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Einleitung

An der Schnittstelle von Erziehungswissenschaft, Fremdsprachenpida-
gogik und Sprachwissenschaft gelegen, bietet der vorliegende Aufsatz
eine Einfithrung in zentrale Fragen der interkulturellen Dimension des
Fremdsprachenlernens. Aktuelle Konzeptualisierungen von Kulturg,
ySprache¢ und yKommunikation¢ betonen die wechselseitige Beeinflussung
und Verstirkung zwischen diesen Fachbereichen, so dass diese untrennbar
miteinander verbunden sind (Damen 2003: 72).

Hintergrund der in der Uberschrift aufgestellten These ist ein in der
Zweitsprachenforschung diskutierter Satz von Taylor et al.: Das Erlernen
einer neuen Sprache bedeutet das Erlernen einer neuen Identitdt (vgl.
Taylor et al. 2013). Im Wesentlichen bedeutet Taylor’s Ansatz, dass der
Fremdsprachenerwerb immer auch das Erkennen kultureller Unterschiede
und den Umgang mit diesen fordert. Dies wirft die Frage auf, wie
yZielkulturenc im Fremdsprachenunterricht vermittelt werden kénnen und

sollen. Fiir den Fremdsprachenlerner ergibt sich dabei die Herausforder-
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ung, sich, unter Verwendung von Perspektiven, die in der eigenen Kultur
erworben und durch diese gepridgt wurden, auf eine fremde Kultur ein-
zulassen. Der Fremdsprachenerwerb ist dann nicht nur der Erwerb einer
Fahigkeit, sondern ein Entwicklungsprozess, der sich auch auf die kultur-
elle Identitit des Fremdsprachenlernenden auswirken kann. In den ver-
gangenen fiinfzig Jahren hat die Forschung im Bereich der Fremdspra-
chenpiddagogik diese Verbindung zwischen Spracherwerb und kultureller
Identitdt unter Beriicksichtigung anthropologischer sowie sozial- und
erziehungswissenschaftlicher Arbeiten untersucht (vgl. Kaplan 1966).
Meine eigenen Erfahrungen mit dem Deutschunterricht in Japan bes-
titigen, dass der Fremdsprachenerwerb das Potenzial hat, eine neue Per-
spektive auf die eigene kulturelle Identitit zu ermoglichen und so zur
Relativierung bisheriger Annahmen und Sichtweisen beizutragen.

In diesem Beitrag soll weniger auf die strukturellen Merkmale der beiden
Sprachen eingegangen werden. Vielmehr soll der Sprachaufbau als
Hinweis auf eine kulturell bedingte Sprachnutzung, die eine spezifische
Sichtweise und Wahrnehmung der Umgebung prigt, verstanden werden.
Es werden zunichst relevante Aspekte von Interkulturalitit im Rahmen
der Aneignung von Fremdsprachen aufgefiihrt. Anhand einiger Beispiele
aus dem Deutschen und Japanischen werden Uberlegungen zur trans-
kulturellen Dimension beim Fremdsprachenerwerb angestellt. Ferner wer-
den relativierende Aspekte beim Erlernen einer fremden Sprache umris-
sen, damit sich die Behauptung transkultureller Identititen im Fremds-
prachenunterricht besser fassen ldsst. Zum Schluss werden einige Punkte
pointiert, die mir beziiglich des Themas des Erkennens und Verstehens
der eigenen Ausgangssprache aufgrund des Fremdsprachenerwerbs wich-

tig erscheinen.
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Transkulturelle Identititen im Fremdsprachenunterricht.

Aspekte von Interkulturalitit und die Aneignung einer
Fremdsprache

Lernprozesse, die zu einer toleranteren Einstellung dem Fremden
gegeniiber, aber auch zu einer kritischeren (relativierenden) Einschitzung
beziiglich der eigenen Kultur fithren konnen, bezeichnet man als jinter-
kulturelles Lernen¢ (vgl. Huneke & Steinig 2013: 92). Auch wenn die Vor-
stellungen, wie iiber interkulturelles Lernen das Fremde als normal akze-
ptiert und toleriert, ja womoglich sogar innovativ in Bezug auf die eigene
Kultur wirken konnte, recht weit auseinander gehen (vgl. Auernheimer
2003), so ist es doch evident, dass unbekannte Verhaltensweisen und ver-
meintlich eigentiimlich erscheinende Einstellungen zu weniger Irritationen
fithren, wenn man sie sich aus ihrem kulturellen Kontext heraus erkldren
kann.

