoportmunka, husvéti szokasok, ételek, édességek
Beszéljetek meg a kovetkezoé kérdéseket csoportokban és jegyzeteljetek!

1. Mit szoktatok csinalni htisvétkor?

2. Milyen hagyomanyos ételeket vagy siiteményeket/édességeket szoktatok enni
hasvétkor?

3. Milyen hagyomanyos magyar husvéti szokasokat vagy ételeket/édességeket ismertek?

4. Hol és hogyan iinneplik meg a husvétot a vilagon? Nézzetek meg az interneten és
valasszatok ki legaldbb harom orszagot!

6. Hol nem iinneplik a husvétot? Nézzétek meg az interneten és véalasszatok ki legalabb
harom orszagot! Nézzétek meg azt is, hogy milyen mas iinnepek vannak ezekben az

orszagokban (legaldbb egy linnepet emlitsetek meg orszagonként)!

7.3.5.3 Feladatlap III — Tandempartner

© -0

Tandempartneres feladat: kérdoiv:

I Feladat: Kérdezd meg a tandem-partneredtél a kovetkezoé kérdéseket és jegyezd le a

valaszt!

1. Karacsonyi és husvéti szokasok:

a. Mit jut eszedbe, ha a kardcsonyra gondolsz?

b. Mit jut eszedbe, ha a husvétra gondolsz?

c. Mit szoktatok csinalni karacsonykor? Milyen karacsonyi szokésok vannak
Magyarorszagon?

d. Milyen hagyomdanyos ételeket vagy sliteményeket/édességeket szoktatok
enni karacsonykor?

e. Mit szoktatok csinalni husvétkor? Milyen husvéti szokasok vannak

Magyarorszagon?

II. Feladat (egyéni munka): Nézd meg djra az 6ran megbeszélt informaciokat!
Hasonlitsd 6ssze a te valaszaidat a tandem-partnered valaszaival és valaszolj irasban a

kovetkezo kérdésekre:
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a. Mit mondott a tandempartnered, ami 0j volt neked a husvéti és a karacsonyi
szokasokkal kapcsolatban?

b. Miben kiilonboztek a valaszaitok, amiket a 2a és 2b kérdésekre adtatok?

7.3.5.4 Megoldasok a tanar szamara

Feladatlap I, Feladat II

a. marcius 15, augusztus 20, oktober 23
b. husvét, karacsony

c. oktdober 26, munkasziineti napok valtozé ddtummal

Kviz:
A B C
2 3 1
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8 Zusammenfassung

Das Ziel der vorliegenden Diplomarbeit bestand darin, Moglichkeiten fiir das interkulturelle
Lernen im UaF-Unterricht, genauer in der AHS-Oberstufe, aufzuzeigen. Hierzu wurden
einleitend zwei Forschungsfragen formuliert, die im Rahmen der Arbeit beantwortet wurden,

namlich:

1. Was ist interkulturelles Lernen und welche Rolle spielt es allgemein im
Fremdsprachenunterricht?

2. Welche Mdoglichkeiten gibt es, das Unterrichtsprinzip des interkulturellen Lernens im
UaF-Unterricht im Oberstufenbereich umzusetzen, um die Bildungs- und Lehraufgabe

der interkulturellen Kompetenz zu erfiillen?

Die Arbeit besteht dabei aus einem theoretischen (2. bis 5. Kapitel) und einem

praxisorientierten Teil (6. und 7. Kapitel).

Den Ausgangspunkt fiir den Theorieteil bildete hier das zweite Kapitel, in welchem
theoretische Hintergrundinformationen zum interkulturellen Lernen prasentiert und wichtige
mit dem Themenbereich in Zusammenhang stehende Begriffe unter Riickbezug auf die
diesbeziigliche Fachliteratur néher untersucht bzw. voneinander abgegrenzt wurden. Dabei
wurde mitunter ndher auf den Begriff der Interkulturalitit und den damit verbundenen
Kulturbegriff eingegangen und Begriffsabgrenzungen zwischen den Begriffen interkulturelles
Lernen und interkulturelle Kompetenz sowie zwischen interkulturellem Lernen und
Landeskunde vorgenommen. Des Weiteren wurden hier noch wichtige Hintergriinde zum

interkulturellen Fremdsprachenunterricht vorgestellt.

