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Tutkielmassa tarkastellaan kulttuurienvälisen kompetenssin mittaamista lukion vieraan kielen
opetuksessa ja ylioppilaskirjoituksissa. Tarkoituksena on selvittää, edellyttävätkö pitkien
kielten ylioppilaskokeiden tehtävät kokelailta kulttuurienvälisen kompetenssin taitoja ja miten
ylioppilaskokeissa testattavat oppisisällöt vaikuttavat vieraan kielen opetukseen lukiossa,
erityisesti kulttuurienvälisen kompetenssin osalta. Tutkimuksen aineistona käytetään kevään
2008 pitkän saksan ylioppilaskoetta sekä lukion pitkän saksan opettajille,
ylioppilastutkintolautakunnan saksan kielestä vastaaville jäsenille sekä keväällä 2008 pitkän
saksan kielikokeen suorittaneille kokelaille laadittuja kyselyitä.

Teoriaosuudessa valotetaan kulttuurin ja kulttuurienvälisen kompetenssin käsitteitä sekä
luodaan katsaus vieraan kielen opetuksessa lähihistoriassa vallalla olleisiin suuntauksiin.
Kulttuurienvälisen kompetenssin oppitavoitteet esitellään Michael Byramin teoriaan
nojautuen ja niiden saavuttamista opetuksessa tarkastellaan erilaisten opetusmetodien valossa.
Lisäksi tutustutaan vieraan kielen opetusta ja ylioppilaskirjoituksia sääteleviin yleisen
eurooppalaisen viitekehyksen sekä uusimman lukion opetussuunnitelman linjauksiin
kulttuurienvälisen kompetenssin opettamista silmällä pitäen. Teoriaosuudessa pohditaan myös
kulttuurienvälisen kompetenssin arviointia vaikeuttavia tekijöitä sekä esitellään kyseisen
kompetenssin testaukseen soveltuvia tehtävätyyppejä ja koemuotoja. Lopuksi luodaan silmäys
pitkien kielten ylioppilaskokeiden tavoitteisiin ja koe-osioiden rakenteeseen.

Tutkielmasta käy ilmi, että kulttuurienvälisen kompetenssin testaaminen analysoidussa pitkän
saksan ylioppilaskokeessa on hyvin marginaalista; kuullunymmärtämis- ja kirjallisen osion
yhteensä 89 koetehtävästä vain yhden tehtävän voitiin katsoa edellyttävän kokelaalta
kulttuurienvälisen kompetenssin osa-alueiden hallintaa. Loput 88 koetehtävää mittasivat
kokelaan vieraskielisen sanaston laajuutta sekä kieliopillisten rakenteiden osaamista, siitäkin
huolimatta, että käytetyt koetehtävätyypit olisivat soveltuneet myös kulttuurienvälisen
kompetenssin oppisisältöjen testaamiseen. Ylioppilaskokeen sanasto- ja kielioppipainotteinen
sisältö näyttää vaikuttavan haitallisesti kulttuurienvälisen kompetenssin asemaan kielten
opetuksessa; vaikka vastaajat pitivät kulttuuritietoutta ja -taitoja tärkeänä osana vieraan kielen
oppimista, niiden opetus ja mittaaminen näytti riippuvan opettajan kiinnostuksesta sekä
käytössä olevista ajallisista sekä tiedollisista resursseista – ensisijaisesti keskityttiin kielellisen
kompetenssin harjoituttamiseen ylioppilaskirjoituksia varten. Kulttuuritietouden mittaaminen
jakoi vastaajien mielipiteet, kuitenkin suurin osa suhtautui myönteisesti ajatukseen
kulttuurienvälistä kompetenssia testaavan koeosion sisällyttämisestä ylioppilastutkinnon
kielikokeisiin; sen katsottiin kuitenkin vaativan opetussuunnitelmien, opetusmateriaalien,
kielikokeiden määräysten sekä opettajien täydennyskoulutuksen uudistamista.

Asiasanat: kulttuurienvälinen kompetenssi, ylioppilastutkinto, kielikoe, saksan kielen opetus,
lähiluku, kyselytutkimus
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1 EINLEITUNG

Es ist Juni 2009. Momentan ist mein neunzehnjähriger Schwager als Rucksacktourist in

China, nimmt meine dreizehnjährige Cousine an einem Sprachkurs in Malta teil und haben

sich viele von meinen ehemaligen Klassenkameraden und Studienkollegen in

unterschiedlichen Ecken der Welt angesiedelt oder bikulturelle Ehe geschlossen. Auch mir

kommt das Leben im Ausland natürlich vor und ich werde in diesem Sommer und auch

nächstes Jahr wieder im Ausland arbeiten. Des Weiteren habe ich wie viele meine

Altersgenossen eine Unzahl von Freunden verschiedener kultureller Herkunft, sowohl in

Finnland als auch im Ausland, mit denen ich mich täglich treffe oder im Internet in Kontakt

stehe. All dies ist zum Alltag geworden.

Im Vergleich zu der Zeit, als meine achtzigjährige Großmutter jung war, steht dem Menschen

von heute die Welt weit offen. Von Kind an hat man zahlreiche Chancen, Vertretern anderer

Kulturen zu begegnen und zwar nicht nur im Ausland: Immigranten in Finnland sind keine

Seltenheit mehr. Es ist erfreulich, wie viele Möglichkeiten wir zu Begegnungen mit dem

Fremden haben, jedoch hat die Medaille auch ihre Kehrseite: in jeder interkulturellen

Begegnung liegt die Gefahr des Missverstehens, der Vorurteilsbildung und der Xenophobie –

besonders wenn man nicht mit einem ausreichenden Arsenal von Kenntnissen und

Fähigkeiten zur interkulturellen Kommunikation ausgerüstet ist.

Daraus erwächst dem Fremdsprachenunterricht eine neue Aufgabe: mit den Lernenden nicht

nur das Funktionieren in der fremden Sprache einzuüben, sondern sie auch auf interkulturelle

Begegnungen vorzubereiten. Alle Menschen sind durch ihre eigene Kultur geprägt und

nehmen Ereignisse und Phänomene der fremden Kulturen automatisch vor dem Hintergrund

ihrer eigenen Kultur auf, wenn sie sich der fremdkulturellen Konventionen nicht bewusst

sind. Weil die Sprache zudem immer einen kulturellen Kontext eingebettet ist und somit einen

Einfluss auf das Kommunikationsverhalten der Individuen ausübt, können interkulturelle

Aspekte im Fremdsprachenunterricht nicht ignoriert werden.

Die Nachfrage nach der Entwicklung der Fähigkeiten zum Agieren in interkulturellen

Kontaktsituationen bestand schon in den 60er Jahren als die amerikanischen Friedenstruppen

ihre Arbeit in den Entwicklungsländern begannen. Da entwickelte der Anthropologe Edward

T. Hall (1966; 1967) auf “critical incidents“ und verschiedenen Simulationen basierte

Trainingsmethoden, die sich danach im Bereich der internationalen Wirtschaftskooperation
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im Aufwind befanden; in den 70er Jahren, wurde interkulturelles Kommunikationstraining

zum neuen Zauberwort im Berufsleben (Kramsch 2001, 201–203). Im Kontext des

Fremdsprachenunterrichts hat der Begriff der interkulturellen Kompetenz (IK) etwa seit zwei

Dekaden Konjunktur (vgl. Volkmann 2002, 7). Bis zum heutigen Tag ist eine Unzahl an

Theorien und Modellen entwickelt worden, die darauf abzielen, eine Definition für den

umstrittenen und umfassenden Begriff der IK festzulegen und deren Konstituenten bzw.

Lernziele herauszuarbeiten. Mit den Worten Alexander Thomas (2003, §39) lässt sich die

interkulturelle Kompetenz folgendermaßen definieren:

Interkulturelle Kompetenz zeigt sich in der Fähigkeit, kulturelle Bedingungen und
Einflussfaktoren im Wahrnehmen, Urteilen, Empfinden und Handeln bei sich selbst
und bei anderen Personen zu erfassen, zu respektieren, zu würdigen und produktiv zu
nutzen im Sinne einer wechselseitigen Anpassung, von Toleranz gegenüber
Inkompatibilitäten und einer Entwicklung hin zu synergieträchtigen Formen der
Zusammenarbeit, des Zusammenlebens und handlungswirksamer Orientierungsmuster
in Bezug auf Weltinterpretation und Weltgestaltung.

Zudem werden oft verschiedene Fertigkeiten, Kenntnisse, Voraussetzungen und Fähigkeiten

aufgezählt, die im Laufe eines interkulturellen Lernprozesses entwickelt werden sollen. In der

Diskussion tauchen u.a. die folgenden Teilfertigkeiten eines interkulturellen Akteurs auf:

Kenntnisse über die kulturellen Kodes und das Selbstimage der eigenen Kultur, die Fähigkeit

ethisch zu handeln und andere Menschen zu respektieren, die Fähigkeit ethnozentrische

Auffassungen und Einstellungen dem Anderssein gegenüber aufzugeben, die Fähigkeit

Relationen zwischen der eigenen und der fremden Kultur herzustellen, die Fähigkeit zur

Empathie und Interaktion sowie die Fähigkeit Widersprüche auszuhalten und

Missverständnissen vorzubeugen. (Vgl. z.B. Volkmann 2002, 23; Kaikkonen 2004, 148;

Byram 1997, 57–64.)

Um den Einsatz des interkulturellen Ansatzes im Fremdsprachenunterricht zu gewährleisten,

sind in den Anfang des 21. Jahrhunderts erschienenen Gemeinsamen Europäischen

Referenzrahmen für Sprachen sowie in die neuesten finnischen nationalen Curricula

Zielsetzungen bezüglich der IK eingetragen worden. Dies ist von großer Wichtigkeit, denn die

nationalen Curricula bilden den Rahmen für den finnischen Fremdspracheunterricht sowie für

die Gestaltung der Lehrwerke und der Abiturprüfungen. An den Abiturprüfungen wird jedoch

oft Kritik geübt, weil sie gleichwohl nicht alle im Curriculum der gymnasialen Oberstufe

geschilderten Teilfertigkeiten messen; beispielsweise werden die mündlichen

Kommunikationsfertigkeiten des Prüflings im Abitur momentan nicht getestet. Das, ob und

wie die interkulturelle Kompetenz in den finnischen Abiturprüfungen der Fremdsprachen
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gemessen wird, ist noch nicht untersucht worden. Weil die finnische Abiturprüfung oft als

verstecktes Curriculum der gymnasialen Oberstufe charakterisiert wird, d.h. die

Aufgabentypen und der Inhalt der Abiturprüfung eine Rückwirkung auf den Unterrichtsinhalt

auszuüben scheinen, ist es jedoch von großer Bedeutung herauszufinden, ob und wie die

Lernziele der IK in diesem standardisierten Abschlusstest der gymnasialen Oberstufe

berücksichtigt werden.

Diesbezüglich soll in der vorliegenden Arbeit das Testen der interkulturellen Kompetenz in

fremdsprachlichen Prüfungen des finnischen Abiturs am Beispiel der Abiturprüfung im

Leistungskurs Deutsch vom Frühjahr 2008 untersucht werden. Im Mittelpunkt des Interesses

steht, ob die betreffende Abiturprüfung Testaufgaben für interkulturelle Kompetenz enthält

und für das Testen welcher Dimensionen der IK die Aufgaben konzipiert sind. Des Weiteren

soll mit Hilfe von Umfragen an Deutschlehrer, Abiturienten und Mitglieder der finnischen

Abiturprüfungskommission herausgefunden werden, welche Stellung der IK im

Unterrichtsalltag hat und ob der Inhalt der Abiturprüfungen irgendeinen Einfluss auf den

Unterrichtsinhalt bezüglich der Vermittlung der interkulturellen Kompetenz ausübt.

Die Kapitel 2–5 bilden den Theorieteil dieser Arbeit. Das Kapitel 2 dient dazu, die Merkmale

der umfassenden, umstrittenen und eng miteinander verknüpften Begriffe der Kultur und

interkulturellen Kompetenz bezüglich der Thematik dieser Untersuchung herauszuarbeiten.

Im betreffenden Kapitel werden zuerst einige klassische Kulturauffassungen diskutiert,

anschließend wird die in dieser Arbeit gebrauchte Kulturdefinition mit Hilfe eines von

Gullestrup (1995) stammenden Modells der horizontalen und vertikalen Dimensionen der

Kultur dargestellt. Der Rest des zweiten Kapitels ist dem Konzept der interkulturellen

Kompetenz gewidmet.

Im dritten Kapitel wird die Aufmerksamkeit des Lesers auf das Lehren und Lernen der

interkulturellen Kompetenz gelenkt. Einleitend wird ein Blick auf die Entwicklungsphasen

der Fremdsprachenlehrmethodik geworfen. Danach wird die Frage erörtert, warum

interkulturelle Kompetenz für ein wichtiges Ziel des Fremdspracheunterrichts gehalten

werden sollte. Im Weiteren werden die Lernziele der interkulturellen Kompetenz mit Hilfe der

Theorie von Byram (1997) herausgearbeitet und die für das Vermitteln der IK geeigneten

Unterrichtsmethoden erläutert. Zum Schluss werden noch die angesichts des finnischen

Fremdsprachenunterrichts wichtigen Richtlinien, Der Gemeinsame Europäische

Referenzrahmen für Sprachen (GER) und die nationalen finnischen Curricula der
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Gesamtschule und der gymnasialen Oberstufe, bezüglich der bei den geschilderten

Anweisungen für das Lehren und Beurteilen der IK angesprochen.

Nachdem die Lernziele und Unterrichtsmethoden der IK erläutert worden sind, wird im

vierten Hauptkapitel auf das Thema Testen der interkulturellen Kompetenz eingegangen.

Dabei werden zuerst die Zwecke des Testens im Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen

diskutiert, wonach auf die für die Messung der IK geeigneten Testmethoden sowie die

Problematik bei der Beurteilung der IK eingegangen wird.

Das fünfte Kapitel dient dazu, Hintergrundinformationen über das finnische Abitur und

insbesondere die Prüfungen in den Fremdsprachen bezüglich des empirischen Teils

anzubieten. Das betreffende Kapitel ist den allgemeinen Zielsetzungen des finnischen Abiturs

sowie der Darstellung der Testgegenstände und der Struktur der fremdsprachlichen Prüfungen

gewidmet. Dabei werden die Aufgabentypen der zu den fremdsprachlichen Prüfungen

gehörenden obligatorischen Testteile, d.h. des Hörverständnistests und des schriftlichen Teils,

im Hinblick auf das Leistungskursniveau vorgestellt.

Im empirischen Teil, in Kapitel 6, werden zwei Analysen durchgeführt. Im ersten Analyseteil

setze ich mich mit den Fragen auseinander, ob und in welcher Form interkulturelle

Kompetenz des Prüflings in der im Frühjahr 2008 stattgefundenen Abiturprüfung im

Leistungskurs Deutsch gemessen wurde. Bei der Auswertung des Inhalts der Abiturprüfung

bezüglich des Testens der IK wird die close reading Methode angewandt, wobei die

Aufgaben der Abiturprüfung mit Hilfe einer von der Verfasserin weiter operationalisierten

Form von Byrams (1997) Theorie analysiert werden; das Analyseverfahren wird ausführlich

in Kapitel 6.2.2 erläutert.

Um Informationen über das Verhältnis zwischen der Abiturprüfung und dem Unterrichtsalltag

bezüglich des Stellenwerts der interkulturellen Kompetenz zu gewinnen, werden im zweiten

Analyseteil Online-Umfragen analysiert. Die Umfragen wurden an drei Zielgruppen gerichtet:

an Deutschlehrer, an Mitglieder der finnischen Abiturprüfungskommission mit dem

Verantwortungsbereich Deutsch sowie an Abiturienten, die im Frühjahr 2008 die

Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch abgelegt hatten. Der Zweck der Befragungen ist die

Meinungen der Antwortenden darüber zu beleuchten,  welchen Stellenwert die IK als Ziel des

Fremdsprachenunterrichts hat und wie sie sich in der Unterrichtspraxis zeigt. Des Weiteren

soll auf Grund der Befragungen die Einstellungen der Antwortenden dazu herausgefunden

werden, was für eine Rückwirkung der Inhalt der Abiturprüfung auf den Unterrichtsinhalt
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ausübt und ob die Befragten einen in die Abiturprüfung integrierten eigenen Testteil für

interkulturelle Kompetenz begrüßen würden. Schließlich werden die erzielten Ergebnisse

noch zusammengefasst und die Fragen erörtert, als wie angemessen sich die in der

Untersuchung angewandten Methoden im Hinblick auf die Datenerhebung erwiesen und

welche Vor- und Nachteile sie hatten.

Im siebten und letzten Kapitel der Arbeit wird angesichts der erzielten Ergebnisse über die

Stellung und Zukunft der IK als Testgegenstand im finnischen Abitur und als Ziel des

Fremdsprachenunterrichts reflektiert.

2 DEFINITIONEN DER ZENTRALEN BEGRIFFE

Was unter dem Begriff Kultur verstanden wird, hängt immer von dem jeweiligen

Verwendungszweck und Gesichtspunkt ab. Dies führt dazu, dass dieser Begriff immer erst im

jeweiligen Zusammenhang gründlich erläutert werden muss. Entsprechend ist das erste

Unterkapitel der Diskussion dem Begriff Kultur und seiner Definition gewidmet. Im zweiten

Unterkapitel wird das mit der Auffassung der Kultur eng verbundene Konzept, interkulturelle

Kompetenz angesprochen.

2.1 Kultur – ein allumfassender Begriff

Kulturhaus, Organisationskultur, Arbeiterkultur, Kulturpolitik und Kulturbeutel. Das Wort

Kultur wird zum Bilden vieler Komposita verwendet, weil es oft als symbolisches Ganzes

betrachtet wird. Was bedeutet denn Kultur und was alles beinhaltet dieser Begriff? Auf  diese

Fragen können wir keine exakten Antworten geben, denn als Begriff lässt sich Kultur immer

noch nicht einheitlich definieren, obwohl er schon längst Untersuchungsgegenstand von

Wissenschaftlern besonders der Wissenschaftszweige Anthropologie, Ethnologie,

Kultursoziologie und anderen Gesellschaftswissenschaften ist.

Die Schwierigkeiten beim Definieren des Kulturkonzepts liegen darin, dass sich zahlreiche

Bedeutungen hinter diesem Begriff verbergen, d.h. als Begriff ist Kultur gleichzeitig

umfassend und uneinheitlich (Kaikkonen 1994, 67). Ein weiterer Grund dafür, warum es den

Wissenschaftlern schwerfällt, Kultur zu definieren, ist die Tatsache, dass jeder Mensch ein

Mitglied (wenigstens) einer Kultur ist und folglich blind für dieses Phänomen ist (Gullestrup

1995, 5).
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Die Suche nach einer allumfassenden und exakten Kulturdefinition wäre endlos. Zwei

Anthropologen, Kroeber und Kluckhohn (1954), haben dies durch ihre Untersuchung

bewiesen, in der sie ungefähr 300 unterschiedliche Definitionen von Kultur durchgesehen

haben, um einen gemeinsamen Nenner und damit eine umfassende Definition für Kultur zu

finden. Aus ihrer Untersuchung ergab sich, dass es eigentlich keinen gemeinsamen Nenner

gibt – oder doch einen: Kultur umspannt alle Aspekte des Lebens. (Vgl. Kroeber &

Kluckhorn 1954 zitiert nach Seelye 1987, 13).

Im Folgenden werden verschiedene Definitionen von Kultur erläutert und die in dieser Arbeit

verwendete Definition von Kultur dargestellt.

2.1.1 Zu den verschiedenen Kulturdefinitionen

Während einige Kulturdefinitionen nach einer eingehenderen Operationalisierung dieses

problematischen Begriffes streben, erweisen sich die anderen als zu abstrakt und unspezifisch.

Zu den unspezifischen Kulturdefinitionen zählen z.B. die Betrachtungsweise, nach der Kultur

vereinfacht als „die Art und Weise der Menschen Dinge zu tun“ (Losche 2000, 15) verstanden

wird. Auch die Auffassung, in der Kultur als Gegensatz zur Natur angesehen wird, bleibt

abstrakt.

Als weniger abstrakte Kulturauffassungen erweisen sich solche Definitionen, nach denen in

der Kultur verschiedene Ebenen bzw. Schichtungen zu unterscheiden sind (vgl. Thomas 2003,

280). Zwei häufig zur Veranschaulichung der geschichteten Natur der Kultur eingesetzte

Modelle sind die Eisberg- und Zwiebelmodelle. In diesen Modellen stellt die Spitze des

Eisbergs bzw. die äußerste Haut der Zwiebel die sichtbare Oberfläche der Kultur dar, die laut

vielen Forschern (z.B. Caspari 2007, 70; Volkmann 2002, 15) primärer Gegenstand des

traditionellen Landeskundeunterrichts ist.

Wie das Eisbergmodell der Kultur (Abbildung 1) veranschaulicht, liegt nur ein kleiner Teil

der Kultur über der Wasseroberfläche. Zu diesen beobachtbaren Oberflächenstrukturen zählen

z.B.  Geschichte, Institutionenkunde, Sprache, Literatur, Essen, Kunst, Kleidung und

Verhaltensweisen der jeweiligen Zielkultur. Unter der Wasseroberfläche bleiben die

unsichtbaren und unbewussten Elemente der Kultur, wie Verhaltensregeln, Zeitempfinden,

Auffassung von Gerechtigkeit, Humorempfinden, Erziehungsideale und Raumaufteilung.
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Das Zwiebelmodell (Abbildung 2) dagegen besteht aus vier Häuten: Symbolen, Helden,

Ritualen und Werten, die in diesem Modell auch als kulturunterscheidende Faktoren

angesehen werden. Zu den Symbolen zählen Bilder, Gesten, Gegenstände und Wörter, deren

kulturelle Bedeutung nur von den zu derselben Kultur gehörenden Personen verstanden wird.

Helden beziehen sich auf innerhalb einer Kultur sehr geschätzte Personen, die sowohl

lebende, verstorbene, wirklich als auch fiktiv sein können. Als Rituale gelten solche

kollektiven Handlungen, die an sich keine Bedeutung haben, aber in der jeweiligen Kultur als

unentbehrlich betrachtet werden. Des Pudels Kern in einer Kultur sind Werte, die

unterbewusst und erlernt sind. Zu den Werten zählen zum Beispiel die Vorstellungen davon,

was in einer Kultur als gut und böse, normal und anormal oder sinnvoll und sinnlos betrachtet

wird. (Vgl. Hofstede & Hofstede 2005, 6–8.)

In dem Zwiebelmodell illustrieren also die Werte im Kern der Zwiebel alles, was bleibt im

Eisbergmodell unter der Wasseroberfläche. Die Werte spiegeln sich in den drei anderen

Dimensionen durch Verfahren wider, und formen die Basis für Rituale, Helden und Symbole.

Schließlich bestimmen die Werte, welche Rituale als sinnvoll betrachtet werden, welche

Abbildung 1. Eisbergmodell der Kultur (Fennes & Hapgood 1997, 14).
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Helden an Bedeutung gewinnen und warum, und welche Symbole etwas Gutes oder Böses

darstellen. Die Werte im Kern der Zwiebel sind also am wichtigsten, aber gleichzeitig am

schwersten für Außenseiter der jeweiligen Kultur zu verstehen.

Was den Erwerb einer Kultur betrifft, beschreiben Hofstede & Hofstede (2005, 3) Kultur als

eine kollektive Programmierung des Geistes, (software of the mind), aufgrund deren Kultur

als eine als Folge sozialer Interaktion entstandene Handlung gesehen wird. Nach dieser

Betrachtungsweise setzt sich die mentale Programmierung des Menschen das ganze Leben

lang fort; sie beginnt in der Familie und geht weiter in der Schule und am Arbeitsplatz. Mit

dem Terminus ‚kollektive Programmierung des Geistes’  wollen Hofstede & Hofstede also

unterstreichen, dass Kultur eher gelernt als geerbt wird.

In der Sprachwissenschaft wird Kultur oft nach

der Sapir-Whorf-Hypothese als eine

Erscheinungsform der Sprache angesehen

(Kramsch 1993, 11–14.). Diese Hypothese beruht

auf der Auffassung, dass Sprache und Kultur eng

mit einander verbunden sind. Die ausgeprägte

Form der Hypothese behauptet sogar, dass die

Sprache das Denken steuert und das Denken ohne

Sprache nicht existiert. Weil die ausgeprägte

Form der Hypothese als unanwendbar abgelehnt

worden ist, wird heutzutage unter der Sapir-

Whorf-Hypothese ein solcher Einfluss der Sprache

auf unser Denken verstanden, der sich auf die Art

und Weise bezieht, wie die Welt wahrgenommen

wird.

Vom Standpunkt dieser Arbeit aus betrachtet, ist besonders die Kulturdefinition

interkultureller Germanistik von großer Wichtigkeit. In Anlehnung an Wierlacher (1996) wird

Kultur in dieser Disziplin z.B. als „sich wandelndes, auf Austausch angelegtes,

vielschichtiges und doch kohärentes, aber nicht widerspruchfreies und insofern offenes Regel-

, Hypothesen-, Bedeutungs-, und Geltungssystem, das sichtbare und unsichtbare Phänomene

einschließt“ angesehen (Wierlacher 1996, 551). In dieser Definition wird die wichtige

Tatsache berücksichtigt, dass es inhärente Differenzen und Widersprüche in Kulturen und

nicht nur zwischen Kulturen gibt. Wie Rathje (2006) konstatiert, kann Kultur mit einem Kitt

Helden

Rituale

Werte

Symbole

Abbildung 2. Zwiebelmodell der Kultur (nach
Hofstede & Hofstede 2005, 7).
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verglichen werden, d.h. sie ist nicht das Einende, sondern eher das Verbindende und hält die

Mitglieder einer kulturellen Gruppe trotz Differenzen zusammen. Der Zusammenhalt von

Kultur ist also nicht an deren Homogenität geknüpft, „sondern eher an Normalitätserzeugung

über Bekanntmachung von Differenzen“ (Rathje 2006, 17).

Aufbauend auf der gerade dargestellten Kulturdefinition von Wierlacher wird im Folgenden

die Kulturauffassung dieser Arbeit mit Hilfe eines Modells von horizontalen und vertikalen

Dimensionen der Kultur illustriert. Im Vergleich zu den oben diskutierten Eisberg- und

Zwiebelmodellen, stellt das Modell von horizontalen und vertikalen Dimensionen der Kultur

eine ausführlichere Beschreibung über die Schichtungen des Kulturkonzepts dar.

2.1.2 Kulturauffassung dieser Arbeit

Wie schon am Anfang des Kapitels 2 festgestellt wurde, muss der Kulturbegriff immer im

jeweiligen Zusammenhang definiert werden, weil es keine einzige allumfassende

Kulturdefinition gibt. Diese Arbeit stützt sich auf das Kulturmodell von Hans Gullestrup

(1995), weil es die geschichtete Struktur und den dynamischen Charakter der Kultur

veranschaulicht und zudem der oben angesprochenen Kulturdefinition interkultureller

Germanistik ähnelt.

Hans Gullestrup, Professor für Soziale und Ökonomische Planung an der Universität Aalborg

in Dänemark, hat in den Bereichen interkulturelles Verstehen und allgemeine Kulturtheorie

Forschung betrieben. Gullestrup (1995, 5) beschreibt Kultur als etwas, was den Menschen ein

Zusammengehörigkeitsgefühl vermittelt, ihr Selbstbewusstsein verstärkt und als ein

distinktives Merkmal anderen Kulturen gegenüber fungiert.

In seiner Theorie präsentiert Gullestrup (1995, 5–13.) horizontale und vertikale Dimensionen

der Kultur. Die beiden Dimensionen sind fest miteinander verbunden, denn die horizontale

Dimension (s. Abbildung 3) fungiert als die oberste Stufe der vertikalen Dimension (siehe

unten Die Stufe der unmittelbar erlebten Merkmale). Gullestrups Modell veranschaulicht wie

die zugrunde liegenden Werte und die Weltanschauung (bzw. die vertikale Dimension) sich in

der Oberfläche der Kultur (bzw. in der horizontalen Dimension) widerspiegeln.
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Nach Gullestrup besteht die vertikale Dimension der Kultur aus zwei Hauptteilen: aus der

manifesten Kultur (‚the manifest culture’) und der Kernkultur (‚the core culture’) (s.

Abbildung 4.). Laut Gullestrup (1995, 9–12) repräsentiert die manifeste Kultur das Sichtbare

in einer Kultur und lässt sich in drei Stufen einteilen:

1) Die Stufe der unmittelbar erlebten Merkmale (Level of immediately observable

symptoms)

Die oberste Stufe der vertikalen Dimension fungiert als eine Kappe für das ganze Modell

und wird von Gullestrup auch horizontale Dimension der Kultur genannt. Diese Stufe

stellt die Oberfläche einer Kultur dar und könnte als erster Eindruck einer Kultur

bezeichnet werden. Sie enthält die Charakteristika, die unmittelbar erlebt werden, wenn

man eine neue Kultur kennen zu lernen beginnt. Zu den Charakteristika gehören laut

Gullestrup Verhalten, Bekleidung, Produkte, Musik, Mythen sowie geschriebene und

gesprochene Sprache der Kultur. Gullestrup stellt fest, dass es wichtig ist, diese Merkmale

in einer Kultur zu erkennen, um mit den Mitgliedern dieser Kultur effektiv

kommunizieren zu können, aber er weist darauf hin, dass sowohl das Verhalten als auch

die materiellen und immateriellen Produkte einer Kultur nur die Oberfläche repräsentieren

und Offenbarungen der im Hintergrund befindlichen Elemente der Kernkultur sind. Es

genügt also nicht, sich nur mit den sichtbaren Merkmalen einer Kultur vertraut zu

machen, auch wenn sie wichtige Zeichen für die zugrunde liegenden tieferen Bedeutungen

sind.

Abbildung 3. Horizontale Dimension der Kultur. (Gullestrup 1995, 6).
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2) Die Stufe der Strukturen, die schwieriger zu bemerken sind (The level of

structures that are more difficult to observe)

Die zweite Stufe setzt sich aus verschiedenen kulturellen Verhaltensmustern zusammen.

Die Verhaltensmuster werden in erster Linie von Charakteristika des Individuums wie

Geschlecht, Alter und Status beeinflusst, aber auch Gesetze und Regeln der Gesellschaft

steuern das Verhalten. Gullestrup hält die Verhaltensmuster für einen Rahmen, der in

jeder Kultur vorhanden ist, aber je nach Kultur in verschiedener Weise zum Ausdruck

kommt. Er behauptet, dass das Erlernen der Verhaltensmuster eine Vorraussetzung für das

Verstehen einer Kultur ist. Ohne Kenntnis über die Verhaltensmuster ist man sich also

nicht der Erwartungen bewusst, die an das Benehmen eines Individuums gestellt worden

sind.

3) Die Stufe der herrschenden Moral  und Normen (Level of governing morals and

norms)

Auf der dritten und untersten Stufe auf dem Weg zur Kernkultur befinden sich die in einer

Kultur herrschende Moral und Normen, die Gullestrup eine praktische Manifestation der

tieferen Werte und der fundamentalen Weltanschauung nennt. Laut Gullestrup bestimmen

die Normen und die Moral die Art und Weise, in der die Menschen sich miteinander in

unterschiedlichen Situationen, wie im Geschäftsleben oder in der Familie benehmen. Er

ist der Meinung, dass die Menschen sich wegen der Moral verpflichtet fühlen, sich den

Verhaltensmustern entsprechend zu verhalten. Die dritte Stufe beeinflusst oder herrscht

über die zweite und erste Stufe, denn die Moral hat einen Einfluss darauf, ob eine Regel

zu einem offiziellen Gesetz wird (zweite Stufe) oder ob sie nur auf dem Niveau der

Bräuche (erste Stufe) existiert.
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Die folgenden drei Stufen der Kultur gehören zu dem tieferen Teil der Kultur, nämlich zur

Kernkultur. Die drei Stufen der Kernkultur formen die Basis für die oben behandelte

manifeste Kultur und deren Offenbarungen.

4) Die Stufe der teilweise legitimen Werte (Level of partially legitimating values)

In diesem Zusammenhang definiert Gullestrup den Begriff ‚Wert’ als mentales Programm

eines Individuums, das bestimmt was für ein Verhalten oder was für eine Moral bevorzugt

wird. Zu den teilweise legitimen Werten gehören solche Werte, die einen niedrigen Status

im Vergleich zu den allgemein akzeptierten Werten (Stufe fünf) haben. Zum Beispiel

Werte, die mit Wettbewerb im Geschäftsleben oder mit Verkehr zu tun haben, gehören zu

den teilweise legitimen Werten einer Kultur – sie sind also im Prinzip verbindlich, aber

werden in der Praxis nicht immer berücksichtigt.

Abbildung 4. Vertikale Dimension der Kultur. (Gullestrup 1995, 13).
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5) Die Stufe der allgemein akzeptierten höheren Werte (Level of generally accepted

highest values)

Diese Stufe enthält die Werte, die einen solchen Status in der Kultur erreicht haben, dass

sie allgemein akzeptiert sind und als fundamental betrachtet werden. Diese Werte basieren

auf religiöser Ideologie oder auf fundamentaler Weltanschauung.

6) Die fundamentale Weltanschauung (Fundamental philosophy of life)

Für Gullestrup repräsentiert die sechste und allerwichtigste Stufe der Kultur die Basis, auf

der sich alle anderen Elemente der Kultur aufbauen. Gullestrup behauptet, dass ohne

hinreichende Kenntnisse über die fundamentale Weltanschauung einer Kultur keine

Möglichkeit besteht, die Mitglieder der jeweiligen Kultur wirklich zu verstehen, denn die

Weltanschauung liegt den Werten und der manifesten Kultur zugrunde. Die fundamentale

Weltanschauung bietet also eine Antwort auf die Frage, warum etwas in einer Kultur auf

eine bestimmte Weise gemacht wird. (Vgl. Gullestrup 1995, 9–12.)

Wie das Modell der horizontalen und vertikalen Dimensionen der Kultur verdeutlicht, hilft

uns allein das Wissen über die zu der manifesten Kultur gehörenden Elementen die Frage Was

und wie macht man die Dinge in dieser Kultur zu beantworten – erst durch Verstehen der zur

Kernkultur gehörenden Elemente bekommt man die Antwort auf die Frage Warum in einer

Kultur so verfahren wird. Um eine Kultur gründlich zu verstehen, soll also auch Verständnis

für die tieferen Stufen der Kultur entwickelt werden.

Zusammenfassend versteht sich Kultur in dieser Arbeit als ein dynamisches und aus mehreren

Schichten bestehendes Wert-, Regel- und Bedeutungssystem, in dem die verschiedenen

unsichtbaren und sichtbaren Elemente der Kultur in ständiger Wechselwirkung miteinander

stehen und trotz Vielschichtigkeit eine Ganzheit bilden, d.h. letztendlich spiegeln sich die

zugrunde liegenden Werte und die Weltanschauung in allen anderen Elementen der Kultur

wider. Überdies wird Kultur als ein Phänomen betrachtet, das eine kulturelle Gruppe trotz

ihrer innerlichen Diversität zusammenhält und mit Hilfe dessen eine kulturelle Gruppe (z.B.

Finnen oder Motorradfahrer) sich erklärt.

Wie der hier diskutierte Kulturbegriff, ist die im folgenden Kapitel angesprochene

interkulturelle Kompetenz als Konzept ebenfalls umstritten.
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2.2 Das Konzept interkulturelle Kompetenz – Zauberwort unserer
Zeit

Der Begriff interkulturell ist seit Anfang der 80er Jahre zu einem Modewort geworden, das in

einer Vielfalt von Zusammenhängen gebraucht wird (vgl. Gogolin 2003, 96). Rein wörtlich

betrachtet ist interkulturell eine Zusammensetzung aus zwei Komponenten, der Partikel inter

und dem Substantiv Kultur. Die Partikel inter beschreibt die Wechselbeziehung von zwei

oder mehreren Dingen oder Phänomenen und wird daher recht produktiv in vielen

Kombinationen verwendet (vgl. DUDEN 2003, 840). In dem Fall von interkulturell trägt inter

die Bedeutung von Kooperation, Interaktion und Verständigung zwischen Menschen. Die

Definition der zweiten Komponente, Kultur, ist oben in Kapitel 2.1 erläutert worden.

Die Definition des Begriffes interkulturell hängt immer davon, welche Definition des

Kulturbegriffs im Hintergrund steht (Gogolin 2003, 97). Im Allgemeinen werden zwei

Definitionen für interkulturell verwendet, die auf unterschiedlichen Kulturauffassungen

basieren:

A. Kultur wird nach geisteswissenschaftlicher Tradition mit Nationalkultur

gleichgesetzt, weswegen die Begriffe interkulturell und international fast als

Synonyme verwendet werden. Diese Betrachtungsweise sieht Kultur als ein

konsistentes Abbild der innerhalb einer Nation herrschenden Traditionen und

Handlungsweisen. Somit wird auch interkulturelles Handeln als kollektives Handeln

zwischen Nationalkulturen oder Staaten gesehen.

B. Kultur wird als ein dynamisches Phänomen gesehen und eher aus der Perspektive

des Individuums als der Nation betrachtet. Ein einzelner Mensch wird als Mitglied

verschiedener Kulturen gesehen, die einander überlappen. Er kann sich also

gleichzeitig als Deutscher, Europäer, Motorradfahrer oder Hundbesitzer fühlen. Nach

dieser Definition bezieht sich also interkulturell auf die Beziehungen zwischen den

verschiedenen Kulturen, deren Mitglieder die Individuen sind. (Vgl. Gogolin 2003,

97; Kaikkonen 1994, 112–114.)

Hierzu konstatiert Rathje (2006, 7), dass interkulturelle Kompetenz (IK) sich der zugrunde

liegenden Kulturauffassung und der Definition des Begriffes interkulturell gemäß als

entweder kulturspezifische oder kulturübergreifende Kompetenz versteht. Rathje (ebd.) sieht

die Betrachtungsweise, in der IK mit spezifischer Kulturkompetenz gleichgesetzt wird, als

obsolet an, denn in diesem Fall könnte, überspitzt gesagt nur z.B. von einer Deutschland-

Kompetenz oder Skandinavien-Kompetenz gesprochen werden. Dieser Betrachtungsweise
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zieht Rathje eine aufgeschlossenere Auffassung der interkulturellen Kompetenz vor, in der die

IK als kulturübergreifende Kompetenz angesehen wird. Als kulturübergreifende Kompetenz

ist die IK mit keiner spezifischen Kultur, z.B. einer Nationalkultur verknüpft, sondern bezieht

sich auf Fähigkeiten, die die Individuen in interkulturellen Kommunikationssituationen

benötigen – unabhängig davon, welche Kulturen in der Situation vertreten sind. In dieser

Arbeit wird interkulturelle Kompetenz jedoch nicht kategorisch als entweder

kulturübergreifende oder kulturspezifische Kompetenz, sondern eher als eine

Zusammensetzung der kulturspezifischen und kulturübergreifenden Teilkomponenten

angesehen (zu den Komponenten der IK, s. 3.2.2).

Was die unter IK verstandenen Fähigkeiten betrifft, zeigt sich die interkulturelle Kompetenz

des Individuums nach Thomas (2003, § 39 zitiert nach Straub 2007, 41) in der Fähigkeit,

kulturelle Bedingungen und Einflussfaktoren im Urteilen, Empfinden und Handeln bei sich

selbst und bei anderen zu verstehen und zu respektieren,  sowie in der Fähigkeit

Inkompatibilitäten zu tolerieren und mit anderen Individuen erfolgreich trotz der

unterschiedlichen Weltinterpretationen zusammenzuarbeiten und -zuleben. Zudem wird

interkulturelle Kompetenz als ein personales Handlungspotential des Individuums bezeichnet,

das situationsabhängig und nicht direkt beobachtbar ist (Straub 2007, 39). In Anlehnung an

Straub (2007, 41) lässt sich interkulturelle Kompetenz detaillierter an solchen Modellen

konzeptualisieren, in denen eine variable Anzahl an Teilmerkmalen (Elementen, Aspekten,

Komponenten oder Dimensionen) enthalten sind. In dieser Arbeit wird ein derartig

konstruiertes Modell im Zusammenhang der Lernziele der IK in 3.2.2 erläutert.

Obwohl heftig darüber diskutiert wird, bei welcher Art von menschlicher Interaktion die

interkulturelle Kompetenz überhaupt gebraucht wird (s. z.B. Rathje 2006, 9), wird im

Rahmen dieser Arbeit vereinfacht konstatiert, dass interkulturelle Kompetenz für die

Geläufigkeit der interkulturellen Kommunikation von Relevanz ist. Somit kann interkulturelle

Kompetenz als Befähigung zu interkultureller Kommunikation bezeichnet werden (Herzog &

Makarova 2007, 264). Im Allgemeinen bezieht sich interkulturelle Kommunikation auf ein

interdisziplinäres Forschungsgebiet, dessen Forschungsgegenstand die Verständigung

zwischen solchen Individuen ist, die Vertreter verschiedener nationaler, regionaler,

ethnischer, beruflicher, sozialer oder geschlechtlicher Gruppen sind (Kramsch 2001, 201).

Wenn von interkultureller Kommunikation gesprochen wird, handelt es sich nach Hansen

(2000, 318) um eine Spezialform der Kommunikation, die schwieriger zu beherrschen ist als
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Kommunikation im Allgemeinen. Daher betont Hansen, dass interkulturelle Kompetenz nicht

mit allgemeiner Sozialkompetenz verwechselt werden soll.

Einige Forscher sind der Meinung, dass die Interaktionspartner sich in einer interkulturellen

Kommunikationssituation an „einem dritten Ort“ befinden und so „eine Interkultur“ formen

(vgl. z.B. Müller-Hartmann 1999; Kaikkonen 2004). In Rathjes (2006, 18) Modell von

Interkulturalität wird die Betrachtungsweise von Interkultur bzw. drittem Ort

kohärenzorientiertes Verständnis von Interkulturalität genannt. Laut Rathje (ebd.) sollte dem

kohärenzorientierten Modell jedoch ein kohäsionsorientiertes Verständnis von

Interkulturalität vorgezogen werden (s. Abbildung 5).

Abbildung 5. Kohärenz- versus kohäsionsorientiertes Verständnis von Interkulturalität (Rathje 2006, 18).