Feste Regeln oder Ergebnisse aus empirischen Untersuchungen, die dabei
Verhaltenssicherheit geben konnten, gibt es jedoch leider kaum. Die im
vorliegenden Aufsatz angefithrten Vergleiche und Einschitzungen sind
daher ebenfalls als Tendenzen aus eigenen Beobachtungen im Fremdspra-
chenerwerb zu verstehen, die genauerer empirischer Uberpriifung bediir-
fen.

Es ist allerdings anzunehmen, dass die reine Beherrschung des formalen
Systems einer Fremdsprache nicht ausreichend ist, um in ihr im Alltag
bestehen zu konnen. Vielmehr kommt es darauf an, situationsangemes-
sen, partnerbezogen und thematisch adidquat sprachlich handeln zu kon-
nen (vgl. Huneke & Steinig 2013: 81). Laut Herbert Grice (1975) ist das
oberste Prinzip eines jeden Gesprichs, unabhingig von der Sprachgemein-
schaft, die gegenseitige Annahme, dass die Gespridchspartner kooperativ
miteinander kommunizieren wollen und dies auch umsetzen. Dieses

sogenannte >Kooperationsprinzipc wird dann intra- sowie interkulturell
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unterschiedlich interpretiert. Fremdsprachenlernende, die im zielsprachli-
chen Land erfolgreich (sprachlich) handeln wollen und dabei in besonder-
er Weise auf das Kooperationsprinzip angewiesen sind, sollten demnach
die jeweiligen kulturspezifischen Ausprigungen kennen und angemessen
einschitzen und anwenden konnen.

Das sprachliche, soziale, kulturelle und kommunikative Gefiige zwischen
Gesprichspartnern ist allerdings ein nur schwer zu fassendes und weitrei-
chendes Feld, sodass aus individueller, situationsbezogener oder kulturel-
ler Hinsicht eine sprachliche Handlung in einem Moment angemessen und
im nichsten das Gegenteil richtig zu sein scheint. Was fiir einen Japaner
als verletzende Offenheit gelten kann, ist fiir einen Deutschen moglicher-
weise nicht offen und direkt genug. Kultursensibles Wissen iiber die reine
Sprachaneignung hinaus, hin zum adiquaten Sprachgebrauch ist somit
wichtiger und wesentlicher Bestandteil beim Fremdsprachenlernen.

In Deutschland wurden die Begriffe jinterkulturelle Kommunikations-
kompetenz¢ und rinterkulturelles Lernenc um die Wende des 21. Jahrhun-
derts als Bezugsrahmen in den staatlichen Lehrplinen fiir den Fremdspra-
chenunterricht akzeptiert. Dieser Entwicklung folgend wurde der
Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (1971-2001;
vgl. Europarat 2001) veroffentlicht. Wie zu erwarten hat die sinterkultur-
elle Wendec im Sprachunterricht gleichzeitig scharfe Kritik hervorger-
ufen. Zum Beispiel wurde das interkulturelle Konzept als abstrakte und
politisch motivierte Ideologie bezeichnet, die weit entfernt von der
Realitdt des Fremdsprachenunterrichts sei (vgl. Rossa 2018: 108). Der
wissenschaftliche Diskurs zum interkulturellen Lernen im Fremdspra-
chenunterricht (z. B. Bredella & Delanoy 1999; Hu 1999) wurde zudem
durch Entwicklungen in der Allgemeinbildung und Pidagogik (vgl. Auern-

heimer 2003) inspiriert und weiter ausgefiihrt. In Folge dessen wurde der
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Transkulturelle Identititen im Fremdsprachenunterricht.