Im dritten Kapitel wurde sodann die Rolle des interkulturellen Lernens im Osterreichischen
Fremdsprachenunterricht, unter besonderer Beriicksichtigung der AHS-Oberstufe, nédher
untersucht. Dabei wurden zum einen die diesbeziiglichen Informationen aus dem
entsprechenden Lehrplan priasentiert und zum anderen wurde die Rolle des interkulturellen
Lernens im Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen dargestellt, da dieser nach Horak et
al. (2010: 6) die Grundlage fiir die meisten Osterreichischen Lehrpléne der ersten und zweiten
Sekundarstufe in Hinblick auf die Fremdsprache bildet. Im Rahmen eines Exkurses wurden in
diesem Kapitel {iberdies noch Hintergrundinformationen zum Ungarisch-Unterricht in
Osterreich geboten. Dabei wurde auch néher auf die Situation der ungarischen Volksgruppe in
Osterreich eingegangen, da die Beschiftigung mit den in Osterreich lebenden Volksgruppen
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im Unterrichtsprinzip des interkulturellen Lernens explizit hervorgehoben wird (vgl. BMB

2015a: 0.S.).

Im vierten Kapitel, welches sich der interkulturellen Sprachdidaktik widmete, wurden
einleitend allgemeine theoretische Hintergriinde présentiert und danach wurde ndher auf die
interkulturelle Kompetenz als Lernziel und Lehrziel sowie auf die Rolle der Lehrenden beim
interkulturellen Lernen und die An- und Herausforderungen, die sich dabei fiir sie ergeben,

eingegangen.

Im fiinften Kapitel, bei welchem die interkulturelle Methodik im Mittelpunkt stand, wurde
sodann einleitend eine Auswahl an verschiedenen aus der Fachliteratur zusammengetragenen
Themeniibersichten fiir das interkulturelle Lernen présentiert. Dariiber hinaus wurden hier
unter anderem das aus fiinf Phasen bestehende Ablaufkonzept fiir die Einfiihrung von
interkulturellen Themen nach Roche & Webber (1995) sowie zwei in der Literatur viel zitierte
Aufgaben- und Ubungstypologien zum interkulturellen Lernen vorgestellt, nimlich jene nach

Bachmann et al. (1995) und jene nach Grau & Wiirffel (2007).

Das sechste und siebente Kapitel bilden den praxisorientierten Teil der vorliegenden
Diplomarbeit. Im sechsten Kapitel wurde eine Auswahl an Methoden fiir das interkulturelle
Lernen présentiert. Hierbei erfolgten zunédchst theoretische Hintergrundinformationen, welche
sodann mit Anmerkungen fiir mogliche Umsetzungsmdglichkeiten fiir den UaF-Unterricht im
Oberstufenbereich versehen wurden. Die Methoden umfassen die Arbeit mit literarischen
Texten, die Verwendung von (Sprachlern-)-Spielen, die Arbeit mit audiovisuellen Medien
und interkulturelles Lernen in Form von Schiileraustausch bzw. Schulpartnerschaften

(Tandem/eTandem und Projektunterricht).

Im siebenten Kapitel wurden schlieBlich, beruhend auf den im Verlauf der Arbeit dargelegten
Hintergrundinformationen, drei  Unterrichtsvorschldge  présentiert. Der  erste
Unterrichtsvorschlag, der sich an Schiiler und Schiilerinnen mit Ungarisch als erste lebende
Fremdsprache im 7. und 8. Lernjahr richtet, verfolgt das Ziel den Lernenden die
Stereotypenproblematik vor Augen zu fithren, der zweite Unterrichtsvorschlag, der fiir
dieselbe Zielgruppe gedacht ist, setzt sich mit der ungarischen Volksgruppe, als autochthone
Minderheit in Osterreich auseinander und der dritte Unterrichtsvorschlag, der fiir Schiiler und
Schiilerinnen mit Ungarisch als zweite lebende Fremdsprache im 6. Lernjahr gedacht ist, legt