In dem kohäsionsorientierten Verständnis formen die Interaktionspartner keinen

Zwischenzustand zwischen zwei als kohärent gedachten Kulturen, sondern erzeugen

Normalität in interkultureller Interaktion mit Hilfe ihrer interkulturellen Kompetenz, ohne

jedoch ihre Zugehörigkeit zu bestimmten vorhandenen Kollektiven bzw. Kulturen

aufzugeben. Nach Rathje wird in einer interkulturellen Interaktionssituation durch die

Erzeugung von Normalität und Kohäsion eine für die Interaktionspartner gemeinsame Kultur

produziert. (Vgl. Rathje 2006, 17–18.) Nach Rathje kann interkulturelle Kompetenz also als
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die Fähigkeit betrachtet werden, „die in interkultureller Interaktion zunächst fehlende

Normalität zu stiften und damit Kohäsion zu erzeugen“ (Rathje 2006, 17).

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass sich die interkulturelle Kompetenz auf ein

kulturübergreifendes jedoch einige kulturspezifische Merkmale (z.B. Faktenwissen über die

jeweilige Kultur) enthaltendes Konstrukt bezieht, in dem verschiedene Dimensionen bzw.

Teilkomponenten zu unterscheiden sind (zu den Teilkomponenten der IK, siehe 3.2.2). Sie ist

eine unsichtbare, situationsabhängige und individuelle Handlungskompetenz.

Im folgenden Kapitel wird die interkulturelle Kompetenz als Ziel des

Fremdsprachenunterrichts angesprochen. Im Zusammenhang des Fremdsprachenunterrichts

wird interkulturell als umstrittener Begriff betrachtet, besonders wenn das Attribut

interkulturell vor Fremdsprachenunterricht gebraucht wird. Einige Forscher, z.B. Edmondson

& House (1998) argumentieren, dass das Attribut in diesem Zusammenhang nur eine

tautologische Funktion hat, weil Fremdsprachenunterricht per se schon interkulturell ist –

oder wenigstens sein sollte. In dieser Arbeit wird aber über interkulturelles Lernen im

Fremdsprachenunterricht gesprochen, um die Tatsache zu unterstreichen, dass die Prinzipien

des interkulturellen Lernens bzw. interkultureller Kompetenz im heutigen

Fremdsprachenunterricht noch keine Selbstverständlichkeit sind. Dementsprechend werden

die im Fremdsprachenunterricht bestehenden Möglichkeiten zum interkulturellen Lernen oft

nicht völlig ausgeschöpft. (Vgl. Bredella & Delanoy 1999, 11.)

3 INTERKULTURELLE KOMPETENZ (IK) ALS ZIEL DES
FREMDSPRACHENUNTERRICHTS

Während das Kapitel 2 die für diese Arbeit zentralen Begriffe der Kultur und interkulturellen

Kompetenz (IK) erläuterte, wird in diesem Kapitel die interkulturelle Kompetenz als Lern-

und Lehrziel des Fremdsprachenunterrichts behandelt.  Im ersten Unterkapitel wird ein

Überblick über die Entwicklungsphasen der Fremdsprachenmethodik gegeben, wonach auf

die Themen interkulturelles Lernen und die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz

eingegangen wird. Im Weiteren werden die Lernziele diskutiert, die im

Fremdsprachenunterricht bezüglich der interkulturellen Kompetenz laut dem Gemeinsamen

Europäischen Referenzrahmen (3.3) und nach den finnischen Curricula (3.4) erreicht werden

sollten.
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3.1 Auf dem Weg zu interkultureller Didaktik – historischer
Überblick über die Fremdsprachenlehrmethodik

Im letzten Jahrhundert hat der Fremdsprachenunterricht in Europa bemerkenswerte

Veränderungen erfahren. Die Tendenzen in der Sprachwissenschaft und die jeweilige

Lernauffassung haben die Lehrmethoden im Fremdsprachenunterricht stark beeinflusst.

Üblicherweise werden in der Entwicklung von Lehrmethoden fünf Phasen unterschieden, die

im Folgenden erläutert werden.

Die Grammatik-Übersetzungs-Methode

Diese Methode hat ihren Ursprung im Unterricht von Alten Sprachen wie Latein und

Griechisch und war die herrschende Ausrichtung gegen Ende des 19. Jahrhunderts.

Charakteristisch für die Grammatik-Übersetzungs-Methode ist, dass sie die Kenntnis der

Wörter und Grammatikregeln der Zielsprache betont. Dem Lernenden werden deduktiv

Wörter sowie Grammatikregeln und ihre möglichen Ausnahmen  beigebracht, anhand deren

er zielsprachliche Sätze und Texte selbstständig verstehen und produzieren können soll. Die

Übersetzungen aus der Zielsprache in die Muttersprache / aus der Muttersprache in die

Zielsprache gelten als Nachweis für die Beherrschung der Zielsprache. Die Grammatik-

Übersetzungs-Methode betont Sprachwissen und nicht Sprachkönnen, Fertigkeiten wie

Sprechen und Hörverständnis stehen dagegen im Hintergrund. Die Lernenden lesen Texte und

Sätze laut und sprechen über die Zielsprache, aber nicht in der Zielsprache. Dementsprechend

vernachlässigt diese Methode die Förderung der kommunikativen und interkulturellen

Fertigkeiten der Lernenden. (Vgl. Neuner 2003, 227–228; Kaikkonen 1994, 11–12.)

Die direkte Methode

Die direkte Methode oder „Reformmethode“ ist Anfang des 20. Jahrhunderts entstanden, um

auf die neuen Herausforderungen des gestiegenen Fremdenverkehrs zu reagieren. Es bestand

ein Bedürfnis danach, in alltäglichen Situationen in einer Fremdsprache kommunizieren zu

können. Die direkte Methode beruht auf dem Grundgedanken, dass eine Fremdsprache wie

eine Muttersprache erlernt wird. Folglich werden die Lernenden im Unterricht nur der

Zielsprache ausgesetzt, auf die Muttersprache wird innerhalb des Klassenzimmers verzichtet.

Im Gegenteil zur Grammatik-Übersetzungs-Methode betont die direkte Methode das

Mündliche und eine aktivere Rolle des Lernenden im Unterricht. Das Lernen ist induktiv und

erfahrungsorientiert, so werden z.B. die Grammatikregeln nicht deduktiv unterrichtet, sondern

der Lernende soll die Regeln selbst auf Grund der angegebenen Beispielsätze entdecken.

(Vgl. Neuner 2003, 228.)
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Die audiolinguale und audiovisuelle Methode

Die Termini audiolingual und audiovisuell sind abgeleitet von den lateinischen Wörtern

audire = ‚hören’, lingua = ‚Sprache’ und videre = ,sehen’. Auf Deutsch würden die Termini

audiolinguale Methode und audiovisuelle Methode etwa ‚Hör-Sprech-Methode’ und ‚Hör-

Seh-Methode’ heißen. Ein bemerkenswerter Anstoß zur Entwicklung der audiolingualen

Methode war die Ausbildung von Armee-Dolmetschern in den USA in den 30er und 40er

Jahren. Europa erreichte diese Methode ungefähr in den 50er Jahren. Die audiolinguale

Methode basiert auf der direkten Methode, aber im Vergleich zu ihr werden muttersprachliche

Erklärungen nicht völlig abgelehnt. Im Gegensatz zur direkten Methode werden bei der

audiolingualen Methode Lesen und Schreiben in der Anfangsphase ausgeschlossen, denn sie

werden erst mit Hilfe der Fertigkeiten des Hörens und Sprechens beigebracht.

Charakteristisch für die audiolinguale Methode ist demnach, dass es einen Erstspracherwerb

nachahmende didaktische Folge von Fertigkeiten gibt: 1) Hören  2) Sprechen 3) Lesen und 4)

Schreiben. (Vgl. Neuner 2003, 228–229.)

Die audiovisuelle Methode ist aus der audiolingualen Methode weiterentwickelt worden. Wie

der Name schon besagt, betont diese Methode die visuellen Elemente im Unterricht,

insbesondere in der Anfangsphase des Sprachlernens. Optisches Anschauungsmaterial wird

z.B. zur Veranschaulichung der Wörter und zur Vermittlung des relevanten Alltagswissens

über die Zielkultur verwendet. (Vgl. Neuner 2003, 230–231.)

Die kommunikative Didaktik

Während sich die vorangegangenen sich auf die behavioristische Lerntheorie stützenden

Lehrmethoden an dem Lehrer und der Vermittlung von Lehrstoff orientierten, berücksichtigt

die gegen Mitte der 70er Jahre gleichzeitig mit der kognitiv orientierten Lernauffassung, dem

Konstruktivismus1 entstandene kommunikative Didaktik stärker den Lernenden und seinen

individuellen Lernprozess.

Die kommunikative Didaktik betont die pragmatische Perspektive und individuelle

Kommunikationsbedürfnisse des Lernenden. Das Ziel der kommunikativen Didaktik ist dem

Lernenden solche produktiven und rezeptiven Sprachfertigkeiten zu vermitteln, dass er sich

schriftlich und mündlich in unterschiedlichen Kommunikationssituationen äußern kann.

1 In der konstruktivistischen Didaktik wird das Lernen als ein Prozess der Selbstorganisation des Wissens
verstanden, d.h. die Aktivierung der Lernenden selbst wird betont, während der Lehrer eher als Helfer im
Lernprozess, als Wissensvermittler angesehen wird (vgl. Uusikylä & Atjonen 2005, 23).
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Folglich werden z.B. Handeln in alltäglichen Kommunikationssituationen und Verstehen

verschiedener Textsorten im Unterricht betont. Um die mündliche Kommunikation und

selbstentdeckendes Lernen zu ermöglichen,  gibt es nur wenig Frontalunterricht, Partner- und

Gruppenübungen sind die üblichsten Lehr- / Lernmethoden. (Vgl. Neuner 2003, 230–231;

Uusikylä & Atjonen 2005, 23–24; Schönpflug 2003, 50.)

Die interkulturelle Didaktik

In den letzten Jahren hat sich ein neuer Ansatz im Bereich des Fremdsprachenunterrichts

entwickelt, der als interkulturelle Didaktik bezeichnet wird. Sie erweitert die Gedanken der

kommunikativen Didaktik, d.h. die zur Förderung einer sprachlich geläufigen

Kommunikation konzipierten Aufgabenstellungen werden den Zielsetzungen des

interkulturellen Ansatzes angepasst. Als Folge der Entwicklung der Informations- und

Kommunikationstechnologie, Mobilität und Globalisierung besteht eine Nachfrage nach

Kenntnissen über interkulturelle Kommunikation, denn ohne hinreichendes Wissen über

fremde Kulturen können die interkulturellen Begegnungssituationen zu Missverständnissen

und sogar zur Xenophobie2 führen. Dementsprechend geht interkulturelle Didaktik davon aus,

dass der Fremdsprachenunterricht dem Lernenden nicht nur die sprachliche Kompetenz

vermitteln, sondern ihn auch auf interkulturelle Begegnungen vorbereiten soll. Zur

interkulturellen Didaktik gehört daher die Beschäftigung mit den soziokulturellen

Besonderheiten der Zielkultur, z.B. mit den kulturspezifischen verbalen und nonverbalen

Verhaltensweisen. Interkulturelles Lernen und Lernziele der interkulturellen Didaktik werden

genauer in Kapitel 3.2 behandelt.

Es soll noch darauf hingewiesen werden, dass sich der Einsatz  neuer Lehrmethoden nicht in

klar abgrenzbaren Epochen vollzogen hat, sondern es im Laufe der Zeit Vermischungen

dieser Methoden gegeben hat. Auch im heutigen Fremdsprachenunterricht, in dem

kommunikative und interkulturelle Aspekte betont werden, sind immer noch einige

Überbleibsel der oben erwähnten vorangegangenen Methoden in Form der Aufgaben zu

sehen: Lehrbücher sind voll von Ergänzungs- und Multiple-Choice-Übungen, Satzbildung aus

Einzelelementen, Dialogreproduktion, pattern drill – Übungen usw. Einige Aufgabentypen,

z.B. Lückentexte kommen sogar im finnischen Abitur immer noch vor. (Vgl. Neuner 2003,

229–232.)

2 Eine negative, feindliche Einstellung allem Fremden und allen Fremden gegenüber (vgl. DUDEN 2003).
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3.2 Interkultureller Ansatz im Fremdsprachenunterricht

Wie in Unterkapitel 3.1 festgestellt wurde, hat die interkulturelle Didaktik als aktuelle

Orientierung im heutigen Fremdsprachenunterricht immer mehr an Bedeutung gewonnen. In

diesem Kapitel werden zunächst die Gründe dafür erläutert, warum interkulturelles Lernen

von großer Wichtigkeit für die heutigen Fremdsprachenlernenden ist. Das zweite Unterkapitel

stellt ein konstruiertes Modell der interkulturellen kommunikativen Kompetenz dar und

verdeutlicht die Lernziele der IK. Zum Schluss werden noch die Phasen beim Erreichen der

interkulturellen Kompetenz beleuchtet.

3.2.1 Zur Wichtigkeit des interkulturellen Lernens

Dank der Informations- und Kommunikationstechnologie bekommen wir Informationen aus

aller Welt und können Menschen verschiedener kultureller Herkunft nicht nur im alltäglichen

Leben, sondern auch in virtuellen Welten begegnen. Obwohl die geographischen Grenzen in

der Welt als Folge der Globalisierung fast verschwunden sind, sollte jedoch bemerkt werden,

dass die kulturellen Grenzen noch da sind. Das Überschreiten der nationalen Grenzen mag

also ziemlich leicht sein, aber um die kulturellen Grenzen erfolgreich überwinden zu können,

braucht man zielkulturelles Wissen sowie Fähigkeiten zum interkulturellen Handeln.

Daraus erwächst dem Fremdsprachenunterricht eine neue Aufgabe: das Lernen einer fremden

Sprache soll heute auch auf das Erreichen solcher Fähigkeiten und Mittel hinzielen, mit deren

Hilfe der Lernende zwischen der eigensprachlich geprägten und der fremdsprachlichen

Erfahrungswelt und der mit ihr verknüpften Ausdrucksweise balancieren kann. Wie Camerer

(2007, 1) feststellt, treten interkulturelle Missverständnisse oft wegen nicht

übereinstimmender Diskursstrategien und Verhaltensweisen auf. Hunfeld (1989) betont in

diesem Zusammenhang, dass gute Sprachkenntnisse des Lernenden, der die kulturbezogenen

Verhaltens- und Kommunikationsmuster nicht beherrscht, sogar an kulturellen

Missverständnissen schuld sein können:

Die flüssige Sprache täuscht Einverständnisse vor, die in Wahrheit nicht gegeben sind:
Sie signalisiert Verstehen der jeweils fremden Kultur und Welthaltungen und verletzt
subtile Konventionen und Tabus um so deutlicher, wenn die offensichtliche
Sprachbeherrschung mehr verspricht als das eigentliche Verstehen des Fremden leisten
kann. (Hunfeld 1989, 71.)

Eine Fremdsprache sollte man also nicht nur als ein reines sprachliches System ohne den

Kulturkontext lehren. Fehlt es im Unterricht am zielkulturellen Kontext, nimmt der Lernende
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die fremde Sprache vor dem Hintergrund seiner eigener Kultur wahr. (Vgl. Kaikkonen 1994,

69–72; Bredella 1999,  88–90.) Es ist eigentlich künstlich, Sprache und Kultur als separate

Phänomene zu betrachten – um deren enges Verhältnis zu verstehen, braucht man nur z.B. an

den kulturgebundenen Konnotationen des Wortes ‚Frühstück’ zu denken.

Im Fremdsprachenunterricht soll mit den Lernenden also nicht nur Sprachkompetenz

eingeübt, sondern auch Verständnis für fremde Kulturen, Lebensweisen und Wertschätzungen

entwickelt werden. Im nächsten Kapitel werden die Lernziele der IK in Anlehnung an Byrams

(1997) Modell der interkulturellen kommunikativen Kompetenz erläutert.

3.2.2 Lernziele der IK

Interkulturelles Lernen ist ein langfristiger Prozess, bei dem u.a. Offenheit fremden Kulturen

gegenüber, Anerkennung kultureller Vielfalt sowie Mittel für die Überwindung des

Ethnozentrismus3 und der Vorurteile gegen fremde Kulturen erlernt werden (Fennes &

Hapgood 1997, 37). Im Laufe des Prozesses des interkulturellen Lernens soll der Lernende

das umfassende Lernziel interkulturelle Kompetenz erreichen. Nach Volkmann (2002, 7; 28)

setzt sich die IK als Lernziel aus rein faktischen landeskundlichen Kenntnissen,

fremdsprachlicher Kompetenz und Wissen über die zum größten Teil ungeschriebenen

Verhaltens- und Kommunikationsmuster der jeweiligen Kultur zusammen. Laut Volkmann

gehören zur IK auch die Entwicklung erhöhter Sensibilität, stärker Empathiefähigkeit und der

Fähigkeit zur Selbstreflexion und Relativierung der Eigenposition (ebd.). Bei der Vermittlung

der IK wird nach Volkmann (2002, 7) „eine reibungslosere interkulturelle Kommunikation“

angestrebt.

Was die Lernziele des interkulturellen Lernens angeht, sollen sie möglichst eindeutig

festgelegt werden, so dass es für den Lehrer und den Lernenden klar ist, was vorausgesetzt

wird und was zu erlernen ist. Damit ist die Operationalisierung der IK von großer Bedeutung,

denn ohne klare Zielsetzungen fehlt dem Lehrer sowohl im Unterricht als auch beim Testen

der rote Faden. Es sollte auch darauf geachtet werden, dass die Lernenden den Zielsetzungen

des interkulturellen Lernprozesses zustimmen, weil interkulturelles Lernen schließlich ein

persönlicher und emotionaler Prozess ist. (Vgl. Hapgood & Fennes 1997, 64.)

3 Form des Nationalismus, bei der das eigene Volk (die eigene Nation) als Mittelpunkt und zugleich als
gegenüber anderen Völkern überlegen angesehen wird (DUDEN, 2003).
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Bei der Operationalisierung des überflüssigen Konzepts der interkulturellen Kompetenz sind

traditionell verschiedene Konstituentenmodelle verwendet worden, die sich auf denselben

Grundgedanken stützen: Die angeführten Teilmerkmale bilden Komponenten einer

integrierten Struktur (Straub 2007, 42). Ein bekanntes Modell der IK und ihrer Lernziele, das

besonders für den Bedarf des Fremdspracheunterrichts entwickelt ist und oft zitiert wird, ist

das holistische Modell der interkulturellen kommunikativen Kompetenz (IKK) von Michael

Byram (1997). Es wird auch im GER für Beschreibung der allgemeinen Kompetenzen des

Sprachlernendes benutzt (s. 3.3).

In Byrams Modell (Abbildung 6) wird interkulturelle Kompetenz als eine Teilkomponente

des Modells der IKK zusammen mit der linguistischen Kompetenz, der soziolinguistischen

Kompetenz und der Diskurskompetenz betrachtet. Byram (1997, 48) definiert die drei

letztgenannten zur kommunikativen Kompetenz gehörenden Teilkomponenten der IKK

folgendermaßen:

Ø linguistische Kompetenz: die Fähigkeit, das Wissen über die Regeln der

Standardsprache beim Produzieren und Interpretieren der gesprochenen und

geschriebenen Sprache anzuwenden

Ø soziolinguistische Kompetenz: die Fähigkeit, die Bedeutungen, auf denen die vom

Gesprächspartner produzierten sprachlichen Äußerungen basieren, zu verstehen

Ø Diskurskompetenz: die Fähigkeit, Strategien beim Produzieren und Interpretieren der

monologischen oder dialogischen Texte – die den Konventionen der Kultur des

Gesprächspartners folgen oder als interkulturelle Texte zum besonderen Zweck

ausgehandelt worden sind – zu gebrauchen, zu entdecken und auszuhandeln.

Obwohl die Berücksichtigung und Betrachtung aller zur IKK gehörenden Teilkompetenzen

(d.h. linguistischer Kompetenz, soziolinguistischer Kompetenz, Diskurskompetenz und

interkultureller Kompetenz) reizvoll wäre, wird der Akzent im Rahmen dieser Arbeit auf die

interkulturelle Kompetenz gesetzt, weil anzunehmen ist, dass diese Komponente, trotz ihrer

Wichtigkeit, im Vergleich zu den kommunikativen Kompetenzen im Unterrichtsalltag und im

Abitur am wenigsten berücksichtigt wird. Im Folgenden werden die fünf Lernziele bzw.

Dimensionen der interkulturellen Kompetenz in Anlehnung an Byram (1997, 57-64)

beleuchtet:
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Abbildung 6. Holistisches Modell der interkulturellen kommunikativen Kompetenz (Byram 1997, 73), t = teacher, l

= learner.

I. Savoirs (Wissen): Die Lernenden entwickeln Wissen über Produkte und Gebräuche

ihrer eigenen Kultur und der Zielkultur sowie Wissen darüber, dass die Kultur einen

Einfluss auf Verhalten und Sprache der Menschen ausübt.

Der Lerninhalt dieses Lernzieles besteht darin, dass die Lernenden kulturgebundenes

Wissen über Produkte (z.B. Geschichte, Sprache, Filme, Kunstwerke, Literatur) und

Gebräuche (z.B. konventionalisiertes Verhalten) der eigenen und fremden Kultur

entwickeln – die Lernenden sollen also ihre Kenntnisse über ihre eigene Kultur

vertiefen, um fremde Kulturen besser verstehen zu können. Die Lernenden sollen

erlernen, dass sogar solche alltäglichen Wörter, wie das Haus und das Brot in allen

Kulturen nicht dieselben Konnotationen tragen wie in ihrer eigenen Kultur. Auch
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bestimmte Ausdrücke und Sätze, z.B. Heil Hitler!, tragen so negative Konnotationen,

dass sie als sehr beleidigend verstanden werden, auch wenn der Außenseiter der

Zielkultur niemanden absichtlich beleidigen wollte. Als konventionalisiertes Verhalten

gelten solche Verhaltensrituale, die von den Mitgliedern der jeweiligen Kultur als

selbstverständlich und wesentlich für die Kommunikation angesehen werden.

Die Lernenden entwickeln auch ein Bewusstsein dafür, dass alle Menschen von ihren

unterschiedlichen kulturspezifischen Verhaltens- und Denkmustern geprägt sind.

Dabei erlernen sie auch die kulturellen Unterschiede als das Leben bereicherndes und

alltägliches Phänomen zu betrachten.

II. Savoir être (Einstellungen): Die Lernenden entwickeln die Fähigkeit,

Generalisierungen über Kulturen zu bewerten und einzuordnen und erlernen, sich auf

fremde Kulturen mit Respekt, Offenheit und Toleranz einzustellen.

Negative Einstellungen zur Fremdheit und zu fremden Kulturen hindern die

Kommunikation und verstärken Vorurteile. Deswegen ist es wichtig, dass die

Lernenden auf Empathie und Respekt den unterschiedlichen Verhaltensformen und

Werten in der jeweiligen Zielkultur gegenüber abzielen,  Fremdheit akzeptieren lernen

und neugierig auf andere Lebensweisen werden. Die Lernenden sollen kritisches

Denken erlernen, um ethnozentrische vorurteilsvolle Kommentare von objektiven

Informationen unterscheiden zu können. Sie sollen aber nicht nur die

Generalisierungen, d.h. Stereotype, Vorurteile und Klischees über die jeweilige

Zielkultur bewerten lernen, sondern auch Verständnis dafür entwickeln, wie die

fremdkulturelle Einschätzung der eigenen Kultur ihre Auffassung über die eigene

Kultur beeinflusst.

III. Savoir comprendre (Fähigkeit zur Interpretation): Die Lernenden entwickeln die

Fähigkeit, Dokumente oder Ereignisse der jeweiligen Zielkultur zu interpretieren und

mit denen der eigenen Kultur zu vergleichen.

Der Lerninhalt dieses Lernzieles besteht darin, dass die Lernenden ethnozentrische

Perspektiven in einem Dokument (z.B. Zeitung, Roman, Gedicht) oder Ereignis (z.B.

Gespräch, Ritual) erkennen lernen und deren Ursprung erklären können. Sie

entwickeln auch die Fähigkeit, Missverständnisse in der Interaktion zu erkennen und

deren Ursachen anhand ihres Wissens über die jeweilige Kultur zu erläutern. Somit

setzt savoir comprendre eine einigermaßen ausreichende Beherrschung von savoirs
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voraus. Hierzu gehört noch die Fähigkeit einen Vermittler zwischen widerstreitenden

Interpretationen und Phänomenen zu spielen.

IV. Savoir apprendre/faire (Fähigkeit zur Informationsbeschaffung und Interaktion): Die

Lernenden entwickeln die Fertigkeit, Informationen über die jeweilige Zielkultur

eigenständig zu suchen und zu analysieren.

Der Fremdsprachenunterricht soll die Lernenden zum lebenslangen Lernprozess

anregen und solche Fähigkeiten vermitteln, dass sie eigenständig die Informationen,

die sie z.B. in der Bibliothek oder  im Internet gefunden haben, bewerten können. Sie

sollten auch ihre eigenen Beobachtungen nutzen und objektiv analysieren können.

Hierzu gehört auch die Fähigkeit Massenmedien, z.B. Zeitungen, Fernsehsendungen

und Literatur auf der Basis der zugrunde liegenden kulturellen Werte interpretieren zu

können. Um das Lernziel, die Fähigkeit zur Interaktion zu erreichen, sollen die

Lernenden ihr Wissen, ihre Einstellungen und Fähigkeit zur Interpretation in realen

Kommunikationssituationen mit Vertretern fremder Kulturen anwenden lernen. Somit

bezieht sich savoir faire eigentlich auf den Einsatz der drei ersten Dimensionen in der

Praxis.

V. Savoir s’engager (Kritische kulturelle Bewusstheit): Die Lernenden entwickeln die

Fähigkeit,  Perspektiven, Gebräuche und Produkte eigener und fremder Kultur

kritisch zu beurteilen.

Das fünfte Lernziel fasst alle anderen Dimensionen zusammen. Die Lernenden sollen

explizite oder implizite Werte in eigen- und fremdkulturellen Dokumenten oder

Ereignissen erkennen und interpretieren lernen, Fähigkeit zur Interaktion entwickeln

und sich die Rolle eines interkulturellen Vermittlers aneignen. Die Hauptfunktion

dieses Lernziels ist zu betonen, dass die Lernenden ihre Meinungen begründen, den

Ursprung ihrer Einstellungen erkennen und mit der Fremdheit umgehen lernen sollen.

Trotz einiger Überlappungen haben die vier ersten Dimensionen der IK deutlich ihre eigenen

Funktionen. Da aber die fünfte Dimension savoir s’engager alle Charakteristika der anderen

Dimensionen umfasst, scheint sie relativ überflüssig zu sein. Folglich wird sie oft eliminiert,

wenn Byrams Modell von Forschern angewendet wird (z.B. Sercu 2004). Auch Byram selbst

gibt zu, dass die Charakteristika der fünften Dimension in den anderen Lernzielen schon

enthalten sind (Byram 1997, 103).
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Wie in der Abbildung 6 sichtbar wird, haben die Dimensionen der IK sich in Form eines

Bündels um einander geschlungen. Interkulturelle Kompetenz ist also eine Ganzheit, die sich

aus miteinander gleich wichtigen Elementen zusammensetzt. Einige Forscher (z.B. Vogt

2007, 8) konstatieren, dass alle Dimensionen der IK voneinander abhängig sind und sich

somit separat nicht angemessen entwickeln lassen. Folglich wird der traditionelle

Landeskundeunterricht oft als unzureichend bei der Förderung der interkulturellen

Kompetenz angesehen, denn Landeskunde bezieht sich auf die horizontale Dimension bzw.

Oberfläche der Kultur und entspricht so nur einer Dimension, savoirs, in Byrams Modell (zur

horizontalen Dimension der Kultur, siehe 2.2.1).

Das Allerwichtigste auf dem Weg zur interkulturellen Kompetenz ist, dass die

Aufmerksamkeit des Lernenden nicht nur auf die zielkulturellen Phänomenen gelenkt wird,

sondern dass ihnen im Unterricht vermittelt wird, wie welch große Rolle die eigene Kultur bei

der Wahrnehmung fremder Kulturen spielt. Im interkulturellen Lernen stehen nämlich die

eigene und fremde Kultur immer in Wechselwirkung; einerseits ist es nicht möglich eine

fremde Kultur ohne Vertrautheit mit der eigenen Kultur zu verstehen, andererseits eröffnen

die Begegnungen mit fremden Kulturen uns neue Perspektiven auf unsere eigene Kultur.

(Vgl. Byram 1997; 2001; Neuner 2003, 232.)

Das nächste Kapitel erläutert die Phasen beim Erreichen interkultureller Kompetenz und stellt

die Arten dar, auf welche die interkulturelle Kompetenz im Fremdsprachenunterricht in der

Praxis vermittelt werden kann.

3.2.3 Zum Erreichen der IK im Fremdsprachenunterricht

Interkulturelle Kompetenz wird als das erwünschte Ziel des interkulturellen Lernens

bezeichnet. Fennes & Hapgood (1997, 48) sehen den Prozess des interkulturellen Lernens als

ein Kontinuum (s. Abbildung 7), in dem der Lernende durch verschiedene Phasen seinen

Ethnozentrismus überwindet und schließlich interkulturell kompetent wird:

Ethnozentrismus Anerkennung Bewusstsein Verstehen   Akzeptierung
  und Respekt

Veränderung Interkulturelle
Kompetenz

Abbildung 7. Phasen beim Erreichen interkultureller Kompetenz (nach Fennes & Hapgood 1997, 48).
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Ethnozentrismus ist der normale Zustand für diejenigen, die keinen fremden Kulturen

begegnet sind. Bevor der Lernende ein Bewusstsein für seine eigene Kultur oder für kulturelle

Unterschiede entwickelt hat, betrachtet er – als Folge von Sozialisation – die Lebensweise

seiner eigener Gemeinschaft als Standard. Alles, was diesem Standard nicht entspricht, wird

als fremd gesehen; es gibt ‚wir’ und ‚die anderen’. Der erste Schritt auf dem Weg zur

interkulturellen Kompetenz ist ein Bewusstsein dafür zu entwickeln, dass es unterschiedliche

Weltanschauungen gibt und die eigene Kultur den anderen Kulturen gegenüber nicht

überlegen ist.

Verstehen bezieht sich darauf, dass der Lernende in dieser Phase Verständnis dafür

entwickelt, wie und warum sich fremde Kulturen von der eigenen Kultur unterscheiden, und

wie diese Unterschiede die Begegnungen und Kommunikation der Menschen verschiedener

kultureller Herkunft beeinflussen. In dieser Phase wird der Lernende sich oft auch der

Stereotype der Kulturen bewusst.

Akzeptierung und Respekt steht dafür, dass der Lernende in dieser Phase fremde Kulturen als

gleichwertig mit seiner eigenen Kultur versteht und fremde Lebensweisen akzeptiert, ohne sie

als gut oder schlecht im Vergleich zu der eigenen Kultur zu beurteilen. Er erlernt auch andere

Kulturen zu respektieren, auch wenn die Lebensweise und Werte stark von denjenigen der

eigenen Kultur abweichen würden. In der Phase von Anerkennung beginnt der Lernende die

kulturelle Vielfalt als Reichtum und Möglichkeit zu betrachten. Veränderung bezieht sich auf

die Kenntnisse, Einstellungen und das Verhalten der Lernende erlernt hat und bewusst oder

unbewusst in interkulturellen Kommunikationssituationen einsetzt.

Schließlich soll der Lernende interkulturelle Kompetenz erreichen, d.h. unter anderem die

folgenden Fähigkeiten besitzen: die Fähigkeit ethisch zu handeln und andere Menschen zu

respektieren; die Fähigkeit ethnozentrische Auffassungen und Einstellungen dem Anderssein

gegenüber aufzugeben; die Fähigkeit Relationen zwischen der eigenen und der fremden

Kultur herzustellen; die Fähigkeit zur Empathie und Interaktion sowie die Fähigkeit

Widersprüche auszuhalten und Missverständnissen vorzubeugen (vgl. Kaikkonen 2004, 148;

Byram 1997; Fennes & Hapgood 1997, 48–49). Weier (2002, 168) fügt noch hinzu, dass eine

interkulturell kompetente Person sich nicht nur der Hetero-Stereotype bewusst ist, d.h. der

Charakterisierung fremder kultureller Gruppen, sondern sich auch der Auto-Stereotype

bewusst sein soll, die sich auf die Charakteristika beziehen, mit Hilfe deren eine kulturelle

Gruppe sich erklärt.
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Hierzu soll noch darauf hingewiesen werden, dass sich der Prozess des interkulturellen

Lernens nicht in klar abgrenzbaren Epochen vollzieht und im Erreichen der interkulturellen

Kompetenz endet. Stattdessen soll eher über einen langfristigen, sogar lebenslangen

Lernprozess gesprochen werden, in dem das Individuum seine interkulturelle Kompetenz

fortwährend weiterentwickelt.

Im Fremdsprachenunterricht lässt sich interkulturelle Kompetenz laut Kaikkonen (2004, 150–

156) auf drei verschiedene Weisen pädagogisch vermitteln: man spricht von

Informationspädagogik, Begegnungspädagogik und Konflikt- und Interventionspädagogik.

Informationspädagogik betont die Vermittlung von Informationen über andere Kulturen und

ist laut Kaikkonen (2004, 151) die üblichste Form vom interkulturellen Lehren im

Fremdsprachenunterricht. Zur Informationspädagogik gehören die Vermittlung von

verschiedenen Fakten über fremde Kulturen und das Vergleichen der fremden Kulturen mit

der eigenen Kultur. Das Ziel der Informationspädagogik ist, den Lernenden möglichst viel

Faktenwissen über fremde Kulturen zu vermitteln, so dass sie mit Hilfe des Erlernten

kulturelle Konflikte vermeiden könnten. Informationspädagogik wird aber oft als eine

ungenügende Methode zur interkulturellen Erziehung betrachtet, weil sie zu viel Wert auf das

kulturelle Wissen legt und keine Möglichkeiten zu wirklichen Begegnungen mit den

Vertretern fremder Kulturen bietet. Wie Bredella & Delanoy (1999, 13) festlegen, soll im

interkulturellen Fremdsprachenunterricht nicht nur das Wissen über fremde Kulturen

vermittelt werden, sondern den Lernenden Gelegenheit zum Festlegen kultureller

Bedeutungen gegeben werden.

Die Begegnungspädagogik sieht interkulturelles Lernen als dialogischen und wechselseitigen

Prozess und betont die persönlichen Erfahrungen der Lernenden und ihre Reflektionen. Zur

Begegnungspädagogik gehören Begegnungen mit Vertretern fremder Kulturen, in denen die

Lernenden solchen Situationen ausgesetzt werden, in denen sie Unsicherheit erleben und z.B.

ihre eigenkulturellen Verhaltensmuster in Frage stellen müssen. Verschiedene Studienreisen

ins Ausland und auch virtuelle Welten im Internet dienen als Möglichkeiten für

Begegnungen.

Die Konflikt- und Interventionspädagogik geht davon aus, dass in interkulturellen

Begegnungen immer Konflikte vorkommen, die in irgendeiner Weise behandelt werden

sollen. Im Fremdsprachenunterricht können solche Konfliktsituationen simuliert werden.

Durch die Simulationen wird es möglich, die Emotionen der Lernenden aufzurühren und
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dadurch auch schwierige Sachverhalte, wie z.B. Rassismus zu behandeln. Das Ziel der

Konflikt- und Interventionspädagogik ist das unrechte, intolerante und unhöfliche Verhalten

der Menschen hervorzuheben und dadurch die Lernenden daran zu erinnern, dass im

interkulturellen Lernen immer Gefühle einbezogen sind. (Vgl. Kaikkonen 2004, 150–156.)

Um interkulturelle Kompetenz im Fremdsprachenunterricht zu erreichen, benötigen die

Lernenden sowohl Informationen über interkulturelle Phänomene und die jeweilige Zielkultur

als auch Möglichkeiten den Vertretern anderer Kulturen zu begegnen und über ihre

interkulturellen Erfahrungen zu reflektieren. So wäre eine Vermischung von

Informationspädagogik, Begegnungspädagogik und Konflikt- und Interventionspädagogik in

Hinblick auf das Lernen ideal.

Obwohl es wünschenswert wäre, dass der Einsatz des interkulturellen Ansatzes und seiner

Lernziele den oben vorgestellten Theorien und Modellen folgen würde, fällt es den Lehrern

jedoch oft schwer, die Zielvorstellungen des interkulturellen Lernens in der Praxis

umzusetzen. Ohne Zweifel haben die Schwierigkeiten ihren Ursprung in den unzureichend

operationalisierten Lernzielen der IK, was die Richtlinien für den Fremdsprachenunterricht

angeht (hierzu s. 3.3). Sercu (2006, 68) nennt einen weiteren Grund: die berufliche Identität

der Lehrer scheint immer noch kommunikativ – und nicht interkulturell – orientiert zu sein.

Dementsprechend wird der Sprachunterricht immer noch stark von dem kommunikativen

Ansatz geprägt, obwohl der Bedarf an interkultureller Didaktik schon seit den 80er Jahren

angeregt diskutiert wird. Sercu (2006, 69) weist zudem darauf hin, dass die Curricula und der

Stundenrahmen restriktiv auf den Unterricht wirken, auch was die schon interkulturell

orientierten Lehrer betrifft, d.h. in erster Linie sollen die Lehrer ihren Unterricht auf das

Erreichen der Lernziele abstimmen, die in den Curricula festgelegt werden – folglich können

kulturelle Inhalte momentan oft erst dann eingesetzt werden, wenn dazu Zeit im Unterricht

übrig bleibt (ebd.).

Der Inhalt der Curricula ist also in Bezug auf den Unterrichtsinhalt von großer Bedeutung,

denn die Curricula fungieren als Basis für Lehrbuchinhalte und die Inhalte der

schulspezifischen Curricula.
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3.3 Anweisungen zur  IK in den Richtlinien für den
Fremdsprachenunterricht

In Kapitel 3.2 sind die Lernziele der interkulturellen Kompetenz sowie die für die IK

geeigneten Unterrichtsmethoden behandelt worden. Das Kapitel 3.3 beleuchtet den Inhalt der

Richtlinien, die einen großen Einfluss auf den finnischen Fremdsprachenunterricht ausüben.

Zuerst wird der Inhalt des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens im Hinblick auf die

IK erläutert, anschließend wird der Inhalt der staatlichen finnischen Curricula bezüglich der

IK angesprochen.

3.3.1 IK im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen

Der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen (GER) ist als Resultat eines Projekts des

Europarats entstanden. Das schon 1971 in Gang gesetzte Projekt ist im Jahre 2001 fertig

geworden. Weil der GER ein gemeinsamer Referenzrahmen für das europäische Schulwesen

ist, dient er folglich als Richtlinie für die staatlichen finnischen Curricula und den finnischen

Fremdsprachenunterricht. Der Zweck dieses aus der Zusammenarbeit vieler Experten

entstandenen Werks lässt sich folgendermaßen definieren:

Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen stellt eine gemeinsame Basis dar für die
Entwicklung von zielsprachlichen Lehrplänen, curricularen Richtlinien, Prüfungen,
Lehrwerken usw. in ganz Europa. Er beschreibt umfassend, was Lernende zu tun lernen
müssen, um eine Sprache für kommunikative Zwecke zu benutzen, und welche
Kenntnisse und Fertigkeiten sie entwickeln müssen, um in der Lage zu sein,
kommunikativ erfolgreich zu handeln. Die Beschreibung deckt auch den kulturellen
Kontext ab, in den Sprache eingebettet ist. Der Referenzrahmen definiert auch
Kompetenzniveaus, sodass man Lernfortschritte lebenslang und auf jeder Stufe des
Lernprozesses messen kann. (GER 2001, 14.)

Der GER befürwortet also einen handlungsorientierten Ansatz und betrachtet

Sprachverwendende und Sprachlernende als soziale und auch außersprachliche Kompetenzen

benötigende Akteure, d.h. „als Mitglieder einer Gesellschaft, die unter bestimmten

Umständen und in spezifischen Umgebungen und Handlungsfeldern kommunikative Aufgabe

bewältigen müssen, und zwar nicht nur sprachliche“ (GER 2001, 21). Laut GER ist die

Sprache eine feste Komponente der Kultur und somit weist er darauf hin, dass eine ständige

Wechselwirkung zwischen den muttersprachlichen und eigenkulturellen Kompetenzen und

der zu erwerbenden fremden Sprache und Kultur stattfindet (vgl. GER 2001, 51). Eine neue

Kompetenz besteht also nicht unabhängig von der alten, d.h. die vorhandenen sprachlichen

und kulturellen Kompetenzen modifizieren die künftigen Kompetenzen des Lernenden.
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Während des Sprachlernprozesses soll das Lernende laut GER Interkulturalität entwickeln

und mehrsprachige Individuen werden (ebd.). Um den Lernenden beim Erreichen dieser Ziele

zu unterstützen, soll der Fremdsprachenunterricht die Entwicklung einer reicheren,

komplexeren Persönlichkeit des Sprachenlernenden fördern und seine Offenheit und Neugier

neuen kulturellen Erfahrungen gegenüber wecken. Der Lernende soll im Rahmen des

Fremdsprachenunterrichts auch mit möglichst vielen verschiedenen Sprachen und Kulturen

vertraut werden – von ihm wird aber nicht erwartet, dass seine Sprach- und Kulturkenntnisse

in allen Sprachen bzw. Kulturen auf einem gleich hohen Niveau sind.

In Anlehnung an den GER besteht die Kompetenz eines Sprachverwendenden bzw.

Sprachlernenden aus kommunikativen Sprachkompetenzen und allgemeinen Kompetenzen.

Die kommunikative Sprachkompetenz bezieht sich auf sprachliche Teilkompetenzen des

Lernenden, d.h. linguistische, soziolinguistische und pragmatische Kompetenzen. Unter

allgemeinen Kompetenzen werden dagegen weniger eng mit der Sprache verknüpfte

Fähigkeiten verstanden, z.B. die Fähigkeit interkulturelle Konfliktsituationen zu lösen. Diese

Aufteilung ähnelt sehr Byrams Modell, in dem vier Teilkompetenzen der interkulturellen

kommunikativen Kompetenz dargestellt wurden (hierzu s. 3.2.2). Im GER entsprechen

allgemeine Kompetenzen inhaltlich Byrams interkulturelle Kompetenz. Wie schon festgestellt,

konzentriere ich mich im Rahmen dieser Arbeit auf die Komponente der interkulturellen

Kompetenz bzw. der allgemeinen Kompetenzen.