Fremdsprachenunterricht als wissenschaftliche Disziplin dazu angehalten,
die Grenzen dessen zu iiberschreiten, was allgemein als Kern des Lehrens
und Lernens im Fremdsprachenunterricht verstanden wurde. Michael
Byram (1997) analysiert beispielsweise Situationen, in denen Fremdspra-
chenlernende zu aktiven Sprachnutzern werden, und argumentiert, dass
dies unvermeidlich ist: »Die Beziehungen zwischen sich selbst und ihren
eigenen kulturellen Uberzeugungen, Verhaltensweisen und Bedeutungen,
die in einer Fremdsprache ausgedriickt sind, und denen ihrer Gesprich-
spartner, die in derselben Sprache oder sogar in einer Kombination von
Sprachen ausgedriickt sind, zu sehen und zu verwalten, was auch immer
die Muttersprache des Gespridchspartners sein oder nicht sein mag«
(Byram 1997: 12).

Jene Anforderungen gehen eindeutig iiber frithere kommunikative Lehr-
plidne fiir den Fremdsprachenunterricht hinaus, die in der Regel auf einer
Analyse der Situationen des Zielsprachgebrauchs beruhen. Dabei wurde
von Fremdsprachenlernenden lediglich erwartet, dass sie einen Mutters-
prachler simitieren, und zwar sowohl hinsichtlich der sprachlichen
Kompetenz, der Kenntnis ihrer Angemessenheit als auch der Kenntnis
eines Landes und dessen Kultur (vgl. Byram, Gribkova & Starkey 2002: 5).

Anstatt an dem pragmatisch unmoglichen Ziel zu arbeiten, die Fremds-
prachenlernenden in Muttersprachler zu verwandeln, schldgt Byram vor,
dass Fremdsprachendozenten die Lernenden dabei unterstiitzen, jinter-
kulturelle Sprecher¢ zu werden.

Der »interkulturelle Sprecher¢ ist jemand, der »Grenzen {iiberschreitet und
zum Teil auf den Transit von Kulturgiitern und symbolischen Werten
spezialisiert ist« (Byram & Zarate 1997: 11). Laut Guilherme (2000: 298)
svermittelt der interkulturelle Sprecher zwischen zwei oder mehr kultur-

ellen Identifikationen [und verhandelt] zwischen ihren eigenen kulturellen,
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sozialen und politischen Identifikationen und Reprisentationen mit denen
der anderenc.

Auch kann mit Wilhelm von Humboldt darauf verwiesen werden, dass
das Subjekt iiber die Sprache in ein Verhiltnis zur Welt tritt, wobei
dieses Verhiltnis je nach Sprache verschieden ist. Demnach ist das Erler-
nen einer fremden Sprache mit der Aneignung einer anderen »Weltansi-
cht« (Humboldt) durch das Subjekt verbunden, was beim Subjekt auch
Bewegungen kritischer Distanzierung von der eigenen Weltansicht sowie
Reflexionen iiber die Relativitdt sprachlich vermittelter Weltansichten
tiberhaupt anzuregen vermag (vgl. z. B. Koller 1997).

Die Gedanken Humboldts beziehen sich dabei auf das 18. Jahrhundert
und sind demnach keineswegs rein moderne Tendenzen und vermeintlich
neue Ideen des 20. Jahrhunderts. Die Begrifflichkeit der interkulturellen
Kompetenz¢ besteht dann unter anderem in dem Wissen um kulturell
bedingte Unterschiede und in der Erfahrung, jederzeit mit noch unbekan-
nten kulturspezifischen Verhaltensweisen konfrontiert werden zu konnen,
die dann jedoch nicht moralisch wertend oder als eigentiimliche Chara-
ktereigenschaften interpretiert werden, sondern als kulturspezifische
Konventionen, die es zu verstehen und anerkennend einzuordnen gilt.
Inwiefern kann jedoch der Fremdsprachenunterricht solch kulturspezifis-
che (relativierende) Erfahrungen und damit interkulturelle Kompetenz
vermitteln?

Genauer betrachtet, benidtigen die Lernenden ein hinreichend breites,
variationsreiches Erfahrungsfeld in Dialogfithrung, Gesprichslinguistik
und kulturellem Handlungswissen, auf dem sie die notwendigen
Kompetenzen ebenso wie Muttersprachler aufbauen konnen. Thre fremd-
kulturelle Perspektive kann dabei sogar von Vorteil sein, weil sie die

Notwendigkeit eines flexiblen Handelns und Denkens besonders deutlich
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Transkulturelle Identititen im Fremdsprachenunterricht.

werden ldsst und auch die Thematisierung und Bewusstwerdung von
konversationellen (Denk-)Mustern und Strategien anstoBen kann.