den Fokus auf das Thema ,,Feste und Feiertage*. Die Unterrichtsvorschldge verstehen sich
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dabei als Ergidnzung zu den im sechsten Kapitel vorgeschlagenen Methoden. Diese konnen
direkt im Unterricht verwendet werden und liefern iiberdies weiterfiihrende Ideen zum
interkulturellen Lernen im UaF-Unterricht in der AHS-Oberstufe. Sie beinhalten jeweils eine
Beschreibung der Unterrichtseinheiten, Informationen zum Lehrplan und zur Zielgruppe, ein
Stundenbild mit einem vorgeschlagenen Zeitrahmen sowie das entsprechende
Unterrichtsmaterial. Dariiber hinaus werden Beziige zu der in den vorangegangenen Kapiteln
vorgestellten  Theorie  hergestellt bzw. werden die Ausfilhrungen zu den

Unterrichtsvorschliagen, wo notwendig, mit zusétzlichen theoretischen Informationen erginzt.

Wie sich im Laufe der Bearbeitung der Diplomarbeit herausstellte, gibt es vielfaltiges
Material fiir das interkulturelle Lernen allgemein und auch insbesondere fiir das
interkulturelle Lernen im Fremdsprachenunterricht. Allerdings soll hier abschlieend
festgehalten werden, dass Materialien in ungarischer Sprache eher rar sind. Hier sind also die
Lehrkrifte gefordert. Um also interkulturelles Lernen auch im UaF-Unterricht erfolgreich
umsetzen zu konnen, konnen sie zum Beispiel entweder die zur Verfiigung stehenden
Materialien fiir den UaF-Unterricht entsprechend adaptieren oder selbst, vielleicht auch der
gemill in dieser Arbeit vorgestellten Methodeniibersicht, interkulturelle Aufgaben in
ungarischer Sprache erstellen, um damit das Unterrichtsprinzip des interkulturellen Lernens
zu erfiillen und in dieser Weise auch der Lehr- und Bildungsaufgabe der interkulturellen

Kompetenz entsprechen zu konnen.
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9 Osszefoglalas

Jelen dolgozatnak az volt a célja, hogy bemutassa, hogyan lehet az interkulturalis tanulast a
magyar mint idegennyelv oktatdsban, kiilondsen az altalanos iskola felsd tagozatiban,

alkalmazni. Ezen cél eléréséhez két kozponti kérdést fogalmaztam és valaszoltam meg:

3. Mi az interkulturdlis tanulds, és milyen szerepet jatszik 4ltalaban az idegennyelv
oktatasban?

4. Hogyan lehet alkalmazni az interkulturdlis tanulas oktatasi elvét a magyar mint
idegennyelv oktatdsban az altaldnos iskoldk felsd tagozatdban ugy, hogy a tanarok
teljesiteni tudjdk az interkulturdlis kompetenciara vonatkozd képzési és oktatasi

feladatokat?

Jelen dolgozat két részbdl all: egy elméleti (2. — 5.fejezet) és egy gyakorlati (6. és 7.fejezet)

részbol.

A masodik fejezet az elméleti rész kiinduld pontjat képezi. Ez a fejezet az interkulturalis
tanulassal kapcsolatos elméleti hattérinformacidkat tartalmazza, valamint az ide vonatkozé
fogalmakat mutatja be ¢és hatarolja el egymadstol a szakirodalom segitségével: az
interkulturalitds és az ezzel Osszefliggd kultira fogalmat targyalja, valamint ramutat az
interkulturalis tanulds és az interkulturalis kompetencia, ill. az interkulturalis tanulds és az
orszagismeret fogalombeli kiilonbségeire. Ezen tll fontos tudnivalokat nytjt az interkulturalis

idegennyelv oktatashoz is.

A harmadik fejezet az interkulturalis tanulas szerepével foglalkozik az osztrak idegennyelv
oktatasban, kiilonos hangsulyt fektetve az altalanos iskolak felsd tagozatara. Itt egyrészt a
tantervekben szereplé informacidkat mutatom be, masrészt az interkulturdlis tanulas
szerepével foglalkozom a Koz6s Eurdpai Referenciakeretben, amely Horak et al. (2010: 6)
szerint, a kozépfoku oktatasi tantervek tobbségének az alapjat képezi. Egy kitérd keretén beliil
targyalom a magyar oktatas €s a magyar népcsoport helyzetét Ausztridban, mert a fent
emlitett tanterv az Ausztridban €16 népcsoportokkal vald foglalkozéast az interkulturalis

tanulds oktatasi elvében kifejezetten hangsulyozza (Isd. BMB 2015a: p. nélkiil).