Der GER (2001, 103–109) stellt also vier allgemeine Kompetenzen des Sprachenlernenden

dar, die wesentlich für die erfolgreiche interkulturelle Kommunikation sind. Die

Beschreibung dieser Kompetenzen beruht auf den Dimensionen der IK in Michael Byrams

Modell, die in dieser Arbeit in Kapitel 3.2.2 behandelt wurden. Im GER heißen die

Kompetenzen deklaratives Wissen, Fertigkeiten und prozedurales Wissen,

persönlichkeitsbezogene Kompetenz und Lernfähigkeit. Deklaratives Wissen (savoirs) wird

als die Summe des vorhandenen Weltwissens, des erlernten soziokulturellen Wissens und des

entwickelten interkulturellen Bewusstseins verstanden, und es bildet den Rahmen für eine

Kommunikationssituation. Deklaratives Wissen umfasst zum Beispiel Wissen um

gemeinsame Werte, rituelles Verhalten, Körpersprache, nationale Stereotype und Geschichte

sowie Wissen um Familienstruktur, Institutionen, Tischsitten und Mahlzeiten einer

Gemeinschaft.

Das prozedurale Wissen (savoir-faire) bezieht sich auf praktische Fähigkeiten gegenüber dem

deklarativen Wissen, das auf theoretische Kenntnisse verweist. Das prozedurale Wissen ist
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aber fest mit dem deklarativen Wissen verbunden, denn z.B. das deklarative Wissen über die

Tischsitten verwandelt sich durch Handeln und Üben in prozedurales Wissen. Zum

prozeduralen Wissen gehören u.a. die Fähigkeiten, Kulturen miteinander in Beziehung zu

setzen, als kultureller Vermittler zwischen Kulturen zu agieren und wirksam mit

interkulturellen Missverständnissen und Konfliktsituationen umzugehen.

Zur persönlichkeitsbezogenen Kompetenz (savoir être) zählen individuelle, die Persönlichkeit

eines jeden Lernenden charakterisierende Faktoren wie Einstellungen, Motivationen, Werte,

Überzeugungen, kognitive Stile und Persönlichkeitsfaktoren, wie Introversion und Ehrgeiz.

Die genannten Faktoren üben einen Einfluss auf die Entwicklung der interkulturellen

Persönlichkeit des Lernenden aus.

Der vierte Kompetenz, Lernfähigkeit (savoir-apprendre) verweist u.a. auf folgende

Fähigkeiten: die Fähigkeit vorhandene Materialien für selbständiges Lernen zu nutzen, die

Fähigkeit eigene Stärken und Schwächen als Lernender zu erkennen, die Fähigkeit neue

Informationen selbstständig zu finden sowie die Fähigkeit des Lernenden mit neuen

Erfahrungen umzugehen und in einer Lernsituation andere Kompetenzen einzusetzen.

Im Vergleich zu Byrams Beschreibung von den fünf Dimensionen der IK (siehe 3.2.2)

werden im GER nur drei von den originalen Dimensionen genannt, d.h. im GER werden

savoir comprendre und savoir s’engager nicht als eigene Kompetenzen anerkannt, sondern

sie sind zum größten Teil in die Lernfähigkeit (savoir-apprendre) eingebettet. Sonst beruht

der GER sehr auf Byrams Modell.

Wie schon festgestellt, definiert der GER auch Kompetenzniveaus, die die Messung der

Lernfortschritte im Fremdsprachenunterricht europaweit vereinheitlichen sollen. Zu den

Kompetenzniveaus zählen Bewertungskriterien u.a. für Sprechen, Schreiben, Hören und

Beherrschung des Vokabulars. Interessanterweise enthält der GER aber keine Kriterien für die

Messung der oben diskutierten allgemeinen Kompetenzen, d.h. die Lehrer bekommen keine

Anweisungen, wie sie z.B. die Fähigkeit des Lernenden interkulturelle Konfliktsituationen zu

lösen messen sollten. Vielleicht liegt dies daran, dass der Vater der Theorie, Byram (1997),

die Bewertung der Dimensionen der interkulturellen Kompetenz in seinem Werk auch

unzureichend operationalisiert (hierzu s. 4.2). Am GER wird gerade aus dem Grund oft Kritik

geübt, dass er in erster Linie mit sprachenpolitischen Zielsetzungen auf bestimmten Theorie-

und Methodenkonzepten und nicht auf einer lerntheorethischen und empirischen Grundlage

konzipiert worden ist (vgl. Krumm 2008, 26).
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In diesem Kapitel sind einige bezüglich der interkulturellen Kompetenz wichtige Stellen des

GERs hervorgehoben worden. Im folgenden Kapitel wird wiederum der Inhalt der Curricula

der finnischen Gesamtschule und der gymnasialen Oberstufe in Bezug auf die IK erläutert.

3.3.2 IK in den finnischen Curricula

Die finnischen Curricula und der im vorangehenden Kapitel behandelte Gemeinsame

Europäische Referenzrahmen dienen momentan als Richtlinien für den

Fremdsprachenunterricht in Finnland. Das erste finnische Curriculum ist im Jahre 1925

erschienen und seitdem hat es bis zum Jahre 2004 noch fünf weitere Curricula gegeben. In

den Curricula spiegeln sich immer sowohl der jeweilige Stand der Gesellschaft als auch die zu

der Zeit herrschende Lerntheorie wider. Die zwei ersten Curricula, die aus den Jahren 1925

und 1952 stammen, wurden vor der Entstehung der finnischen Gesamtschule veröffentlicht.

Im Curriculum von 1925 wurde viel Wert auf den Lehrstoff und die formelle Erziehung

gelegt, während das Curriculum von 1952 die Berücksichtigung der Entwicklungsphasen des

Lernenden betonte. Das dritte Curriculum erschien 1970, um als Richtlinie für die einheitliche

neunjährige finnische Gesamtschule zu dienen. Seitdem sind die Curricula für die

Gesamtschule und die gymnasiale Oberstufe etwa alle zehn Jahre erneuert worden, zuletzt

2004. (Vgl. Uusikylä & Atjonen 2005, 57–61.)

Die folgenden Unterkapitel erläutern, wie interkulturelle Kompetenz als Ziel des

Fremdsprachenunterrichts in den Curricula der finnischen Gesamtschule und der gymnasialen

Oberstufe berücksichtigt wird.

3.3.2.1 Curriculum der Gesamtschule

Als eine der Aufgaben der Gesamtschule wird die Steuerung der sprachlichen und kulturellen

Identität des Lernenden genannt. Dementsprechend heißt einer der sieben Themenbereiche4

des Curriculums, die in den Unterricht in allen Fächern integriert werden sollen,

Kulturidentität und Internationalität. Das Ziel dieses Themenbereiches ist, dem Lernenden

dabei zu helfen, seine eigene Kulturidentität zu verstärken, den Grundcharakter der finnischen

Kultur als Teil der skandinavischen und europäischen Kultur zu verstehen und Fertigkeiten

zur interkulturellen Kommunikation und Internationalität zu schaffen. Um dies zu

4 Die finnischen Curricula enthalten sieben Themenbereiche, die in allen Fächern berücksichtigt und integriert
werden sollen. Sie spiegeln aktuelle gesellschaftliche Werte wider.
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ermöglichen, soll der Lernende mit fremden Kulturen und Lebensweisen vertraut gemacht

werden. (Vgl. Internetquelle 3, 38–39.)

Im Curriculum der Gesamtschule werden die Inhalte und Lernziele jedes Faches dargestellt.

Laut dem Kapitel über die allgemeinen Ziele des Fremdsprachenunterrichts sollen dem

Lernenden solche Fertigkeiten vermittelt werden, dass er seine Sprachkenntnisse in

fremdsprachigen Kommunikationssituationen gebrauchen und die Lebensweise der anderen

Kulturen verstehen und schätzen kann (vgl. Internetquelle 3, 138–139). Hier konzentriere ich

mich genauer auf den Lehrinhalt der A-Sprachen5, weil sie schon ab der zweiten oder dritten

Klasse der Gesamtschule bis zum Ende der gymnasialen Oberstufe gelernt werden können,

was natürlich auch das Erreichen eines tieferen Verständnisses der jeweiligen Sprache und

Kultur ermöglicht.

Schon in der Unterstufe der Gesamtschule soll dem Lernenden der A-Sprache Informationen

über die Kulturunterschiede vermittelt werden und das Interesse an dem Sprachenlernen und

fremden Kulturen geweckt werden. Der Lernende soll auch fähig werden, in alltäglichen

Situationen in einer der Zielkultur typischen Weise zu kommunizieren. In der Oberstufe

sollen diese Fähigkeiten und Kenntnisse vertieft werden, aber zusätzlich soll sich der

Lernende noch mit der Geschichte des jeweiligen Sprachraumes vertraut machen und den

kulturspezifischen Charakter der Werte lernen. (ebd.)

3.3.2.2 Curriculum der gymnasialen Oberstufe

Laut dem Curriculum der gymnasialen Oberstufe (Internetquelle 4, 14) sollen dem Studenten6

im gymnasialen Unterricht Toleranz und Fähigkeiten zur interkulturellen Zusammenarbeit

vermittelt werden. Wie das Curriculum der Gesamtschule enthält auch das Curriculum der

gymnasialen Oberstufe Themenbereiche, die aktuelle gesellschaftliche Werte widerspiegeln

und auf eine passende Weise in allen Fächern berücksichtigt werden sollen. Der

Themenbereich, der sich auf Kultur bezieht, heißt in der gymnasialen Oberstufe

Kulturidentität und Kulturkunde. Als Ziele dieses Themenbereiches (Internetquelle 4, 24–25)

werden die folgenden Lerninhalte genannt. Dem Lernenden sollen im gymnasialen Unterricht

Möglichkeiten dazu gegeben werden, seine Kulturidentität mit Hilfe seiner Muttersprache,

Geschichte und Religion zu bilden. Der Unterricht soll die Kulturidentität des Lernenden

5 Lernen einer A-Sprache beginnt üblicherweise in der zweiten oder dritten Klasse der Gesamtschule. Eine A-
Sprache bezeichnet einen Leistungskurs in einer Fremdsprache.

6 In der gymnasialen Oberstufe werden die Lernenden in Finnland Studenten genannt.
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verstärken und seine Kulturkunde verbessern, sodass er interkulturelle Kompetenz und

Fertigkeiten zur interkulturellen Zusammenarbeit entwickelt. Unterschiedliche Auffassungen

über den Kulturbegriff sowie kennzeichnende Charakteristika anderer Kulturen sollen erlernt

werden. Der Lernende soll auch Bewusstheit für seine eigene Kulturidentität entwickeln, die

Vielfalt der Kulturen als Reichtum betrachten und in fremden Sprachen mit Menschen

verschiedener kultureller Herkunft kommunizieren lernen.

Der fachspezifische Teil des Fremdsprachenunterrichts (vgl. Internetquelle 4, 100–106)

betont, dass der Fremdsprachenunterricht die interkulturelle Kompetenz des Lernenden

verbessern soll. Er soll dem Lernenden Informationen über die Sprache und ihren Gebrauch

vermitteln und sein Verständnis für Wertschätzungen der jeweiligen Zielkultur vertiefen.

Europäische Identität, Multilingualismus und Multikulturalität sollen besonders beachtet

werden. Wie im Curriculum der Gesamtschule, wird im Curriculum der gymnasialen

Oberstufe auch darauf hingewiesen, dass der Lernende seine Werte und Handlungsweise als

eng mit seiner Kultur verbunden verstehen soll. Die kursbezogenen Lerninhalte aller Stufen

enthalten einen Kurs, der Kultur heißt. Der Inhalt dieses Kurses für die A-Sprachen wird auf

folgende Weise beschrieben:

Kurssilla käsitellään kulttuuria laaja-alaisesti. Aihekokonaisuudet ”kulttuuri-
identiteetti ja kulttuurien tuntemus“ ja ”viestintä- ja mediaosaaminen” tarjoavat
näkökulmia kurssin aiheiden käsittelyyn. Opiskelijat valmistavat valitsemastaan
aiheesta laajahkon tuotoksen ja esittelevät sen.
In diesem Kurs wird Kultur als umfassender Begriff behandelt. Die Perspektive der
Themenbereiche Kulturidentität und Kulturkunde sowie Kommunikation- und
Medienkenntnisse bilden die Basis für diesen Kurs. Die Schüler sollen eine ziemlich
umfassende Präsentation über ein wahlfreies Thema anfertigen.7

Die Kursbeschreibung für die B-Sprachen lautet:

Kurssin aihepiireinä voivat olla esimerkiksi kohdekulttuurin kuvataide, kirjallisuus,
musiikki, elokuva, teatteri tai urheilu. Kurssilla harjoitetaan kielitaidon kaikkia osa-
alueita.
In diesem Kurs können z.B. zielkulturelle Themen, wie bildende Kunst, Literatur,
Musik, Film, Theater oder Sport behandelt werden. Alle zur Sprachbeherrschung
gehörenden Teilfertigkeiten werden während des Kurses geübt.8

7 Übersetzung von Verfasserin.
8 Übersetzung von Verfasserin.
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Auf Grund der Kursbeschreibungen ist anzunehmen, dass in den A-sprachlichen Kursen

tiefere Einblicke in das Thema Kultur gewährt werden, während in den B-Sprachen mehr oder

weniger nur die Oberfläche bestimmter Zielkultur(en) behandelt wird.

Im Vergleich zum GER bleiben die Zielvorstellungen der IK in den finnischen Curricula

unzureichend operationalisiert. Es fehlt an deutlichen Anweisungen, was unter interkultureller

Kompetenz verstanden wird und wie diese Kompetenz im Unterricht zu fördern und zu

beurteilen ist. Demzufolge kommt es auf die schulspezifischen Curricula und schließlich

individuelle Lehrer an, die Lernziele und Bewertungskriterien der interkulturellen Kompetenz

zu präzisieren.

In diesem Kapitel wurde auf das Thema Lehren und Lernen der interkulturellen Kompetenz

eingegangen. Im Folgenden setzte ich mich mit der Frage auseinander, ob und wie IK sich im

Fremdsprachenunterricht testen lässt.

4 ZUM TESTEN DER INTERKULTURELLEN
KOMPETENZ IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Ein heißes Eisen im Kontext des Fremdsprachenunterrichts ist neben den Debatten über die

Definition der interkulturellen Kompetenz und ihre Trainierbarkeit die Frage, ob und wie sich

interkulturelle Kompetenz testen lässt. Auch die Frage, warum IK überhaupt getestet werden

sollte wird kontrovers diskutiert. In diesem Kapitel werden die Zwecke der Leistungsmessung

im Allgemeinen sowie einige mögliche Testmethoden der IK aus dem Blickwinkel des

Fremdsprachenunterrichts diskutiert.

4.1 Zur Funktion des Testens im Fremdsprachenunterricht

Im Fremdsprachenunterricht hat das Testen im Allgemeinen den Zweck, dem Lernenden eine

realistische Auffassung über das Niveau seiner Sprachkenntnisse zu geben, die noch

bestehenden Entwicklungsbedürfnisse oder Wissenslücken hervorzuheben und so den ganzen

Lernprozess zu steuern und fördern (vgl. Vollmer 2003, 366; Huneke & Steinig 2002, 201–

203). Wie Huneke & Steinig (2002, 208) aufzeigen, finden die meisten Lernenden die Tests

unangenehm und betrachten sie nicht als Lernhilfe, günstigstenfalls verstärken die Tests

dennoch erfolgreiches Lernverhalten. Dem Lehrpersonal geben die Testergebnisse Aufschluss

darüber, inwieweit Lehrziele und Unterrichtsinhalte angemessen waren. So funktionieren die

Tests als eine Grundlage für die Reflexion über Unterricht, d.h. sie informieren die Lehrer
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darüber, welche Unterrichtstechniken erfolgreich sind und was im Unterricht eventuell

verändert werden sollte (vgl. Vollmer 2003, 367; Huneke & Steinig 2002, 202). Tarnanen et

al. (2007, 381) nennen noch eine weitere Funktion des Testens: besonders die Ergebnisse der

Abschlusstests übermitteln den Ausbildungsanstaltern und Arbeitsgebern Informationen über

die Sprachkenntnisse des Lernenden.

Wie Tests im Allgemeinen, sollen die Tests in Fremdsprachen drei Gütekriterien erfüllen (vgl.

z.B. Huneke & Steinig 2002, 202):

1) Gütekriterium der Validität: ein Test soll genau das messen, was beabsichtigt ist

2) Gütekriterium der Reliabilität: ein Test soll zuverlässig sein und bei einer

Wiederholung dasselbe Ergebnis zeigen

3) Gütekriterium der Objektivität: ein Test soll nicht von der Subjektivität des

einzelnen Auswerters beeinflusst werden

Falls die Gütekriterien nicht erfüllt werden oder die Leistungsmessung auf andere Weise nicht

angemessen ist, z.B. wenn nur gewisse Teilfertigkeiten getestet werden und andere

ausgeschlossen werden, spiegeln die Testergebnisse nicht den richtigen Stand der

Sprachkenntnisse des Lernenden wider (vgl. Tarnanen et al. 2007, 382). Beispielsweise bietet

eine Prüfung, die nur formale Sprachkenntnisse, wie Beherrschung der Grammatik und

Vokabular testet, keine Hinweise auf die Fähigkeit des Lernenden, die Sprache in realen

Kommunikationssituationen einzusetzen.

Viele empirische Studien (z.B. Shohamy 2001; Cheng & Watanabe 2004; Cheng 2005;

Prodromou 2007) haben die Behauptung erhärtet, dass die informellen und besonders die

standardisierten Sprachtests einen Washback-Effekt bzw. eine Rückwirkung auf den

Unterrichtsinhalt aufweisen. Insbesondere die standardisierten amerikanischen Abschlusstests

SAT und ACT und die englischen landesweiten GSCE-Tests sind in diesem Zusammenhang

untersucht worden (vgl. Kunnan 2005, 785; Butzkamm & Plum 2006; 36). Laut Prodromou

(2007, 28) wird unter Washback-Effekt ein solches Phänomen verstanden, bei dem die in der

Prüfung getesteten Inhalte und Aufgabentypen einen Einfluss auf den Unterrichtsinhalt

ausüben. Es wird über eine negative Rückwirkung gesprochen, wenn der Prüfungsinhalt das

Lernen und Lehren zu sehr steuert und schlimmstenfalls zur Vernachlässigung der nicht

getesteten Kenntnisse bzw. Fähigkeiten im Unterricht führt. Eine positive Rückwirkung

bezieht sich auf solche Situationen, in denen die Tests nützliche Praktiken für den Unterricht
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bieten, z.B. Portfoliotests haben die Lernerautonomie im Unterricht gefördert. (Vgl.

Prodromou 2007, 28–33.)

Vernachlässigung und Betonung der Leistungsmessung einiger Aspekte des

Fremdsprachenunterrichts kann also weitreichende Folgen haben. Wie Sercu (2004, 74)

konstatiert, neigen die Lernenden dazu, wenig Notiz von solchen Unterrichtsinhalten zu

nehmen, die nicht irgendwie gemessen werden. Umgekehrt üben sie intensiver solche

Lerninhalte, die in der Prüfung getestet werden. Non vitae, sed scolae discimus, ‚gelernt wird

für die Prüfung, nicht fürs Leben’, ist für viele Lernende eine Realität, besonderes die

zentralen schulischen Abschlusstests scheinen eine negative Rückwirkung auf das Lernen

aufzuweisen (vgl. Butzkamm & Plum 2006). Die Prüfungen scheinen eine gleichartige

Rückwirkung auf die Lehrer auszuüben; der Fokus des Fremdsprachenunterrichts liegt auf

solchen Teilfertigkeiten, die in den Prüfungen gemessen werden (vgl. Sercu 2004) – die

Lehrer unterrichten für die Prüfung, „teach to the test“ (Kunnan 2005, 786). Sollten

beispielsweise die mündlichen Fertigkeiten künftig in der finnischen Abiturprüfung getestet

werden, würden sich die Fremdsprachenlehrer wahrscheinlich im Unterricht stärker auf das

Üben dieser Fertigkeiten konzentrieren, um die Erfolgsmöglichkeiten der Lernenden zu

verbessern.

Folglich ist die aktuelle Debatte über die Stellung der interkulturellen Kompetenz im

Fremdsprachenunterricht und über ihre Trainierbarkeit und Bemessbarkeit von großer

Wichtigkeit. Wie Vogt (2007, 7) feststellt, muss die interkulturelle Kompetenz ebenso wie die

sprachlichen Kompetenzen im Fremdsprachenunterricht gemessen werden, um

sicherzustellen, dass die IK ihren verdienten Platz behält bzw. erhält. Im Folgenden werden

einige mögliche Testverfahren der interkulturellen Kompetenz  dargestellt und Probleme beim

Testen der IK diskutiert.

4.2 Zu den Testverfahren der IK

Testen der interkulturellen Kompetenz ist nicht erst vor kurzem erfunden worden. In den 50er

und 60er Jahren hat Robert Lado über das Verfahren, zwei Kulturen zu vergleichen (Lado

1957) und über das Testen der interkulturellen Verständigung (Lado 1961) im

Fremdsprachenunterricht geschrieben. In den letzten Jahren ist eine Vielzahl von

Testverfahren auf den Markt gekommen, die interkulturelle Kompetenz und ihre
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Entwicklungsstufen messen wollen. Die meisten von diesen Testverfahren sind auf das

Berufsleben bezogen (vgl. Deller & Albrecht 2007, 749–751).

Wie in Kapitel 3.2.2 diskutiert wurde, setzt sich interkulturelle Kompetenz nach Byrams

Modell aus verschiedenen Komponenten bzw. Teilkompetenzen zusammen. Dies führt uns zu

der Frage, ob interkulturelle Kompetenz sich holistisch messen lässt, oder ob alle

Teilfertigkeiten einzeln getestet werden können. Nach Vogt (2007, 8) lassen sich die

Dimensionen der interkulturellen Kompetenz in Byrams Modell nicht separat testen, weil sie

so eng miteinander verknüpft sind. Zum Beispiel eignet sich eine der Dimensionen, savoir

s’engager, nicht für das separate Testen, weil sie aus Charakteristika besteht, die in savoirs,

savoir apprendre/faire und savoir comprendre vorkommen (vgl. Byram 1997, 95–103).

Camerer (2007, 10) dagegen meint, dass weil die IK unverkennbar eine Misch-Kompetenz ist,

sie als solche auch evaluiert werden sollte, d.h. jede Dimension sollte auf die Art und Weise

getestet werden, die für sie geeignet ist.

Laut Byram (1997) lassen sich vier von den fünf Dimensionen der interkulturellen

Kompetenz testen: savoir être (Einstellungen) savoirs (Wissen), savoir apprendre/faire

(Fähigkeit zur Informationsbeschaffung und Interaktion) und savoir comprendre (Fähigkeit

zur Interpretation). Die Lernziele jeder Dimension lassen sich durch verschiedene Testformate

messen: schriftliche Tests, Simulationtests, Portfolios und kontinuierliche Bewertung (s.

Tabelle 1). In Anlehnung an Byram eignen sich alle Testformate nicht für das Testen aller

Dimensionen. Zum Beispiel das Wissen über die Geschichte und Institutionen einer Kultur

sowie die Fähigkeit, ethnozentrische Perspektive in einem Dokument oder Ereignis zu

erkennen, lassen sich durch Tests beurteilen, während sich affektive Stellungnahmen oder

Selbstanalyse des Anpassungsprozesses besser für die Portfolioarbeit eignen.
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Tabelle 1. Geeignete Testformen je nach Dimension der IK (nach Byram 1997, 95–103).

Geeignete

Testformen

Dimension

der IK

Portfolio /
Selbstbewertung

Test Simulationtest Kontinuierliche
Bewertung

Savoirs (Wissen) Faktenwissen über die
jeweilige Zielkultur

Faktenwissen über
die jeweilige
Zielkultur

Savoir être
(Einstellungen)

Fähigkeit, Relationen
zwischen der eigenen
und der fremden
Kultur herzustellen

Fähigkeit, Relationen
zwischen der eigenen
und der fremden Kultur
herzustellen

Fähigkeit,
Generalisierungen
über Kulturen zu
bewerten und
einzuordnen

Fähigkeit,
Generalisierungen über
Kulturen zu bewerten
und einzuordnen

Fähigkeit,
ethnozentrische
Auffassungen und
Einstellungen dem
Anderssein gegenüber
aufzugeben

Fähigkeit,
ethnozentrische
Auffassungen und
Einstellungen dem
Anderssein gegenüber
aufzugeben

Savoir apprendre/
faire (Fähigkeit zur
Informations-
Beschaffung und zur
Interaktion)

Fähigkeit, als
Vermittler zwischen
Kulturen zu spielen

Fähigkeit, einständig
Informationen über
kulturelle Themen zu
suchen und zu bewerten

Fähigkeit, savoirs,
savoir être und
savoir comprendre
in Interaktion
einzusetzen

Fähigkeit,
eigenständig
Informationen über
kulturelle Themen zu
suchen und zu
bewerten

Savoir comprendre
(Fähigkeit zur
Interpretation)

Fähigkeit,
ethnozentrische
Perspektive zu erkennen

Fähigkeit,
ethnozentrische
Perspektive zu
erkennen

Fähigkeit,
Missverständnisse zu
erkennen und
auszuhandeln

Fähigkeit,
Missverständnisse
zu erkennen und
auszuhandeln
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Obwohl Byram in seinem Modell die Dimensionen der interkulturellen Kompetenz je nach

den geeigneten Testformen klassifiziert, fehlt es in seinem Modell an den spezifischeren

Testverfahren bzw. möglichen Testaufgaben. Aus der Sicht eines Fremdsprachenlehrers bleibt

Byrams Modell also unzureichend operationalisiert. Im Folgenden werden einige mögliche

Testaufgabentypen dargestellt.

In seinem Werk nennt Lado (1961, 284) zwei Aufgabentypen, die das kulturelle Wissen des

Lernenden mit Hilfe schriftlicher Fragen messen: Gleich-Verschieden-Aufgaben und

Auswahlantworten. Seine Aufgaben sind an Spanisch lernende Amerikaner gerichtet. Beispiel

für Gleich-Verschieden-Aufgabe9 lautet:

Sie befinden sich in einem kleinen Dorf im Süden von Spanien. Bei welchen der

folgenden Situationen handelt es sich um tagtägliche Ereignisse, denen keine besondere

Bedeutung zukommt?

Sie versuchen drei Personen zu besuchen; alle drei liegen aber im Bett, so dass Sie sie

zum Zeitpunkt Ihres Besuches nicht sprechen können.

A. Die erste Person befindet sich um sechs Uhr morgens im Bett.

B. Die zweite Person befindet sich um zwei Uhr nachmittags  im Bett.

C. Die dritte Person befindet sich um sechs Uhr abends  im Bett.

Die Alternativen A und B gelten als richtige Antworten, da die erste und zweite Person sich

nach den in Spanien üblichen Ruhe- und Schlafgewohnheiten richten. Die Antwort zu C wäre:

verschieden, denn laut Lado (1961, 286) verhält sich die dritte Person z.B. wegen Krankheit

oder Nachtarbeit nicht nach den in Spanien üblichen Schlafgewohnheiten.

Lados zweiter Aufgabentyp sind Auswahlantworten bzw. Multiplechoiceaufgaben. Als

Beispiel nennt Lado die folgende Aufgabe10:

Auf einem Fußballplatz in Spanien wird ein Spiel ausgetragen. Vor einem Tor entfaltet

sich eine mitreißende Situation. Die meisten Zuschauer erheben sich von ihren Plätzen

und PFEIFEN LAUT. Diese Zuschauer

1. bekunden begeistert, dass sie mit dem Spiel einverstanden sind

2. äußern ihren Unmut

9 Übersetzung der Aufgabe aus Lado, Robert (1971, 328).
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3. zeigen sich erleichtert, dass ein Augenblick der Gefahr gebannt ist

4. fordern eine Wiederholung – sie möchten, dass diese Situation noch einmal eintritt

5. bringen zum Ausdruck, dass das Spiel zu Ende ist

Die erwartete Antwort ist Alternative 2.: äußern ihren Unmut. Diese Aufgabe testet wie

vertraut die Amerikaner mit den spanischen Verhaltensmustern sind, denn ohne Kenntnisse

über spanische Verhaltensformen neigen die amerikanischen Lernenden leicht dazu,

Alternative 1., bekunden begeistert, dass sie mit dem Spiel einverstanden sind den

amerikanischen Verhaltensformen gemäß zu wählen.

Die von Lado entwickelten Aufgaben eignen sich nur für das Testen des Wissens (savoirs).

Sercu (2004, 79) deutet an, dass Multiplechoiceaufgaben als der einzige Testaufgabentyp

heutzutage als hinfällig betrachtet werden, weil sie auf der Fähigkeit des Lernenden die

richtige Alternative zu wählen basieren und keine Informationen über die eigenen Gedanken

geben. Der Grund dafür, dass Lado (1961) in seinem Werk Testaufgaben nur für savoirs

dargestellt hat, mag darin liegen, dass kulturelles Wissen sich mit Hilfe der

Auswahlantworten objektiv und zuverlässig testen lässt.

Um Alternativen zu den Multiplechoiceaufgaben anzubieten, unterscheidet Sercu (2004, 81)

fünf Aufgabentypkategorien für das Testen der interkulturellen Kompetenz: kognitive

Aufgaben, kognitiv-einstellungsbedingte Aufgaben, Untersuchungsaufgaben,

Produktionsaufgaben und Nachspielenaufgaben. Als kognitive Aufgaben werden solche

Aufgaben bezeichnet, bei denen der Lernende kulturelle Aspekte erkennen, nennen,

beschreiben, vergleichen, analysieren, auflisten oder über sie nachdenken soll. Nach Sercu

zählen die folgenden Beispiele zu den kognitiven Aufgaben:

a) Denken Sie über die Unterschiede im nonverbalen Verhalten zwischen X und  Y

nach.

b) Interpretieren Sie die Informationen im Text angesichts der möglichen Gründe für

Missverständnisse.

c) Denken Sie über die Normen Ihrer eigenen Kultur in Bezug auf das Thema Z

nach.

10 Übersetzung der Aufgabe aus Lado, Robert (1971, 328).
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Sercus (2004, 81) zweite Aufgabentypkategorie heißt kognitiv-einstellungsbedingte Aufgaben.

Diese Gruppe umfasst solche Testaufgaben, die auf die gefühlsbezogene Dimension der

interkulturellen Kommunikation eingehen. Sie messen z.B. die Fähigkeit des Lernenden,

andere Perspektiven anzuerkennen, mit Pluralität umzugehen oder über die Rolle der

Stereotypen und Einstellungen in einer interkulturellen Kommunikationssituation

nachzudenken. Die Untersuchungsaufgaben beziehen sich auf solche Testaufgaben, in denen

der Lernende einen bestimmten kulturellen Aspekt erforschen soll. Mögliche

Forschungsthemen wären z.B. die Besonderheiten der Sprache oder die kulturellen Normen in

der Kultur Y.  Die vierte Testaufgabentypkategorie, Produktionsaufgaben, schließt solche

Aufgaben ein, die den Lernenden auffordern, schriftlich oder mündlich etwas zu produzieren.

Anhand der Aufgabenstellung soll der Lernende z.B. einen Vortrag zu irgendeinem

kulturellen Thema anfertigen, einen Aufsatz zu einem kulturellen Thema schreiben oder einen

Video-Abschnitt als Gruppenarbeit filmen. In den Nachspielenaufgaben sollen die Lernenden

an einem Rollen- bzw. Simulationsspiel teilnehmen, in einem kulturellen Mini-Drama

mitspielen oder den kulturellen Vermittler in einer interkulturellen Kommunikationssituation

spielen.

Sercu (2004, 81) verweist darauf, dass es Unterschiede zwischen den oben dargestellten fünf

Testaufgabentypen gibt, was deren Anspruchsniveau angeht. Im Vergleich zu den kognitiven

und kognitiv-einstellungsbedingten Aufgaben, erweisen sich Untersuchung-, Produktions-

und Nachspielenaufgaben als anspruchsvoller, denn um sie erfolgreich zu bestehen, braucht

der Lernende nicht nur sein Wissen, sondern auch heuristische und metakognitive Strategien.

Die von Lado und Sercu genannten Aufgaben dienen als Beispiele dafür, was für Aufgaben in

beim Testen der IK eingesetzt werden können. Weitere Aufgaben- und Übungsformen der IK

werden z.B. in dem Artikel von Grau & Würffel (2003, 312–314) dargestellt, der einen

Überblick über Übungen zur interkulturellen Kommunikation bietet.

Für die Messung der Teilfertigkeiten der IK gibt es auch fertige Tests, die auf

unterschiedlichen Theorien der IK basieren (Deller & Albrecht 2007, 750–751). Der

Intercultural Readiness Check (IRC: http://www.ibinet.nl/irconline/) misst vier

Teilkompetenzen der IK: Interkulturelle Sensibilität, interkulturelle Kommunikation, Aufbau

von Commitment und Umgang mit Ungewissheit. Der Test ist in Form eines Fragebogens

formuliert und er umfasst 60 Fragen, die jeweils auf einer fünfstufigen Skala (trifft überhaupt

nicht zu – trifft vollständig zu) zu beantworten sind. Die Ergebnisse des Tests werden

automatisch aufgearbeitet und der Prüfling bekommt Feedback und praktische Vorschläge in

http://www.ibinet.nl/irconline/
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Hinblick darauf, wie er seine interkulturelle Kompetenz noch weiterentwickeln kann. Das

Intercultural Development Inventory (IDI: http://www.idiinventory.com/) dagegen

konzentriert sich auf das Testen der Einstellungen des Prüflings anderen Kulturen gegenüber

mit Hilfe von sechs aufeinander folgenden Entwicklungsstufen: Ablehnung/Leugnung

(denial), Verteidigung/Umkehrung  (defense/reversal), Verharmlosung (minimization),

Akzeptanz (acceptance), Adaptation (adaptation) und Integration (integration) (hierzu siehe

Hammer & Bennet & Wiseman 2003). Das IDI besteht aus 50 Fragen, die jeweils auf einer

siebenstufigen Skala zu beantworten sind. Die Ergebnisse des Tests zeigen, auf welcher von

den sechs Stufen sich der Prüfling befindet.

Sowohl IRC als IDI können in vielen Sprachen abgelegt werden und sie sind neben dem

Online-Format auch als Papierversion erhältlich. Der Zugang zu den Tests wird durch eine

Lizenz erhalten. Die beiden Tests messen die Fähigkeiten bzw. Kenntnisse der

kulturübergreifenden Dimensionen der IK, d.h. diese Tests eignen sich nicht für das Testen

des kulturspezifischen Wissens, z.B. Wissen über Festtraditionen einer Kultur. Obwohl diese

Tests mehr auf das Berufsleben bezogen sind, können sie jedoch Ideen und Beispielaufgaben

für das Testen der IK im Fremdsprachenunterricht anbieten.

Was die Probleme beim Testen der IK betrifft, erschwert die Interdependenz der Dimensionen

der IK die Erfüllung der Gütekriterien der Validität, Reliabilität und Objektivität (Sercu 2004,

78). Es wird gefragt, ob Objektivität im Zusammenhang mit subjektiv erlebter Kultur

überhaupt möglich ist und ob die Validität des Tests benachteiligt wird, wenn der Test z.B.

savoir comprendre messen sollte und der Lernende savoirs beim Antworten nutzen kann

(ebd.). Die Schwierigkeit der Bewertung liegt dann darin, ob der Lernende die Aufgabe mit

Hilfe seiner savoir comprendre oder savoirs absolviert hat.

In Anlehnung an Deller & Albrecht (2007, 749) lassen sich die Gütekriterien eines IK-Tests

am leichtesten mit Hilfe eines Auswahlantwort-Tests erhalten, weil er standardisierte

Antworten enthält. In Auswahlantworten besteht jedoch immer die Möglichkeit, die richtige

Antwort zu raten, sie sind daher nicht sehr zuverlässig, was das Testen des Gelernten angeht

(Uusikylä & Atjonen 2005, 204). Im Falle von offenen Fragen bzw. freier schriftlicher

Produktion, in denen es an einzelnen richtigen Antworten fehlt, können die Gütekriterien

beim Testen laut Sercu (2004, 82) bewahrt werden, wenn die Bewertungskontinuität auf

andere Weise garantiert wird, d.h. alle Prüfer müssen dieselben Bewertungskriterien

verwenden und ihre Objektivität bei der Auswertung der Antworten behalten.

http://www.idiinventory.com/
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Zusammenfassend scheint die Bewertung interkultureller Kompetenz im Vergleich z.B. zum

Testen der Grammatik schwerzufallen, weil die Dimensionen der IK miteinander verknüpft

sind und weil es in manchen Fällen keine einzigen richtigen Antworten zu IK-Aufgaben gibt.

Die richtigen Antworten können aber durch deutlich festgestellte Bewertungskriterien ersetzt

werden, es könnte z.B. eine dem Testen der Sprachkompetenz ähnliche Tabelle mit

Referenzniveaus für interkulturelle Kompetenz im GER geben.  Im Fremdsprachenunterricht

und in standardisierten Sprachtests sollten jedoch alle Fertigkeiten bzw. Fähigkeiten

gemessen werden, die mit den Sprach- und Kulturkenntnissen des Lernenden zu tun haben –

nicht nur diejenigen die sich mühelos testen lassen oder traditionell getestet worden sind.

5 ZIELSETZUNGEN DER PRÜFUNGEN IN DEN
FREMDSPRACHEN IM FINNISCHEN ABITUR

In Finnland wurde die Abiturprüfung zum ersten Mal im Jahre 1852 veranstaltet. Damals

diente die Prüfung als Aufnahmeprüfung für die Universität Helsinki zum Nachweis

hinreichender Kenntnisse in Allgemeinbildung und Latein. Erst seit 1919 dient die

Abiturprüfung als Abschlussprüfung der gymnasialen Oberstufe. Heutzutage wird in der

finnischen Abiturprüfung getestet, inwieweit sich die Studenten und Studentinnen der

gymnasialen Oberstufe die in dem Curriculum festgelegten Kenntnisse und Fertigkeiten

angeeignet haben. Dementsprechend liegen die Richtlinien des Curriculums zur Zeit dem

Inhalt aller Prüfungsteile zugrunde. Jährlich legen etwa 30 000 Prüflinge die Abiturprüfung

ab. Mit der Ablegung der Abiturprüfung wird heutzutage die allgemeine Befähigung zum

Hochschulstudium erworben. (Vgl. Kaarninen & Kaarninen 2002; Tarnanen et al. 2007, 393).

In Finnland gilt die Abiturprüfung auch als staatlicher Sprachtest, die Majorität der Fächer

besteht aus Fremdsprachen. Die Anzahl der fremdsprachlichen Prüfungen hat im Laufe der

Jahrzehnte zugenommen; bis 1890 war Latein die einzige Fremdsprache im Abitur,

heutzutage können die Prüflinge Abiturprüfungen in Deutsch, Englisch, Französisch,

Italienisch, Latein, Portugiesisch, Russisch, Samisch und Spanisch ablegen. (Vgl. Kaarninen

& Kaarninen 2002; Internetquelle 6.)

Die Prüfungen in den Fremdsprachen haben im Laufe der Jahrhunderte und Jahrzehnte viele

Reformen erlebt. Der jeweilige Stand der Gesellschaft sowie die in der Zeit vorherrschende

Lerntheorie haben sich in dem Prüfungsinhalt widerspiegelt. So haben sich die

Übersetzungsaufgaben, die auf beim Lesen akademischer Texte benötigte Sprachkenntnisse
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zielten, zu Hörverständnis-, Struktur-, Leseverständnis-, Wortschatz-, und Schreibaufgaben

gewandelt, die wiederum die kommunikative Zwecke des Sprachenlernens betonen. (Vgl.

Kaarninen & Kaarninen 2002). Die heutigen Prüfungen in den Fremdsprachen basieren auf

dem Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen (GER) und dem finnischen Curriculum der

gymnasialen Oberstufe. Die Prüfungen werden nach dem Leitgedanken des GERs abgefasst,

dass sich Sprachkenntnisse aus sprachlichem Wissen und Wissen über Sprachgebrauch

zusammensetzen. Diese Kenntnisse der Prüflinge werden den im Curriculum der gymnasialen

Oberstufe geschilderten Sprachgebrauchssituationen entsprechend gemessen. (Vgl.

Internetquelle 5.)

In den Prüfungen in den Fremdsprachen werden zweierlei Fertigkeiten gemessen: die

Fertigkeit fremdsprachige Information zu empfangen und zu verstehen und die Fertigkeit

fremdsprachige Ausdrücke zu produzieren. Die erstgenannte wird mit Hilfe der Hör- und

Leseverständnistests und die letztgenannte mit Hilfe der Struktur- und Wortschatztests sowie

der Schreibaufgaben beurteilt. Die Texte, die im Hörverständnisteil und schriftlichen Teil

vorkommen, spiegeln die im Curriculum der gymnasialen Oberstufe geschilderten

Themenkreise des jeweiligen Lehrgangs wider. Momentan werden Interaktionsfertigkeiten

und mündliche Produktion in den Prüfungen der Fremdsprachen nicht getestet. (Vgl.

Internetquelle 6, 1.)

Die finnische Abiturprüfung wird oft als verstecktes Curriculum der gymnasialen Oberstufe

in dem Sinne charakterisiert, dass die Aufgabentypen und der Inhalt der Abiturprüfung den

Inhalt des Unterrichts stark beeinflussen – es wird über einen Washback-Effekt bzw.

Rückwirkungseffekt gesprochen. Deswegen wird die Ermangelung der obligatorischen

mündlichen Prüfung in fremdsprachlichen Prüfungen oft kritisiert, denn es wird vermutet,

dass Üben und Leistungsmessung der mündlichen Fertigkeiten dann leicht auch im Unterricht

vernachlässigt werden (Tarnanen et al. 2007, 394). Heutzutage haben die Prüflinge doch die

Möglichkeit, eine fakultative mündliche Prüfung am Ende der gymnasialen Oberstufe

abzulegen, aber die Tatsache, dass die mündliche Prüfung fakultativ ist, während der

Hörverständnistest und der schriftliche Teil obligatorisch sind, deutet an, dass die

schriftlichen Fertigkeiten in einer Fremdsprache immer noch einen höheren Stellenwert

besitzen als die mündlichen. Im Folgenden werden die obligatorischen Testteile der

Abiturprüfung für Fremdsprachen angesprochen.
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5.1 Hörverständnistest

Erst seit dem Frühling 1977 gehört ein obligatorischer Testteil für Hörverständnis zu den

Prüfungen in den Fremdsprachen (Kaarninen & Kaarninen 2002, 295). Heutzutage wird im

Hörverständnistest getestet wie gute Fähigkeiten der Prüfling hat, die gesprochene

Fremdsprache zu verstehen und wie er verschiedene Fragen auf Grund des Hörtextes

beantworten kann. Um den Hörverständnistest erfolgreich zu bestehen, soll der Prüfling in der

Lage sein, den Hauptgedanken sowie Einzelheiten des gehörten Textes zu verstehen, richtige

Schlüsse auf Grund des Gehörten zu ziehen und den gehörten Gesprächsabschnitt auf

gewünschte Weise weiterzuführen. (Vgl. Internetquelle 6, 17–20.)