Ein hidufig zitiertes Sprichwort, das Winston Brembeck zugeschrieben
wird, der Kommunikationswissenschaftler an der Universitidt von Wiscon-
sin Madison war, gibt kurz und biindig wider, wie sich der Sprach-Kultur-
Zusammenhang auf das Erlernen von Fremdsprachen auswirkt: »Die
Sprache eines anderen kennen und nicht seine Kultur ist eine sehr gute
Moglichkeit, sich flieBend ldcherlich zu machen« (vgl. Schmidt 2007: 17).
Jene eher zynische Bemerkung beinhaltet auf der einen Seite die Notwen-
digkeit von Verstiandnis und Wissen iiber die fremdsprachliche Kultur.
Dariiber hinaus kann der Gedanke Brembeck’s dahingehend erweitert
werden, dass eine reflektierende Auseinandersetzung dank der Aneignung
einer Fremdsprache das Verstehen und Einschitzen der eigenen Ausgang-
skultur und -sprache ermdglichen kann.

Christoph Wulf (2018) legt dar, dass die Aneignung der >eigenen¢ sprachli-
chen Weltansicht und des Imaginidren der eigenen Kultur in mimetischen
Lernprozessen geschieht. Bildung in fremden Sprachen heilt nach Wulf
dann, dass das Subjekt sich iiber die Auseinandersetzung mit fremdspra-
chlicher Literatur auch das Imagindre anderer kultureller Welten
erschliet, was wiederum in mimetischen Prozessen verliduft. Bildung in
fremden Sprachen, so verstanden, hat immer auch kulturelle Aspekte und
umfasst Prozesse interkulturellen Verstehens. Mit der Betonung des
Imagindren weist Wulf zudem darauf hin, dass Bildung in fremden
Sprachen mehr ist als die Aneignung kommunikativer Kompetenzen.

Es stellt sich dann jedoch die Frage, ob wir letztendlich davon ausgehen
konnen, dass im Zuge des Fremdsprachenerwerbs Subjekte entstehen, die
keiner Kultur eindeutig zuzuordnen sind, sondern eine mehrschichtige

kulturelle Identitdt haben und iiber die Relativitit kultureller Bindungen
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reflektieren konnen?

Vergleich zweier verschiedener Sprachgemeinschaften

Eine spezifische Charakteristik des Deutschen sind die Genera. Es wird
zwischen Maskulinum, Femininum und Neutrum unterschieden, wobei
sich bei der iiberwiegenden Anzahl der Nomen das Genus nicht sicher aus
phonetischen oder semantischen Merkmalen ableiten ldsst. Hinzu kom-
men die Kasus- als auch Numerusmarkierungen (Genitiv, Dativ, Ak-
kusativ; Singular, Plural). Als fusionierende (oder flektierende) Sprache
macht das Deutsche also Zusammenhiinge zwischen Satzteilen oder Glied-
sdtzen explizit, was dazu fiihrt, dass das Deutsche als eine Sprachkultur
mit geringem Kontextbezug wahrgenommen wird. Anders ausgedriickt,
vermeidet das Deutsche weitgehend implizite Beziige, die der Rezipient
aus dem Kontext erschlieBen muss. Die starke Grammatikalisierung von
Relationen erlaubt zudem, auch rdumlich getrennte Elemente zueinander
in Beziehung zu setzen. Das verleitet dazu, lange, verschachtelte Haupt-
und Nebensatzkonstruktionen zu verwenden, die bei Fremdsprachenler-
nenden zu einiger Verwirrung fithren konnen. Vom Rezipienten verlangt
dies, die wesentlichen Satzbestandteile iiber die Linge des Satzes hinaus
im Gedichtnis zu behalten. Beispielsweise findet man im Deutschen neben
der einfachen Verwendung phorischer Elemente oder von Appositionen
hiufig auch Rekursionen (also mehrfach ineinander verschachtelte Neben-
sitze), die in einen Matrixsatz eingeschoben sind. Ein hdufiger Wechsel
zwischen mehreren Ebenen der Einbettung ist daher nicht selten. Im
Deutschen wird diese Form der rekursiven Verschachtelung hiufig dazu
verwendet, einzelne Satzteile niher zu bestimmen oder zu erginzen, was
wiederum den Grad der Explizitheit erhsht. Insofern ist das Urteil von

Nuss iiber eine stidndige intellektuelle Konzentration wihrend des deuts-
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Transkulturelle Identititen im Fremdsprachenunterricht.

chen Sprachgebrauchs nachvollziehbar.