A negyedik fejezet, amely az interkulturalis nyelvdidaktikarol szol, elészor az altalanos

elméleti hattérrél szamol be, aztan kitér az interkulturalis kompetenciara, mint tanulédsi és
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oktatasi célra, valamint az oktatdk interkulturdlis tanulasban betdltott szerepére ill. az arra

vonatkoz6 kovetelményekre és kihivasokra is.

Az 6todik fejezet kdzéppontjaban az interkulturalis médszertan all. A bevezetében kiilonbozo,
a szakirodalombol Osszevalogatott, az interkulturalis tanulasra vonatkozé témakat mutatom
be. Ezen til vazolom az 6t fazisbol allo, az interkulturalis témak bevezetését szolgald Roche
& Webber (1995) féle modellt, valamint két, az irodalomban gyakran idézett feladat- és
gyakorlattipust (Isd. Bachmann et al. (1995), Grau & Wiirffel (2007)).

A hatodik ¢és hetedik fejezet a dolgozat gyakorlati részét képezi. A hatodik fejezetben
kiilonb6zé modszerekrdl olvashatnak, melyek jol hasznalhatok az interkulturalis tanulas
soran. Minden modszerhez elméleti tudnivalokat, valamint javaslatokat mutatok be a
modszerek alkalmazasdhoz a magyar mint idegennyelv oktatasban az altalanos iskola felsd
tagozataban. A kovetkez0 moddszereket targyalom: szépirodalmi szovegek, (nyelvtanuldsi)-
jatékok, audiovizudlis médiak, valamint didkcserék €s iskolai partneri kapcsolatok (tandem/e-

tandem, projektoktatas).

A hetedik fejezet az el6zéekben bemutatott elméleti hattérinformacidkra alapozva harom
tanitdsi javaslatot tartalmaz, amelyek segithetnek az interkulturalis tanulds sikeres

alkalmazasaban.

Az elsé példa, amely olyan tanuloknak késziilt, akik a magyar nyelvet els ¢él6 idegen
nyelvként tanuljdk, a sztereotipidkat mutatja meg a didkoknak. A masodik példa, amely
szintén olyan didkoknak késziilt, akik a magyar nyelvet elsé €16 idegen nyelvként tanuljak, az
Ausztriaban €16 magyar népcsoporttal mint autochton kisebbséggel foglalkozik. A harmadik
példa a magyar nyelvet masodik €16 idegen nyelvként tanuloknak késziilt, és az iinnep és

iinnepnapok témakdrére fokuszal.

Ez a harom példa kiegésziti a hatodik fejezetben bemutatott moddszereket. A tandrok
hasznalhatjdk Oket a tanitasdban, valamint inspirdld Otletként is szolgalhatnak az

interkulturalis tanulasban.

Minden példa a kovetkezd részekbdl all: a tandrak leirdsabol, a tantervre €s a célcsoportra
vonatkoz6 informaciokbol, egy iddbeosztasi javaslattal ellatott oravazlatbol, valamint a
megfeleld tananyagokbol. Minden példdban az elézéekben megtargyalt elméletre is

hivatkozom, melyeket tovabbi adatokkal egészitek ki.
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A dolgozat irasa soran kideriilt, hogy sok interkulturalis tanuldst tdmogat6 altalanos és az
idegennyelv oktatasnak sz616 tananyag létezik. Végezetiil azonban meg kell jegyezniink, hogy
magyar nyelven viszonylag kevés tananyag all az oktatok rendelkezésére. Ez nagy kihivas elé
allitja a tandrokat: Ha sikeresen akarjak alkalmazni az interkulturdlis tanulast a magyar mint
idegennyelv tanitasban is, akkor vagy adaptalniuk kell a német mint idegennyelv tanitasban
rendelkezésre allo anyagokat, vagy sajat feladatokat kell Osszeallitaniuk magyar nyelven,
talan éppen a dolgozatban bemutatott modszerek alapjan, hogy teljesitsék az interkulturalis
tanulds oktatasi elvét és ily modon eleget tegyenek az interkulturalis kompetencia oktatasi és

képzési feladatanak.
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11 Abstract Deutsch