Die Aufgabentypen, Textsorte und Länge der Texte variieren und einige Texte kann der

Prüfling mehrmals, andere nur einmal hören. Mögliche Aufgabentypen im Hörverständnistest

sind mutter- oder fremdsprachige Multiplechoiceaufgaben, offene Fragen, mutter- oder

fremdsprachige Richtig-Falsch-Behauptungen, Ergänzungsaufgaben und Schreiben einer

Zusammenfassung über den gehörten Text. (ebd.)

Der Hörverständnistest wird mittlerweile etwa einer Monat vor dem schriftlichen Teil

abgelegt. Der Test dauert circa zwei Stunden.

5.2 Schriftlicher Teil

Bevor die schriftlichen Prüfungen in den Fremdsprachen 1977 offiziell dreiteilig wurden,

wurden die Sprachkenntnisse der Prüflinge mit Hilfe von Übersetzungsaufgaben gemessen.

Als die kommunikative Didaktik in der 70er Jahren als ein pragmatische Perspektive und

individuelle Kommunikationsbedürfnisse betonender Ansatz an Boden gewann, wurden die

Übersetzungsaufgaben als hinfällige Testform betrachtet. Auch der finnische

Sprachlehrerverband, SUKOL (Suomen Uusien Kielten Opettajien Liitto), meinte, dass die

Übersetzungsaufgaben eine negative Rückwirkung auf den Unterricht in der gymnasialen

Oberstufe ausübten. Seit 1977 legen die Prüflinge einen Textverständnisaufgaben und

schriftliche Produktion enthaltenden schriftlichen Teil ab. Der Inhalt und Aufbau des

schriftlichen Teils werden je nach Bedarf erneuert. (Vgl. Kaarninen & Kaarninen 2002, 294-

295.)

Der schriftliche Teil besteht momentan aus drei Einheiten, von denen jede der Messung

unterschiedlicher Fertigkeiten des Prüflings gewidmet ist. In der ersten Einheit wird die

Fähigkeit, die gelesene Sprache zu verstehen getestet. In diesem Textverständnisteil soll der



53

Prüfling mit Hilfe des Textes Multiplechoiceaufgaben lösen oder offene Fragen beantworten.

Andere mögliche Aufgabentypen sind  Zusammenfassung und Übersetzung. Dem

Hörverständnistest ähnlich variieren die Aufgabentypen, Textsorte und Länge der Texte im

Textverständnisteil. Auch die Anzahl der Texte variiert, normalerweise besteht der

Textverständnisteil jedoch aus drei oder vier Texteinheiten. (Vgl. Internetquelle 6, 21–24.)

Die zweite Einheit enthält Aufgaben, die die Beherrschung des Vokabulars und Strukturen

der Zielsprache testen. Der Prüfling soll richtige Alternativen im Multiplechoicelückentest

wählen, fehlende Wörter im produktiven Lückentest ausfüllen oder Übersetzungsaufgaben

lösen. Ein weiterer Aufgabentyp ist die Umformungsaufgabe, in der der Prüfling Sätze oder

einen Textabschnitt den Angaben gemäß umschreiben soll, z.B. das Tempus verändern. (ebd.)

In der dritten Einheit des schriftlichen Teils soll der Prüfling einen Text in der Zielsprache

produzieren. In der Leistungskursprüfung soll der Prüfling eine von den Aufgaben wählen

und einen Aufsatz von normalerweise 150–200 Wörtern schreiben. Die Aufsatzthemen

variieren sehr, es kann sich z.B. um das Schreiben einer Rede, eines Briefes oder einer

Bewerbung handeln (ebd.). Die Prüflinge haben mittlerweile sechs Stunden Zeit, alle

Aufgaben im schriftlichen Teil abzulegen.

Obwohl die Abiturprüfung das Erreichen der im Curriculum geschilderten

Fremdsprachenkenntnisse testen sollte, wird an ihr oft Kritik geübt, weil der Inhalt der

Prüfung trotzdem nicht alle Aspekte des Curriculums berücksichtigt (Tarnanen et al. 2007,

393). Ein Grund für die besonders scharfe Kritik ist, dass der Fokus in der Abiturprüfung zu

stark auf formalen Sprachkenntnissen und nicht auf einem holistischen kommunikativen

Können liege (ebd.). Somit ist es gerechtfertigt zu untersuchen, ob die Abiturprüfung die

interkulturelle Kompetenz des Prüflings misst oder ob dieser Aspekt ähnlich wie die

mündlichen Fertigkeiten vernachlässigt wird.
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6 INTERKULTURELLE KOMPETENZ IM FINNISCHEN
ABITUR UND FREMDSPRACHENUNTERRICHT – EINE
EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

Momentan gibt es im finnischen Abitur keinen besonderen Testteil für interkulturelle

Kompetenz. Das Curriculum der gymnasialen Oberstufe und der GER enthalten jedoch Lehr-

und Lernziele bezüglich der IK, weshalb interkulturelle Kompetenz des Lernenden einer der

Testgegenstände in den Prüfungen der Fremdsprachen sein sollte. Das Hauptziel dieser

Untersuchung ist herauszufinden, ob und wie die interkulturelle Kompetenz des Prüflings in

den Prüfungen der Fremdsprachen im finnischen Abitur gemessen wird.

Die empirische Untersuchung besteht aus zwei Analyseteilen: aus der Analyse einer

Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch und der Analyse der Befragungen. Das erste

Unterkapitel dient als Einleitung zu den beiden Analyseteilen, die Methode und die

Ergebnisse der jeweiligen Analyse werden im zweiten und dritten Unterkapitel erläutert. Zum

Schluss werden die erzielten Ergebnisse der beiden Analyseteile zusammengefasst und die

zwischen ihnen bestehenden Verbindungen herausgestellt. Außerdem werden die in der

empirischen Untersuchung gebrauchten Methoden kritisch ausgewertet.

6.1 Zu den Zielen und Methoden der Untersuchung

Im empirischen Teil dieser Arbeit setze ich mich mit der Frage auseinander, wie (wenn

überhaupt) interkulturelle Kompetenz des Prüflings in der Abiturprüfung im Leistungskurs

Deutsch im Frühjahr 2008 getestet wurde. Ferner bin ich bestrebt herauszufinden, welche

Stellung die IK im DaF11-Unterricht in der gymnasialen Oberstufe hat und was für einen

Einfluss der Inhalt der Abiturprüfung auf den Unterrichtsalltag ausübt. Die Forschungsfragen

dieser Untersuchung lassen sich folgendermaßen formulieren:

Ø Enthält die Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch im Frühjahr 2008 Aufgaben, die

die interkulturelle Kompetenz des Prüflings testen?

Ø Welche Dimensionen bzw. Teilfertigkeiten der interkulturellen Kompetenz messen die

Aufgaben der betreffenden Abiturprüfung?

Ø Was verraten die Ergebnisse über die Stellung der interkulturellen Kompetenz und

über ihr Testen im DaF-Unterricht in der gymnasialen Oberstufe?
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Ø Was verraten die Ergebnisse über den Rückwirkungseffekt der Abiturprüfung auf den

DaF-Unterricht in der gymnasialen Oberstufe?

In dieser Untersuchung werden zwei Methoden angewandt: close reading und Befragungen.

Die zwei erstgenannten Forschungsfragen werden mit Hilfe der close reading Methode und

die zwei letztgenannten mit Hilfe der Befragungen beantwortet. Unter close reading Methode

wird eine sorgfältige Interpretation eines Textes verstanden (vgl. Internetquelle 2). In dieser

Arbeit wird diese Methode in der Analyse der Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch im

Frühjahr 2008 angewandt und sie folgt den in Kapitel 6.2.1 dargestellten Analysekriterien, die

sich auf das Modell der interkulturellen Kompetenz von Byram stützen. Die Analyse der

Abiturprüfung zielt darauf hin, die (möglichen) in den Aufgaben getesteten Dimensionen

bzw. Teilfertigkeiten der interkulturellen Kompetenz herauszufinden.

In dem zweiten Analyseteil werden die Ergebnisse der Befragungen interpretiert. Als

Methode zielen die Befragungen darauf, Informationen über Einstellungen, Meinungen,

Wissen und Verhaltensweisen von Menschen zu gewinnen (vgl. z.B. Hirsijärvi et al. 2009). In

dieser Arbeit wurden die Befragungen an drei Zielgruppen gerichtet: 1) an Deutschlehrer der

gymnasialen Oberstufen, 2) an Mitglieder der finnischen Abiturprüfungskommission mit dem

Verantwortungsbereich Deutsch und 3) an Abiturienten, die die Prüfung im Leistungskurs

Deutsch im Frühjahr 2008 abgelegt hatten. Der Zweck der Befragungen ist einerseits die

Ergebnisse der Analyse der Abiturprüfung zu ergänzen, d.h. die Einstellungen bzw.

Meinungen des Lehrpersonals, der Abiturienten und der Mitglieder der

Abiturprüfungskommission zum Testen der interkulturellen Kompetenz in der Abiturprüfung

herauszufinden. Andererseits beleuchten die Ergebnisse der Befragungen auch die Stellung

des interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht und geben Hinweise darauf, ob der

Inhalt der Abiturprüfungen den Unterrichtsinhalt beeinflusst. Der Aufbau der Fragebogen

wird in Kapitel 6.3.1 ausführlicher vorgestellt.

11 DaF = ‚Deutsch als Fremdsprache‘
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6.2 IK in der Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch vom
Frühjahr 2008

Im Folgenden wird die Struktur  der Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch vom Frühjahr

2008 beschrieben, außerdem werden die bei der Auswertung der Aufgaben der betreffenden

Abiturprüfung angewandten Analysekriterien erläutert. Im Anschluss werden die

Testeinheiten im Hörverständnistest und im schriftlichen Teil der Prüfung bezüglich des

Testens der interkulturellen Kompetenz analysiert. Zum Schluss werden die erzielten

Ergebnisse der Analyse noch zusammengefasst und diskutiert.

6.2.1 Das Material – die Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch vom
Frühjahr 2008

Die Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch vom Frühjahr 2008 besteht aus zwei Testteilen,

die an unterschiedlichen Tagen von dem Prüfling abgelegt wurden. Der Hörverständnistest

hat am 11. Februar 2008 und der schriftliche Teil am 14. März 2008 stattgefunden. Als

Material werden hier die beiden Testteile und das mir von der finnischen

Abiturprüfungskommission auf Antrag zur Verfügung gestellte Manuskript der

Hörverständnistexte gebraucht. Das analysierte Material befindet sich im Anhang dieser

Arbeit (s. Anhang B).

Der Hörverständnistest

Der Hörverständnistest setzt sich aus zwei Teilen zusammen: aus einem Auswahlantwort-Test

(Einheiten 1.a-1.d) und aus offenen Fragen (Einheit 2). In den drei ersten Einheiten, 1.a-1.c,

hört der Prüfling den Text zuerst als Ganzes und dann noch einmal in Abschnitten. Alle

Fragen und Antwortalternativen sind auf Deutsch abgefasst und der Prüfling soll bei jeder

Frage die am besten passende Alternative (A, B oder C) auswählen.

In der ersten Hörtexteinheit (1.a) des Auswahlantwort-Tests handelt es sich um ein Interview

mit einem 23-jährigen Deutschen, der beim internationalen Chinesisch-Wettbewerb in Peking

den ersten Preis gewonnen hat. Diese Einheit umfasst acht Fragen. Der zweite Hörtext (1.b)

ist ebenfalls ein Interview und der Prüfling soll auf fünf Fragen zu dem Leben und der

Karriere einer deutschen Rennfahrerin und Gewinnerin der berühmten Rallye Dakar

antworten. In der dritten Einheit (1.c) gibt es fünf Fragen zu dem Gespräch mit einem

Studenten aus Hamburg, der neben dem Studium als Testperson für verschiedene

Universitätskliniken arbeitet. In der letzten Einheit des Auswahlantwort-Tests (1.d) hört der



57

Prüfling einen Dialog aus dem Alltag in sieben Abschnitten. Der gehörte Dialog findet im

Deutschen Museum in München statt. Der Prüfling soll nach jedem Gesprächsabschnitt die

das Gespräch am sinnvollsten weiterführende Antwortalternative auswählen.

Der Teil mit offenen Fragen (Einheit 2) enthält fünf kurze Nachrichten mit insgesamt fünf

Fragen, die auf Finnisch und Schwedisch gestellt werden. In den Nachrichten handelt es sich

um Verbrechen, interessante Erfindungen und verschiedene komische Ereignisse. Der

Prüfling hört jede Nachricht nur einmal und soll nach dem Hören seine Antwort entweder auf

Finnisch oder Schwedisch in eigenen Worten formulieren.

Schriftlicher Teil

Der schriftliche Teil umfasst drei Testteilen: Textverständnistest, Struktur und Vokabular und

schriftliche Produktion. Der Textverständnistest besteht aus einem Auswahlantwort-Test

(Einheiten 1.1a-1.1d) und einer Einheit mit offenen Fragen (1.2). In den Auswahlantwort-

Einheiten sind alle Fragen und Antwortalternativen auf Deutsch und der Prüfling soll jeweils

die Antwortalternative (A-C oder A-D) auswählen, die am besten in den Textzusammenhang

hineinpasst. Im ersten Textverständnistext (1.1a) geht es um Goldwaschen im Rhein und dazu

gehören fünf Fragen. Im zweiten Text (1.1b) wird auf die Geschichte Deutschlands mit Hilfe

der Themen DDR und Trabant eingegangen. Hierzu soll der Prüfling sieben Fragen

beantworten. Das zentrale Thema im dritten Textabschnitt mit fünf Auswahlantworten (1.1c)

ist die Musik und ihre Wirkung auf die Stimmung. Im letzten Text des Auswahlantwort-Tests

soll der Prüfling fünf Fragen zum Thema Internet und seiner Rolle als neue

Informationsquelle für Unternehmen bei der Auswahl neuer Mitarbeiter beantworten.

In der Einheit der offenen Fragen (1.2) gibt es dem Hörverständnistest ähnlich fünf kurze

Textabschnitte und eine auf Finnisch und Schwedisch gestellte Frage per Text. In den Texten

wird auf folgende Themen eingegangen: Verkehrsampel und Fußgänger, Wandkalender mit

hässlichen deutschen Gebäuden, neue Extremsportart „Skifliegen“, Finanzen der Stadt

Biberbach und Untersuchung zur Sprachentwicklung des Kindes.

Im zweiten Testteil, Struktur und Vokabular, wird die Beherrschung der Grammatik und des

Wortschatzes gemessen. Dieser Testteil besteht aus einem Auswahlantwort-Test (2.1) und

Lückentest (2.2). Als Basis für den Auswahlantwort-Test fungiert ein Zeitungsabschnitt über

ein idyllisches Dorf, Bahrenhorst, das von einem Naturschutzgebiet umgeben ist. Im Text gibt

es zwanzig Leerstellen, die der Prüfling immer mit der in den Textzusammenhang jeweils am

besten passenden Alternative (A-D) ausfüllen soll. In dem Lückentesttext (2.2) handelt es sich
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um die Ausnutzung der Technologie beim Universitätsstudium. Der Prüfling soll die zehn

Lücken im Text mit Hilfe der am Seitenrand angegebenen Hinweise ergänzen. An einigen

Stellen bekommt der Prüfling keine Hinweise und soll die Antwort dem Textzusammenhang

entnehmen, bei den meisten Aufgaben ist die erwartete Antwort jedoch auf Finnisch und

Schwedisch am Seitenrand geäußert (z.B. tuskin kukaan/ knappast någon) oder darauf wird

auf Deutsch mit irgendeinem grammatischen Begriff hingewiesen (z.B. Präposition).

Der letzte Testteil im schriftlichen Teil heißt schriftliche Produktion. In diesem Testteil soll

der Prüfling einen Aufsatz von 150–200 Wörtern über eines der angegebenen vier Themen

auf Deutsch schreiben. Das erste Aufsatzthema heißt „Internet und Schule“ und der Prüfling

soll Stellung dazu nehmen, ob das Internet ein gutes Hilfsmittel beim Lernen ist, oder ob es

als Hilfe missbraucht wird. Das zweite Aufsatzthema, „Ein attraktiver Sommerjob“, enthält

eine Stellenanzeige vom Hotel Königshaus und der Prüfling soll eine Jobbewerbung

schreiben. In der dritten Alternative wird der Prüfling aufgefordert, eine kurze Rede zu

schreiben, in der er seine Mitschüler für eine Aktion zu einem guten Zweck begeistert. Das

vierte Aufsatzthema heißt „Liebe deinen Nächsten!“ und der Prüfling soll in seinem Aufsatz

erläutern, wie dieses Motto im täglichen Leben umgesetzt werden kann.

Die Hörtexte im Hörverständnistest außer dem Dialog (Einheit 1.d) und alle Texte im

schriftlichen Teil sind authentische Texte, d.h. sie sind in deutschen Zeitschriften bzw.

Zeitungen (u.a. Hamburger Abendblatt, Der Spiegel, Stern, Ostsee-Zeitung) erschienen, es

handelt sich also nicht um für die Prüfung verfasste Textabschnitte.

6.2.2 Darstellung des Analyseverfahrens

Die Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch vom Frühjahr 2008 wird mit der close reading

Methode analysiert, um herauszufinden, ob die Aufgaben des Hörverständnistests und des

schriftlichen Teils die interkulturelle Kompetenz des Prüflings testen. Bei der Analyse werden

die unten in der Tabelle 2 dargestellten Kriterien verwendet, die sich auf die von Byram

entwickelte Theorie der interkulturellen Kompetenz stützen (s. 3.2.2).

Wie in Kapitel 4.2 schon festgestellt wurde, hängt es von der jeweiligen Dimension der

interkulturellen Kompetenz ab, welche Testmethoden für sie am besten geeignet sind. Weil

die heutigen Prüfungen der Fremdsprachen in der finnischen Abiturprüfung aus

Auswahlantworten und anderen schriftlichen Aufgaben bestehen, werden in der Tabelle 2 nur

solche Dimensionen der IK dargestellt, die sich laut Byram (1997, 95–103)  in Form eines

schriftlichen Tests messen lassen. Die Teilfertigkeit, Fähigkeit eigenständig Informationen
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über kulturelle Themen zu suchen und bewerten, wurde jedoch von der Analyse ausgelassen,

weil die Benutzung des zusätzlichen Materials, z.B. der Nachschlagwerke oder des Internets

in der Abiturprüfung der Fremdsprachen verboten ist. Eine Teilfertigkeit (Fähigkeit, savoirs,

savoir être und savoir comprendre in Interaktion einzusetzen), die sich nach Byrams Modell

nur durch Simulationstests, d.h. Tests, in denen es sich um Simulieren der realen

Kontaktsituationen handelt, messen lässt, ist hingegen der Tabelle 2 hinzugefügt worden, weil

sie auch durch situative Fragen (s. z.B. Deller & Albrecht 2007, 749) getestet werden kann.

Da es in der Theorie Byrams (s. Tabelle 1) an praktischen Beispielaufgaben für das Testen der

IK fehlt und weil Modellaufgaben bei der Operationalisierung der Testgegenstände der IK

jedoch von großer Wichtigkeit sind, werden in der Tabelle 2 Beispiele für Testaufgaben der

IK genannt. Alle Beispielaufgaben stammen von der Verfasserin und wurden für das

Analyseverfahren geschaffen. Es soll noch darauf hingewiesen werden, dass obwohl die

Beispielaufgaben hier auf Deutsch abgefasst sind, die Testaufgaben nicht unbedingt auf

Deutsch sein müssen. An einigen Stellen wäre es sogar empfehlenswert, die Aufgaben in der

Muttersprache des Prüflings abzufassen, um sicherzustellen, dass die Aufgaben nicht die

Sprachkenntnisse, sondern die beabsichtigte Dimension der IK messen würden.
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6.2.3  Auswertung der Aufgaben in der Abiturprüfung

In den folgenden Unterkapiteln wird die Analyse der Abiturprüfung im Leistungskurs

Deutsch vom Frühjahr 2008 bezüglich des Testens der IK erläutert. Die Analyse basiert auf

den oben in Tabelle 2 dargestellten Dimensionen der IK, d.h. jede Aufgabe wird hinsichtlich

des Testens des zielkulturellen Wissens (savoirs), der Fähigkeit zur Interaktion (savoir faire),

der Einstellungen (savoir être) und der Fähigkeit zur Interpretation (savoir comprendre)

ausgewertet. Die Durchführung der Analyse wird mit Hilfe einiger aus dem Material

gewählten für die jeweilige Einheit typischen Aufgaben bzw. Textstellen beleuchtet, anstatt

jede Aufgabe einzeln zu beschreiben, weil die Aufgaben innerhalb einer Einheit weitgehend

für das Testen derselben Kenntnisse bzw. Fähigkeiten konzipiert worden sind und auch von

der Struktur her einander ähneln. Der schriftliche Teil und der Hörverständnistest inklusive

des Manuskripts der Hörverständnistexte befinden sich auch im Anhang dieser Arbeit (s.

Anhang B). Im Folgenden werden zuerst die Testeinheiten des Hörverständnistests

angesprochen, anschließend werden die Testkomponenten des schriftlichen Teils diskutiert.

6.2.3.1 Testen der IK im Hörverständnistest

Dieses Kapitel erläutert die Analyse der Aufgaben des Auswahlantwort-Tests (Einheiten 1.a-

1.d) und des Teils mit offenen Fragen (Einheit 2) im Hörverständnistest im Bezug auf das

Testen der Dimensionen der IK.

Einheit 1.a Chinesisch

Was die Messung der Dimensionen der IK angeht, enthält die erste Einheit des

Auswahlantwort-Tests keine Aufgaben, bei denen der Prüfling sein zielkulturelles Wissen

oder Einstellungen fremden Kulturen gegenüber nachweisen sollte; beispielsweise soll er

weder Fragen zu den Festtraditionen des deutschen Sprachraumes beantworten noch über

seine Einstellungen zu den Vertretern anderer Kulturen reflektieren. Er soll auch kein

Dokument oder Ereignis auf Basis der ethnozentrischen Perspektive interpretieren oder

Missverständnisse in Interaktion erkennen und somit seine Fähigkeit zur Interpretation beim

Lösen der Aufgaben benutzen. Entsprechend wird die Fähigkeit zur Interaktion nicht

gemessen, d.h. der Prüfling wird in den Aufgaben nicht aufgefordert, seine Fähigkeit

nachzuweisen, in zukünftigen realen interkulturellen Kontaktsituationen zu handeln.

Es kann also festgestellt werden, dass die Aufgaben in dieser Einheit die interkulturelle

Kompetenz des Prüflings nicht testen. Die Fragen sind so formuliert, dass sie in erster Linie
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die Wortschatz- und Strukturkenntnisse des Prüflings messen, d.h. letztlich kommt das

Verstehen der Fragen, des Hörtextes und der Antwortalternativen an darauf, ob der Prüfling

die gebrauchten Substantive, Adverbien, Rektionsverben, Tempora und andere Lexeme bzw.

Formen versteht. Um die Fragen zu beantworten soll der Prüfling auch Paraphrasen bzw.

umformulierte Aussagen erkennen sowie die Antworten des Interviewten als Ganzheit

begreifen. Zum Beispiel bei der Frage 3 soll der Prüfling die Alternative B auf Grund der

entsprechenden Hörtextstelle auswählen können:

Hörtextstelle:[...] Besonders gefallen hat den Chinesen, als ich gesagt habe, ich sei in

einem früheren Leben wohl schon einmal Chinese gewesen. [...]

3. Womit hat er die Chinesen vor allem erfreut?

B Dadurch dass er sich gewissermaßen als Chinese fühlt

Um die dritte Aufgabe zu erledigen, soll der Prüfling also die Beziehung zwischen jmdn.

erfreuen und jmdm. gefallen begreifen sowie die Bedeutung der Lexeme bzw. Wortgruppen

sich fühlen, gewissermaßen, das Leben und sei gewesen verstehen.

Insgesamt misst die Einheit 1.a die sprachliche Kompetenz des Prüflings, nicht die

Teilfertigkeiten der interkulturellen Kompetenz.

Einheit 1.b Rennfahrerin

Als Themen dieses Hörtextes sind die Rallye Dakar, Afrika, Rennsport und das Leben der

deutschen Rennfahrerin Jutta Kleinschmidt zu nennen. Der Einheit 1.a ähnlich sind die

Aufgaben in dieser Einheit auf die Sprachkenntnisse, besonders auf die Wortschatzkenntnisse

des Prüflings ausgerichtet. Die erwarteten Antworten sind entweder Paraphrasen von im

Hörtext vorgekommenen Ausdrücken, z.B. geschlechtstypische Erwartungen in der

Antwortalternative 10. C für die Rollenbilder im Hörtext oder Zusammenfassungen der

Grundgedanken des gehörten Abschnittes, z.B. bei der Frage 13:

Hörtextstelle: [...] Und ich bin hart im Nehmen: Einmal bin ich drei Tage lang mit

einem gebrochenen Fuß gefahren, da habe ich einfach den Schuh nicht mehr

ausgezogen und habe weitergemacht. [...]

13. Was sagt sie über sich selbst?

B Sie ist nicht schmerzempfindlich
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Zudem enthält der Hörtext bei der Aufgabe 13 (oben) einen idiomatischen Ausdruck hart im

Nehmen sein, der auch eine der Schlüsselstellen beim Beantworten der Frage ist, weil er

dieselbe Bedeutung trägt wie nicht schmerzempfindlich in der erwarteten Antwort (B).

Hierzu soll darauf hingewiesen werden, dass obwohl Idiome, andere Redensarten und auch

einige einzelne Lexeme von der jeweiligen Kulturgemeinschaft geprägt sind, sie jedoch zu der

Systemebene der Sprache gehören und somit als rein sprachliche Elemente ohne Wissen über

die kulturbezogenen Merkmale gelernt werden können. Beispielweise lässt sich das deutsche

Idiom eine Katze im Sack kaufen (vgl. auf Finnisch  ostaa sika säkissä = ‚ein Schwein im

Sack kaufen‘) auswendig lernen, ohne zu bedenken, welche kulturelle Bedeutungen sich

hinter dem Idiom verbergen (zur kontrastiven Phraseologie des Finnischen und des

Deutschen, siehe z.B. Korhonen 1995; Korhonen (Hrsg.) 1996). Folglich wird in dieser

Untersuchung das Testen der Beherrschung der Idiome oder anderer zum Sprachkönnen

gehörenden Elemente  nicht mit dem Testen der IK gleichgesetzt. Solche Aufgaben, bei denen

es um kulturspezifische Konventionen des Sprachgebrauchs geht, gelten wiederum als

Testaufgaben der IK, weil es sich dabei darum handelt, ob und wie der Prüfling seine

sprachliche Kompetenz im interkulturellen Handeln einsetzen kann.

Der ersten Einheit ähnlich enthält diese Hörtexteinheit also keine Aufgaben, die

zielkulturelles Wissen, die Einstellungen zu Kulturen und kulturellen Themen, oder

Fähigkeiten des Prüflings in interkulturellen Kommunikationssituationen zu handeln und

kulturelle Ereignisse bzw. Produkte zu interpretieren messen. Zusammenfassend kann also

konstatiert werden, dass keine der vier Dimensionen der IK primärer Testgegenstand bei den

Aufgaben der Einheit 1.b ist. Die Aufgaben sind für die Messung der sprachlichen

Kompetenz und nicht für das Testen interkultureller Kompetenz konzipiert.

Einheit 1.c Testen

In diesem Hörtext, in einem Interview mit dem Hamburger Studenten Sven Feilner, werden

verschiedene klinische Tests und ihre Wirkungen sowie die Arbeit einer Testperson

behandelt. Wie in den Einheiten 1.a und 1.b basiert die Lösung der Aufgaben in dieser

Testeinheit in erster Linie auf den Wortschatzkenntnissen des Prüflings sowie auf seiner

Fähigkeit, sozusagen zwischen den Zeilen zu lesen und den Hauptgedanken der längeren

Hörtextabschnitte zusammenzufassen. Bei einigen Aufgaben handelt es sich also um das

Erkennen umformulierter Ausdrücke, wie z.B. bei der Frage 18,
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18. Warum hält Sven die klinischen Tests für akzeptabel?

A Lebensgefährliche Stoffe werden nicht getestet

B Wirkungen von Stoffen sind vorauszusehen

C Umweltschädliche Stoffe müssen erforscht werden

bei der der Prüfling die richtige Alternative (B) mit Hilfe der Hörtextstelle [...] die Folgen

[der klinischen Teste] sind abschätzbar bestimmen soll. Bei anderen Aufgaben erweist sich

die richtige Antwort dagegen als eine den Hörtextabschnitt am besten bezeichnende und

zusammenfassende Aussage, wie bei der Frage 17

Hörtextstelle: [...] EPO ist ein körpereigenes Hormon und weil es schon viele

Menschen ohne schädliche Folgen genommen haben, hatte ich keine Bedenken. [...]

17. Was sagt er zum EPO-Test?

 A Er hat dabei keine Gefahr gesehen.

Es lässt sich feststellen, dass die Lösung der Aufgaben der Einheit 1.c von dem Prüfling

weder kulturelles Wissen noch die Fähigkeiten Ereignisse zu interpretieren oder an

interkultureller Interaktion teilzunehmen verlangt. Die Einstellungen des Prüflings und seine

Fähigkeiten Generalisierungen vorzubeugen und die Perspektive zu wechseln werden auch

nicht getestet. Wie die Einheiten 1.a und 1.a scheint sich auch die Einheit 1.c auf das Testen

der sprachlichen Kenntnisse, besonders des Vokabulars anstatt der Messung der

interkulturellen Kompetenz zu konzentrieren.

Einheit 1.d Im Museum

In dieser  Einheit handelt es sich um einen Dialog zwischen Annette und Christian, die das

Deutsche Museum in München besuchen. Im Vergleich zu den drei ersten Hörtexteinheiten

1.a-1.c sind die erwarteten Antworten in der Einheit 1.d keine den Hörtextabschnitt

zusammenfassenden Aussagen oder auf Grund des Hörtextes umformulierten Ausdrücke.

Dagegen soll der Prüfling anhand des gehörten Dialogabschnittes jeweils diejenige

Antwortalternative auswählen, die das Gespräch zwischen Annette und Christian sinnvoll

weiterführen würde. Im Gegensatz zu den drei ersten Einheiten werden die Hörtextabschnitte

in dieser Einheit nicht wiederholt, sodass der Prüfling gut zuhören und sofort nach jedem

Abschnitt reagieren bzw. die Frage beantworten soll, was einer wirklichen

Interaktionssituation ähnelt.
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Es gibt drei Frageformulierungen: Was sagt X weiter/darauf? und Wie reagiert X  darauf?,

deren Verstehen dem Prüfling nicht schwerfallen sollte, weil sagen ein sehr übliches Verb ist

und reagieren orthographisch dem finnischen Äquivalenten reagoida ähnelt. In den

Antwortalternativen dagegen tauchen viele Redensarten bzw. Idiome und

umgangssprachliche Ausdrücke auf, z.B. das ist zu viel des Guten, jmdm. Unrecht geben und

fix und fertig sein, die anscheinend für das Testen des Umfangs des Vokabulars konzipiert

sind. Auch wenn diese Einheit situative Fragen enthält (vgl. in der Tabelle 2 Wie reagieren

Sie?) und sich somit ideal für das Testen der Fähigkeiten zur Interaktion und Interpretation

eignen würde, sind die Aufgaben auf eine solche Weise formuliert, dass der Prüfling sie mit

Hilfe seiner Sprachkenntnisse lösen kann, d.h. ist er nur in der Lage, die Fragen und

Antwortalternativen  zu verstehen bzw. ins Finnische zu übersetzen sowie zu begreifen,

worum es sich in dem jeweiligen Dialogabschnitt handelt, kann er die Aufgaben erledigen.

Beispielsweise soll der Prüfling bei der Frage 20 das folgende Gespräch sinnvoll

weiterführen:

Annette: [...] Was wollen wir denn sehen – und wo sollen wir anfangen? Die großen

Abteilungen sind: Naturwissenschaften, Kommunikation und Information, Verkehr,

Werkstoffe und Produktion, Energie...

Christian: Halt, halt!

20. Was sagt Christian weiter?

A Das ist ja fast zu viel des Guten!

B Das kommt kaum in die Frage!

C Das wird nicht passieren!

Dabei soll der Prüfling die Bedeutung der in den Antwortalternativen angegebenen Aussagen

verstehen und schließlich zu dem Endergebnis kommen, dass die Alternative (A) auf Grund

von Annettes Replik, in der sie die verschiedenen Abteilungen aufzählt, in dieser Situation am

besten passt. Es handelt sich also weder das um Erkennen kulturspezifischen Verhaltens noch

solcher Ausdrücke, deren Bedeutung der Prüfling nicht mit Hilfe seiner sprachlichen

Kompetenz erfassen könnte.

Bedauerlicherweise umfasst die Einheit 1.d also keine Testaufgaben zur interkulturellen

Kompetenz, obwohl der Aufgabentyp dies zulassen würde. Bei dem Prüfling wird also in

dieser Einheit weder zielkulturelles Wissen (savoirs), die Fähigkeit zur Interaktion (savoir
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faire), noch die Fähigkeit zur Interpretation (savoir comprendre) vorausgesetzt. Die

Einstellungen des Prüflings und seine Fähigkeiten Generalisierungen vorzubeugen und die

Perspektive zu wechseln werden entsprechenderweise nicht gemessen. Jedoch könnten die

Aufgaben in dieser Einheit in Testaufgaben der IK umgewandelt werden, d.h. der Dialog und

die Antwortalternativen könnten auf eine solche Weise umformuliert werden, dass sie nicht

für das Testen des Sprachkönnens, sondern der Fähigkeit die Sprache in

Kommunikationssituationen zu gebrauchen konzipiert wären.

Einheit 2 Offene Fragen

Diese Einheit enthält fünf kurze Nachrichten und zu jedem Textabschnitt gibt es eine Frage in

den offiziellen Landesprachen Finnlands, d.h. auf Finnisch bzw. Schwedisch. Um die Fragen

zu beantworten, soll der Prüfling einen Satz oder einen längeren Abschnitt des Hörtextes mit

eigenen Worten zusammenfassen oder aus dem Deutschen ins Finnische bzw. Schwedische

übersetzen. Zum Beispiel bei der Frage b) Miten viinivarkaat menettelivät? [Wie verfuhren

die Weindiebe?] soll er seine Antwort mit eigenen Worten auf Grund der Hörtextstelle [...]

Die Täter brachen in ein Haus ein und stahlen die Schüssel für den Lastwagen mit der

kostbaren Fracht. Dann fuhren sie davon. [...] formulieren.

In allen Textabschnitten lässt sich die Aufgabe mit Hilfe der Sprachkenntnisse des Prüflings

lösen. Besonders Wortschatz- und Strukturkenntnisse und die Fähigkeit, sich ein Gesamtbild

über den Hörtext zu machen werden verlangt. Keine der Fragen ist an dem zielkulturellen

Wissen oder den Einstellungen des Prüflings orientiert. Entsprechenderweise wird weder die

Fähigkeit zur Interaktion noch die Fähigkeit zur Interpretation getestet.

Im Hörverständnistest scheint also keine der Aufgaben in den  Einheiten für die Messung der

interkulturellen Kompetenz konzipiert zu sein. Im Folgenden wird ermittelt, wie es damit im

schriftlichen Teil steht.

6.2.3.2 IK als Testgegenstand im schriftlichen Teil

Wie schon in Kapitel 5.2 erwähnt wurde, besteht der schriftliche Teil aus drei Testteilen: aus

dem Textverständnistest, dem Teil Vokabular und Struktur und dem Teil der schriftlichen

Produktion. Im Folgenden werden die Aufgaben in den betreffenden drei Testkomponenten

bezüglich des Testens der interkulturellen Kompetenz analysiert.
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6.2.3.2.1 Teil 1: Textverständnistest

Zuerst werden die Aufgaben des Auswahlantwort-Tests und der Einheit mit offenen Fragen

im Textverständnistest angesprochen.

Einheit 1.1a Gold aus dem Rhein

In diesem Text handelt es sich um die Geschichte und Technik des Goldwaschens sowie den

Ursprung des Goldes im Rhein. Um die jeweils richtige Antwort zu den Fragen zu finden, soll

der Prüfling einen guten Basiswortschatz haben und die Bedeutung der noch unbekannten

Wörter aufgrund des Textzusammenhangs erfassen. Des Weiteren soll er die im Text, in den

Fragen und Antwortalternativen gebrauchten Strukturen verstehen. Die Aufgaben messen die

Fähigkeit des Prüflings, mit anderen Worten ausgedrückte jedoch dieselbe Bedeutung

tragende Textinhalte zu erkennen, wie bei der dritten Frage:

Textstelle: [...] Im Rhein haben schon die Kelten Gold gewaschen. Noch bis vor 200

Jahren hat man das in vielen Orten am Rhein gemacht und davon gelebt.[...]

3. Was wird von dem Goldwaschen in der Vergangenheit erzählt?

A Davon haben Leute sich ernähren können.

Hier soll der Prüfling mit Hilfe seines Vokabulars folgern, dass der Ausdruck davon leben

etwa dieselbe Bedeutung hat wie sich ernähren in der erwarteten Antwort (A).

Außerdem messen die Aufgaben die Fähigkeit des Prüflings, sozusagen „zwischen den Zeilen

zu lesen“ und die zugrunde liegende Bedeutung des Satzes zu verstehen, wie bei der Frage 4:

Textstelle: Der Experte Andorf klärt auf: „Wenn man den Glanzpartikel mit dem

Daumennagel nicht zerteilen kann, ist es Gold.“

4. Wie prüft Andorf die Echtheit des Goldes?

A Durch seine Farbe

B Durch seine Festigkeit

C Durch Labortests

Hier soll der Prüfling also die Bedeutung der Lexeme Nagel, zerteilen und Festigkeit

verstehen, um sich für die richtige Alternative (B) zu entscheiden. Hierbei kann dem Prüfling

auch das Weltwissen behilflich sein, d.h. ist sich der Prüfling der Qualitäten des Goldes

bewusst, kann er die richtige Antwort vorausahnen, auch ohne die Textstelle gelesen zu

haben.
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Der Rest der Aufgaben ähnelt den oben genannten Beispielen. Unter Verweis auf Tabelle 2

wurden keine Hinweise darauf gefunden, dass die Aufgaben in dieser Einheit die

Beherrschung irgendeiner Dimension der interkulturellen Kompetenz testen würden. Um die

Aufgaben zu lösen, braucht der Prüfling in erster Linie hinreichende Vokabular- und

Strukturkenntnisse sowie die Fähigkeit, mit Hilfe dieser Kenntnisse die jeweils zu der

erwarteten Antwort führende Stelle im Text zu finden und den Textabschnitt als Gesamtheit

zu erfassen. An einigen Stellen kann der Prüfling auch Nutzen aus seinem Weltwissen bzw.

Alltagswissen ziehen.

Einheit 1.1b Der letzte Trabi rollt vom Band

Dieser Text geht auf die Herstellung, Fahreigenschaften und Gründe für die Popularität des

Trabants ein.  Was das Thema des Textes angeht, ist es der Mehrheit der Prüflinge sicherlich

bekannt, denn Trabis werden in den meisten Deutschlehrbüchern im Zusammenhang mit der

DDR behandelt. Somit kann der Prüfling – vorausgesetzt, dass er die Fragen und

Antwortalternativen verstanden hat – die richtige Antwort zu einigen Fragen (z.B. Fragen 6,

7, 8, siehe unten) mit Hilfe seines zielkulturellen Wissens vorausahnen, ohne den Text

gelesen zu haben:

6. Wie verhielt man sich in der DDR  zum Trabant?

A  Man schätzte ihn hoch

7. Was hatten der Trabant und die Oktoberrevolution gemeinsam?

C  Sie hatten den selben Jahrestag

8. Was machte den Trabant zum Paradebeispiel für die DDR-Wirtschaft?

C  Er bestand aus Ersatzmaterialien

Will der Prüfling seine Vorahnungen aber überprüfen, soll er die entsprechenden

Lesetextstellen mit Hilfe seiner Wortschatz- und Strukturkenntnisse verstehen. Weil die

Aufgaben also auch völlig ohne zielkulturelles Wissen aufgrund des Textes lösbar sind,

können sie nicht als Testaufgaben für die interkulturelle Kompetenz betrachtet werden.

Beim Rest der Aufgaben handelt es sich ebenfalls um die Messung der Vokabular- und

Strukturkenntnisse sowie die Fähigkeit, Paraphrasen zu verstehen und sich ein Gesamtbild

von längeren Textabschnitten zu machen (hierzu vgl. die in der Einheit 1.1a genannten

Beispiele).



70

Somit kann festgestellt werden, dass in der Einheit 1.1b interkulturelle Kompetenz nicht

getestet wird. Obwohl keine von den vier Dimensionen der IK (s. Tabelle 2) primärer

Testgegenstand in dieser Einheit ist,  kann zielkulturelles Wissen jedoch die Lösung einiger

Aufgaben erleichtern.

Einheit 1.1c Konzerne suchen nach einer musikalischen Identität

Das zentrale Thema dieses Textes sind akustische Wiedererkennungszeichen bzw.

Audiologos, die Firmen in der Werbung neben den visuellen Werbebotschaften zu

gebrauchen begonnen haben. Es geht um die negativen und positiven Wirkungen der Musik

auf die Menschen bzw. Konsumenten. Im Vergleich zu den zwei ersten Texteinheiten bietet

diese Einheit nicht viel Neues, was die in den Aufgaben getesteten Kenntnisse bzw.

Fähigkeiten angeht. Die Aufgaben sind für die Messung der Vokabular- und

Strukturkenntnisse des Prüflings konzipiert worden und sie testen seine Fähigkeit, das

Gelesene zu erfassen. In den Antwortalternativen tauchen aufgrund des Textes umformulierte

Ausdrücke sowie den Hauptgedanken einer Textstelle zusammenfassende Aussagen auf. Die

Aufgaben testen weder zielkulturelles Wissen, Einstellungen Kulturen gegenüber, Fähigkeit

zur Interaktion noch die Fähigkeit zur Interpretation kultureller Produkte bzw. Ereignisse.