Im Gegensatz dazu wird Japan bei Hall als Kontextkultur (high context
culture) klassifiziert (Hall, 1976). Das Japanische benétigt zum Beispiel
im Vergleich zum Deutschen keiner detaillierten Beschreibung oder
wiederholten Benennung des Subjekts in den einzelnen Sitzen. Ist das
Subjekt aus dem Kontext ersichtlich oder wurde bereits zuvor eingefiihrt,
bedarf es keiner (erneuten) expliziten Benennung. Dariiber hinaus wird
nicht zwischen Singular oder Plural unterschieden und keine Zus-
chreibung jedes einzelnen Nomens mit einem entsprechenden Genus vor-
genommen. Die fehlende Explizitheit kann auf den ersten Blick im Verg-
leich zum Deutschen ungenau wirken. Der Fokus scheint weniger auf dem
Subjekt und dessen Charakteristik zu liegen, sondern vielmehr auf der
Beschreibung der im Satz ausgedriickten Situation oder Aktivitdt. Auf
der anderen Seite wird vom Rezipienten durch den hohen Kontextbezug
ein weitaus mannigfaltigeres Verstindnis der Gesprichssituation und des-
sen Bezugsgeflecht gefordert. Somit wird ein zwischen den Gesprichspar-
tnern iibereinstimmendes Verstidndnis fiir die Details der Interaktion vor-
ausgesetzt. Mehr noch als auf die Einhaltung formeller Kriterien der
Sprachproduktion legt der implizite Charakter des Japanischen daher
Wert auf eine feinfithlige Wahrnehmung der situativen Einbettung einer
Interaktion. Ein gemeinsames kulturelles Verstidndnis und sprachliches
Anwendungswissen, auf das die Interaktionspartner zuriickgreifen kon-
nen, muss hierfiir gegeben sein. Fiir Fremdsprachenlernende bedeutet
dies, dass sie sich tiber die verbalisierte Satzstruktur und dessen Inhalte
hinaus ein Verstidndnis fiir die kontextuelle Einbettung von Sprache
aneignen miissen, um den implizit vorausgesetzten Teilaspekten in einem
Gesprich folgen zu konnen.

Ein anderer Ansatz, die Verflechtung zwischen Sprache und Kultur fass-
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bar zu machen, ergibt sich aus der Betrachtung des Lexikons. Das Prin-
zip der sprachlichen Relativitit besagt, »dass die Sprachen die
auBlersprachliche Wirklichkeit nicht alle in der gleichen Weise aufteilen«
(Pelz, 1996, S. 35). Wortfelder, in denen das Deutsche im Vergleich zu
anderen Sprache eine besonders differenzierte Vielfalt ausgebildet hat,
geben demnach Hinweise auf zugrundeliegende Charakteristiken der deut-
schen Kultur. Wenn man sich beispielsweise das Wortfeld der Bewegung-
sverben ansieht, stellt man fest, dass das Deutsche als ein typischer Ver-
treter der germanischen Sprachen die Art und Weise der Bewegung
genau lexikalisiert (Konig 1996: 48f). Nuss bezeichnet den Unterschied
dessen im Vergleich zum Franzosischen folgendermal3en.
sDa wo das Franzosische einfach sagt ,entrer’, prizisiert das Deuts-
che die Art, wie dies geschieht: hineinfahren, hineingehen, hineins-
chwimmen, hineinreiten usw. So weit wie moglich stiitzt man sich
auf das Wirkliche und zogert nicht, ein Hochstmall an Details an-
zugeben.« (Nuss 1993: 20)
Dieses Bemiihen um Genauigkeit zeigt sich, laut Nuss, grundsitzlich im
Bereich des sinnlich Wahrnehmbaren. Das Deutsche lebe im Wesentlichen
durch die Sinne. Diese fast schon romantische Bezeichnung der prizisen
und aufs Akribischste ausdifferenzierte Nutzung von Verben im Deuts-
chen erfordert bei Fremdsprachenlernenden das Wissen um die korrekte
Anwendung einer Vielzahl von Verb-Vokabeln in Kombination mit ents-
prechenden Substantiven.
Im Japanischen weist die Tendenz zu indirekten Formulierungen sowie
das hiufige Vorkommen von Ellipsen neben der rein sprachlichen
Betrachtung auch in sozio-kultureller Hinsicht interessante Aspekte auf.
Vor allem fiir deutsche Muttersprachlerlnnen, die es gewohnt sind, dass