Die vorliegende Diplomarbeit setzt sich mit der Thematik des interkulturellen Lernens im
Ungarisch-als-Fremdsprache-Unterricht (UaF-Unterricht), insbesondere in der AHS-
Oberstufe, auseinander. Das Ziel der Arbeit besteht darin, PraktikerInnen das Konzept des
interkulturellen Lernens ndherzubringen und ihnen verschiedene Moglichkeiten aufzuzeigen,
wie dieses im praktischen Unterricht umgesetzt werden kann. Um dieses Ziel zu erreichen,
gliedert sich die Arbeit in einen theoretischen und einen praxisorientierten Teil. Im
theoretischen Teil wird neben einer Begriffsklarung der wichtigsten mit dem Themenbereich
in Verbindung stehenden Begriffe und der Darstellung der Rolle des interkulturellen Lernens
in den entsprechenden Osterreichischen Lehrplédnen, unter anderem ndher auf die Grundlagen
der interkulturellen Didaktik und der interkulturellen Methodik eingegangen. Im
praxisorientierten Teil wird sodann eine Auswahl an Methoden, die sich fiir das interkulturelle
Lernen eignen aus der entsprechenden Fachliteratur prasentiert und mit Anmerkungen fiir
deren Anwendbarkeit im UaF-Unterricht in der AHS-Oberstufe erginzt. Diese
Methodeniibersicht soll UaF-Lehrkriaften als Ideenrepertoire dienen und ihnen einen
Uberblick iiber verschiedene Moglichkeiten des interkulturellen Lernens bieten. Im letzten
Teil der Arbeit werden sodann drei selbst erstellte Unterrichtsvorschldge prasentiert, die sich
als Ergidnzung und Vertiefung der Methodeniibersicht und der im Theorieteil vorgestellten
theoretischen Grundlagen verstehen. Die Unterrichtsvorschlige, welche sich am
entsprechenden AHS-Oberstufenlehrplan orientieren, konnen von Praktikerlnnen im
Unterricht verwendet werden bzw. sollen sie Lehrkriften, die sich mit dieser Thematik
beschéftigten mochten bzw. miissen, als Inspiration und Orientierungshilfe fiir selbst erstellte,

am interkulturellen Lernen orientierte Aufgaben dienen.
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12 Abstract Englisch

This diploma thesis gives a thorough overview of the concept of intercultural learning and
aims to present a diverse selection of opportunities for the practical implementation of
intercultural issues in Hungarian-as-a-foreign-language classes in the upper level grades
(Oberstufe) of Austrian academic secondary schools (Allgemein hoher bildende Schulen

(AHS)). The thesis is divided into a theoretical and a practice-oriented part.

The theoretical part is concerned with the clarification and analysis of the terms related to the
concept of intercultural learning and it also provides insights into the role intercultural
learning plays in the corresponding curricula of Austrian academic secondary schools.
Besides the terminological clarification, it also looks into the main principles of intercultural

didactics and intercultural methodology.

The practice-oriented part contains an overview of different methods presently applied in
intercultural learning. In addition, based on the relevant literature, it also presents
recommendations on how the introduced methods could be adapted in the classroom in an
adequate and efficient way, so that their use could be maximised in the process of teaching

Hungarian-as-a-foreign-language in AHS-upper level grades.

The final part of this thesis consists of three lesson plans with the aim of presenting an
elaboration of the theoretical background information and the various methods discussed in
the practice-oriented part of the thesis. Not only are the lesson plans based on the valid
Austrian AHS-upper level-curriculum, but they also aim at demonstrating how intercultural
learning could be taught at the aforementioned level (AHS-upper level). The three lesson
plans can thus either serve as resource materials for actual classroom application or as starting

point or source of inspiration for further self-developed tasks by the individual teachers.
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