Einheit 1.1d Internet als Einstellungshilfe

Dieser Text geht auf das Thema ein, wie Firmen die Suchmaschinen im Internet benutzen, um

zusätzliche Information über die Bewerberkandidaten zu bekommen. Den oben behandelten

Textverständnistexten gemäß enthält diese Einheit keine Aufgaben zum zielkulturellen

Wissen, der Fähigkeit des Prüflings Generalisierungen über Kulturen vorzubeugen oder

Perspektive zu wechseln, zu der Fähigkeit ethnozentrische Perspektive der kulturellen

Produkte bzw. Ereignisse zu erkennen oder Missverständnisse zu klären, noch zu der

Fähigkeit des Prüflings in interkulturellen Interaktionssituationen zu handeln.

Hingegen setzen die Aufgaben bei dem Prüfling die Fähigkeiten voraus, bestimmte Angaben

aus dem Text zu exzerpieren, sich ein Gesamtbild vom Gelesenen zu machen und

paraphrasierte Ausdrücke zu erkennen. Dazu braucht er einen guten Wortschatz und

Strukturkenntnisse, aber keine Fähigkeiten zur  interkulturellen Kompetenz.

Einheit 1.2 Offene Fragen

Diese Einheit enthält fünf kurze Nachrichten und eine in der Muttersprache des Prüflings

abgefasste Frage pro Nachricht. Obwohl es sich in den Textabschnitten um verschiedene

Themen handelt, setzen die Aufgaben gleiche Kenntnisse bzw. Fähigkeiten bei dem Prüfling
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voraus: der Prüfling soll einen Satz oder längeren Abschnitt aus dem Deutschen ins Finnische

bzw. Schwedische frei übersetzen bzw. den Inhalt mit eigenen Worten in seiner

Muttersprache formulieren. Als Beispiel lässt sich die Aufgabe e) nennen:

e) Mitä tutkijat saivat selville lapsen kielnkehityksestä? [Was erfuhren die Forscher

über die Sprachentwicklung des Kindes?]

Textstelle: [...] Obwohl die Mutter mehr mit dem Kind redete und wesentlich häufiger

Fragen an es richtete, orientierte sich das Kind am Vater, etwa indem es dessen

Satzbau imitierte. Und je größer der Wortschatz des Vaters war, desto schneller

schritt die Sprachentwicklung des Kindes voran.

In dieser  Einheit kann der Prüfling also wieder alle Aufgaben mit Hilfe seiner sprachlichen

Kompetenz lösen, er braucht seine interkulturelle Kompetenz (s. Tabelle 2) nicht.

6.2.3.2.2 Teil 2: Struktur und Vokabular

Die zweite Testkomponente des schriftlichen Teils besteht aus zwei Lückentesteinheiten. Der

erste Text (2.1) enthält Antwortalternativen (A-D), in der zweiten Einheit (2.2) soll der

Prüfling den Text selbst entweder ausschließlich aufgrund des Textzusammenhangs oder mit

Hilfe der am Seitenrand angegebenen Hinweise ergänzen.

Einheit 2.1 Bahrenhorst – ein idyllisches Dorf mitten im Naturschutzgebiet

Der Text ist eine Schilderung über das Dorf Bahrenhorst und das Leben einiger seine

Einwohner. Im Text gibt es 20 Leerstellen und der Prüfling soll sie durch die zum

Textzusammenhang am besten passenden Alternative ergänzen. Zu den im Text fehlenden

Wörtern und Strukturen zählen u.a. Hilfsverben, indefinite Artikel, Personal-, Possessiv- und

Relativpronomina, Präpositionen, Konjunktionen, Adverbien, Deklinationsformen der

attributiven Adjektive, Rektion der Verben, Verbformen sowie verschiedene Substantive und

Verben. Entsprechend messen die Aufgaben den Umfang des Vokabulars sowie

Grammatikkenntnisse des Prüflings, wie der Name der ganzen Testkomponente „Struktur und

Vokabular“ schon verspricht. Beispielsweise soll der Prüfling in der Aufgabe Nummer 30 die

richtige Antwortalternative (B) aus den vier Substantiven auswählen:
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Man hat einen weiten 30  über die Wiesen in Richtung Ostsee.

30. A Aussicht

B Blick

C Augenblick

D Sicht

Dabei soll der Prüfling bemerken, dass der Satz schon den akkusativischen unbestimmten

Artikel einen enthält, der die femininen Substantive Aussicht und Sicht ausgrenzt. Dann soll

der Prüfling sich noch an die Bedeutungen der übrigbleibenden orthographischen

Ähnlichkeiten tragenden Lexeme Blick und Augenblick erinnern und schließlich zu dem

Endergebnis kommen, dass die Alternative B die erwartete Antwort ist.

Als Beispiel für eine Strukturaufgabe lässt sich die Frage 43 nennen, bei der es sich um die

Fähigkeit handelt, einerseits das Genus des Substantivs Siedler zu erkennen und andererseits

die richtige unbestimmte Artikelform (C) aus dem im Text vorkommenden Verb gehören und

dessen Rektion zu schließen:

„Mein Haus gehörte einmal 43 der vielen Siedler, die sich nach dem Krieg hier

niederließen“.

43. A ein

B einen

C einem

D einer

Um die Leerstellen jeweils durch richtige Antwortalternativen ergänzen zu können, soll der

Prüfling also in der Lage sein, die jeweils am besten passenden Strukturen bzw. Lexeme

aufgrund des Textzusammenhangs zu erfassen. Weder zielkulturelles Wissen, Einstellungen

Kulturen gegenüber, die Fähigkeit kulturelle Ereignisse zu interpretieren noch die Fähigkeit in

interkulturellen Kommunikationssituationen zu handeln werden bei dem Prüfling in den

Aufgaben vorausgesetzt. Es lässt sich also feststellen, dass diese Einheit keine der

Dimensionen der interkulturellen Kompetenz testet.
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Einheit 2.2 Laptops, Handy, MP3-Player an der Uni

Das Thema dieses Textes ist die Ausnutzung der modernen Technik an den Hochschulen. Der

ersten Einheit (2.1) gegenüber enthält dieser Lückentext keine Antwortalternativen, sondern

der Prüfling soll zwei Lücken ohne Hilfsmittel (1 und 3) und acht Lücken (2, 4-10) aufgrund

der angegebenen Hinweise selbst ergänzen. Im Gegensatz zu den Auswahlantwort-Test (2.1)

gibt es in dieser Einheit zu einigen Fragen auch mehr als eine richtige Antwort.

In vier Leerstellen soll der Prüfling den als Hinweis angegebenen Ausdruck ins Deutsche

übersetzen (z.B. 9. tällä tavalla), bei drei Fragen wird er aufgefordert, eine grammatische

Form zu produzieren (z.B. 4. Possessivpronomen), und in einer Leerstelle das angegebene

Verb in der passenden Person, Zahl und Zeitform zu konjugieren. In den zwei Lücken ohne

Hinweise soll der Prüfling das Relativpronomen was und das Pronominaladverb daran

aufgrund des Textzusammenhangs ergänzen. Ein Beispielsatz aus dem Text mit zwei

Leerstellen lautet:

„Jeder Professor 6  ,  dass die Studenten sich Wissen im Netz beschaffen – aber

7  integriert es in den Unterricht.“

6. wissen

7. tuskin kukaan/ knappast någon

Um die Aufgabe 6 erfolgreich zu erledigen, soll der Prüfling erkennen, dass jeder Professor

im Singular steht und dass in diesem Fall Präsens verlangt wird. Zudem soll er sich daran

erinnern, dass wissen zu den unregelmäßigen Verben gehört und auf eine besondere Weise

konjugiert wird. Bei der Frage 7 soll der Prüfling dagegen den angegebenen Hinweis ins

Deutsche übersetzen und dazu gibt es mehrere richtige Antworten: kaum jemand/einer, fast

keiner/niemand, selten jemand/einer.

Wie den genannten Anforderungen der Aufgaben zu entnehmen ist, wird die interkulturelle

Kompetenz des Prüflings auch in dieser Einheit nicht getestet. Die Aufgaben verlangen vom

Prüfling z.B. keine Fähigkeiten, Generalisierungen über Kulturen vorzubeugen oder

Missverständnisse in der Interaktion zu erkennen, geschweige denn seine Fähigkeiten in

interkultureller Interaktion nachzuweisen.
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6.2.3.2.3 Teil 3: Schriftliche Produktion

Die dritte und letzte Testkomponente des schriftlichen Teils enthält vier Aufsatzthemen, über

eines soll der Prüfling einen 150–200 Wörter umfassenden Text auf Deutsch schreiben. Beim

ersten Thema, „Internet und Schule“, soll der Prüfling Stellung dazu nehmen, ob das Internet

eine Hilfe beim Lernen ist oder ob es als Lernhilfe missbraucht wird. Den Anweisungen lässt

sich entnehmen, dass der Prüfling die beiden Perspektiven, d.h. die Vor- und Nachteile des

Internets als Lernhilfe in seinem Aufsatz berücksichtigen soll. Obwohl die Aufgabe den

Prüfling dazu ermutigt,  das Thema unter mehreren Gesichtswinkeln zu betrachten, geht es

jedoch nicht um das Testen seiner Fähigkeit zum Perspektivenwechsel, denn der Prüfling soll

sich nicht in eine andere Person hineinversetzen und z.B. ihre kulturgeprägten

Betrachtungsweisen erklären zu versuchen. Als Testaufgabe für die Fähigkeit zum

Perspektivenwechsel würde z.B. das folgende in Tabelle 2 genannte Beispiel gelten:

Schreiben Sie einen Aufsatz zu dem Thema „Immigranten in Finnland“. Beschreiben

Sie die Vor- und Nachteile der Immigration aus den Perspektiven eines finnischen

Skinheads und eines Immigranten aus Somalia.

Das zweite Aufsatzthema, „Ein attraktiver Sommerjob“, enthält eine Stellenanzeige und

fordert den Prüfling dazu auf, sich um einen Sommerjob im Hotel Königshaus zu bewerben.

Dazu braucht der Prüfling sein zielkulturelles Wissen, in diesem Fall sein Wissen über die

Kulturspezifik  der Textsorten12. Wie Fix et al. (2001, 7) konstatieren, beruhen Textsorten wie

andere Routinen unseres Handelns auf kulturellen Übereinkünften und weisen daher eine

spezifische kulturelle Prägung auf. Laut Adamzik (2001, 22–23) können die

kulturspezifischen Merkmale u.a. in Form eines konventionell gebrauchten Layouts sowie der

Namen, Tempora und Personalpronomina zum Ausdruck kommen. In diesem Aufsatzthema

braucht der Prüfling also sein zielkulturelles Wissen über die Formalien und Konventionen

eines formellen Briefes, u.a. über korrekte Anrede, Siezen und konventionelle

Abschiedsformel.

Im Weiteren fungiert diese Aufgabe als Simulation einer realen Kommunikationssituation,

wobei der Prüfling sein zielkulturelles Wissen in einer fiktiven, aber zukünftig realen

Interaktion einsetzen soll. Obwohl das Schreiben einer Bewerbung als keine Face-to-face-

Interaktion gilt, handelt es sich jedoch um eine Form der asynchronen Kommunikation: der

Prüfling schreibt eine Bewerbung auf eine fiktive Stelle einem fiktiven Rezipienten, der den

12 Zur kulturelle Prägung der Textsorten siehe z.B. Fix et al. (Hrsg.) (2001) und Adamzik (2001).
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Bewerbungsbrief liest. Im Gegensatz zur Kommunikation mit Blickkontakt bekommt der

Bewerber, oder in diesem Fall der Prüfling natürlich kein Feedback darüber, wie angemessen

die Kommunikation von seiner Seite war und ob irgendwelche Missverständnisse dadurch

entstanden sind. In der Wirklichkeit würde der Kommunikationspartner, in diesem Fall der

Arbeitgeber, sich bei dem Bewerber höchstwahrscheinlich irgendwie melden.  Auch wenn es

sich also um eine simulierte und asynchrone Interaktion handelt, kann diese Aufgabe als eine

Testaufgabe für die Fähigkeit zur Interaktion angesehen werden.

Bei dem dritten Thema, „Eine Rede“, handelt es sich um das Schreiben einer Rede, die sich

an die Mitschüler des Prüflings richtet. Mit der Rede soll der Prüfling seine Kommilitonen für

eine Aktion für irgendeinen guten Zweck begeistern. Das genauere Thema für die Rede soll

der Prüfling selbst wählen. Entscheidet der Prüfling sich für das vierte Thema, „Liebe deinen

Nächsten!“, soll er ein Beispiel dafür beschreiben, wie das betreffende Motto sich im

täglichen Leben zeigen kann. Weil die genauere Themenwahl bei dem dritten und vierten

Aufsatzthema bei dem Prüfling liegt, kann er sich natürlich auch für ein solches Thema

entscheiden, das seine Einstellungen Kulturen gegenüber verrät oder bei dem er sein

kulturelles Wissen einsetzt. Dies wird jedoch bei den Anweisungen nicht gefordert. Somit

braucht der Prüfling die Beherrschung keiner Dimensionen der interkulturellen Kompetenz in

diesen Aufgaben nachzuweisen.

Was die Bewertungskriterien einer Schreibaufgabe auf dem Leistungskursniveau angeht, wird

der von dem Prüfling produzierte Text in erster Linie in Hinsicht darauf beurteilt, wie gut er

sich verständlich macht und wie geschickt er das äußert, was er dem Leser vermitteln will.

Zweitrangig werden bei der Bewertung der Inhalt und die Struktur des Textes sowie der

Umfang und die Exaktheit des Sprachgebrauchs betont (vgl. Internetquelle 6, 31; 41). Obwohl

der Prüfling also bei dem vierten oder dritten Aufsatzthema seine interkulturelle Kompetenz

nachweisen würde, würde dies auf Grund der Bewertungskriterien in der Benotungsphase

jedoch nicht berücksichtigt. Bei dem zweiten Aufsatzthema, „Ein attraktiver Sommerjob“

werden die zum zielkulturellen Wissen zählenden Formalien und Konventionen dagegen

verlangt und darauf wird auch bei der Benotung des Textes geachtet, d.h. verwendet der

Prüfling keine passende Anrede oder Abschiedsformel, werden einige Punkte von der

erreichten Punktzahl abgezogen. Zusammenfassend kann also bestätigt werden, dass eines der

vier Aufsatzthemen im Testteil der schriftlichen Produktion zielkulturelles Wissen (savoirs)

und die Fähigkeit zur Interaktion (savoir faire) misst.
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6.2.4 Testaufgaben für IK in der Abiturprüfung – eine Zusammenfassung

Im Allgemeinen schienen der Hörverständnistest und der schriftliche Teil in der

Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch vom Frühjahr 2008 für die Messung der

Sprachkenntnisse, besonders der Wortschatz- und Strukturkenntnisse des Prüflings konzipiert

zu sein. Die Aufgaben setzten bei dem Prüfling die Fähigkeiten voraus, paraphrasierte

Aussagen und idiomatische Ausdrücke zu erkennen und zu verstehen, ein Gesamtbild über

den ganzen Abschnitt zu formen, Textabschnitte in der Zielsprache zusammenzufassen und an

einigen Stellen ins Finnische bzw. Schwedische zu übersetzen. Im Weiteren sollte der

Prüfling insbesondere in den Auswahlantwort-Testen die falschen Antwortalternativen

ausschließen können, was in manchen Fällen schwerfallen kann, weil einige Alternativen so

stark einander ähneln oder nur wegen eines einzigen Wortes nicht zum Textzusammenhang

passen. Außerdem gab es so genannte irreführende Alternativen, die oft ein im Hör- oder

Lesetext vorgekommenes Wort enthielten oder sich einfach auf keine Weise auf den

Lesetextinhalt bezogen.

Zu den Themen der Hörtexte und der Texte im schriftlichen Teil zählten mehr oder weniger

mit der Kultur des deutschen Sprachraums verknüpfte Themen, die auch in

Deutschlehrbüchern auftauchen; es handelte sich um Sport, Studentenleben, unterschiedliche

Ereignisse im deutschen Sprachraum, Musik, DDR und Trabant, Naturschutz, Technologie

und Gebrauch des Internets.

Der Anteil der Testaufgaben für IK im Vergleich zu der Gesamtanzahl der Testaufgaben war

sehr gering; von 30 Aufgaben des Hörverständnistests und 59 Aufgaben des schriftlichen

Teils galt nur eine Aufgabe als Testaufgabe für IK: das zweite Aufsatzthema „Ein attraktiver

Sommerjob“ in der schriftlichen Produktion (Teil 3) im schriftlichen Teil. Von den

Dimensionen der IK (s. Tabelle 2) wurden zwei Dimensionen in der betreffenden Aufgabe

gemessen: zielkulturelles Wissen (savoirs) und die Fähigkeit zur Interaktion (savoir faire).

Dabei wurde bei dem Prüfling Wissen über die kulturspezifischen Konventionen beim

Briefschreiben vorausgesetzt sowie die Fähigkeit, das Wissen in einer zukünftigen realen

Kommunikationssituation einzusetzen. Bedauerlicherweise war diese einzige IK-Testaufgabe

auch fakultativ, d.h. der Prüfling kann auch irgendein anderes Aufsatzthema wählen. Die zwei

restlichen Dimensionen der IK, Einstellungen (savoir être) und die Fähigkeit zur

Interpretation (savoir comprendre), wurden in der betreffenden Abiturprüfung nicht getestet.
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Bei einigen Aufgaben konnte zielkulturelles Wissen, z.B. über die Geschichte Deutschlands

in der Einheit 1.1b im schriftlichen Teil dem Prüfling beim Beantworten der Fragen behilflich

sein, das Wissen allein hat jedoch ohne das Verstehen des Hör- bzw. Lesetextes mit

Gewissheit zu keinen richtigen Antworten führen können. Folglich wurden solche Aufgaben

nicht als primäre Testaufgaben für die IK betrachtet. Des Weiteren wurden solche Aufgaben

nicht als Testaufgaben für die IK betrachtet, bei denen es um das Erkennen der als rein

sprachlich zu lernenden Elemente, z.B. idiomatische Ausdrücke ging. Im Zusammenhang mit

der Kulturdefinition dieser Arbeit wurde festgestellt, dass die Sprache zu den

Oberflächelementen der Kultur gehört, auf die die zugrunde liegenden tieferen Bedeutungen,

Einstellungen und Werten der Kultur einen Einfluss ausüben (s. 2.1.2). Selbst wenn sich die

Kultur in der Sprache widerspiegelt und die zwei somit voneinander nicht klar zu trennen

sind, wurde in dieser Untersuchung davon ausgegangen, dass nur solche Aufgaben, die die

kulturspezifische Konventionen im Sprachgebrauch testen, als Testaufgaben für

zielkulturelles Wissen (savoirs) gelten. Dementsprechend könnte die Grenze zwischen den für

das Testen der sprachlichen Kompetenz konzipierten Aufgaben und den Testaufgaben für IK

gesetzt werden.

Besonders auffällig an der analysierten Abiturprüfung waren die Einseitigkeit der

Aufgabentypen und die die Beherrschung des Vokabulars und der Grammatik betonenden

Aufgabenformulierungen. Zum Beispiel sind die Einheiten 1.a-1.c im Hörverständnistest und

die Einheiten 1.1a-1.1d im schriftlichen Teil in derselben Weise aufgebaut worden und sie

sind für die Messung der gleichen Kenntnisse bzw. Fähigkeiten konzipiert, nur die Themen

und folglich der getestete Wortschatz wechseln. Da erheben sich die Fragen, ob so viele

einander ähnelnde Testeinheiten in einer Abiturprüfung sinnvoll sind und ob eine der

Einheiten als IK-Testeinheit künftig verändert werden könnte. Wie der Tabelle 2 (s. 6.2.2) zu

entnehmen ist, wäre es im Rahmen der in der betreffenden Abiturprüfung vorhandenen

Aufgabentypen (Auswahlantworten, offene Fragen, Ergänzungsaufgaben) und durch weitere

Testverfahren möglich, die interkulturelle Kompetenz des Prüflings im Hörverständnistest

und im schriftlichen Teil als primären Testgegenstand zu messen. Dementsprechend wurde

das Potenzial der Abiturprüfung bezüglich des Testens der interkulturellen Kompetenz in

diesem Fall nicht ausgeschöpft.

Als die größten Probleme beim Testen der interkulturellen Kompetenz werden oft der Mangel

an Bewertungskriterien und die Tatsache genannt, dass es mehrere richtige Lösungen für eine

Aufgabe geben kann. Die analysierte Abiturprüfung enthielt jedoch Aufgaben, in deren
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Beurteilung ähnliche Probleme vorkommen: Die Bewertung der Antworten der offenen

Fragen (Einheit 2 im Hörverständnistest und die Einheiten 1.2 und 3 im schriftlichen Teil)

stützt sich auf keine vorherbestimmten exakten Modellantworten, sondern Beschreibungen

darüber, welche Angaben die Antwort des Prüflings enthalten soll, um eine gewisse Punktzahl

zu bekommen. Des Weiteren gibt es auch Aufgaben (Einheit 2.2 im schriftlichen Teil), die

mehr als eine richtige Antwort zulassen. Somit wären die Aufgabentypen der analysierten

Abiturprüfung zum Testen interkultureller Kompetenz geeignet.

Im ersten Analyseteil dieser Arbeit wurden die Aufgaben der Abiturprüfung im Leistungskurs

Deutsch vom Frühjahr 2008 bezüglich des Testens der interkulturellen Kompetenz

ausgewertet. Der zweite Analyseteil zielt darauf, Informationen über den Einfluss der

Abiturprüfung auf den Unterrichtsalltag zu gewinnen und herauszufinden, welche Meinungen

die Deutschlehrer, Abiturienten und Mitglieder der finnischen Abiturprüfungskommission

über das Testen der IK in der Abiturprüfung haben.

6.3 IK im Fremdsprachenunterricht –elektronische Befragungen
an Deutschlehrer, Mitglieder der Abiturprüfungskommission
und Abiturienten

Dieses Kapitel ist den elektronischen Befragungen und ihren Ergebnissen gewidmet. Zuerst

wird der Aufbau der elektronischen Fragebogen je nach Zielgruppe dargestellt, wonach auf

die Ergebnisse der drei Befragungen eingegangen wird. Zum Schluss werden noch die

Einstellungen aller drei Zielgruppen den gemeinsamen Themen der Befragungen gemäß in

Form einer vergleichenden Zusammenfassung erläutert.

6.3.1 Der Aufbau der Fragebogen

Die elektronischen Befragungen wurden an drei Zielgruppen gerichtet: an Deutschlehrer13 der

gymnasialen Oberstufen, Mitglieder14 der finnischen Abiturprüfungskommission mit dem

Verantwortungsbereich Deutsche Sprache und Abiturienten15, die die Abiturprüfung im

Leistungskurs Deutsch im Frühjahr 2008 abgelegt hatten. Obwohl einige Fragen identisch

waren, hat jede Zielgruppe einen eigenen Fragebogen erhalten.

13, 12, 13 Die Maskulinumform verweist auf alle Befragten unabhängig vom Geschlecht.
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Alle Befragungen wurden ins Internet gestellt, danach wurde am 21. April 2008 eine

Einladung mit dem Link zur Startseite der Befragungen an die Rezipienten versandt. Die

Deutschlehrer erhielten die Mitteilung durch die Verteilerliste der landesweiten und einiger

willkürlich ausgewählten regionalen Sprachlehrerverbände; durch die Verteilerliste von

Suomen kieltenopettajien liitto SUKOL ry, Suomen Saksanopettajat ry, Pirkanmaan

kieltenopettajat ry, Helsingin Kieltenopettajat ry, Vantaan kieltenopettajat ry, Pohjois-

Karjalan kieltenopettajat ry, Jokilaaksojen kieltenopettajat ry, Lahden seudun kieltenopettajat

ry und Pohjois-Savon kieltenopettajat ry. In der Einladung wurden die Lehrer gebeten, nach

Möglichkeit die Mitteilung an ihre Abiturienten weiterzuleiten, weil die Abiturienten nach

den Abiturprüfungen keinen Kontaktunterricht mehr hatten und somit auf einem anderen

Wege schwer zu erreichen waren. Die Mitglieder der Abiturprüfungskommission mit dem

Verantwortungsbereich Deutsche Sprache konnten direkt per E-Mail kontaktiert werden.

Der Zugriff auf die drei Befragungen war durch dieselbe Startseite möglich und die Befragten

sollten diejenige Befragung aus der Liste auswählen, die sie betraf. Die Identität der Befragten

wurde in keiner Phase aufgedeckt. Insgesamt haben 42 Lehrer, 10 Abiturienten und eines der

zwei Mitglieder der Abiturprüfungskommission mit dem Verantwortungsbereich Deutsche

Sprache die Befragung beantwortet. Die Gesamtanzahl der Lehrer- und Abiturientrezipienten

kann jedoch nicht angegeben werden, denn nicht alle Mitglieder der Sprachlehrerverteilerliste

sind Deutschlehrer und noch weniger unterrichten den Leistungskurs Deutsch. Da auch die

Möglichkeit zum Weiterleiten der Mitteilung und des Links bestand, bleibt die endgültige

Anzahl der erreichten Lehrer- und Abiturientrezipienten unklar. Dementsprechend kann kein

Rücklaufprozent gerechnet werden. Weil diese Untersuchung hauptsächlich qualitativ ist,

spielen die nummerischen Daten jedoch eine Nebenrolle. Die Antworten der

zurückgeschickten Befragungen geben zumindest Hinweise auf die Einstellungen von

Lehrern, Abiturienten und den Mitgliedern der Abiturprüfungskommission, was die Rolle und

den Inhalt des interkulturellen Lernens im DaF-Unterricht angeht.

Alle Fragebogen wurden auf Finnisch abgefasst. Die Fragebogen bestehen aus drei Arten von

Fragen: es wurden den Befragten geschlossene,  halbstrukturierte und offene Fragen gestellt.

Geschlossene Fragen enthalten fertig gegebene Antwortalternativen und steuern so die

Antworten der Befragten. Die halbstrukturierten Fragen dagegen geben den Befragten die

Möglichkeit, entweder aus den fertigen Antwortalternativen auszuwählen oder eine eigene
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Antwortalternative hinzuzufügen. So können die Befragten auch solche Alternativen nennen,

die der Forscher nicht berücksichtigt hat. In den offenen Fragen können die Befragten ihre

Antwort mit eigenen Worten formulieren. (Vgl. z.B. Hirsijärvi et. al 2009, 193–195.)

Die Fragebogen bestehen aus einigen allen Zielgruppen gemeinsamen und mehreren für die

jeweilige Zielgruppe spezifischen Fragen. Die Struktur der drei Fragebogen wird in den

folgenden Kapiteln erläutert. Alle Fragebogen befinden sich auch im Anhang dieser Arbeit (s.

Anhang A).

6.3.1.1 Fragebogen der Deutschlehrer

Der Fragebogen der Deutschlehrer wurde an solche Lehrer gerichtet, die den Leistungskurs

Deutsch in der gymnasialen Oberstufe bereits unterrichtet hatten. Er umfasst insgesamt

dreizehn Fragen, von denen eine halbstrukturierte Frage (2), fünf geschlossene Fragen (3, 7-

10) und sieben offene Fragen (1, 4-6, 11-13) sind.

Anfangs werden die Deutschlehrer gebeten ihr Geschlecht und ihre Arbeitserfahrung

anzugeben. Nach der Hintergrundinformation werden den Befragten Fragen zu den Themen

Kultur, Rolle des interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht und Rückwirkung des

Abiturs auf den Unterricht gestellt.

Mithilfe der Fragen 1 und 2 beabsichtige ich herauszufinden, was für eine Kulturauffassung

die Lehrer besitzen und welche kulturellen Aspekte ihrer Meinung nach die interkulturelle

Kommunikationsfähigkeit des Lernenden fördern. Die Fragen 3-5 beziehen sich darauf,

welche Stellung die Lehrer der Kulturkunde und dem interkulturellen Lernen geben und wie

sie interkulturelle Aspekte in der Unterrichtspraxis berücksichtigen. Mit der sechsten Frage

möchte ich herausfinden, ob die Lehrer interkulturelles Wissen der Studenten irgendwie

testen, es wird auch nach möglichen Testmethoden gefragt. Bei den weiteren Fragen handelt

es sich um die Einstellungen der Lehrer der Abiturprüfung und ihrer Zuverlässigkeit als

Sprachtest gegenüber (Frage 7) sowie um einen möglichen Rückwirkungseffekt der

Abiturprüfung auf den Fremdsprachenunterricht (Frage 10). Die zwölfte Frage zielt darauf,

die Meinungen der Lehrer darüber herauszufinden, ob  die Abiturprüfung im Leistungskurs

Deutsch im Frühjahr 2008 interkulturelles Wissen bei dem Prüfling vorausgesetzt hat. Die

Lehrer werden auch gefragt, in welchem Maße die Abiturprüfung ihrer Meinung nach die im

Curriculum geschilderten Kenntnisse testet (Frage 9). Die Frage 11 dient dazu, Informationen

über die Einstellungen der Lehrer gegenüber einem gesonderten zur Abiturprüfung

gehörenden Testteil für interkulturelle Kompetenz zu gewinnen. Bei der dreizehnten Frage
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haben die Lehrer die Möglichkeit,  weitere Kommentare zum interkulturellen Lernen und der

Abiturprüfung zu geben.

Die Fragen des Fragebogens der Deutschlehrer können zusammenfassend folgenden

Themenbereichen zugeordnet werden:

Hintergrundinformation

Geschlecht

ú Frau

ú Mann

Ich arbeite als Fremdsprachenlehrer seit

ú weniger als einem Jahr

ú 1-5 Jahren

ú 5-10 Jahren

ú 10-15 Jahren

ú 15-20 Jahren

ú mehr als 20 Jahren

Kulturauffassung der Befragten

Frage 1: Wie würden Sie den Begriff Kultur im Kontext des

Fremdsprachenunterrichts definieren?

Frage 2: Welcher Aspekte der Zielkultur sollte sich der Lernende bewusst sein, um

erfolgreich kommunizieren zu können? Wählen sie die passenden Alternativen aus.

ú Filme und Theater

ú Kunst und Literatur

ú Festtraditionen

ú Geschichte

ú Körpersprache

ú Verschiedene Institutionen
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ú Typische Verhaltensmuster in alltäglichen Situationen

ú Kulturgebundene Bedeutung der Vorbilder, Symbole und Wörter

ú Für die Vertreter der Kultur wichtige gemeinsame Werte

ú Etwas anderes, was?

Stellung der interkulturellen Kompetenz im DaF-Unterricht in der gymnasialen

Oberstufe

Frage 3: Als wie wichtige Komponente des Fremdsprachenunterrichts betrachten Sie

Kulturkunde und interkulturelles Lernen?

ú Gar nicht wichtig

ú Nicht so wichtig

ú Einigermaßen wichtig

ú Relativ wichtig

ú Äußerst wichtig

Frage 4: Wie zeigen sich interkulturelles Lernen und die Kultur der

deutschsprachigen Länder in Ihrem Unterricht?

Frage 5: Haben Sie im Rahmen Ihres Unterricht den Studenten Möglichkeiten dazu

geboten, Vertretern der Zielkultur zu begegnen? Was für Möglichkeiten?

Frage 6: Testen Sie die interkulturelle Kompetenz der Studenten im Unterricht?

Wenn ja, wie?

Abiturprüfung als Sprachtest und Test für interkulturelle Kompetenz

Frage 7: Wie würden Sie die Zuverlässigkeit der Abiturprüfung als Indikator für

Sprachkenntnisse schätzen?

ú Gar nicht zuverlässig

ú Nicht so zuverlässig

ú Einigermaßen zuverlässig

ú Relativ zuverlässig

ú Äußerst zuverlässig
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Frage 8: Welche Kenntnisse werden in der Abiturprüfung ihrer Meinung nach getestet

und in welchem Maß? Schätzen Sie das Testen aller Kenntnisse bzw. Fertigkeiten auf

einer Skala ein: Gar nicht – Nicht viel – Einigermaßen – Relativ viel – Äußerst viel.

ú Beherrschung des Vokabulars

ú Beherrschung der Grammatik

ú Leseverständnis

ú Hörverständnis

ú Mündliche Fertigkeiten

ú Schriftliche Fertigkeiten

ú Landeskunde des Zielsprachraums

ú Beherrschung der kulturgebundenen Verhaltens- und

Kommunikationsmuster des Zielsprachraums

Frage 9: Wie gut entspricht der Inhalt der Abiturprüfungen im Leistungskurs Deutsch

den im Curriculum der gymnasialen Oberstufe geschilderten Kenntnissen und

Fertigkeiten?

ú Gar nicht

ú Nicht richtig

ú Einigermaßen

ú Relativ gut

ú Äußerst gut

Frage 12: Setzten die Aufgaben im Hörverständnistest oder im schriftlichen Teil der

Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch (Frühjahr 2008) Kenntnisse über die Kultur

der deutschsprachigen Länder voraus? Wie war es in der fakultativen mündlichen

Prüfung?

Rückwirkungseffekt des Abiturs auf den DaF-Unterricht in der gymnasialen

Oberstufe

Frage 10: In welchem Maß beeinflusst der Inhalt der Abiturprüfungen (die

Teilkenntnisse die getestet werden) den Inhalt Ihres Unterrichts?
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ú Gar nicht

ú Nicht viel

ú Einigermaßen

ú Relativ viel

ú Äußerst viel

Frage 11: Wie würden Sie reagieren, wenn es in der Zukunft einen eigenen Testteil

für die interkulturelle Kompetenz in der Abiturprüfung der Fremdsprachen gäbe?

Frage 13: Hier können Sie weitere Kommentare zu der Kulturkunde, dem

interkulturellen Lernen und den Abiturprüfungen schreiben.

6.3.1.2 Fragebogen der Mitglieder der finnischen Abiturprüfungskommission

Die Mitglieder der finnischen Abiturprüfungskommission, deren Verantwortungsbereich

Deutsche Sprache ist, sollten eine Befragung von fünf offenen Fragen (1, 5–7, 9) und vier

geschlossenen Fragen (2–4, 8) beantworten. Weil es nur zwei Mitglieder in der

Abiturprüfungskommission mit dem Verantwortungsbereich Deutsche Sprache gibt, werden

in diesem Fall keine Hintergrundinformationen der Befragten gesammelt, um die Identität der

Befragten zu schützen.

Die an die Mitglieder der Abiturprüfungskommission gerichtete Befragung ist teilweise der

Befragung der Deutschlehrer ähnlich; auch sie werden gefragt, wie viel Wert sie auf

Kulturkunde und interkulturelle Kompetenz im Fremdsprachenunterricht legen und wie sie

Kultur in diesem Zusammenhang definieren würden. Weitere identische Fragen sind Fragen

3, 4 und 8, in denen es sich um das Verhältnis zwischen der Abiturprüfung und dem

Curriculum der gymnasialen Oberstufe, sowie dem Testen verschiedener Teilkenntnisse in

der Abiturprüfung handelt. Bei der Frage 6 werden die Mitglieder der

Abiturprüfungskommission direkt gefragt, wie die heutigen Abiturprüfungen zielkulturelles

Wissen des Prüflings testen. Weil vermutet wird, dass kulturelle Inhalte nicht explizit in der

Abiturprüfung getestet werden, werden die Mitglieder der Abiturprüfungskommission in der

siebten Frage gebeten, die Möglichkeit eines eigenen Testteils für kulturelles Wissen zu

erörtern und Charakteristika eines solchen Teils zu nennen. Die neunte Frage gibt den

Befragten die Möglichkeit, die Themen interkulturelles Wissen, Kulturkunde und

Abiturprüfung frei zu erläutern.
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Die Fragen an die Mitglieder der Abiturprüfungskommission lassen sich somit unter

folgenden Themenüberschriften einordnen:

Kulturauffassung der Befragten

Frage 1: Wie würden Sie den Begriff Kultur im Kontext des

Fremdsprachenunterrichts definieren?

Stellung der interkulturellen Kompetenz im DaF-Unterricht in der gymnasialen

Oberstufe

Frage 2: Als wie wichtige Komponente des Fremdsprachenunterrichts betrachten Sie

Kulturkunde und interkulturelles Lernen?

ú Gar nicht wichtig

ú Nicht so wichtig

ú Einigermaßen wichtig

ú Relativ wichtig

ú Äußerst wichtig

Abiturprüfung als Sprachtest und Test für interkulturelle Kompetenz

Frage 3: Wie gut entspricht der Inhalt der Abiturprüfungen im Leistungskurs den in

der Curriculum der gymnasialen Oberstufe geschilderten Kenntnissen und

Fertigkeiten?

ú Gar nicht

ú Nicht richtig

ú Einigermaßen

ú Relativ gut

ú Äußerst gut

Frage 4: Wie würden Sie die Zuverlässigkeit der Abiturprüfung als Indikator für

Sprachkenntnisse schätzen?

ú Gar nicht zuverlässig

ú Nicht so zuverlässig
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ú Einigermaßen zuverlässig

ú Relativ zuverlässig

ú Äußerst zuverlässig

Frage 6: Wie wird zielkulturelles Wissen des Prüflings in den heutigen

Abiturprüfungen der Fremdsprachen getestet?

Frage 7: Besteht die Möglichkeit einen eigenen Testteil für kulturelles Wissen künftig

in der Abiturprüfung einzusetzen? Wenn ja, welche Charakteristika könnte er haben?

Frage 8: Welche Kenntnisse bzw. Fertigkeiten werden in der Abiturprüfung ihrer

Meinung nach getestet und in welchem Maß? Schätzen Sie das Testen aller

Kenntnisse bzw. Fertigkeiten auf einer Skala ein: Gar nicht – Nicht viel –

Einigermaßen – Relativ viel – Äußerst viel.

ú Beherrschung des Vokabulars

ú Beherrschung der Grammatik

ú Leseverständnis

ú Hörverständnis

ú Mündliche Fertigkeiten

ú Schriftliche Fertigkeiten

ú Landeskunde des Zielsprachraums

ú Beherrschung der kulturgebundenen Verhaltens- und

Kommunikationsmuster des Zielsprachraums

Rückwirkungseffekt des Abiturs auf den DaF-Unterricht in der gymnasialen

Oberstufe

Frage 5: Glauben Sie, dass der Inhalt der Abiturprüfungen den Inhalt des

Fremdsprachenunterrichts irgendwie beeinflusst? Wenn ja, wie?

Frage 9: Hier können Sie weitere Kommentare zu der Kulturkunde, dem

interkulturellen Lernen und den Abiturprüfungen schreiben.
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6.3.1.3 Fragebogen der Abiturienten

Die Befragung der Abiturienten umfasste insgesamt sieben Fragen, von denen zwei

halbstrukturierte Fragen (1, 3), eine offene Frage (4) und vier geschlossene Fragen (2, 5–7)

waren.

Als Hintergrundinformation werden die Befragten zuerst gebeten, ihr Geschlecht und die

Dauer ihres Deutschstudiums (Leistungskurs) in Jahren anzugeben. Danach werden sie zum

Thema interkulturelles Lernen im Laufe des Studiums und in der Freizeit befragt. Sie werden

auch gefragt, ob sie ihre Kenntnisse über die Kultur der deutschsprachigen Länder in den

Testteilen der Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch (Frühjahr 2008) benötigten. Die

Fragen an die Abiturienten können somit folgendermaßen angeordnet werden:

Hintergrundinformation

Geschlecht

ú Frau

ú Mann

Ich belege den Leistungskurs Deutsch seit ______ Jahren

Stellung der interkulturellen Kompetenz im DaF-Unterricht in der gymnasialen

Oberstufe

Frage 1: Über welche Themen, die mit der Kultur der deutschsprachigen Länder zu

tun haben, haben Sie Informationen im Laufe Ihres Deutschstudiums bekommen?

ú Filme und Theater

ú Kunst und Literatur

ú Festtraditionen

ú Geschichte

ú Körpersprache

ú Verschiedene Institutionen

ú Typische Verhaltensmuster in alltäglichen Situationen

ú Kulturgebundene Bedeutung der Vorbilder, Symbole und Wörter



88

ú Für die Vertreter der Kultur wichtige gemeinsame Werte

ú Etwas anderes, was?

Frage 2: Als wie wichtige Komponente des Fremdsprachenunterrichts betrachten Sie

interkulturelles Lernen und Lehren der Kulturkunde?

ú Gar nicht wichtig

ú Nicht so wichtig

ú Einigermaßen wichtig

ú Relativ wichtig

ú Äußerst wichtig

Frage 3: Sind Sie Vertretern der Kultur des deutschen Sprachraums während ihres

Studiums begegnet?

ú Im Deutschunterricht oder sonst in der Schule

ú Auf einer Urlaubsreise

ú Im Internet

ú Anderswo?

Frage 4: Welche neuen Informationen über die Kultur des deutschen Sprachraums

haben Sie durch diese Begegnungen erhalten?

Frage 5: Glauben Sie, dass Sie jetzt nach Ihrem Deutschstudium und der

Abiturprüfung in den deutschsprachigen Ländern dem für diesen Sprachraum

typischen Kommunikationsverhalten gemäß kommunizieren können?

ú Ja

ú Nein

Interkulturelle Kompetenz als Komponente der Abiturprüfung

Frage 6: Haben Sie Kenntnisse über die Kultur der deutschsprachigen Länder im

Hörverständnistest oder im schriftlichen Teil der Abiturprüfung im Leistungskurs

Deutsch (Frühjahr 2008) gebraucht?

ú Ja

ú Nein
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Frage 7: Und wie war es in der fakultativen mündlichen Prüfung?

ú Ja

ú Nein

ú Ich habe die fakultative mündliche Prüfung nicht abgelegt

6.3.2 Ergebnisse der elektronischen Befragungen

In Folgenden werden die Ergebnisse der Befragungen je nach Zielgruppe dargestellt und

diskutiert.

6.3.2.1 Befragung der Deutschlehrer

Insgesamt 42 Deutschlehrer der gymnasialen Oberstufe, die den Leistungskurs Deutsch

unterrichten, haben die Befragung beantwortet. Wie die Tabelle 3 darstellt, sind Befragte mit

über 20 Jahren Arbeitserfahrung in der Majorität. Die meisten, 88 % (37) der an der

Befragung teilgenommenen Lehrer waren Frauen und nur 7 % (3) waren Männer. Zwei

Befragte haben ihr Geschlecht nicht angegeben. Diesbezüglich wäre es nicht sinnvoll die

Antworten dem Geschlecht gemäß zu sortieren. Daher werden die Ergebnisse wo nötig den

Arbeitserfahrungsangaben entsprechend angeordnet.

Die hohe Anzahl der weiblichen Befragten im Vergleich zu den männlichen reflektiert die

Geschlechtsaufteilung der Fremdsprachenlehrer im Allgemeinen und war somit im Voraus

anzunehmen.

Tabelle 3. Hintergrundinformationen der Lehrerbefragten.