jeder vollstindige Satz erst dann Sinn ergibt, wenn ein explizit aufgefii-
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hrtes Subjekt vorhanden ist, ist dies ungewohnt und kann sogar Unbe-
hagen auslosen. Eine der von Grice (1975) formulierten Maximen der
Kooperation zwischen Gesprichspartnern bezieht sich auf die Qualitit
des Gesagten. Damit ist in Bezug auf das Deutsche gemeint, dass grund-
sidtzlich die Wahrheit gesagt wird oder andernfalls signalisiert wird, wie
ernst das Gesagte genommen werden soll. Die Fihigkeit zum hoflichen
Umschiffen unangenehmer Wahrheiten, Zustinden, Meinungen oder
Emotionen, zur Ironie, zum augenzwinkernden Sprechen auf zwei Ebenen,
zum Lesen zwischen den Zeilen, basiert darauf. Die in der deutschen
Sprachgemeinschaft als Tugend wahrgenommene offene und ehrliche Dir-
ektheit, kann dagegen vom Fremdsprachenlernenden leicht als unhofliche
oder harsche Umgangsweise verstanden werden (vgl. Schwanitz 1999:
445).

Zur Verdeutlichung kann folgendes Beispiel dienen: Auf die Frage, ob
eine Freundin am kommenden Wochenende Zeit fiir ein Treffen im
Schwimmbad hat, wird im Deutschen konkret und oftmals prizise
geantwortet. Dies kann so lauten: )Ja ich habe Zeit und mochte sehr
gerne ins Schwimmbad gehen., Leider habe ich am Wochenende keine
Zeit, da ich bereits mit meiner Familie zu Verwandten fahre., >Ich habe
keine Lust Schwimmen zu gehen. Sollen wir stattdessen ins Kino gehen?..
Neben der prizisen Antwort, bestehend aus )Jac¢ oder »Nein¢, folgt meist
auch eine Begriindung fiir die jeweilige Zu- oder Absage. Dabei werden
Wiinsche, Einstellungen und die damit verbundenen emotionalen Bewer-
tungen, unabhingig davon, ob diese positiv oder negativ ausfallen, sowie
anderweitige Pldne oder Verpflichtungen verbalisiert. Es bleibt dadurch
nur wenig Spielraum fiir Interpretationen oder Missverstindnisse. Das
Japanische hingegen erfordert im Falle einer Ablehnung der Bitte oder

des Vorschlags eine indirekte AuBerung. Dies konnte folgendermaBen
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formuliert werden: yAnou, shuumatsu ha chottoc (HD 5. FERIZH x - &).
Wortlich ins Deutsche iibertragen, hieBe dies: yAlso, Wochenende ist biss-
chenc¢ (wobei beachtet werden muss, dass eine wortliche Ubersetzung des
Adverbs rchottoc in diesem Kontext die Bedeutung nur ungefihr wieder-
gibt). Eine weitere im Alltag {ibliche ablehnende Antwort konnte lauten:
y>Sumimasen, chottoc (A EFRA,H x5 &). »Sumimasenc heiBt dabei so
viel wie yEntschuldigung¢ oder >Es tut mir leid¢ und das sich anschlieBende
schotto¢ ldsst sich in Analogie zum vorherigen Beispiel mit jbisschen¢
iibersetzen. Es wird hier bereits deutlich, dass eine genaue Ausfiihrung
und damit das Benennen einer klaren Antwort in der japanischen Version
nicht erfolgt. Dariiber hinaus ist eine so detaillierte und zum Teil ehrliche
Antwort, wie das Deutsche es fordert, kulturell auch nicht notwendig
oder gar erwiinscht. Anders ausgedriickt, wird eine explizite Ausfithrung
der Einstellung, der emotionalen Bewertung oder anderweitiger Pline in
der Antwort vom fragenden Gesprichspartner nicht notwendigerweise
erwartet. Inwiefern eine solche indirekte Ablehnung als Form eines hofli-
chen und respektvollen Umgangs miteinander interpretiert werden kann,
soll hier nicht ndher beleuchtet werden. Dennoch ist die Art und Weise,
wie in einer Sprachgemeinschaft auf Fragen reagiert und geantwortet
wird, von groBBer Bedeutung fiir Fremdsprachenlernende.