Arbeitserfahrung als
Fremdsprachenlehrer
in Jahren

Anzahl der
Frauen

Anzahl der
Männer

k.A. % der Befragten
(42)

< 1 1 2 % (1)

1-5 3 7 % (3)

5-10 5 1 14 % (6)

10-15 4 10 % (4)

15-20 6 1 17 % (7)

> 20 18 2 1 50 % (21)

Insgesamt 37 3 2 100 % (42)
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Kulturauffassungen der Deutschlehrer

Frage 1: Wie würden Sie den Begriff „Kultur“ im Kontext des Fremdsprachenunterrichts

definieren?

Mit dieser Frage wollte ich herausfinden, was die Lehrer unter Kultur verstehen, denn ihre

Kulturauffassungen spiegeln sich in den Unterrichts- und Prüfungsinhalten wider und

beeinflussen so direkt die Lernenden. Insgesamt 40 Lehrer haben Kultur im Kontext des

Fremdsprachenunterrichts definiert, 2 Lehrer haben hierzu keine Definition angegeben.

23/40 (58 %) Lehrer definieren Kultur mit Hilfe einer Liste von zur Kultur gehörenden

Elementen, z.B. Kunst, Theater, Film, Musik, Literatur, Architektur, Politik, Wissenschaft,

Sport, Geschichte, Küche, Festtraditionen und Verhaltensweisen. Am häufigsten werden zur

Hochkultur zählende kulturelle Elemente wie Kunst, Theater, Film, Musik erwähnt. Somit

setzen die meisten Befragten Kultur in ihren Definitionen mit dem Begriff Landeskunde

gleich:

(1) Kulttuurin määrittelisin saksan kielen Landeskunde-termin myötä. Se on
maantuntemusta, kirjallisuuden, taiteen, musiikin, tapakulttuurin, ruokakulttuurin
– makuelämysten välittämistä opiskelijalle. [Kultur würde ich mit Hilfe des
deutschsprachigen Begriffes Landeskunde definieren. Dazu gehören
Landeskunde, Literatur, Kunst, Musik, Verhaltensweisen, Küche – die
Vermittlung von Geschmackserlebnissen an die Studenten.]

(2) Kulttuuri on maantuntemusta. [Kultur ist Landeskunde.]

Die Verweise auf Hochkultur und andere Charakteristika der Landeskunde verraten, dass die

Kulturauffassung von 58 Prozent der Lehrer auf solchen Elementen aufbaut, die in einer

Kultur sichtbar sind bzw. über der Wasseroberfläche in einem Eisbergmodell bleiben (s.

2.1.1).  Nach Gullestrups Modell (s. 2.1.2) gehören die von den Lehrern gelisteten Merkmale

der Kultur zu der obersten Stufe der manifesten Kultur, d.h. zur Stufe der unmittelbar erlebten

Merkmale.

Eine weitere Kulturauffassungsgruppe besteht aus solchen Antworten, die darauf hindeuten,

dass es den Befragten schwerfällt, den Kulturbegriff zu konkretisieren. Insgesamt 9 (23 %)

Lehrer definieren Kultur als ein allumfassendes Ganzes:

(3) Käsittää kaiken arkipäivän tavoista korkeakulttuuriin. [Es umfasst alles von
Alltagskultur bis zur Hochkultur.]

(4) Kaikki, mikä kielen lisäksi liittyy maahan, jossa kieltä puhutaan. [Alles, was
neben der Sprache etwas mit dem Land zu tun hat, in dem die Sprache gesprochen
wird.]
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(5) Kaikinpuolinen tietämys maista, joissa saksa on virallinen kieli. [Allseitiges
Wissen über die Länder, in denen Deutsch eine offizielle Sprache ist.]

(6) Kaikenlainen taustatieto ko maasta ja sen ihmisistä vieraan kielen oppimiseksi.
[Allerlei Hintergrundinformationen über das betreffende Land und dessen
Einwohner, die beim Lernen einer fremden Sprache benötigt werden.]

(7) Laaja käsite: kaikki, mikä liittyy tavoitekielen taustoihin. [Ein weiter Begriff:
alles, was mit den Hintergründen der Zielsprache zusammenhängt.]

Viele von diesen Antworten enthalten aber auch Hinweise auf die Nationalkultur(en) und die

Landeskunde, denn die Lehrer erwähnen häufig das Wissen über die Länder.

Das Verhältnis zwischen Kultur und Sprache (oder Kommunikation im Allgemeinen) wird

von 5/40 (13 %) Lehrern hervorgehoben und sie definieren Kultur als notwendige

Komponente des Sprachenlernens bzw. -lehrens:

(8) Kieli on osa kulttuuria ja ilmentää sitä. Ilman kulttuuria ei voi opettaa kieltäkään.
[Die Sprache gehört zur Kultur und spiegelt die Kultur wider. Ohne Kultur kann
man die Sprache nicht lehren.]

(9) Kulttuuri mahdollistaa vieraan kielen opiskelun ja päinvastoin. [Kultur ermöglicht
das Erlernen einer Fremdsprache und umgekehrt.]

Nach Gullestrups Kulturdefinition (1995) und laut Hofstede & Hofstede (2005) ist die

Sprache wieder eines der Elemente, die zur Oberflächenstruktur der Kultur gehören.

Außer den oben genannten Kategorien gibt es noch einige einzelne Definitionen. Während die

Majorität der Lehrer Kultur als Landeskunde versteht, nennen 3 (7 %) Befragte solche

kulturellen Elemente in ihren Antworten, die sich auf die tieferen Stufen der Kultur beziehen;

die Einstellungen, Werte und Glaubenvorstellungen der Menschen. Wie Gullestrup (1995, 12)

konstatiert, ist das Verständnis für die tieferen Ebenen der Kultur das Allerwichtigste, denn

die zugrunde liegenden Werte und die Weltanschauung spiegeln sich in allen anderen

Aspekten der Kultur wider.

Ein Lehrer betrachtet Kultur nicht als etwas mit der Zielsprache Verbundenes, sondern setzt

sie mit interkulturellem Handeln gleich:

(10) Toimimista kansainvälisessä yhteisössä, jossa tarvitaan kansainvälistä
toimintakompetenssia. [Handeln in einer internationalen Gemeinschaft, in der
man internationale Handlungskompetenz braucht.]

Eine interkulturell orientierte Betrachtungsweise auf Kultur sollte in der Tat im

Fremdsprachenunterricht an Bedeutung gewinnen, denn eine auf der Zielkultur beruhende

Definition von Kultur ist zumindest im Englischunterricht schon hinfällig, weil die Zielkultur
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des Englischen mehr oder weniger die ganze Welt ist (hierzu z.B. McKay 2002).  Was die

deutsche Sprache angeht, können wir entsprechend über keine einzelne Zielkultur sprechen.

Zusammengefasst, scheint es in den Kulturauffassungen der Lehrer eine große Variation zu

geben. In den Antworten waren jedoch einige Kategorien zu unterscheiden; die Mehrheit (57

%) bringt Kultur mit Landeskunde in Zusammenhang, für viele (22 %) zeigt sich Kultur als

allumfassendes Ganzes und nach anderen (12 %) spiegelt sich Kultur in der Sprache wider.

Einige einzelne Befragte hoben jedoch die tieferen Ebenen der Kultur sowie die Verbindung

von Kultur und interkulturellem Handeln in ihren Antworten hervor. Die Kulturdefinitionen

der befragten Lehrer lassen sich in Form der folgenden Graphik zusammenfassend

veranschaulichen:

Abbildung 8. Kulturauffassungen der befragten Lehrer.

Es ist von großer Wichtigkeit, die Kulturauffassungen der Lehrer herauszufinden, weil sie

eine Schlüsselstellung in Vielem, was den Inhalt des Unterrichts und der Prüfungen angeht,

einnehmen. Dementsprechend kann die große Variation in den Kulturauffassungen zwischen

individuellen Lehrern auf einem landesweiten Niveau also zur Folge haben, dass den

Lernenden sehr unterschiedliche Kulturkenntnisse beigebracht werden; während die

Aufmerksamkeit der einen auf tieferen Bedeutungen des kulturellen Handelns  im Unterricht

gelenkt wird, konzentriert sich der Unterricht der anderen auf rein landeskundliche Themen.

Wie einer der befragten Lehrer konstatiert, besteht ein großer Bedarf an ergänzender

Ausbildung und deutlichen Anweisungen zum Lehren der Kulturkunde:

Landeskunde
57 %

Wertsystem
7 %

Fest mit der Sprache
verbunden

12 %

Allumfassendes
Ganzes
22 %

Interkulturalität
2 %
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(11) Saksanopejen oma kultuuritietämys on hyvin erilaista. Koulutusta lukuvuoden
aikana, joka ei maksa kouluille, tarvitaan lisää. [Die Kulturkenntnisse der
Deutschlehrer sind sehr unterschiedlich. Man braucht mehr kostenlose
Weiterbildung während des Schuljahrs.]

Stellung der interkulturellen Kompetenz im Unterricht

Die Deutschlehrer wurden gebeten, die Wichtigkeit von Kulturkunde und interkulturellem

Lernen als Komponenten des Fremdsprachenunterrichts einzuschätzen und Beispiele dafür zu

nennen, wie sie kulturelle Aspekte in der Unterrichtspraxis berücksichtigen. Wie die Tabelle 4

veranschaulicht, hält die Mehrheit (59 %) der Lehrer Kulturkunde und interkulturelles Lernen

für äußerst wichtige Komponenten des Fremdsprachenunterrichts. 15 (36 %) Befragte sind

der Meinung, dass die Berücksichtigung kultureller Aspekte relativ wichtig ist, während nur 2

(5 %) Befragte sie als einigermaßen wichtig betrachten.

Tabelle 4. Als wie wichtige Komponenten des Fremdsprachenunterrichts betrachten Sie Kulturkunde und
interkulturelles Lernen?

Die Länge der Fremdsprachenlehrerkarriere scheint wenig Einfluss auf die Einstellungen der

Befragten auszuüben, denn die Mehrheit der Befragten in allen Gruppen außer den Lehrern

mit Arbeitserfahrung von 5-10 Jahren hält die Berücksichtigung von Kulturkunde und

interkulturellem Lernen für äußerst wichtig. Alle Befragten bekennen die Wichtigkeit von

Kulturkunde und interkulturellem Lernen, denn die Alternativen gar nicht wichtig und nicht

so wichtig bekommen keine Nennungen.

Arbeitserfahrung als
Fremdsprachenlehrer

in Jahren

Gar
nicht

wichtig

Nicht so
wichtig

Einigermaßen
wichtig

Relativ
wichtig

Äußerst
wichtig

unter 1 1

1-5 2 1

5-10 3 3

10-15 4

15 -20 1 2 4

über 20 1 8 12

% der Befragten (42) 5 % (2) 36 % (15) 59 % (25)
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Frage 4: Wie zeigen sich die Kultur der deutschsprachigen Länder und interkulturelles

Lernen in Ihrem Unterricht?

Was die Unterrichtsmethoden bzw. das verwendete Unterrichtsmaterial angeht, werden

interkulturelle Themen am meisten mit Hilfe auditiven Materials (z.B. Musik) oder

audiovisuellen Materials (z.B. Filme, Videoclips) im Unterricht eingesetzt – sogar 53 Prozent

(20/38) der Befragten vermittelt Kulturkunde auf diese Art und Weise (s. Tabelle 5). 15

Lehrer benutzen schriftliches Material, u.a. schöne Literatur und Gedichte, um kulturelle

Aspekte zu beleuchten und zu diskutieren. Die Textabschnitte, Dialoge und Bilder des

Lehrbuches werden von 14 Lehrern in diesem Zusammenhang als wichtiges Material genannt.

Des Weiteren wird im Unterricht viel über kulturelle Themen diskutiert. 12 Lehrer geben an,

dass sie den Studenten häufig über ihre persönlichen Erfahrungen erzählen, z.B. über

Urlaubsreisen und mögliche Missgeschicke mit Vertretern anderer Kulturen. 9 Befragte teilen

mit, dass im Unterricht z.B. über Kulturunterschiede im Allgemeinen immer diskutiert wird,

wenn die Lernenden Fragen haben oder wenn das jeweilige Thema dies verlangt. Die

Erfahrungen der Lernenden werden auch als wertvoll betrachtet; z.B. Vorträge und

Diskussionen über Schüleraustauscherfahrungen und interkulturelle

Freundschaftsbeziehungen der Lernenden werden von 8 Lehrern hervorgehoben. Weitere

genannte Formen, in der Kulturkunde und interkulturelles Lernen im Unterrichtsalltag

auftauchen, sind das Üben typischer Kommunikationssituationen, Besuche deutscher

Muttersprachler, Gebrauch deutscher Medien, Einrichtung des Klassenzimmers und sogar

Kostproben.
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Tabelle 5. Wie Kulturkunde und interkulturelles Lernen sich in der Unterrichtspraxis zeigen. Vier (4) Befragte
haben hierzu keine Angaben gemacht.

Die Formen, in denen sich Kulturkunde
und interkulturelles Lernen im
Unterrichtsinhalt zeigen

Anzahl der Angaben % der Befragten
(38)

auditives/audiovisuelles Material (z.B.
Filme, Videoclips, TV-Programme, Musik)

20 53 %

schriftliches Material (z.B. schöne Literatur,
Liedtexte, Gedichte, Kinokarten)

15 39 %

Lehrbuchinhalt 14 37 %

Erfahrungen und Berichte des Lehrers 12 32 %

Allgemeine Diskussion 9 24 %

Input des Lernenden (z.B. persönliche
Erfahrungen, Vorträge)

8 21 %

Sprechübungen 6 16 %

deutschsprachige Besucher 6 16 %

Medien (z.B. Internet, Zeitungen) 5 13 %

visuelle Elemente (z.B. Kunst, Fotos, Poster
Landeskarten, Zimmereinrichtung)

4 10 %

Kosten typischer Speisen des deutschen
Sprachraums

1 3%

Die Lehrer haben auch bestimmte Themen genannt, die sie im Unterricht als zur Kulturkunde

und interkulturellem Lernen gehörende Lerninhalte betrachten, und die sie dann mit Hilfe der

in Tabelle 5 aufgezählten Materialen bzw. Methoden vermitteln:

• Hochkultur, z.B. Musik, Literatur, Filme, Kunst (10 Nennungen)

• Typisches Kommunikationsverhalten, u.a. Siezen, Grußformeln, Alltagssituationen,

Besonderheiten in schriftlicher Kommunikation (9 Nennungen)

• Kulturähnlichkeiten und -unterschiede (8 Nennungen)

• Festtraditionen und Brauchtum des deutschen Sprachraums (5 Nennungen)

• Geschichte Deutschlands, Österreichs und der Schweiz (4 Nennungen)

• Bedeutung kulturgebundener Ausdrücke und Symbole (2 Nennungen)

• Institutionen, z.B. Schulsystem (2 Nennungen)
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Die hier genannten Themen ähneln sehr der Liste von kulturellen Elementen, die viele Lehrer

in ihren Kulturdefinitionen angaben. Wie angenommen, scheinen sich also die

Kulturauffassungen der Lehrer im kulturellen Inhalt des Unterrichts widerzuspiegeln.

Wie oft die Lehrer kulturelle Inhalte im Unterrichtsalltag einsetzen, wurde nicht direkt

gefragt. 26 Befragte haben allerdings Kommentare hierzu gegeben. In vielen Antworten

drückt sich Unregelmäßigkeit aus:

• 13 Befragte teilen mit, dass sie „manchmal“, „je nach Bedarf“, „wenn es Zeit gibt“,

„abhängig von Thema / Text / Situation“, „nach Möglichkeit“ oder „unsystematisch“

kulturelle Aspekte im Unterricht einsetzen.

• 4 Befragte geben an, dass sie in dem fünften so genannten „Kulturkurs“ (s. 3.3.2)

mehr Wert auf kulturelle Inhalte legen als in anderen Kursen. In dem fünften Kurs

konzentrieren sie sich im Unterricht besonders auf die Themen Musik, Literatur, Film

und Kunst.

Einige Antworten weisen jedoch darauf hin, dass kulturelle Aspekte als fester Bestandteil

zum Unterrichtsalltag gehören:

• 4 Befragte berichten, dass in jeder Unterrichtsstunde auf irgendein kulturelles Thema

eingegangen wird.

• 5 Befragte meinen, dass Kultur sich eigentlich die ganze Zeit im Unterrichtsinhalt

widerspiegelt, denn z.B. Lehrbuchtexte und Übungen sind „voll von Kultur“. So

braucht Kulturkunde nicht besonders gelehrt zu werden.

Hier zeigt sich aber auch die niedrigere Stellung der kulturellen Inhalte in der Rangfolge der

Unterrichtsinhalte – der Kulturkunde wird kein hoher Wert beigemessen. Hierzu könnte

gefragt werden, wie das Lehren der einen aber nicht der anderen Fähigkeit begründet wird.

Überspitzt gesagt wird Grammatik unterrichtet, obwohl die Lehrbücher schon die Regel sowie

viele Beispiele und Übungen dazu enthalten. Auch alle Texte und Gespräche sind „voll von

Grammatik“, könnten die Lernenden also Grammatik nicht induktiv lernen? Als Grund für die

Vernachlässigung kultureller Inhalte im Unterricht kann man zumindest die Tatsache nennen,

dass z.B. die Grammatik mit ihren festgelegten Regeln und Ausnahmen sich leichter für den

Unterricht operationalisieren lässt als die kulturellen Inhalte, die ohne klare Anweisungen

noch auf einem abstrakteren Niveau bleiben.
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Frage 5: Haben Sie im Rahmen Ihres Unterrichts den Studenten Möglichkeiten dazu geboten,

Vertretern der Zielkultur zu begegnen? Was für Möglichkeiten?

Weil die deutschsprachigen Besucher nicht zur gewöhnlichen Unterrichtsstunde gehören, hat

nur ein Bruchteil (16 %) der Lehrer sie in Frage 4 erwähnt. Jedoch teilen sogar 41 (98 %)

Lehrer in Frage 5 mit, dass sie den Studenten verschiedene Möglichkeiten, Vertretern der

Zielkultur(en) zu begegnen geboten haben. Die von den Lehrern genannten Beispiele für

Möglichkeiten zu Begegnungen im Rahmen des Unterrichts lassen sich folgendermaßen

aufzählen:

• Besuche von muttersprachlichen Gästen im Allgemeinen, u.a. Fachberater und

Teilnehmer der Comenius-Projekte (23 Nennungen)

• Besuche von Austauschschülern (21 Nennungen) und Austauschlehrern (5

Nennungen)

• Wechselseitige Besuche der Partnerschaftsschulen (13 Nennungen)

• Sonstige Studienreisen in die deutschsprachigen Länder (8 Nennungen)

• Möglichkeit an einem Sommerkurs in einem deutschsprachigen Land teilzunehmen (4

Lehrer

• Deutschkurse in Kooperation mit Germanistiklektoren der sich in derselben Stadt

befindenden Universität (1 Nennung)

Überraschenderweise teilen nur 3 Lehrer mit, dass sie Möglichkeiten zur Begegnung via

Internet geboten haben; ein Lehrer hat eine Videokonferenz veranstaltet und zwei Lehrer

ermutigen die Lernenden zum E-Mail-Briefwechsel mit deutschsprachigen Altersgenossen.

Obwohl es der Mehrheit der Befragten ohne besondere Schwierigkeiten gelingt, ab und zu

deutschsprachige Besucher zu bekommen, geben 2 Lehrer an, dass die geographische Lage

der Schule dies erschwert: in kleinen Dörfern wohnen nicht viele Ausländer und besonders

Ostbottnien wird als Problemgebiet in diesem Zusammenhang genannt. Für solche Schulen

wären natürlich virtuelle Begegnungen im Internet oder Studienreisen ins Ausland die Lösung

des Problems.

Frage 6: Testen Sie die interkulturelle Kompetenz ihrer Studenten im Unterricht? Wie?

Wie in Kapitel 4.2 festgestellt wurde, ist die Bewertung interkultureller Kompetenz eine

Streitfrage. Einerseits werden die Wichtigkeit und Notwendigkeit des Testens der IK
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verteidigt, andererseits werfen Reliabilität und Validität der Tests viele Fragen auf. Auch die

Fragen, welche Dimensionen der IK sich testen lassen und wie, werden heftig diskutiert.

Die Antworten der Deutschlehrer zeigen, dass obwohl das Testen der IK im

Fremdsprachenunterricht für viele keine feststehende Praxis ist, die Kulturkenntnisse der

Lernenden auf unterschiedliche Weise ausgewertet werden:

(12) Kurssikokeessa saattaa olla kurssin kulttuuriaiheeseen liittyvä kysymys, johon
vastataan suomeksi. [Es kann sein, dass es in der Kursprüfung eine mit dem
Kulturthema des Kurses zusammenhängende Frage gibt, die auf Finnisch
beantwortet wird.]

(13) Joskus voi kokeessa olla kulttuuriaiheinen kysymys tai kirjoitelman aihe on
sellainen, että tekstiin voi sisällyttää kulttuurin tuntemusta. [Manchmal kann es in
der Prüfung eine Frage mit Kulturthema oder so ein Aufsatzthema geben, dass
Kulturkunde in den Text einbezogen werden kann.]

(14) Kyllä. Esim. kokeen osiona tuotoksen muodossa tai tunneilla
keskusteluharjoitusten parissa. [Ja. Z.B. als Teil der Prüfung in Form eines
Aufsatzes oder im Unterricht im Laufe der Sprechübungen.]

(15) Tekstinymmärryksessä kokeessa ja rennommin ensin kirjallisesti ja siitä
keskustellen. Pyrin usein käyttämään autenttisia tekstejä fiktiivisten sijaan (ei
Maiken ja Peterin rakkaustarinaa, vaan kuivasti elämänkertoja ja poliittisia tai
historiallisia tapahtumia). Tekstianalyyseja kirjallisuusotteista peilaten historiaa.
[Im Leseverständnis in der Prüfung und ohne Förmlichkeiten zuerst schriftlich
und danach wird darüber diskutiert. Ich versuche oft authentische Texte anstatt
fiktiver Texte zu benutzen (also keine Liebesgeschichte über Maike und Peter,
sondern trockene Biografien und politische oder historische Ereignisse).
Textanalyse über Literaturabschnitte, die die Geschichte widerspiegeln.]

Insgesamt teilen 20 (48 %) Lehrer mit, dass sie die interkulturelle Kompetenz der Lernenden

auf die eine oder andere Weise im Unterricht testen. 12 Befragte geben an, dass sie beim

Testen der IK die schriftliche Form bevorzugen: einige setzen Fragen oder Aufgaben zu

kulturellen Themen in den Kursprüfungen ein oder berücksichtigen diese Aspekte bei den

Aufsatzthemen, andere gebrauchen Literaturanalyse oder Hörverständnistest als

Testverfahren. 2 Lehrer bewerten die interkulturelle Kompetenz lieber im Laufe der

mündlichen Prüfungen, während 4 Lehrer sowohl schriftliche als auch mündliche

Testmethoden benutzen. In den mündlichen Prüfungen bewerten die Lehrer die

Kommunikationsfähigkeiten der Lernenden und beachten insbesondere, wie die Lernenden

Grußformeln und das Siezen gebrauchen.  In Tabelle 6 werden alle genannten Testverfahren

zusammenfassend dargestellt.
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Tabelle 6. Wie interkulturelle Kompetenz der Lernenden im Unterricht getestet wird.

Gebrauchte Testmethode Anzahl der Angaben % der Befragten
(20)

Fragen / Aufgaben in der Kursprüfung 16 80 %

mündliche Prüfungen / Übungen /
Vorträge

6 30 %

Aufsatzschreiben 4 20 %

Leseverständnis 3 15 %

Literaturanalyse 3 15 %

Hörverständnis 2 10 %

In 60 Prozent (12/20) der Antworten derjenigen Lehrer, die IK im Unterricht testen, stellt sich

heraus, dass das Testen ziemlich unregelmäßig und in kleinem Umfang stattfindet. 7/20

Befragte berichten, dass sie „manchmal“, „ab und zu“ oder „sehr selten“ die Kulturkenntnisse

der Lernenden testen, oder dass es in der Kursprüfung „kleine“ Aufgaben zu diesen Themen

geben „kann“. 4/20 Befragte teilen mit, dass das Testen der IK hauptsächlich in den ersten

Kursen oder in dem sog. Kulturkurs durchgeführt wird:

(16) Alkukursseissa voi kokeessakin olla jokin aiheeseen liittyvä tehtävä. [In den
ersten Kursen kann es auch in der Prüfung eine zum Thema passende Aufgabe
geben.]

(17) Meillähän on kokonainen kulttuurikurssi lukiossa. Sen aikana käymme
elokuvissa, luemme kirjoja. Oppilaat valitsevat myös jonkun kiinnostavan
kulttuurihenkilön, jonka esittelevät ryhmälle suullisesti sekä tekevät kirjallisen
esityksen samasta henkilöstä. Myös koe kartoittaa kulttuurin tuntemusta. [Wir
haben ja einen ganzen Kulturkurs in der gymnasialen Oberstufe. Während des
Kurses gehen wir ins Kino und lesen Bücher. Die Schüler wählen auch irgendeine
interessante Kulturperson, die sie mündlich der Gruppe vorstellen und über die sie
einen schriftlichen Vortag anfertigen. Auch die Prüfung deckt kulturkundliches
Wissen ab.]

Auch der Faktor, ob es sich um einen Leistungskurs oder um einen kürzeren Kurs handelt,

scheint hier eine Rolle zu spielen:

(18) Pitkässä kielessä en juurikaan testaa niitä tai ainakin aika harvoin. Kielen eri osa-
alueiden testaamisessa kurssikokeissa on tarpeeksi tekemistä. Tietenkin jotkin
tekstin/kuullunymmärtämiset ja kirjoitelmat vaativat kulttuurintuntemusta.
Lyhyessä kielessä testaamista on enemmän; se tapahtuu sekä suullisilla että
kirjallisilla viestintätehtävillä.  [Im Leistungskurs teste ich sie so gut wie gar nicht
oder wenigstens sehr selten. Das Testen der verschiedenen Teilfertigkeiten der
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Sprache in den Kursprüfungen ist schon anstrengend genug. Natürlich setzen
einige Lese- oder Hörverständnisaufgaben und Aufsätze Kulturkenntnisse voraus.
Im kurzen Kurs teste ich mehr; ich setze mündliche und schriftliche
Kommunikationsübungen ein.]

Nur 2 Befragte teilen mit, dass sie Kulturkenntnisse in jeder Prüfung testen, 6 Lehrer

erwähnen nicht wie oft sie diese Kenntnisse testen.

22/42 (52 %) Lehrer geben an, dass sie die interkulturelle Kompetenz der Lernenden im

Unterricht nicht testen. Als Gründe dafür nennen sie Zeitmangel, negativen Einfluss des

Testens auf die Motivation und Unwichtigkeit bzw. Unnötigkeit des Testens der IK:

(19) En testaa erikoisemmin, kurssin tuntimäärä ei riitä erityiseen kultuuritestiin. [Ich
teste nicht besonders, die Stundenzahl des Kurses reicht für einen besonderen
Kulturtest nicht aus.]

(20) En testaa, koska kokeet ovat muutenkin niin pitkiä. [Ich teste nicht, weil die
Prüfungen auch sonst so lang sind.]

(21) En, kaikkea ei tarvitse testata. [Nein, alles braucht man nicht zu testen.]

(22) En pidä sitä oleellisena. Kiinnostus ja keskustelu opettavat ja motivoivat
enemmän kuin testaus. [Ich halte das nicht für relevant. Interesse und Diskussion
lehren und motivieren mehr als Testen.]

Zwischen den Lehrergruppen können einige Unterschiede bemerkt werden (s. Tabelle 7). Die

Majorität der Befragten, die seit 15-20 oder über 20 Jahren als Fremdsprachenlehrer tätig

sind, testet die interkulturelle Kompetenz ihrer Lernenden nicht. Die meisten der Lehrer mit

weniger als 15 Jahren Arbeitserfahrung gehören zu der Gruppe, die die Kulturkenntnisse der

Lernenden auf irgendeine Weise misst. Die Zweiteilung zwischen der älteren und jüngeren

Lehrergeneration kann an den Unterschieden in der Ausbildung liegen: früher orientierte sich

die Fremdsprachenlehrerausbildung stärker an der Vermittlung der sprachlichen Kompetenz,

während in der heutigen Ausbildung mehr Wert auf die Prinzipien des interkulturellen

Lernens und auf die Vermittlung der Fähigkeiten zur interkulturellen Kommunikation gelegt

wird. Dementsprechend findet die jüngere Lehrergeneration die Realisierung des

interkulturellen Ansatzes sowie das Testen der IK des Lernenden sicherlich natürlicher.
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Tabelle 7. Testen der interkulturellen Kompetenz der Lernenden im Unterricht.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Berücksichtigung der Kulturkunde und

des interkulturellen Lernen sowie das Testen der interkulturellen Kompetenz in der

Unterrichtspraxis von Unregelmäßigkeit geprägt sind. Es ist allerdings zu begrüßen, dass

kulturelle Aspekte im Unterricht z.B. mit Hilfe des Lehrmaterials oder muttersprachlicher

Besucher Beachtung finden, wenn auch unsystematisch. Die im Unterricht behandelten

Themen, die von den Lehrern als zur Kulturkunde gehörende Bereiche angesehen werden,

ähneln sehr der Liste von kulturellen Elementen, die viele Lehrer in ihren Kulturdefinitionen

angaben. Somit scheint die Kulturauffassung des Lehrers die Wahl der kulturellen

Unterrichtsinhalte zu steuern.

Obwohl 59 Prozent (25/42) der Lehrer Kulturkunde und interkulturelles Lernen als eine

äußerst wichtige Komponente des Fremdsprachenunterrichts betrachten und obwohl alle

Befragten diese Aspekte im Unterricht auch auf die eine oder andere Weise berücksichtigen,

geben 52 Prozent (22/42) der Lehrer jedoch zu, dass sie die Kulturkenntnisse bzw.

interkulturelle Kompetenz der Lernenden nicht testen. Weil noch die Mehrheit der die

Kulturkenntnisse testenden Lehrer ausführt, dass das Testen keine Regelmäßigkeit ist, wird

bestätigt, dass das Testen bzw. die Bewertung der interkulturellen Kompetenz in der

gymnasialen Oberstufe keine ständige Praxis ist.

Arbeitserfahrung als
Fremdsprachenlehrer
in Jahren

Testet die IK der
Lernenden

Testet die IK der
Lernenden nicht

< 1 1

1-5 2 1

5-10 4 2

10-15 4

15-20 1 6

> 20 9 12

% der Befragten (42) 20 (48 %) 22 (52 %)
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Abiturprüfung als Sprachtest und Test für interkulturelle Kompetenz

An die Deutschlehrer wurden auch Fragen zur Abiturprüfung gestellt, es wurde nach ihrem

Inhalt, ihrer Zuverlässigkeit als Sprachtest und Rückwirkung auf den Unterrichtsinhalt

gefragt.

Wie der Tabelle 8 zu entnehmen ist, hält die Hälfte der befragten Lehrer die Abiturprüfung

für einen relativ zuverlässigen Indikator der Sprachkenntnisse. 17 Befragte schätzen sie als

einigermaßen zuverlässig ein, während nur 2 Lehrer sie als äußerst zuverlässig beschreiben. 2

Lehrer sind der Meinung, dass die Abiturprüfung ein nicht so zuverlässiger

Sprachkenntnistest ist. Zwischen den Lehrergruppen sind einige kleine Unterschiede zu

bemerken. Die Lehrer mit Arbeitserfahrung von 5-10 Jahren, über 20 Jahren oder weniger als

einem Jahr scheinen die Zuverlässigkeit der Abiturprüfungen als Indikator der

Sprachkenntnisse am höchsten einzuschätzen, während die Lehrer mit Arbeitserfahrung von

1-5 und 15-20 Jahren die Abiturprüfung für einen weniger zuverlässigen Sprachtest halten.

Tabelle 8. Frage 7: Wie würden Sie die Zuverlässigkeit der Abiturprüfung als Indikator der Sprachkenntnisse
schätzen? (Gar nicht zuverlässig – Nicht so zuverlässig – Einigermaßen zuverlässig – Relativ zuverlässig –
Äußerst zuverlässig)

Wie in Kapitel 5.1 festgestellt wurde, basieren die Prüfungen der Fremdsprachen auf dem

nationalen Curriculum der gymnasialen Oberstufe und folglich auf dem Gemeinsamen

Europäischen Referenzrahmen (GER). Die Lehrer wurden nach ihren Meinungen darüber

gefragt, wie gut der Inhalt der Abiturprüfungen den im Curriculum der gymnasialen

Arbeitserfahrung als
Fremdsprachenlehre

r in Jahren

Gar nicht
zuverlässig

Nicht so
zuverlässig

Einigermaßen
zuverlässig

Relativ
zuverlässig

Äußerst
zuverlässig

unter 1 1

1-5 1 2

5-10 2 4

10-15 3 1

15 -20 1 3 3

über 20 7 13 1

% der Befragten (42) 5 % (2) 40 % (17) 50 % (21)  5 % (2)
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Oberstufe geschilderten Kenntnissen und Fertigkeiten entspricht, was den Leistungskurs

Deutsch angeht. Nur ein Befragter meint, dass der Inhalt des Curriculums sich in den

Abiturprüfungen äußerst gut widerspiegelt, die meisten Lehrer beschreiben die Entsprechung

als relativ gut oder einigermaßen gut (s. Tabelle 9). Nur 5 Befragte sind der Meinung, dass

der Inhalt der Abiturprüfung dem Inhalt des Curriculums unzureichend entspricht.

Tabelle 9. Frage 9: Wie gut entspricht der Inhalt der Abiturprüfungen im Leistungskurs Deutsch den im Curriculum
der gymnasialen Oberstufe geschilderten Kenntnissen und Fertigkeiten? (Gar nicht – Nicht richtig – Einigermaßen
– Relativ gut – Äußerst gut)

Wie der Tabelle 10 zu entnehmen ist, werden in den Abiturprüfungen der Fremdsprachen

nach Erfahrung der Lehrer besonders Leseverständnis und Beherrschung des Vokabulars

betont. Zu den Fertigkeiten bzw. Kenntnissen, die relativ ausgiebig im Abitur getestet werden,

zählen laut der Mehrheit der Lehrer Hörverständnis, schriftliche Produktion und

Beherrschung der Grammatik. Obwohl sich einige in der Tabelle 10 dargestellte Kategorien

überlappen, z.B. können Leseverständnis- und Hörverständnisaufgaben  die Beherrschung des

Vokabulars, der Grammatik und der kulturgebundenen Verhaltens- und

Kommunikationsmuster des Zielsprachraums bei dem Prüfling voraussetzen, scheint die

Abiturprüfung sich für die Majorität der Lehrerbefragten jedenfalls als ein solcher Test zu

erweisen, bei dem der Prüfling seine sprachliche Kompetenz in schriftlicher Form nachweisen

kann. Die Mehrheit (79 %) der Befragten meint, dass die Fähigkeit des Prüflings sich

mündlich auf Deutsch zu äußern gar nicht getestet wird, was ein angenommenes Ergebnis ist,

denn momentan gehört keine obligatorische mündliche Prüfung zum Abitur. Obwohl die

Beherrschung der kulturgebundenen Verhaltens- und Kommunikationsmuster des

Arbeitserfahrung als
Fremdsprachenlehrer

in Jahren

Gar nicht Nicht
richtig

Einigermaßen Relativ gut Äußerst
gut

unter 1 1

1-5 2 1

5-10 2 4

10-15 1 3

15-20 2 2 3

über 20 2 8 10 1

% der Befragten (42) 12% (5) 43% (18) 43% (18) 2% (1)
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Zielsprachraums z.B. im Zusammenhang mit dem Hörverständnistest oder der schriftlichen

Produktion getestet werden kann, sind 40 Prozent der Befragten jedoch der Meinung, dass sie

als Teilfertigkeit nicht besonders in der Abiturprüfung berücksichtigt wird. Landeskunde des

Zielsprachraums wird entsprechend von 53 Prozent als ein vernachlässigter Testgegenstand

betrachtet.

Tabelle 10. Frage 8 an Deutschlehrer: Welche Teilfertigkeiten werden in der Abiturprüfung ihrer Meinung nach
getestet und in welchem Maß? Schätzen Sie das Testen aller Kenntnisse auf einer Skala ein: Gar nicht – Nicht
viel – Einigermaßen – Relativ viel – Äußerst viel. Die Anzahl der Antworten per Teilfertigkeit ist eingeklammert.
Die höchste Anzahl der  Nennungen in jeder Kategorie ist mit grau unterlegt.

Die Meinungen der Lehrer darüber, welche Teilfertigkeiten in der Abiturprüfung getestet

werden und in welchem Maße (Tabelle 10), bieten auch einen möglichen Grund dafür, warum

die Entsprechung von Curriculum und Abiturprüfung (Tabelle 9) und die Zuverlässigkeit der

Abiturprüfung (Tabelle 8) als Indikator der Sprachkenntnisse nur von einzelnen Lehrern als

äußerst gut eingeschätzt wurden: die meisten Befragten meinen, dass weder mündliche

Produktion, Landeskunde des Zielsprachraums noch Beherrschung der kulturgebundenen

Verhaltens- und Kommunikationsmuster in der Abiturprüfung hinreichend getestet werden.

Wenn mündliche Fertigkeiten, Landeskunde und Kommunikationsverhalten jedoch im

Teilfertigkeit Gar nicht Nicht viel Einigermaßen Relativ viel Äußerst viel

Beherrschung des
Vokabulars (42/42)

3 18 21 (50 %)

Beherrschung der
Grammatik (42/42)

2 9 16 (38 %) 15

Leseverständnis (42/42) 2 13 27 (64 %)

Hörverständnis (42/42) 1 5 21 (50 %) 15

Mündliche Produktion
(42/42)

33 (79 %) 4 2 2 1

Schriftliche Produktion
(40/42)

12 18 (45 %) 11

Landeskunde des
Zielsprachraums
(40/42)

9 21 (53 %) 10 1

Beherrschung der
kulturgebundenen
Verhaltens- und
Kommunikationsmuster
des Zielsprachraums
(42/42)

7 17  (40 %) 16 2
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Curriculum und im GER enthalten sind, und so als feste Bestandteile zum

Fremdsprachenlernen und -lehren gehören sollten, scheint der Inhalt des Curriculums zum

Inhalt der Abiturprüfung aus Lehrerperspektive im Widerspruch zu stehen.

Frage 12: Setzten die Aufgaben im Hörverständnistest oder im schriftlichen Teil der

Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch (Frühjahr 2008) Kenntnisse über die Kultur der

deutschsprachigen Länder voraus? Wie war es in der fakultativen mündlichen Prüfung?

14/38 (37 %) Befragte meinen, dass die Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch im Frühjahr

2008 keine Kenntnisse über die Kultur der deutschsprachigen Länder von dem Prüfling

verlangt hat. 7/38 (18 %) Befragte führen aus, dass sie nicht in der Lage sind, den Inhalt der

betreffenden Prüfung zu erläutern; sie haben entweder keine Prüflinge unter den Studenten im

Frühjahr 2008 gehabt oder sie haben diesmal selbst keine Prüfungen im Leistungskurs

Deutsch korrigiert. Vier Lehrer haben diese Frage gar nicht beantwortet.

Insgesamt 17/38 (45 %) Befragte sind der Meinung, dass die Abiturprüfung im Leistungskurs

Deutsch (Frühjahr 2008) Kulturkenntnisse bei dem Prüfling hat voraussetzen können. 9 von

ihnen haben jedoch das Gefühl, dass die Prüflinge ihre Kulturkenntnisse in den Aufgaben nur

„einigermaßen“ oder „nicht viel“ benötigten. 8 Lehrer nennen aber Aufgaben oder Testteile,

in denen Kulturkenntnisse vorausgesetzt wurden bzw. dem Prüfling beim Beantworten der

Fragen geholfen haben können. Ein Lehrer kommentiert das Testen der IK in der betr.

Abiturprüfung folgendermaßen:

(23) Kuullunymmärtämisosio nro 1.d on yritys testata saksankieliseen puhekulttuuriin
kuuluvia taitoja. Kirjallisen kokeen luetunymmärtämistekstejä on aina helpompi
ymmärtää, jos aihe on jotenkin ennalta tuttu. Näin ollen kulttuurintuntemuksesta
(Rhein, Trabi) oli kokelaille varmasti apua. Kulttuurintuntemus ei kuitenkaan
ollut luetunymmärtämistehtävien tekemisen edellytys, joten ei voi sanoa, että
kulttuurintuntemuksen taitoja olisi erityisesti vaadittu. Toisaalta, mikä on raja
saksalaisen kulttuurintuntemuksen ja yleisen maailmantiedon välillä?

[Die Hörverständnistesteinheit Nummer 1.d war ein Versuch die Kenntnisse über
deutsche Sprechkultur zu testen. Die Leseverständnistexte sind immer leichter zu
verstehen, wenn das Thema irgendwie im Voraus bekannt ist. So hat Kulturkunde
(über Rhein, Trabi) dem Prüfling sicherlich geholfen. Kulturkunde war aber kein
Erfordernis in den Leseverständnisaufgaben, man kann also nicht sagen, dass die
Kulturkenntnisse besonders verlangt wurden. Andererseits, was ist der
Unterschied zwischen der deutschen Kulturkunde und dem allgemeinen
Weltwissen?]

In allem lassen sich die verschiedenen Testteile bzw. Aufgaben, in denen Kulturkenntnisse

nach den Lehrern verlangt wurden bzw. dem Prüfling geholfen haben, folgendermaßen

zusammenfassen:
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• Hörverständnistest

„Testeinheit Nummer 1.d“, „Reaktionsaufgabe“, „letzte Testeinheit im

Hörverständnistest“

Diejenigen Lehrer, die den Hörverständnistest hier nennen, verweisen auf dieselbe

Testeinheit, nämlich die Einheit 1.d, in der man eine das Gespräch auf eine logische

Weise fortführende Äußerung auswählen soll (siehe 6.2.1 für eine ausführlichere

Beschreibung der Testeinheiten im Hörverständnistest).

• Schriftlicher Teil

„Textverständnistexte über den Rhein und  den Trabi“, „Texte über DDR“, „offene

Fragen im Textverständnis“, „Aufsatz zum Thema Ferienjobbewerbung“

Hierzu nennen die Befragten also drei Textteile des Leseverständnistests: 1.1a Gold

aus dem Rhein, 1.1b Der letzte Trabi rollt vom Band und Einheit 1.2. Auch das zweite

Aufsatzthema wird erwähnt (siehe 6.2.1 für eine ausführlichere Beschreibung der

Testeinheiten im schriftlichen Teil).