Ein weiteres Beispiel ist die Wahl des Registers im Deutschen. Nach
meiner Erfahrung setzt die japanische Sprachgemeinschaft, trotz der vor-
handenen Fiille und Ausdifferenzierung der Hoflichkeitsformen, keinen
generellen Anspruch an die vollkommene Beherrschung und Anwendung
dieser Formen voraus. Wihrend die korrekte Wahl des Registers im
Deutschen bedeutsam und ausschlaggebend sein kann, wie der weitere
Kommunikationsverlauf zwischen den Gesprichspartnern ablaufen wird.

Im Deutschen gilt ein Missachten der als sozial allgemein anerkannten
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Hoflichkeitsformen als unhofliches Verhalten und wird als Respektlosig-
keit bewertet. Fehler bei der Wahl der korrekten Anrede oder anderer
Hoflichkeitsformen werden h#ufig nicht mit der fehlenden Sprach-
kompetenz entschuldigt, sondern vielmehr iiber den Charakter des Spre-
chers erkldart. Das Beherrschen der allgemein geltenden Regeln wird
daher sowohl innerhalb der Sprachgemeinschaft als auch von Fremdspra-
chenlernenden vorausgesetzt. Man kann daher sagen, dass im Deutschen,
was die Wahl des Registers betrifft, im Vergleich zum Japanischen nur
wenig Toleranz herrscht.

Das Wissen um die sprachliche Handhabung und ein Verstindnis fiir gén-
gige sozial-sprachliche Umgangsweisen, kann dann von interkulturellem
Wissen und der Bereitschaft, sich auf die Kommunikationsweise der
jeweils anderen Sprachgemeinschaft respektvoll und anerkennend ein-
zulassen, zeugen. Hier zeichnen sich bereits interkulturelle Unterschiede
ab, die nicht nur innerhalb der Sprachgemeinschaft relevant sind, sondern
vor allem fiir Fremdsprachenlernende einen entscheidenden Einfluss auf
deren Akzeptanz bei den Muttersprachlern haben konnen. Es bleibt zu
fragen, inwiefern hier der Fremdsprachenunterricht in der Verantwortung
steht, die hinter den alltdglichen Formulierungen stehenden kulturellen,

sozialen und inhaltlichen Gedanken und Blickwinkel zu vermitteln.

Zusammenfassende und weiterfiihrende Uberlegungen
transkultureller Identititen

Begriffe wie Selbst und Identitdt sind in der Literatur zum Fremdspra-
chenlernen sehr beliebt und relevante Binde und Veroffentlichungen ers-
cheinen jedes Jahr. Dies ist nicht verwunderlich, da die Sprache das wich-
tigste Mittel ist, um das Selbst auszudriicken (vgl. Ochs 2008). Sobald

jedoch Fremdsprachenlernende angehalten werden, sowohl neue Sicht-
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und Denkweisen als auch Emotionen genauer zu beobachten (vgl. Modern
Language Association 2007: 4), sich dadurch anderen Kulturen anzuniher-
n, mit dem Ziel die eigenen kulturellen Werte, Normen und Verhalten-
sweisen zu relativieren (vgl. Byram, Nichols & Stevens 2001: 3), stoBen
sie auf Aspekte ihrer eigenen sowie einer sich von dieser unterscheiden-
den Identitdt. Es kommt die Frage auf, ob hier bereits transkulturelle
Identititen entstehen und wie sich jene Begrifflichkeit von der der inter-
kulturellen Sprecher unterscheidet?