• Fakultative mündliche Prüfung

„Kenntnisse über deutsche Sprechkultur werden unabhängig vom Thema benötigt

(z.B. Wissen darüber wie man auf Äußerungen der anderen reagieren soll)“.

Obwohl die Lehrer Beispiele für solche Aufgaben nennen, in denen Kulturkenntnisse eine

Rolle gespielt haben können, betonen die meisten, dass die Kulturkenntnisse auf jeden Fall

dem Prüfling bei der Lösung der Aufgaben lediglich behilflich gewesen sind und nicht als

eigener Testgegenstand getestet worden sind.

Rückwirkung des Abiturs auf den Unterrichtsinhalt

Alle befragten Lehrer geben zu, dass der Inhalt der Abiturprüfungen den Inhalt ihres

Unterrichts beeinflusst (s. Tabelle 11). 5 Befragte finden die Rückwirkung einigermaßen

stark, während 20 Befragte meinen, dass der Prüfungsinhalt sich relativ viel im

Unterrichtsinhalt widerspiegelt. Auf den Unterrichtsalltag von sogar 17 Lehrern übt die

Abiturprüfung und deren Inhalt einen äußerst großen Einfluss aus. Es versteht sich also von

selbst, dass es von großer Bedeutung ist, welche Teilfertigkeiten in der Abiturprüfung getestet

werden und wie, denn letztlich werden diese Fertigkeiten im Unterricht verstärkt geübt.



107

Tabelle 11. Frage 10: In welchem Maß beeinflusst der Inhalt der Abiturprüfungen (die Teilkenntnisse die getestet
werden) den Inhalt Ihres Unterrichts?

Frage 11: Wie würden Sie reagieren, wenn es in der Zukunft einen eigenen Testteil für die

interkulturelle Kompetenz in der Abiturprüfung der Fremdsprachen gäbe?

Wenn es sich um einen möglichen Testteil der interkulturellen Kompetenz handelt, sind die

Meinungen der Lehrer extrem gespalten. Obwohl die Majorität so eine Prüfungsreform mit

Freude und Interesse begrüßen würde, weisen viele Lehrer eine solche Idee schroff ab.

Die Mehrheit (57 %) der Befragten steht also einem möglichen Testteil der interkulturellen

Kompetenz positiv gegenüber. Für die Einsetzung eines neuen Testteils werden aber einige

Bedingungen bzw. Wünsche genannt:

Ø Die zu testenden Lernziele sollten deutlich erklärt werden

(24) Toivottaisin tervetulleeksi, jos määritellään mitä opetetaan. Kulttuuri on laaja
käsite, jo oman maan sisälläkin. [Ich würde das begrüßen, wenn definiert wird,
was man unterrichten soll. Kultur ist ein umfassender Begriff, schon innerhalb des
eigenen Landes.]

(25) Asia pitäisi sitten huomioida myös ops:ssa, että tietäisi mitä vaaditaan. [Dies
sollte dann auch im Curriculum berücksichtigt werden, so dass man wüsste, was
verlangt wird.]

Ø In der gymnasialen Oberstufe würden zusätzliche Kurse gebraucht

(26) Jos sitä testataan, siihen on varattava erillinen ja samansisältöinen kurssi
Helsingistä Ivaloon = opetussuunnitelmaan. [Wenn sie getestet wird, soll dafür ein
separater gleichinhaltiger Kurs von Helsinki bis Ivalo verankert werden = im
Curriculum.]

Arbeitserfahrung als
Fremdsprachenlehrer

in Jahren

Gar nicht Nicht viel Einigermaßen Relativ viel Äußerst viel

unter 1 1

1-5 1 1 1

5-10 5 1

10-15 2 1 1

15-20 3 4

über 20 2 10 9

% der Befragten (42) 12 % (5) 48 % (20) 40 % (17)
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Ø Es sollte Modellaufgaben bzw. eine Modellprüfung zum Üben gäben

(27) Pitäisi nähdä mallikoe, jonka täydelliseen hallitsemiseen voisi
tähdätä. Aivan, kuten nykyiseenkin yo-kokeeseen. Sillä "eihän voida testata sitä,
mitä ei ole opetettu". [Man sollte eine Modellprüfung sehen, auf deren perfekte
Beherrschung abgezielt werden könnte. Wie es der Fall bei der heutigen
Abiturprüfung ist. Denn „man kann ja nicht so etwas testen, was man nicht
unterrichtet hat“.]

Ø Auf etwas anderes sollte in der Abiturprüfung verzichtet werden

(28) Se voisi olla ihan hyvä, mutta sitten pitäisi luopua jostain muusta osiosta. [Das
wäre eine ganz gute Sache, aber dann sollte man auf irgendeinen anderen Teil
verzichten.]

(29) Painottaisin enemmän kulttuuriopetusta ja ottaisin siihen tarvittavan ajan pois
jostakin muusta, minkä testaamista yo-kokeissa toivottavasti vastaavasti
vähennettäisiin. [Ich würde den Kulturunterricht mehr betonen und die dafür
benötigte Zeit von etwas nehmen, dessen Testen in der Abiturprüfung hoffentlich
entsprechend reduziert würde.]

Ø Lernmaterialien sollten das Lernen der Kulturkenntnisse unterstützen

(30) Hyvä asia, mutta vaatii materiaaleilta samaa. [Eine gute Sache, aber verlangt
dasselbe von den Materialien.]

(31) Hyvin myönteisesti.  Olettaisin kuitenkin, että se mitä yossa edellytettäisiin,
löytyisi myös oppimateriaalista. [Sehr positiv. Ich würde jedoch vermuten, dass
das, was in der Abiturprüfung vorausgesetzt würde, auch in den Lernmaterialien
zu finden wäre.]

Ø Für die Lehrer sollte Fortbildung zu dem Thema Kulturkunde im

Fremdsprachenunterricht veranstaltet werden

(32) Olisi loistavaa. Minua kiinnostaa näiden asioiden arviointi, sehän on tällä hetkellä
vähäistä. Opettajat tarvitsevat siihen lisäkoulutusta. [Es wäre wunderbar. Ich
interessiere mich für die Bewertung dieser Sachen, sie ist ja momentan schwach.
Die Lehrer brauchen eine dementsprechende Weiterbildung dazu.]

(33) Myönteisesti, tosin se edellyttäisi opettajien koulutusta ko. osioon. [Positiv, aber
es würde voraussetzen, dass die Lehrer zu dem betr. Teil ausgebildet würden.]

Ein Kulturtestteil könnte auch eine positive Rückwirkung auf den Unterricht haben. 4 Lehrer

geben an, dass sie wegen eines neuen Kulturtestteils den kulturellen Aspekten im Unterricht

einen höheren Stellenwert geben würden:
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(34) Alkaisin itsekin kysellä kulttuurintuntemukseen liittyviä asioita kokeissa ja, jos
mahdollista, pyrkisin saamaan koululle erillisen maantuntemuskurssin. [Ich würde
auch selbst die Kulturkenntnisse in Prüfungen testen und wenn möglich, würde
ich danach streben, dass unsere Schule einen besonderen Landeskundekurs
bekäme.]

Die Befragten schlagen auch mögliche Testverfahren für interkulturelle Kompetenz vor.

Besonders eine mündliche Prüfung und Aufsatzschreiben würden sich nach den Befragten

zum Testen der Kulturkenntnisse in der Abiturprüfung eignen.

Wie schon erwähnt wurde, würden jedoch nicht alle Lehrer so eine Prüfungsreform mit

Freude begrüßen; 16/42 (38 %) Lehrer stehen einem möglichen Testteil der interkulturellen

Kompetenz negativ bzw. mit Vorbehalt gegenüber. 2 Lehrer haben keine Meinung darüber.

Als Gründe für die negative Einstellung werden am häufigsten Zeitmangel im Unterricht und

die Vielfalt der schon vorhandenen Aufgabentypen in der Abiturprüfung genannt:

(35) Olemassaolevien tuntimäärien puitteissa syvällinen perehtyminen kulttuurin-
tuntemukseen ei ole mahdollista, joten en näe erillisen kulttuurintuntemuksen
osiota tällä hetkellä toteuttamiskelpoisena. [Im Rahmen der vorhandenen
Stundenzahlen  ist eine gründliche Durcharbeitung der Kulturkunde nicht
möglich, somit halte ich einen besonderen Testteil der Kulturkunde zurzeit für
nicht durchführbar.]

(36) Ylioppilaskirjoitus on jo niin täynnä erilaisia koemuotoja, etten haluaisi raskauttaa
opiskelijoita enää yhdelläkään uudella osiolla. [Die Abiturprüfung ist schon so
voll von verschiedenen Prüfungsformen, dass ich die Studenten mit keinem neuen
Testteil mehr belasten wollte.]

Einige Befragte meinen, dass die Einsetzung eines Kulturtestteiles die Lehrer auch unter

einen höheren Druck setzten würde.  Besonders die dynamische Natur der Kultur sowie das

Problem mit dem Umfang des Begriffes beschäftigen die Lehrer. Auch die Unterschiede in

den Kulturkenntnissen der Lehrerindividuen werden als Problem gesehen:

(37) Tulisi lisää "paineita" opettajille, aika muutenkin kortilla, kulttuurintuntemus niin
laaja käsite. [Der „Druck” auf die Lehrer würde zunehmen, es gibt sonst schon
Zeitmangel. Kulturkunde ist ein sehr umfangreicher Begriff.]

(38) Ko. kulttuuriosuus olisi varsin riippuvainen opettajan omasta
kulttuurituntemuksesta ja siitä, haluaako hän käydä kohdekielensä maissa
lomillaan tai koulutuksessa. [Der betr. Kulturteil würde sehr stark von den
Kulturkenntnissen des Lehrers abhängen und davon, ob er die Zielsprachländer im
Urlaub besuchen oder sich ausbilden will.]

Im Weiteren wird der Mangel an Bewertungskriterien für interkulturelle Kompetenz als

Problem hervorgehoben:

(39) Kulttuurin oppimisen mittaaminen olisi vaikeaa, koska esim. ops ei tarkasti
määrittele mitä kulttuuritaitoja tulee opettaa/hallita. [Die Bemessung des
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kulturellen Lernens wäre schwierig, weil z.B. im Curriculum nicht genau definiert
wird, welche Kulturkenntnisse man lehren/beherrschen soll.]

Die Lehrer sind auch besorgt darum, welche Wirkungen der Kulturtestteil auf die

Lernmotivation und sogar die Anzahl der Deutschlernenden ausüben könnte. Die größer

werdenden Niveauunterschiede zwischen den Lernenden werden auch als ein Grund für

Besorgnis genannt.

(40) Ei voi kuvitella, että tällainen osio tulisi viemään saksan kielen asiaa eteenpäin,
pikemminkin päinvastoin. Saksan lukijat vähenisivät entisestään. Kaikilla ei ole
mahdollisuus päästä vaihto-oppilaaksi eikä kaikkien opettajien Saksan
tuntemus/Saksan kulttuurin tuntemus ole niin vahva. Tasoerot kasvaisivat.
Sanoisin, että tässä tehtäisiin taas karhunpalvelus saksan valinneille opiskelijoille.
[Man kann sich nicht denken, dass ein solcher Testteil die Stellung der deutschen
Sprache verbessern würde, eher im Gegenteil. Die Anzahl der Deutschlernenden
würde stärker abnehmen. Alle haben nicht die Möglichkeit, Austauschschüler zu
werden, und die Kenntnisse aller Lehrer über Deutschland oder die deutsche
Kultur sind nicht so gut. Niveauunterschiede würden größer werden. Ich würde
sagen, dass man hiermit den Studenten, die Deutsch gewählt haben, einen
Bärendienst erweisen würde.]

(41) Menisiköhän koko kulttuuriasiasta maku ja into jos siitäkin tehtäisiin
pakkopullaa? [Vielleicht würde die ganze Kultursache ihren Geschmack und ihr
Interesse verlieren, wenn daraus eine Zwangsveranstaltung werden würde.]

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass der Inhalt der Abiturprüfung den

Unterrichtsinhalt aller befragten Lehrer beeinflusst. Die Meinungen der Lehrer unterscheiden

sich jedoch darin, für wie stark sie die Rückwirkung halten: die Mehrheit (48 %) hält sie für

relativ stark, während sogar 40 Prozent der Lehrer über eine äußerst starke Rückwirkung

sprechen würden.

Was einen möglichen Kulturtestteil angeht, würden weder seine Befürworter noch

Widersacher so eine Reform ohne Bedingungen akzeptieren: die beiden Lehrergruppen

fordern, dass die zu testenden Lernziele erst deutlich im Curriculum festgelegt würden und

dass es zum Üben der Kulturkenntnisse günstigstenfalls einen besonderen Kurs geben würde.

Sie sind auch gleicher Meinung darüber, dass kein neuer Testteil der vorhandenen

Abiturprüfung nur beigelegt werden sollte, sondern die ganze Prüfung umstrukturiert werden

sollte, d.h. irgendein vorhandener Testteil sollte Platz für den Neuzugang machen. Die Lehrer

betonen noch, dass sie auch Fortbildung zu diesem Thema bräuchten. Obwohl die Einsetzung

eines Kulturtestteils laut einigen Befürwortern eine positive Rückwirkung auf den Unterricht

hätte, machen sich die Widersacher des Kulturtestteils Sorgen über die negativen Folgen einer

solchen Prüfungsreform: es bekümmert sie, in welchem Maße der neue Testteil sie und die

Lernenden belasten würde.
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Alles in allem stimmen die Befragten weit in den Bedingungen überein, die sie für einen

Kulturtestteil stellen würden – es ist die erste Reaktion, die hier einen Unterschied macht.

Erfreulicherweise steht jedoch die Mehrheit der befragten Lehrer positiv einem möglichen

Testteil für Kulturkunde bzw. interkulturelle Kompetenz gegenüber.

6.3.2.2 Befragung der Mitglieder der finnischen Abiturprüfungskommission

Eines der zwei Mitglieder der Abiturprüfungskommission mit dem Verantwortungsbereich

Deutsche Sprache hat den Fragebogen bearbeitet. Weil es in der finnischen

Abiturprüfungskommission nur zwei Mitglieder mit diesem Verantwortungsbereich gibt, die

zudem gegengeschlechtlich sind, wurden keine Hintergrundinformationen gesammelt, um die

Identität der Befragten zu schützen.

Die Kulturauffassung des Mitglieds der Abiturprüfungskommission kombiniert zwei von den

befragten Lehrern genannte Betrachtungsweisen: Kultur als ein allumfassender Begriff und

Kultur als ein fest mit dem Sprachenlernen verbundenes Phänomen. Zudem fügt es einen in

den Lehrerantworten kaum beachteten Aspekt zu – den Einfluss der eigenen Kultur(en) des

Lernenden auf den Sprachlernprozess:

(42) Kulttuuri on äärimmäisen laaja käsite, joka liittyy ihmiseen, sen toimintaan,
käsityksiin, asenteisiin, tapoihin, normeihin jne. Kulttuuri ja kieli ovat vahvasti
sidoksissa toisiinsa. Kielenoppiminen/-opettaminen on Eurooppalaisen
viitekehyksen – ja täten opetussuunnitelman perusteiden 2003 – puitteissa
toiminnallista, tilannesidonnaista eli myös kulttuurisidonnaista. Oppijan
kokemat/omaksumat eri kulttuurit vaikuttavat olennaisesti kielenoppimiseen/-
opetukseen eräänlaisena oppimis-/opetusprosessin pohjavirtana.

[Kultur ist ein äußerst umfangreicher Begriff, der sich auf den Menschen, sein
Handeln, seine Vorstellungen, Einstellungen, Sitten, Normen usw. bezieht. Kultur
und Sprache sind fest miteinander verbunden. Fremdsprachenlernen/-lehren wird
laut dem Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen – und folglich dem
Curriculum von 2003 – als handlungsorientiert, situationgebunden und folglich
auch kulturgebunden betrachtet. Die Kulturen, die der Lernende erlebt/erworben
hat, üben einen wesentlichen Einfluss auf das Sprachlernen/-lehren aus und
fungieren als eine Art von Unterströmung des Lern-/Lehrprozesses.]

Wie diese Kulturauffassung auch schon verraten kann, betrachtet das Mitglied der

Abiturprüfungskommission Kultur und interkulturelles Lernen als äußerst wichtige

Komponenten des Fremdsprachenunterrichts. Was die Entsprechung des Inhalts des

Curriculums und der  Testgegenstände der Abiturprüfung betrifft, ist der Vertreter der

Abiturprüfungskommission der Meinung, dass die Aufgaben in der Abiturprüfung im

Leistungskurs relativ gut die in dem Curriculum der gymnasialen Oberstufe geschilderten
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Kenntnisse und Fertigkeiten in einer Fremdsprache testen. Wie die Mehrheit von den

befragten Lehrer, hält der Befragte der Abiturprüfungskommission die Abiturprüfung für

einen relativ zuverlässigen Indikator der Sprachkenntnisse des Prüflings.

Was die im Abitur getesteten Teilfertigkeiten angeht,  gibt das Mitglied der

Abiturprüfungskommission an, dass die sprachlichen Fertigkeiten, die sich in schriftlicher

Form testen lassen (z.B. Grammatik, Leseverständnis) in der Abiturprüfung betont werden,

während mündliche Fertigkeiten und kulturelle Aspekte als Testgegenstände eine schwächere

Stellung haben. Wie der Vertreter der Abiturprüfungskommission das Testen der

verschiedenen Teilfertigkeiten eingeschätzt hat, kann folgendermaßen zusammengefasst

werden:

Ø Teilfertigkeiten, die äußerst viel im Abitur getestet werden

Beherrschung des Vokabulars

Leseverständnis

Ø Teilfertigkeiten, die relativ viel im Abitur getestet werden

Beherrschung der Grammatik

Hörverständnis

Schriftliche Produktion

Ø Teilfertigkeiten, die einigermaßen im Abitur getestet werden

Beherrschung der kulturgebundenen Verhaltens- und Kommunikationsmuster

des Zielsprachraums

Ø Teilfertigkeiten, die nicht viel im Abitur getestet werden

Mündliche Produktion

Landeskunde des Zielsprachraums
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Obwohl es momentan keinen Testteil für mündliche Produktion in der Abiturprüfung gibt,

deutet der Befragte der Abiturprüfungskommission darauf hin, dass die mündlichen

Fertigkeiten gewissermaßen im Hörverständnistest getestet werden, d.h. der Prüfling soll

wenigstens in den Reaktionsaufgaben des Hörverständnistests (z.B. im Teil 1.d in der

Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch vom Frühjahr 2008) die Beherrschung der in einer

Sprechsituation verlangten Fertigkeiten nachweisen.

Der Rückwirkung der Abiturprüfung auf den Unterrichtsalltag ist auch der Vertreter der

Abiturprüfungskommission bewusst. Der Befragte meint, dass sowohl die Betonung als auch

die Vernachlässigung irgendeiner Teilfertigkeit in der Abiturprüfung sich schließlich im

Unterrichtsinhalt widerspiegelt:

(43) Kokeiden sisällöt ohjaavat opetusta ja kokeita käytetään käsittääkseni laajalti
opetusmateriaalina. Kokeiden puuttuva puhumisen osuus saattaa aiheuttaa
lukemisen, kirjoittamisen, kuuntelemisen suuremman painotuksen koulussa.
[Die Inhalte der Prüfungen steuern den Unterricht und die Prüfungen werden nach
meiner Auffassung in großem Umfang als Unterrichtsmaterial gebraucht. Der in
den Prüfungen fehlende Sprechteil mag zur Folge haben, dass Lesen, Schreiben
und Hören in der Schule mehr betont werden.]

Dem mündlichen Testteil ähnlich, fehlt es in der heutigen Abiturprüfung an einem eigenen

Testteil für interkulturelle Kompetenz. Der Vertreter der Abiturprüfungskommission stellt

jedoch fest, dass die Kulturkenntnisse des Prüflings momentan implizit in den anderen

Testteilen getestet werden. Als Beispiele nennt er die kurzen Gesprächssituationen im

Hörverständnistest und den Aufsatz. Auch in den Hörverständnis- und Textverständnistexten

handelt es sich laut ihm oft um zielkulturelle Themen und er glaubt, dass kulturelles Wissen

dem Prüfling beim Verstehen der Dialoge bzw. Textabschnitte in diesen Testteilen behilflich

ist. Was die Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch im Frühjahr 2008 betrifft, können

Kulturkenntnisse seiner Meinung nach dem Prüfling beim Antworten auf die Fragen im

Textverständnisteil 1.1.b geholfen haben. Im Hörverständnistestteil 1.d wiederum sind laut

dem Befragten die Handlungs- und Kommunikationsfertigkeiten des Prüflings getestet

worden.

Nach der Meinung des Vertreters der Abiturprüfungskommission werden also die

Kulturkenntnisse momentan nicht explizit in der Abiturprüfung getestet. Im Rahmen der

Aufgabentypen, die in den Regeln für die Prüfungen der Fremdsprachen festgelegt worden

sind, wäre es laut dem Antwortenden aber in der Theorie möglich auch Aufgaben zu

kulturellen Inhalten abzufassen. Der Befragte vermutet jedoch, dass die Einsetzung eines
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eigenen Testteils für Kulturkenntnisse in der Praxis eine Regeländerung voraussetzen würde.

Dazu meint der Befragte noch, dass es eigentlich besser sei, die Kulturkenntnisse im

Zusammenhang mit anderen Teilfertigkeiten als in einem separaten Testteil zu testen.

6.3.2.3 Befragung der Abiturienten

Insgesamt 10 Abiturienten haben an der Befragung teilgenommen. Wie der Tabelle 12 zu

entnehmen ist, haben weibliche und männliche Abiturienten genauso aktiv an der Befragung

teilgenommen.

Die Dauer der Deutschstudien im Leistungskurs zeigt mehr Streuung; ein Mann belegt den

Leistungskurs Deutsch erst seit drei Jahren, während sich eine Frau sich schon 12 Jahre lang

mit diesem Fach beschäftigt hat. Wie in Kapitel 3.3.2.2 konstatiert wurde, beginnt das Lernen

einer A-Sprache, der Leistungskurs in einer Sprache in Finnland üblicherweise in der zweiten

oder dritten Klasse der Gesamtschule. So sollten die meisten Abiturienten 10 oder 11 Jahre im

Leistungskurs Deutsch gelernt haben. Früher war es aber möglich und ziemlich üblich erst in

der fünften Klasse der Gesamtschule mit dem Deutschstudium anzufangen, was die hohe

Anzahl der Befragten erklärt, die seit acht Jahren im Leistungskurs Deutsch lernen. Im Laufe

des Deutschstudiums16 besteht noch die Möglichkeit von der Gruppe des kürzeren

Lehrganges in die Gruppe des Leistungskurses überzuwechseln und vice versa, sodass

Abiturienten mit Leistungskursstudien von drei oder sechs Jahren keine Seltenheit sind.

Tabelle 12. Hintergrundinformationen der Abiturienten.

Seit wie vielen Jahren
lernen Sie im
Leistungskurs  Deutsch

Anzahl der
Frauen

Anzahl der
Männer

% der Befragten (10)

3 1 10 % (1)

6 1 10 % (1)

8 2 2 40 % (4)

10 1 2 30 % (3)

12 1 10 % (1)

Insgesamt 5 5 100 % (10)

16 In Finnland bezieht sich das Wort ‚Studium’ auch auf die Ausbildung in der gymnasialen Oberstufe.
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7/10 Abiturienten halten Kulturkunde und interkulturelles Lernen für relativ wichtige

Komponenten des Fremdsprachenunterrichts. Ein Befragter betrachtet sie als äußerst wichtige

Komponenten, während ein Abiturient der Meinung ist, dass diese Aspekte nicht so wichtig

im Kontext des Fremdsprachenunterrichts sind. Einer der Befragten äußert sich neutral und

meint, dass Kulturkunde und interkulturelles Lernen einigermaßen wichtige Komponenten

sind.

Was die kulturellen Inhalte des Deutschunterrichts angeht, geben die meisten Abiturienten an,

dass sie im Laufe ihres Deutschstudiums Information über solche zielkulturellen Themen

bekommen haben, wie verschiedene Institutionen (z.B. das Schulsystem), Kunst und

Literatur, typische Verhaltensmuster in alltäglichen Situationen sowie Filme und Theater (s.

Tabelle 13). Von den angegebenen Alternativen bleibt Körpersprache ohne Nennungen und

keiner der Abiturienten gibt ein zusätzliches Thema an.

Tabelle 13. Frage 1: Über welche Themen die mit der Kultur der deutschsprachigen Länder zu tun haben, haben
Sie Informationen im Laufe Ihres Deutschstudiums bekommen?

Kulturelles Thema Anzahl der Nennungen

Verschiedene Institutionen (z.B.  das
Schulsystem)

10

Kunst und Literatur 7

Typische Verhaltensmuster in
alltäglichen Situationen

7

Filme und Theater 6

Festtraditionen 3

Geschichte 3

Kulturgebundene Bedeutung der
Vorbilder, Symbole und Wörter

3

Für die Vertreter der Kultur wichtige
gemeinsame Werte

2

Körpersprache 0

Etwas anders, was? 0

Fast alle Befragten (9/10) geben an, dass sie Vertretern der Kultur des deutschen Sprachraums

während ihres Studiums begegnet sind. Die meisten (7/10) haben deutschsprachige Gäste in

einer Deutschstunde oder sonst in der Schule getroffen und viele (5/10) sind Vertretern der

Zielkulturen auf einer Urlaubsreise begegnet. Drei männliche Befragte teilen zudem mit, dass
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sie mit deutschsprachigen Personen im Internet in Kontakt gewesen sind. Als weitere

Begegnungsmöglichkeiten werden Sommerschule in Deutschland sowie deutschsprachige

Freunde in Finnland und im Ausland genannt. Zudem nennen fünf Befragte Charakteristika

der Zielkulturen, die sie durch Begegnungen mit Vertretern der jeweiligen Zielkultur des

deutschen Sprachraums bemerkt haben. Besonders Unterschiede zwischen Finnisch und

Deutsch bzw. Finnen und Deutschen werden erwähnt:

(44) Herääminen (auf/wachen) ja ylösnouseminen (auf/stehen) ovat erillisiä asioita ja
herätysaika pitääkin kysyä ylösnousemisen ajankohtana: "Wann müssen wir
aufstehen?". Koululaisena olen tottunut nousemaan ylös sängystä samalla kuin
herään. [Aufwachen (auf/wachen) und Aufstehen (auf/stehen) sind verschiedene
Dinge und die Zeit fürs Aufwachen wird als Zeitpunkt des Aufstehens verstanden:
„Wann müssen wir aufstehen?“. Als Schüler bin ich daran gewöhnt, aus dem Bett
aufzustehen, wenn ich aufwache.]

(45) Teitittelystä on ristiriitaisia kokemuksia. On moukkamaista olla teitittelemättä
tuntemattomia aikuisia, mutta tarjoilijalle sinuttelu ei kuulemma ole iso virhe.
Suomessa vieraillessaan jotkut saksalaiset sanoivat "maassa maan tavalla". Eli
koska Suomessa sinuttelu on vallitseva tapa, hekin sinuttelevat, mutta tämä pätee
vain vierailun aikana. [Mit dem Siezen habe ich widersprüchliche Erfahrungen
gemacht. Es ist flegelhaft, wenn man unbekannte Leute nicht siezt, aber wenn
man den Kellner mit du anspricht, ist das angeblich kein großer Fehler. Wenn die
Deutschen Finnland besuchten, sagten einige „andere Länder, andere Sitten“.
Weil Duzen in Finnland eine ständige Praxis ist, duzen sie auch, aber dies gilt nur
während des Besuches.]

(46) Saksassa, ainakin Länsi-Saksassa ollessani vaihdossa huomasin, että Hitleristä ja
hänen teoistaan vaiettiin tyystin. Asia on vaikea, mutta jotenkin ihmetytti. [Als ich
Austauschschüler war habe ich bemerkt, dass Hitler und seinen Taten in
Deutschland oder zumindest in Westdeutschland völlig verschwiegen wurden.
Das Thema ist schwierig, aber trotzdem habe ich mich gewundert.]

(47) Saksassa on alhaisempi ikäraja alkoholijuomille. Tupakointi on yleisempää kuin
Suomessa ja vaikutti olevan myös vapaampaa. [In Deutschland gibt es eine
niedrigere Altersgrenze für Alkohol. Rauchen ist üblicher als in Finnland und
schien freier zu sein.]

Durch ihre Erfahrungen in den deutschsprachigen Ländern und Freundschaftsbeziehungen

haben die Befragten auch neue Perspektive auf die Küche und Architektur der

deutschsprachigen Länder bekommen und im Allgemeinen viel Neues über den deutschen

Alltag gelernt.

Was die Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch vom Frühjahr 2008 angeht, meinen 9/10

Abiturienten, dass sie weder im Hörverständnistest noch im schriftlichen Teil Kenntnisse über

die Kultur der deutschsprachigen Länder gebraucht haben. Die fakultative mündliche Prüfung

hat die Mehrheit nicht abgelegt. Nur ein Befragter ist der Meinung, dass er seine
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Kulturkenntnisse in allen Testteilen gebraucht hat, auch in der fakultativen mündlichen

Prüfung.

Die Vorstellungen der Abiturienten variieren darüber, ob sie nach ihrem Deutschstudium und

Abitur das Gefühl haben, dass sie in den deutschsprachigen Ländern nach den für die Kultur

typischen Verhaltens- und Kommunikationsmustern handeln können. 6/10 Befragte trauen

ihren Fähigkeiten, während 4/10 Abiturienten nicht so selbstsicher sind. Die Meinung scheint

nicht von der Dauer der Deutschstudien abzuhängen.

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Abiturienten Kulturkunde und

interkulturelles Lernen für wichtige Lerngegenstände halten. Während ihres Deutschstudiums

haben sie Informationen über landeskundliche Inhalte (z.B. Schulsystem und Literatur)

bekommen, durch die Begegnungen mit Vertretern der Zielkultur(en) haben sie außerdem viel

Neues über den deutschen Lebensstil und Alltag gelernt. Die Majorität der Abiturienten

meint, dass interkulturelle Kompetenz in der Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch

(Frühjahr 2008) nicht verlangt wurde. Im Allgemeinen haben die Abiturienten ein gutes

Selbstvertrauen, was das Kommunizieren mit deutschen Muttersprachlern angeht.

6.3.3 Vergleichende Zusammenfassung

Oben sind die Ergebnisse der Befragungen je nach Zielgruppe angesprochen worden. Um ein

Gesamtbild zu bekommen, werden die Einstellungen aller drei Zielgruppen hier noch den

zentralen bzw. den Zielgruppen gemeinsamen Themen gemäß zusammengefasst. Zu den

gemeinsamen Themen zählen die Stellung der IK im Unterrichtsalltag und in der

Abiturprüfung sowie die Rückwirkung des Abiturs auf den Unterrichtsinhalt.

6.3.3.1 IK im DaF-Unterricht in der gymnasialen Oberstufe

Die Art und Weise, in der die Lehrer Kultur und folglich IK auffassen, scheint sich in dem

Unterrichtsinhalt widerzuspiegeln. Die Mehrheit der befragten Lehrer setzt Kultur als Begriff

mit Landeskunde und besonders ihren hochkulturellen Erscheinungsformen, wie Kunst, Filme

und Musik gleich. Wie in Kapitel 2 festgestellt wurde, sind jedoch die zur Landeskunde

gehörenden Elemente nur Offenbarungen der zugrunde liegenden tieferen Bedeutungen und

Werte, die die Basis für die ganze Kultur bilden. In den Kulturauffassungen der Lehrer

spielen die Zielkultur und Länder des Zielsprachraumes die Hauptrolle, während die eigene

nationale Kultur und andere Kulturgruppen (z.B. Hip-Hop-Kultur), deren Mitglied der
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Lernende sein kann, nicht hervorgehoben werden. Interessanterweise nennt nur das Mitglied

der Abiturprüfungskommission die Kultur des Lernenden in seiner Kulturdefinition.

Obwohl landeskundliche Kenntnisse nur eine Teilkomponente der interkulturellen Kompetenz

sind, lassen sich genau die zur Landeskunde gehörenden sichtbaren Elemente der Kultur im

Fremdsprachenunterricht am leichtesten operationalisieren. Folglich ist es kein Wunder, dass

die befragten Lehrer hauptsächlich landeskundliche Unterrichtsinhalte bezüglich der IK

bevorzugen, d.h. im Unterricht werden Informationen z.B. zu den Themen Geschichte,

typisches Kommunikationsverhalten und Festtraditionen vermittelt. Die Antworten der

Abiturienten zeigen ähnliche Ergebnisse; während ihres Deutschstudiums haben die meisten

Informationen hauptsächlich über verschiedene Institutionen, Kunst und Literatur und

typische Verhaltensmuster der Zielkultur(en) bekommen. Aufgrund der Angaben der Lehrer

und der Abiturienten scheint die IK im Unterricht eher als kulturspezifische denn als

kulturübergreifende Kompetenz gefördert zu werden.

Was die Wichtigkeit der IK als Komponente des Fremdsprachenunterrichts betrifft, hält die

Mehrheit der Deutschlehrer sowie das Mitglied der Abiturprüfungskommission IK für eine

äußerst wichtige Komponente, während die meisten Abiturienten IK eher als relativ wichtigen

Lerngegenstand betrachten. Die Meinungen aller Befragten lassen sich in der folgenden

Tabelle zusammenfassend veranschaulichen:

0

5

10

15

20

25

30

Abiturienten (10) 1 1 7 1

Abiturprüfungskommission (1) 1

Deutschlehrer (42) 2 15 25

Gar nicht
wichtig

Nicht so
wichtig

Einigerm .
wichtig

Relativ
wichtig

Äußerst
wichtig

Tabelle 14. Die Wichtigkeit der IK als Komponente des Fremdsprachenunterrichts. Antworten aller Befragten. Die

Anzahl der Befragten je nach Zielgruppe ist eingeklammert.
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Obwohl IK von allen Befragten wenigstens als relativ wichtiger Lehr- und Lerngegenstand

betrachtet wird, gibt über die Hälfte der befragten Lehrer zu, dass sie die IK der Lernenden im

Unterricht überhaupt nicht messen. Dies wird u.a. durch Zeitmangel und Unnötigkeit der

Messung der IK erklärt. Darüber hinaus scheint das Testen der IK von Unregelmäßigkeit

geprägt zu werden – nur 2/42 Lehrer geben an, dass sie IK in jeder Kursprüfung testen. Als

am meisten gebrauchte Testverfahren für IK werden Fragen und Aufgaben in der

Kursprüfung, mündliche Prüfungen und Aufsatzschreiben genannt.

6.3.3.2 IK in der Abiturprüfung

Die Lehrer und das Mitglied der Abiturprüfungskommission sind gleicher Meinung darüber,

welche Teilfertigkeiten bzw. Kenntnisse in der Abiturprüfung betont und welche nicht

ausreichend getestet werden: Vokabular und Leseverständnis werden nach den Befragten

äußerst viel im Abitur betont, an der zweiten Stelle kommen Grammatik, Hörverständnis und

schriftliche Produktion. Die genannten Aspekte erinnern sehr an die zu den Testteilen der

Abiturprüfung gehörenden Testeinheiten: Textverständnis, Struktur und Vokabular,

schriftliche Produktion und Hörverständnistest.

Obwohl zur Abiturprüfung momentan kein obligatorischer Testteil für mündliche Fertigkeiten

gehört, sind sich die Lehrer und das Mitglied der Abiturprüfungskommission jedoch nicht

über das Testen der mündlichen Produktion einig: Die Lehrer meinen, dass die mündlichen

Fertigkeiten der Lernenden im Abitur gar nicht gemessen werden, der Vertreter der

Abiturprüfungskommission deutet jedoch darauf hin, dass mündliche Fertigkeiten im

Hörverständnistest implizit wenigstens mit Hilfe der so genannten Reaktionsaufgaben

gemessen werden. Als weitere weniger berücksichtigte Testgegenstände nennen sowohl die

Lehrer als auch der Vertreter der Abiturprüfungskommission Landeskunde und Beherrschung

der Verhaltens- und Kommunikationsmuster des Zielsprachraums. So lässt sich feststellen,

dass alle Kenntnisse bzw. Fertigkeiten, die als Lern- und Lehrgegenstände im Curriculum der

gymnasialen Oberstufe geschildert werden, laut den Befragten nicht in demselben Maße in

der Abiturprüfung getestet werden.

Was die Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch (Frühjahr 2008) angeht, ist die Mehrheit

der Lehrer der Meinung, dass die Kulturkenntnisse in einigen Aufgaben dem Prüfling

wenigstens behilflich gewesen sein können. Als Beispiele werden die Testeinheit 1.d im

Hörverständnistest und die Textverständniseinheiten 1.1a, 1.1b und 1.2 im schriftlichen Teil

genannt. In der fakultativen mündlichen Prüfung werden Kulturkenntnisse laut den Lehrern
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durchweg verlangt. Jedoch ist nur einer der Abiturienten der Meinung, dass er

Kulturkenntnisse in allen obligatorischen Teilen sowie in dem fakultativen Sprechtest

gebraucht hat. Hierzu weist das Mitglied der Abiturprüfungskommission ähnlich wie die

Lehrer darauf hin, dass die IK in der Abiturprüfung momentan nicht als Teilfertigkeit getestet

wird, sie kann aber dem Prüfling beim Beantworten der Testfragen helfen.

Momentan sehen also die Lehrer und der Vertreter der Abiturprüfungskommission die IK als

Hilfsmittel beim Ablegen der Testeinheiten der Abiturprüfung an. Die interkulturelle

Kompetenz des Prüflings wird also nicht als Testgegenstand gemessen, die zurzeit getesteten

und bewerteten Aspekte beziehen sich auf Sprachkenntnisse des Lernenden. Vielleicht liegt

hier ein Grund dafür, dass das Testen der IK im Unterricht auch keine ständige Praxis ist.

6.3.3.3 Rückwirkung des Abiturs auf den DaF-Unterricht in der gymnasialen
Oberstufe

Wie in Kapitel 4.1 festgestellt wurde, weisen besonders die standardisierten Abschlusstests

eine – meistens negative – Rückwirkung auf den Unterrichtsinhalt auf. In Finnland gilt das

Abitur als landesweiter Abschlusstest der gymnasialen Oberstufe.

Alle Lehrerbefragten räumen ein, dass die Abiturprüfung eine Rückwirkung auf ihren

Unterricht ausübt. Die Mehrheit (48 %)  spricht von einem relativ großen Einfluss und sogar

40 Prozent hält die Rückwirkung für äußerst stark. Aus den Antworten der Lehrer ergibt sich,

dass es sich um eine negative Rückwirkung handelt: sie unterrichten für die Abiturprüfung

und haben das Gefühl, dass nur wenig Zeit für andere Lerngegenstände bleibt, weil sie zu

viele verschiedene Aufgabentypen mit den Lernenden für die Abiturprüfung üben sollen.

Dem Vertreter der Abiturprüfungskommission ist auch dieses Problems bewusst und er gibt

zu, dass z.B. der der Abiturprüfung momentan fehlende mündliche Testteil sich als

Vernachlässigung der mündlichen Fertigkeiten im Unterricht widerspiegeln kann.

Das Fehlen eines Kulturtestteils scheint ebenfalls einen negativen Einfluss auf den

Fremdsprachenunterricht aufzuweisen. Wenn es in der Zukunft einen Kulturtestteil gäbe,

würden die Lehrer kulturelle Inhalte in ihrem Unterricht mehr betonen, momentan bleibt

dafür nicht genug Zeit. Die Mehrheit der befragten Lehrer würde einen Testteil für IK mit

Freude begrüßen, unter den Bedingungen, dass die Lernziele und Bewertungskriterien der IK

deutlich im Curriculum dargestellt würden, die Inhalte der Lehrbücher und Abiturprüfung

entsprechend erneuert werden würden und dass sie kostenlose Weiterbildung zu dem Thema

bekommen würden. Sollten diese Probleme gelöst werden, würden die meisten Widersacher
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eines Kulturtestteils sich sicherlich auch anders besinnen, denn momentan werden die

fehlenden Bewertungskriterien, Zeitmangel sowie unzureichende Kulturkenntnisse des

Lehrpersonals von den Lehrern als die wichtigsten Gründe für die negative Einstellung dem

Kulturtestteil gegenüber genannt.

Obwohl sich das Mitglied der Abiturprüfungskommission der relativ starken Rückwirkung

des Abiturprüfunginhalts auf den Unterrichtinhalt bewusst ist, meint es, dass kein Bedarf an

einem eigenen Testteil für IK im Abitur besteht. Es gibt zu, dass die Einsetzung eines

Kulturtestteils im Rahmen der vorhandenen Testaufgabentypen möglich wäre, es selbst ist

aber der Meinung, dass kulturelle Inhalte sich angemessen neben den anderen Teilfertigkeiten

implizit messen lassen. Die Zukunft wird zeigen, welche Reformen die Abiturprüfung erleben

wird und ob sich die Stellung der IK als Testgegenstand verbessern wird.

6.4 Zusammenfassung und Auswertung der empirischen
Untersuchung

In der vorliegenden Pro Gradu Arbeit wurde auf das Thema interkulturelle Kompetenz und

ihr Testen im Kontext des finnischen Fremdsprachenunterrichts eingegangen. Im Theorieteil

der Arbeit wurden die Begriffe der Kultur und interkultureller Kompetenz definiert, im

Anschluss wurde auf die Themen Lehren, Lernen und Beurteilen der interkulturellen

Kompetenz eingegangen. Überdies wurden dabei die Zielsetzungen des finnischen Abiturs

bezüglich der Prüfungen in den Fremdsprachen erläutert. Im empirischen Teil wurden zwei

Analysen durchgeführt: die Auswertung der Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch vom

Frühjahr 2008 und die Analyse der elektronischen Umfragen an Deutschlehrer, Abiturienten

und Mitglieder der finnischen Abiturprüfungskommission. Im Folgenden werden die in den

zwei Analyseteilen erzielten Ergebnisse zusammengefasst sowie die dabei angewandten

Methoden ausgewertet.

6.4.1 Zusammenfassung der erzielten Ergebnisse

Die Untersuchung hat ergeben, dass die insgesamt  89 schriftliche Aufgaben umfassende

Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch vom Frühjahr 2008 nur eine Aufgabe enthielt, die

die interkulturelle Kompetenz des Prüflings testet. Die betreffende Aufgabe war eines der

Aufsatzthemen im schriftlichen Teil, Thema 2. „Ein attraktiver Sommerjob“, wobei bei dem

Prüfling zielkulturelles Wissen (savoirs) über kulturspezifische Konventionen einer Textsorte,

eines Bewerbungsbriefs und die Fähigkeit zur Interaktion (savoir faire) vorausgesetzt wurden.
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Die entsprechende Testaufgabe für IK war jedoch fakultativ, d.h. sie war eine der vier

Aufsatzaufgaben, von denen der Prüfling nur eine wählen darf, weshalb die Möglichkeit

bestand, die Prüfung auch völlig ohne Erledigung der betreffenden Aufgabe abzulegen. Die

restlichen 88 Aufgaben der Abiturprüfung waren in erster Linie für das Testen der

sprachlichen Kompetenz konzipiert, besonders die Beherrschung der Vokabular- und

Strukturkenntnisse wurde betont. Bei einigen Aufgaben kann der Prüfling auch Nutzen aus

seinem Alltagswissen (z.B. über Qualitäten des Goldes) sowie zielkulturellen Wissen (z.B.

über die Geschichte Deutschlands) gezogen haben, jedoch konnte der Prüfling die jeweils

erwarteten Antworten aufgrund des Textes schließen.

Auch die Befragten meinten, dass sich die Abiturprüfungen im Allgemeinen auf das Testen

solcher Teilfertigkeiten des sprachlichen Könnens konzentrieren, die sich in schriftlicher

Form testen lassen. Sie waren der Meinung, dass besonders die Beherrschung des Vokabulars

und des Leseverständnis betont werden. Die Vorstellungen der Befragten darüber, ob in der

analysierten Abiturprüfung  bei dem Prüfling interkulturelle Kompetenz vorausgesetzt wurde,

ähnelten weitgehend den bei der Analyse der Abiturprüfung erzielten Ergebnissen: Die

Mehrheit der Abiturienten war der Meinung, dass sie ihre Kulturkenntnisse in der

betreffenden  Abiturprüfung gar nicht brauchten und die meisten Deutschlehrer sowie das

Mitglied der Abiturprüfungskommission meinten, dass die IK dem Prüfling beim

Beantworten der Fragen in einigen Einheiten hat helfen können, jedoch nicht als

Testgegenstand in der Prüfung vorkam.

Außer dem Ergebnis, dass nur eine der Aufgaben in der ausgewerteten Abiturprüfung als

Testaufgabe für IK betrachtet werden kann, wurde bei der Untersuchung ein weiterer

wesentlicher Umstand bestätigt: die Abiturprüfung hat viel unausgenutztes Potenzial für die

Messung der IK. Die vorhandenen Aufgabentypen (z.B. offene Fragen, Ergänzungsaufgaben,

Auswahlantworten, Aufsatz) würden sich also ebenso zum Testen der IK anbieten (vgl.

Tabelle 2). Das Potenzial der Abiturprüfung als Testmittel für die Messung der IK wurde

auch vom Vertreter der finnischen Abiturprüfungskommission erkannt, denn laut dem

Befragten wäre es in der Tat im Rahmen der vorhandenen Aufgabentypen möglich,

Testaufgaben für IK zu konzipieren. Zudem würde die Mehrheit der Deutschlehrer einen

Testteil für interkulturelle Kompetenz mit Freude begrüßen, vorausgesetzt, dass die

Lehrmaterialien, die nationalen Curricula und die Struktur der Abiturprüfung

konsequenterweise eine Reform erleben würden.
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Um eine Testeinheit für IK in die Abiturprüfung zu integrieren, könnte am Beispiel der

analysierten Abiturprüfung sicherlich wenigstens auf eine der Auswahlantwort-Testeinheiten

verzichtet werden, denn es gab drei Auswahlantwort-Testeinheiten (1.a-1.c) im

Hörverständnistest und vier Einheiten (1.1a-1.1d) im schriftlichen Teil, die auf dieselbe Weise

aufgebaut waren und hauptsächlich die Vokabularkenntnisse des Prüflings maßen. Die IK-

Testeinheit könnte im schriftlichen Teil z.B. Auswahlantworten,  offene Fragen oder

Ergänzungsaufgaben für das Testen des zielkulturellen Wissens, Aufsatzthemen für das

Testen der Fähigkeit zum Perspektivenwechsel (Einstellungen), situative Fragen zum Testen

der Fähigkeit zur Interaktion und Aufgaben für das Testen der Fähigkeit zur Interpretation

enthalten (vgl. Tabelle 2):

Ø Zielkulturelles Wissen

Sind die folgenden Aussagen richtig oder falsch?

a) Fasching (auch Karneval) wird im April gefeiert

b) Heinrich Böll war ein deutscher Musiker

c) Die Lederhosen gehören zur Damenkleidung

Ergänzen Sie den Satz mit einem passenden Wort. Beim Abschied kann man im

deutschen Sprachraum z.B.______________sagen.

Wann soll man siezen und wann kann man jemanden mit Du anreden? Nennen

Sie Beispiele dafür.

Ø Fähigkeit zum Perspektivenwechsel (Einstellungen)

Lesen Sie die folgende Nachricht über den Ehrenmord eines in Österreich

geborenen Moslemmädchens. Sie sind der Anwalt / die Anwältin des Täters,

des Bruders des Opfers. Mit welchen Argumenten werden sie ihn vor Gericht

verteidigen?
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Ø Fähigkeit zur Interaktion

Stellen Sie sich die folgende Situation im Urlaub in Österreich vor… Wie

reagieren Sie?

Ø Fähigkeit zur Interpretation

Lesen Sie die folgende Rede, die  über das Thema Juden während des  zweiten

Weltkriegs geschrieben wurde. Aus wessen Perspektive ist die  Rede

geschrieben? Welche Merkmale im Text verraten dies? Interpretieren Sie den

Textabschnitt.

Der Hörverständnistest würde sich ebenso ausgezeichnet für das Testen der IK, besonders der

Fähigkeit zur Interaktion eignen, wobei z.B. situative Fragen mit oder ohne

Antwortalternativen benutzt werden könnten:

Ø Fähigkeit zur Interpretation

Hören Sie gut zu und stellen Sie sich die jeweils gehörte Situation vor. Warum wird

der Finne böse auf Kristin? Was versteht Kristin nicht? Wählen Sie die am besten

passende Alternative aus / Schreiben Sie ihre Antwort mit eigenen Worten.

Die von vielen befragten Lehrern verlangte Einsetzung des obligatorischen mündlichen

Testteils würde auch das Testen der IK erleichtern; er  würde sich ideal für die Messung der

IK eignen, denn dabei könnten insbesondere die Fähigkeit zur Interpretation und die Fähigkeit

zur Interaktion z.B. mit Hilfe verschiedener Rollenspiele und Simulationsaufgaben gemessen

werden:
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Ø Fähigkeit zur Interaktion

Stellen Sie sich die folgende Situation vor… Ihre Aufgabe ist die Rolle des Kunden zu

spielen. Sie haben 15 Minuten Zeit sich vorzubereiten bevor wir anfangen.

Bei der Gestaltung der Aufgaben sollte man darauf achten, dass die Aufgaben für das Testen

der IK konzipiert werden und nicht nur die allgemeine soziale Kompetenz des Prüflings

messen.

Des Weiteren könnte die Bewertung der IK-Aufgaben in ähnlicher Weise durchgeführt

werden, wie die der jetzt schon vorhandenen Aufgaben: einige Aufgaben könnten mit Hilfe

einer Liste von richtigen Antworten bzw. Antwortalternativen bewertet werden, während bei

der Benotung derjenigen Aufgaben, die keine vorherbestimmten exakten Modellantworten

haben, eine Kriterientabelle zur Verfügung gestellt würde, die bestimmt, welche Angaben die

Antwort enthalten soll, um die jeweilige Punktzahl zu bekommen. Falls der Prüfling die IK-

Aufgaben nicht in seiner Muttersprache erledigt, sollte man sich jedoch Gedanken darüber

machen, welchen Stellenwert, wenn überhaupt, das sprachliche Können bei der Bewertung

hat, sodass die sprachliche Kompetenz sich nicht in den erstrangigen Testgegenstand

umwandeln würde.

Der Bedarf an einem Testteil für die IK ist insbesondere durch die Rückwirkung der

Abiturprüfung auf den Unterrichtsinhalt zu begründen. Alle befragten Deutschlehrergaben an,

dass der Inhalt der Abiturprüfung sich im Inhalt ihres Unterrichts widerspiegelt. Dabei

handelt es sich in erster Linie um eine negative Rückwirkung; um die Erfolgsmöglichkeiten

ihrer Studenten zu verbessern, wenden sie viel Zeit und Mühe für das Lehren solcher

Lerninhalte auf, die in der Abiturprüfung getestet werden. Jedoch wiesen die Lehrer auch auf

eine positive Rückwirkung hinsichtlich der IK hin: gäbe es zukünftig einen Testteil für IK in

der Abiturprüfung, würden sie die Lernziele der IK im Unterricht mehr betonen. Der Befragte

der Abiturprüfungskommission war sich auch der Rückwirkung der Abiturprüfung auf den

Unterrichtsinhalt bewusst und gab zu, dass die Betonung bzw. Vernachlässigung irgendeiner

Teilfertigkeit in der Abiturprüfung sich leicht als Betonung bzw. Vernachlässigung dieser

Teilfertigkeit im Unterricht widerspiegelt.

Die Mehrheit aller Befragten hielt die interkulturelle Kompetenz für ein wichtiges Ziel des

Fremdsprachenunterrichts. Jedoch wurden die Einsetzung interkultureller Aspekte in
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Unterrichtsstunden und das Testen der IK von Unregelmäßigkeit geprägt und es gab viel

Variation zwischen individuellen Lehrern. Die meisten Lehrer gaben an, dass sie sich im

Unterricht hauptsächlich auf die Vermittlung landeskundlicher Inhalte konzentrieren, d.h. auf

Musik, Literatur, Geschichte, Festtraditionen und typisches Kommunikationsverhalten (z.B.

Grußformel) des deutschen Zielsprachraums, weil diese Lerninhalte sich am leichtesten für

die Unterrichtspraxis operationalisieren lassen. Das Testen der IK im Unterricht war für die

Mehrheit der Lehrer auch keine ständige Praxis. Wegen Zeitmangel, Unnötigkeit des Testens

und Sorge darüber, dass das Testen einen negativen Einfluss auf die Lernmotivation der

Lernenden aufweisen würde, haben einige Lehrer die Messung der IK im Unterricht völlig

abgelehnt.

Auf Grund dieser Untersuchung und der vorhandenen Forschungsliteratur an Sprachtests und

deren Rückwirkung auf Lehren und Lernen (vgl. z.B. Sercu 2004; Kunnan 2005; Butzkamm

& Plum 2006; Cheng 2005; Prodromou 2007) scheint es sich hier  also um eine

Kettenreaktion zu handeln: die in den standardisierten Abschlussprüfungen getesteten

Kenntnisse bzw. Fähigkeiten werden im Unterricht betont, d.h. sie werden systematisch geübt

und auch in den Kursprüfungen getestet, oft auf Kosten anderer Lerninhalte. Das Üben und

Testen gewisser Kenntnisse bzw. Fähigkeiten signalisiert den Lernenden, dass die

betreffenden Lerninhalte wichtig sind. Somit werden sich die Lernenden auf das Üben der in

den Kurs- und Abschlussprüfungen getesteten Lerninhalte konzentrieren, um eine gute Note

zu bekommen – jedem Lehrer ist sicherlich die von den Lernenden oft gestellte Frage Kommt

das in der Prüfung dran? bekannt, die etwa dieselbe Bedeutung hat wie Soll ich das lernen?.

Eine solche Tendenz führt schließlich dazu, dass die Lernenden für die Prüfungen und nicht

für das Leben lernen. Im alltäglichen Leben besteht aber gerade ein großer Bedarf an der

Entwicklung der Fähigkeiten zum Handeln in interkulturellen Kontaktsituationen, selbst wenn

die Lernziele der interkulturellen Kompetenz momentan in den staatlichen Curricula und

dadurch auch in den standardisierten Abschlussprüfungen und im Fremdspracheunterricht

nicht hinreichend wahrgenommen werden. Um die Stellung der IK im Unterrichtsalltag zu

verbessern, sollten die Lernziele und Bewertungskriterien der IK zuerst deutlich in den

staatlichen Curricula festgelegt werden, denn die Curricula fungieren als Richtlinien für den

Lehrinhalt des Fremdsprachenunterrichts und für die Gestaltung der Abiturprüfungen.
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6.4.2 Auswertung der angewandten Methoden

In dieser Arbeit wurden zwei Methoden, close reading und die elektronischen Befragungen

angewandt. Hier werden die beiden Methoden noch kritisch unter dem Gesichtspunkt

betrachtet, als wie angemessen sie sich im Hinblick auf die Datenerhebung erwiesen.

Außerdem wird über die Vor- und Nachteile der Methoden reflektiert.

Die close reading Methode

Die close reading Methode wurde mit Hilfe eines sich auf die Theorie der interkulturellen

Kompetenz von Michael Byram stützenden Analyseverfahrens eingesetzt. In seiner Theorie

unterscheidet Byram fünf Dimensionen in der IK: Wissen (savoirs), Einstellungen (savoir

être), Fähigkeit zur Interaktion und zur Informationsbeschaffung (savoir apprendre/faire),

Fähigkeit zur Interpretation (savoir comprendre) und kritische kulturelle Bewusstheit (savoir

s’engager). Laut Byram lassen sich vier von den Dimensionen der IK testen, d.h. die

Dimension savoir s’engager kann nicht als separate Teilfertigkeit gemessen werden, weil sie

sich auf die Beherrschung aller anderen Dimensionen bezieht und somit auch inhaltlich mit

den anderen Dimensionen  zusammenfällt. Folglich wurde die betreffende Dimension bei der

Auswertung der Abiturprüfung auch ausgelassen.

Hinsichtlich der Struktur der Abiturprüfung in den Fremdsprachen wurde Byrams Theorie

zum Testen der Dimensionen der IK weiter umgearbeitet. Weil die heutigen Prüfungen der

Fremdsprachen in der finnischen Abiturprüfung aus Auswahlantworten und anderen

schriftlichen Aufgaben bestehen, wurden nur solche Dimensionen der IK im

Analyseverfahren dargestellt, die sich laut Byram  in Form eines schriftlichen Tests messen

lassen. Die Teilfertigkeit Fähigkeit eigenständig Informationen über kulturelle Themen zu

suchen und bewerten (savoir apprendre) wurde jedoch ausgelassen, weil die Benutzung des

zusätzlichen Materials, z.B. der Nachschlagwerke oder des Internets in der Abiturprüfung der

Fremdsprachen nicht möglich ist. Eine Teilfertigkeit (Fähigkeit, savoirs, savoir être und

savoir comprendre in Interaktion einzusetzen), die sich nach Byrams Modell nur durch

Simulationstests, d.h. Tests, in denen es sich um das Simulieren einer realen Kontaktsituation

handelt, messen lässt, wurde hingegen im Analyseverfahren mit berücksichtigt, weil sie auch

durch situative Fragen getestet werden kann. Des Weiteren blieben die Testgegenstände der

IK in Byrams Theorie unzureichend operationalisiert, denn es fehlte an praktischen Beispielen

für Testaufgaben. Folglich habe ich die Dimensionen und ihre Lernziele im Analyseverfahren

durch selbst geschaffene Beispielaufgaben weiter erläutert.
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Im Allgemeinen hat sich das Analyseverfahren bezüglich der Auswertung der Aufgaben in

der Abiturprüfung als angemessen erwiesen. Die im Analyseverfahren geschilderten Lernziele

und Aufgabentypen waren vielseitig und mit ihrer Hilfe konnte plausibel bestimmt werden,

ob die Aufgaben der Prüfung interkulturelle Kompetenz des Prüflings maßen oder nicht. Im

analysierten Material gab es auch keine solchen Aufgaben, die die IK auf eine hinsichtlich

der im Analyseverfahren dargestellten Kriterien nicht berücksichtigte Weise getestet hätten.

Eine der Dimensionen, Fähigkeit zur Interaktion (savoir faire) hat mich im Zuge der Analyse

jedoch beschäftigt. Wie aus der Beschreibung des Lernziels dieser Dimension hervorgeht,

bezieht sich die Fähigkeit zur Interaktion eigentlich auf den Einsatz der drei anderen

Dimensionen in der Praxis und konkretisiert somit das Problem beim Testen der miteinander

verknüpften Teilfertigkeiten: Der Prüfling soll nachweisen, dass er sein kulturelles Wissen

und seine Fähigkeiten in möglichen künftigen Interaktionssituationen einsetzen kann. Trotz

der Überlappung konnte die betreffende Dimension meiner Ansicht nach jedoch nicht

ausgelassen werden, denn die interkulturelle Kompetenz wird gerade in interkulturellen

Kontaktsituationen, in Interaktion, benötigt. Bei der Analyse hat sich die Dimension jedoch

als problematisch erwiesen, denn es ergab sich die Frage, ob die Einsetzung aller anderen

Dimensionen – des zielkulturellen Wissens, der Einstellungen und der Fähigkeit zur

Interpretation  –  vorausgesetzt wird, bevor die jeweilige Aufgabe als Testaufgabe zur

Fähigkeit zur Interaktion gilt, oder ob es reicht, wenn der Prüfling z.B. nur sein zielkulturelles

Wissen in einer Interaktionssituation einsetzen soll. Des Weiteren habe ich darüber reflektiert,

was für eine Kontaktsituation als Interaktion gilt, d.h. ob Schreiben eines Bewerbungsbriefes

für einen Arbeitsplatz im Ausland interkulturelle Interaktion ist. Bei der Untersuchung bin ich

schließlich davon ausgegangen, dass bei der gefundenen IK-Testaufgabe (Aufsatzthema 2 in

Teil 3 im schriftlichen Teil) schon die Einsetzung des zielkulturellen Wissens in einer

Interaktionssituation sich auf die Fähigkeit zur Interaktion bezieht und dass Briefschreiben als

Interaktion gilt, weil es sich dabei um asynchrone Kommunikation handelt, in der der Sender

eine gewisse Mitteilung dem Rezipienten vermitteln will, worauf er auch irgendeine Antwort

bzw. Reaktion erwartet. Beim Schreiben eines Bewerbungsbriefs soll man sich auch reiflich

überlegen, wie man seine Gedanken äußert, weil im Vergleich zum Face-to-face-Kontakt in

asynchroner Kommunikation keine Möglichkeit besteht, mögliche Missverständnisse

aufzuklären.

Des Weiteren sollte bei der Analyse die Grenze zwischen den Kenntnissen über

kulturgebundenen Sprachgebrauch und sprachlichem Können gezogen werden, weil bei der
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Operationalisierung der Dimension zielkulturelles Wissen (savoirs) undifferenziert auf

kulturgebundenes Kommunikationsverhalten hingewiesen wird. In der Analyse wurde also

das Testen der Beherrschung der Idiome oder anderer zum Sprachkönnen gehörenden

Elemente nicht als Testen der IK betrachtet, weil sie – selbst, wenn sie von der jeweiligen

Kulturgemeinschaft geprägt sind – dennoch zu der Systemebene der Sprache gehören und

somit als rein sprachliche Elemente ohne Wissen über kulturbezogene Merkmale (auswendig)

zu lernen sind. Nur solche Aufgaben wurden als IK-Testaufgaben betrachtet, bei denen es um

kulturspezifische Konventionen des Sprachgebrauchs ging, weil es sich dabei darum handelt,

ob und wie der Prüfling seine sprachliche Kompetenz im interkulturellen Handeln einsetzen

kann.

Als Vorteile des Analyseverfahrens lassen sich also der Umfang der Lernziele der IK sowie

die Vielseitigkeit der Testaufgabentypen, die die Berücksichtigung einer Vielfalt von

Kenntnissen bzw. Fähigkeiten ermöglichten nennen. Noch zu überlegen wäre, ob und wie die

Überlappung bei der Operationalisierung der Dimension Fähigkeit zur Interaktion zu

vermeiden wäre und was unter dem Begriff Interaktion in diesem Zusammenhang verstanden

wird.

Die elektronischen Befragungen

In dieser Arbeit wurden drei an verschiedene Zielgruppen gerichtete Befragungen angewandt.

Der schriftlichen Befragungen und Interviews wurden Online-Umfragen vorgezogen, weil sie

kostengünstig und aus dem Gesichtspunkt des Befragten auch zeit- und ortsunabhängig sind,

d.h. eine Online-Umfrage kann jederzeit an irgendeinem Ort beantwortet werden, an dem es

Zugang zum Internet gibt. Zum Beispiel hat ein befragter Lehrer mitgeteilt, dass er die

Befragung auf einer Studienreise in Deutschland ausgefüllt hat. Außerdem sind

internetbasierte Befragungen relativ mühelos zu beantworten und zurückzuschicken.

Bei der Verwendung einer elektronischen Befragung gibt es jedoch auch Nachteile. Weil die

Hintergrundinformationen und der Link zu den Befragungen im Falle von den Zielgruppen

der Lehrer und Abiturienten als E-Mail via verschiedene landesweite und regionale

Verteilerlisten der finnischen Sprachlehrerverbände gesandt wurden, ist die Grundgesamtheit

unbekannt geblieben, was folglich die Rechnung einer Rücklaufquote unmöglich gemacht hat.

In dieser Arbeit wurde jedoch nicht nach statistischen Verallgemeinerungen gestrebt, somit

hat das Fehlen dieser Daten die Analyse nicht beeinflusst. Auf Grund der Forschungsliteratur
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(z.B. Hirsijärvi et al. 2009) ist jedoch anzunehmen, dass die Rücklaufquote gering gewesen

ist, normalerweise nehmen etwa 5-10 Prozent der Rezipienten an der Befragung teil.

Insgesamt 42 Lehrer, 10 Abiturienten und ein Mitglied der Abiturprüfungskommission haben

die Befragungen beantwortet. Besonders im Falle der befragten Lehrer kann die geringe

Anzahl der zurückgeschickten Antworten daran liegen, dass nicht alle Rezipienten erfahrene

Internet- oder Computerbenutzer gewesen sind. Z.B. können diejenigen Rezipienten die

Befragung abgelehnt haben, denen das Schreiben mit der Tastatur schwerfällt oder die um

Datenschutz im Internet besorgt gewesen sind. Die geringe Anzahl der befragten Abiturienten

liegt vermutlich dagegen nicht an unzureichenden informationstechnischen Kenntnissen,

sondern an dem Interesse und der Erreichbarkeit der Befragten: Vermutlich geben wenige

Abiturienten ihren Lehrern ihre E-Mail-Adressen und andererseits ist eine Befragung über

Studium und Abitur für die Abiturienten sicherlich von geringem Interesse gewesen, nachdem

sie alle Abiturprüfungen abgelegt hatten. Wären die Befragungen der Abiturienten aber vor

dem Abitur in einer Unterrichtsstunde durchgeführt worden, wäre die Anzahl der Befragten

sicherlich höher. In diesem Fall hätte die Befragung jedoch keine Fragen zur Abiturprüfung

im Leistungskurs Deutsch (Frühjahr 2008) enthalten können. Die finnische

Abiturprüfungskommission hat nur zwei Mitglieder mit dem Verantwortungsbereich

Deutsche Sprache, und eines von ihnen hat an der Befragung teilgenommen.

Als ein weiteres Problem der Online-Umfragen lässt sich die Reliabilität der Ergebnisse

nennen. Weil eine durch Verteilerliste weitergeleitete E-Mail im Vergleich zu einer an den

individuellen Befragten adressierten postalischen Befragung unpersönlich ist, kann es dem

Befragten leichter fallen, die Befragung unbeachtet zu lassen.  Da es keinen Teilnahmedruck

gegeben hat, können sich hauptsächlich die motivierten, d. h. entweder dem Thema gegenüber

sehr positiv oder sehr negativ eingestellten Befragten beteiligt haben. Dies könnte die

Polarisierung der Meinungen in einigen Fragen erklären. Weil keine Identifizierungsangaben

der Befragten gesammelt wurden, ist es auch möglich, dass ein Rezipient die Befragung einer

anderen Zielgruppe ausgefüllt oder mehrfach an der Umfrage teilgenommen hat. Es hat auch

keine Kontrolle über situative Faktoren bestanden, die Befragten können z.B. sehr müde

gewesen waren oder die Fragebogen unter Zeitdruck ausgefüllt haben.

Was den Inhalt der Befragungen angeht, haben sich einige Fragen wegen der Formulierung

als weniger informativ in Bezug auf die erzielten Antworten erwiesen. Z.B. die sechste Frage

in dem Fragebogen der Lehrer Testen Sie die interkulturelle Kompetenz der Studenten im

Unterricht? Wenn ja, wie? hat diejenigen Befragten, die negativ antworteten, nicht dazu
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ermutigt, ihre Antwort zu begründen. Glücklicherweise haben die Befragten meistens jedoch

irgendeine Begründung genannt. Ein weiteres Beispiel für eine misslungene Formulierung der

Frage ist die Frage 4 Wie zeigen sich interkulturelles Lernen und die Kultur der

deutschsprachigen Länder in Ihrem Unterricht?. Offenbar ließ sie sich auf mehr als eine

Weise interpretieren, denn einige Befragte haben gebrauchte Unterrichtsmaterialien bzw.

-techniken genannt, während andere konkrete Lerngegenstände und kulturelle Themen

aufgelistet haben. Bei der Formulierung einiger Fragen hätte also besser darauf geachtet

werden sollen, dass die Fragen nicht mehrdeutig sind und die verschiedenen

Antwortmöglichkeiten berücksichtigt werden. Die Formulierung der Fragen hätte z.B.  durch

eingeklammerte Erklärungen und einige fett gedruckte wichtige Wörter verbessert werden

können: Testen Sie die interkulturelle Kompetenz der Studenten im Unterricht? Wenn ja, wie?

(Welche Testverfahren benutzen Sie, können Sie einige Beispielaufgaben beschreiben).  Wenn

nicht, warum?. Alle Befragten haben möglicherweise auch die in den Fragen gebrauchten

Konzepte Kulturkunde und interkulturelles Lernen nicht verstanden haben, es hätte also eine

kurze Definition am Anfang des Fragebogens geben können.

Alle drei Befragungen hätten eine höhere Anzahl von Fragen und verschiedene Fragearten

enthalten können, ohne dass die Beantwortungsdauer zu lang geworden wäre. An

Deutschlehrer und Mitglieder der Abiturprüfungskommission hätte noch die Frage gestellt

werden können, was sie unter dem Begriff interkulturelle Kompetenz im Kontext des

Fremdsprachenunterrichts verstehen, denn die Frage wie sie Kultur definieren würden

konnten keine Informationen darüber gewinnen werden. Die Abiturienten wiederum hätten

befragt werden können welche Kenntnisse bzw. Fähigkeiten, z.B. Grammatik und

Kulturkenntnisse im Deutschunterricht geübt wurden und in welchem Maß, und was für einen

Einfluss die Abiturprüfung aus ihrer Sicht auf den Unterrichtsinhalt ausgeübt hat.

Sowohl die Abiturprüfung als auch die Befragungen wurden manual und qualitativ analysiert,

was natürlich zu menschlichen Fehlern und subjektiven Perspektiven hat führen können.

Dementsprechend hätte eine andere Forscherin das Analyseverfahren und die Befragungen

anders aufbauen und somit die Ergebnisse auf irgendeine andere Weise interpretieren können.

Folglich dient diese Untersuchung nicht als Verallgemeinerung, sondern soll eher als ein

Einblick darüber verstanden werden, welchen Stellenwert die IK im Unterrichtsalltag und in

den fremdsprachlichen Prüfungen des finnischen Abiturs hat.
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7 SCHLUSSWORT

Im Zeitalter der Globalisierung sieht sich der Fremdsprachenunterricht neuen

Herausforderungen gegenüber: die Vermittlung und Messung der interkulturellen Kompetenz

neben der sprachlichen Kompetenz soll im Fremdsprachenunterricht zur Praxis werden,

sodass die Lernenden auch Fähigkeiten zum interkulturellen Handeln entwickeln würden.

Was die Lernziele und Bewertungskriterien der IK angeht, sollen sie möglichst eindeutig

festgelegt werden, so dass es für den Lehrer und den Lernenden klar ist, was vorausgesetzt

wird und was zu erlernen ist. Damit ist die Operationalisierung der IK von großer Bedeutung,

denn ohne klare Zielsetzungen fehlt dem Lehrer sowohl im Unterricht als auch beim Testen

der rote Faden. Im neuesten Curriculum der gymnasialen Oberstufe werden die Lernziele der

IK noch unzureichend operationalisiert und es enthält keine Hinweise auf

Bewertungskriterien für IK. Glücklicherweise zielt aber das 2006 in Gang gesetzte Projekt

des Forschungszentrums für Fremdsprachenunterricht, OSKU, darauf, solche

Unterrichtspraktiken und Aufgabentypen zu entwickeln, die sich für die gleichzeitige

Vermittlung der Sprach- und Kulturkompetenz im Fremdsprachenunterricht eignen würden

(vgl. Internetquelle 1). Des Weiteren soll dabei die Grundlage für die nächste Version des

Curriculums der gymnasialen Oberstufe bezüglich der Spracherziehung geschaffen werden.

Als künftige Fremdsprachenlehrerin sehe ich der Errungenschaft der OSKU-Arbeitsgruppe

mit großem Interesse entgegen.

Die Abiturprüfungen in den Fremdsprachen sollten entsprechenderweise eine Reform erleben

und in Hinsicht auf die Anforderungen der multikulturellen Welt aktualisiert werden. Man

sollte sich Gedanken darüber machen, ob die Beherrschung des Wortschatzes und der

grammatischen Strukturen der interkulturellen Kompetenz gegenüber wirklich so wichtig ist,

dass die Vokabular- und Strukturkenntnisse ihren  Platz als primäre bzw. einzige

Testgegenstände in den staatlichen standardisierten Abschlusstest der gymnasialen Oberstufe

verdienen. Des Weiteren sollte darüber reflektiert werden, ob man sich aufgrund des

jeweiligen Niveaus der Vokabular- und Strukturkenntnisse ein reelles Bild vom

Sprachvermögen des Prüflings machen kann. Natürlich nehmen Vokabular- und

Strukturkenntnisse eine Schlüsselstellung in der fremdsprachlichen Kommunikation ein,

jedoch bürgen sie nicht für reibungslose Begegnungen mit Vertretern anderer Kulturen.

Im Rahmen dieser Untersuchung konnten die Fragen behandelt werden, ob interkulturelle

Kompetenz in der finnischen staatlichen Abschlussprüfung der Fremdsprachen gemessen
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wird und welche Stellung der IK als Ziel des Fremdsprachenunterrichts hat. Dank des

Umfangs und der Vielschichtigkeit des Konzepts der interkulturellen Kompetenz besteht in

diesem Bereich jedoch noch großer Bedarf an weiterer Forschung. Zu erörtern sind u.a. noch

die Fragen, wie das enge Verhältnis zwischen Sprache und Kultur beim Testen der IK zu

berücksichtigen ist, wie, wenn überhaupt, die Dimensionen der IK im Unterricht und

insbesondere beim Testen voneinander zu unterscheiden sind und wo die Grenze zwischen

der allgemeinen sozialen Kompetenz und der interkulturellen Kompetenz zu ziehen ist.
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ANHÄNGE

Anhang A. Fragebogen

Hyvä lukion A-saksan opettaja!

Olen valmistumassa saksan ja englannin kielen opettajaksi Tampereen
yliopistosta ja kirjoitan tällä hetkellä pro gradu -tutkielmaani.
Tavoitteenani on selvittää millainen asema kulttuurintuntemuksella ja
kulttuurien välisellä oppimisella on nykypäivän vieraiden kielten
opetuksessa ja ylioppilaskirjoituksissa. Esimerkkinä tutkin kevään
2008 pitkän saksan ylioppilaskoetta.

Tutkimuksessani pyrin myös selvittämään kuinka luotettavana
kielitaidon mittarina ylioppilaskirjoituksia pidetään sekä miten
ylioppilaskirjoituksissa testattavat osa-alueet vaikuttavat
kieltenopetuksen sisältöön.

Tutkimustani varten kaipaan erityisesti Sinun näkemyksiäsi aiheesta.
Jos siis opetat lukiossa A-saksaa, toivon Sinun käyttävän hetken
aurinkoisesta kevätpäivästäsi sähköisen kyselylomakkeeni täyttämiseen.
Vastaathan 30.4.2008 mennessä.

Kyselyyn pääset tästä: http://www.uta.fi/jarjestot/tamaus/kysely

Jos Sinulla on kontakteja tämän kevään pitkän saksan abiturientteihin,
voit mieluusti välittää viestiä myös heille, sillä heidän
tavoittamisensa tuntuu lähes mahdottomalta tehtävältä. Abiturienteille
suunnattu kysely löytyy myös ylläolevasta osoitteesta.

Kiitos vastauksistasi!

Keväisin terveisin,
Heidi Äijälä

http://www.uta.fi/jarjestot/tamaus/kysely
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Tervetuloa!
Tällä sivustolla voit vastata pro gradu-työhöni liittyvään kyselyyn.
Valitse itseäsi koskeva kyselylomake alla olevista vaihtoehdoista.

Kiitos vastauksistasi!

KYSELY OPISKELIJOILLE (A-SAKSAN ABITURIENTIT K-08)

KYSELY LUKION A-SAKSAN OPETTAJILLE

KYSELY YLIOPPILASTUTKINTOLAUTAKUNNAN JÄSENILLE

Kaikkia antamiasi tietoja tullaan käsittelemään luottamuksellisesti.
Minkäänlaisia vastaajia identifioivia tietoja ei kerätä.

Copyright © Heidi Äijälä 2008. Kaikki oikeudet pidätetään.
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KYSELY OPISKELIJOILLE (A-SAKSAN ABITURIENTIT K-08)

Sukupuoleni on

Nainen

Mies

Olen opiskellut A-saksaa vuoden ajan.

1. Minkälaista tietoa saksankielisten maiden kulttuurista olet saanut opintojesi aikana?
Voit valita useamman vaihtoehdon.

Elokuvat ja teatteri

Taide ja kirjallisuus

Juhlaperinteet

Historia

Kehonkieli

Erilaiset instituutiot

Tyypilliset käyttäytymisrutiinit arkielämän eri tilanteissa

Esikuvien, symbolien ja sanojen kulttuurinen merkitys

Kulttuurin edustajille tärkeät yhteiset arvot

Muuta, mitä?

2. Kuinka olennainen osa kielten opetusta kulttuurintuntemuksen opetus mielestäsi
yleisesti ottaen on?
Valitse sopivin vaihtoehto.

Ei lainkaan olennainen

Ei kovin olennainen

Jossakin määrin olennainen

Melko olennainen

Erittäin olennainen

3. Oletko kohdannut saksankielisten maiden kulttuurien edustajia opintojesi aikana?
Valitse seuraavista kohtaamistilanteita parhaimmin kuvaavat vaihtoehdot.

Oppitunnilla tai koulussa yleensä

Lomamatkalla

Internetin välityksellä

Muualla, missä?
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4. Mitä uutta kohtaamiset opettivat sinulle saksankielisten maiden kulttuurista?

5. Tuntuuko sinusta pitkän saksan oppimäärän opiskelleena ja kirjoittaneena siltä,
että tiedät miten toimia saksankielisissä maissa niiden kulttuurille ominaisella tavalla?

Kyllä

Ei

6. Tarvitsitko tietojasi saksankielisten maiden kulttuurista tämän kevään pitkän saksan
ylioppilaskirjoitusten kuullunymmärtämisessä tai kirjallisessa osiossa?

Kyllä

Ei

7. Entä vapaaehtoisessa suullisessa osiossa?

Kyllä

Ei

En osallistunut suulliseen osioon

Lähetä Tyhjennä

Copyright © Heidi Äijälä 2008. Kaikki oikeudet pidätetään.
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KYSELY LUKION A-SAKSAN OPETTAJILLE

Sukupuoleni on

Nainen

Mies

Olen toiminut vieraiden kielten opettajana

Alle vuoden

1-5 vuotta

5-10 vuotta

10-15 vuotta

15-20 vuotta

Yli 20 vuotta

1. Miten määrittelisit käsitteen kulttuuri kielenopetuksen yhteydessä?

2. Mitä asioita kielenoppijan tulisi tavoitekielen kulttuurista mielestäsi tietää tullakseen
taitavaksi viestijäksi?
Voit valita useamman vaihtoehdon.

Elokuvat ja teatteri

Taide ja kirjallisuus

Juhlaperinteet

Historia

Kehonkieli

Erilaiset instituutiot

Tyypilliset käyttäytymisrutiinit arkielämän eri tilanteissa

Esikuvien, symbolien ja sanojen kulttuurinen merkitys

Kulttuurin edustajille tärkeät yhteiset arvot

Muuta, mitä?
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3. Kuinka tärkeänä osana vieraan kielen opetusta näet kulttuurintuntemuksen
opettamisen ja kulttuurien välisen oppimisen?
Valitse sopivin vaihtoehto.

Ei lainkaan tärkeä

Ei kovin tärkeä

Jonkin verran tärkeä

Melko tärkeä

Erittäin tärkeä

4. Miten saksankielisten maiden kulttuuri ja kulttuurienvälinen oppiminen näkyy
oppitunneillasi?

5. Oletko tarjonnut oppilaillesi mahdollisuuksia kohdata tavoitekielen kulttuurin
edustajia? Jos, niin millaisia?

6. Testaatko opiskelijoidesi omaksumia kulttuurintuntemuksen taitoja omassa
opetuksessasi? Jos, niin miten?

7. Kuinka luotettavana kielitaidon mittarina näet ylioppilaskirjoitukset?
Valitse sopivin vaihtoehto.

Ei lainkaan luotettava

Ei kovin luotettava

Jossakin määrin luotettava

Melko luotettava

Erittäin luotettava
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8. Mitä vieraan kielen taitoja kielten ylioppilaskokeet mielestäsi testaavat ja missä
määrin? Valitse jokaisen osa-alueen kohdalta sopivin vaihtoehto.

Ei lainkaan Ei kovin paljon Jossakin
määrin

Melko
paljon

Erittäin
paljon

Sanaston hallinta

Kielioppirakenteiden
hallinta

Luetun ymmärtäminen

Kuullun ymmärtäminen

Puheen tuottaminen

Kirjallinen tuottaminen

Tavoitekielen kielialueen
maantuntemus

Tavoitekielen kulttuurille
ominaisten
toiminta- ja
viestintätapojen hallinta

9. Miten hyvin pitkien kielten ylioppilaskokeet mielestäsi testaavat lukion
opetussuunnitelman edellyttämiä tietoja ja taitoja?
Valitse sopivin vaihtoehto.

Ei lainkaan

Ei kovin hyvin

Jossakin määrin

Melko hyvin

Erittäin hyvin
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10. Missä määrin ylioppilaskokeissa testattavat kielitaidon osa-alueet vaikuttavat
opetuksesi sisältöön?
Valitse sopivin vaihtoehto.

Eivät lainkaan

Eivät kovin paljon

Jossakin määrin

Melko paljon

Erittäin paljon

11. Miten suhtautuisit, jos pitkien kielten ylioppilaskokeisiin tulisi oma
kulttuurintuntemusta testaava osio?

12. Vaadittiinko kokelailta mielestäsi tämän kevään pitkän saksan
ylioppilaskirjoituksissa saksankielisten maiden kulttuurintuntemuksen taitoja
kuullunymmärtämisosiossa tai kirjallisessa osiossa?
Entä vapaaehtoisessa suullisessa osiossa?

13. Tähän sinulla on mahdollisuus kirjoittaa kommenttejasi, joita haluat vielä tuoda
esiin kulttuurintuntemukseen, kulttuurienväliseen oppimiseen tai ylioppilaskirjoituksiin
liittyen.

Lähetä Tyhjennä

Copyright © Heidi Äijälä 2008. Kaikki oikeudet pidätetään.
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KYSELY YLIOPPILASTUTKINTOLAUTAKUNNAN JÄSENILLE

1. Miten määrittelisit käsitteen kulttuuri kielenopetuksen yhteydessä?

2. Kuinka tärkeänä osana vieraan kielen opetusta näet kulttuurintuntemuksen
opettamisen ja kulttuurien välisen oppimisen?
Valitse sopivin vaihtoehto.

Ei lainkaan tärkeä

Ei kovin tärkeä

Jonkin verran tärkeä

Melko tärkeä

Erittäin tärkeä

3. Miten hyvin pitkien kielten ylioppilaskokeet mielestäsi testaavat lukion
opetussuunnitelman edellyttämiä tietoja ja taitoja?
Valitse sopivin vaihtoehto.

Ei lainkaan

Ei kovin hyvin

Jossakin määrin

Melko hyvin

Erittäin hyvin

4. Kuinka luotettavana kielitaidon mittarina näet ylioppilaskirjoitukset?
Valitse sopivin vaihtoehto.

Ei lainkaan luotettava

Ei kovin luotettava

Jossakin määrin luotettava

Melko luotettava

Erittäin luotettava
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5. Uskotko ylioppilaskirjoitusten kielikokeiden sisällön vaikuttavan kieltenopettajien
opetuksen sisältöön? Jos, niin miten?

6. Miten nykyiset ylioppilastutkinnon kielikokeet testaavat tavoitekielen
kulttuurintuntemusta?

7. Olisiko vieraiden kielten ylioppilaskokeissa mahdollista testata kulttuurintuntemusta
omassa osiossaan? Jos, niin millainen osio voisi olla?
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8. Mitä tietoja ja taitoja tämän kevään saksan kielen pitkän oppimäärän ylioppilaskoe
kokelaalta mielestäsi edellytti ja missä määrin? Valitse jokaisen osa-alueen kohdalta
sopivin vaihtoehto.

Ei lainkaan Ei kovin
paljon

Jossakin
määrin

Melko
paljon

Erittäin
paljon

Sanaston hallinta

Kielioppirakenteiden
hallinta

Luetun ymmärtäminen

Kuullun ymmärtäminen

Puheen tuottaminen

Kirjallinen tuottaminen

Tavoitekielen  kielialueen
maantuntemus

Tavoitekielen kulttuurille
ominaisten toiminta- ja
viestintätapojen hallinta

9. Tähän sinulla on mahdollisuus kirjoittaa kommenttejasi, joita haluat vielä tuoda esiin
kulttuurintuntemukseen, kulttuurienväliseen oppimiseen tai ylioppilaskirjoituksiin
liittyen.

Lähetä Tyhjennä

Copyright © Heidi Äijälä 2008. Kaikki oikeudet pidätetään.
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VASTAUSLOMAKKEEN LÄHETYS ONNISTUI!

KIITOS VASTAUKSISTASI!
Vastauksesi edesauttavat tutkimustyötäni suuresti.

Copyright © Heidi Äijälä 2008. Kaikki oikeudet pidätetään.
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Anhang B. Abiturprüfung im Leistungskurs Deutsch vom Frühjahr 2008
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