Ausgangspunkt der Beschreibung von transkulturellen Identititen im und
aus dem Fremdsprachenunterricht sind die Uberlegungen und Ausfiithrun-
gen des Jenaer Philosophen Wolfgang Welsch. Dieser spricht sich gegen
ein traditionelles Kulturkonzept aus und entwirft ein Konzept der Trans-
kulturalitit, das ein Bild von der Verflochtenheit, Durchmischung und
Gemeinsamkeit der Kulturen in modernen, hochgradig differenzierten
Gesellschaften zeigt (vgl. Welsch 2002). Seine grundlegende Annahme ist,
dass kulturelle Differenzen nicht nur zwischen Gesellschaften, sondern
gleichermaBBen und zunehmend innerhalb von Gesellschaften bestehen.
Dadurch zeigt sich Transkulturalitit als ein gesellschaftliches Phinomen,
das sich vor allem in den Wahrnehmungen, Denkmustern und im Handeln
von Individuen zeigt, da einheitliche Lebensformen nicht mehr existieren
(vgl. Datta 2006: 29). Ubertragen auf den Fremdsprachenunterricht, weist
die Bezeichnung von transkulturellen Identititen iiber die Dimension des
sogenannten interkulturellen Sprechers, welcher das Vermitteln und den
Transit von Kulturgiitern und symbolischen Werten einer Sprachgemeins-
chaft iibernimmt, hinaus. In jener letzteren Hinsicht wiirden die Sprach-
gemeinschaften separiert bleiben und allein Aspekte aus der einen Spra-
chkultur in die andere iibertragen (vgl. Byram & Zarate 1997: 11, Guilher-

me 2000: 298). Ein interkultureller Sprecher wire somit fihig, angemessen
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in der jeweiligen Sprachgemeinschaft verbal und auch dariiber hinaus
kommunikativ zu agieren. Er ist dadurch in der Lage zwischen vers-
chiedenen Sprachkulturen zu verhandeln und sich auf beide Sicht- und
Denkweisen einzulassen und zwischen diesen zu vermitteln. Er stellt
Wissen aus der einen Kultur in und fiir die andere Kultur bereit.

Die Kulturen werden hier allerdings einzeln bzw. individuell betrachtet.
Das Verstidndnis von zwei oder mehr Kulturen ist dann fiir den inter-
kulturellen Sprecher verfiigbar, es scheint aber dennoch keine Vermis-
chung bzw. Neubildung zu erfolgen. Vielmehr findet stets ein Wechsel
der Denk- und Sichtweisen sowie sprachlich-kommunikativer Aspekte
von der einen in die andere Sprachkultur statt.

Die Bezeichnung einer transkulturellen Identitit bezieht sich hingegen
auf den Transfer zwischen den Kulturen, wobei eine Vermischung und/
oder Neubildung stattfinden kann. Dadurch entsteht das Potenzial einer
Art Mischkultur von Identitdten, die in ihrer Erscheinung und Ausdiffer-
enzierung neuartig sind. Individuen mit einer solchen kulturell betrach-
teten (Misch-) Identitdt sind somit nicht der einen oder der anderen
Kultur spezifisch zuzuordnen. Sie weisen vielmehr aus den Erfahrungen
in verschiedenen Sprachkulturen entstandene jsprach-kommunikative
Neuschopfungenx auf. Die Interpretation dessen ist dann vielmehr zwischen
mehreren Sprachkulturen, als Uberschneidung, Vermischung und Neuaus-
gestaltung zu betrachten.

So wie auch der Denkrichtung Humboldts folgend, wiirden sich trans-
kulturelle Identitdten nicht nur andere Weltansichten aneignen, sondern
dariiber hinaus neue Denkweisen entwickeln, die weder in der Ausgangs-
noch in der Fremdsprachkultur zu verorten sind.

Durch die kritische Reflexion iiber die eigene als auch die neu an-

geeignete Weltsicht, finden demnach Vermischungen statt, die vom In-
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dividuum wiederum neu evaluiert werden.

Wenn unser Ziel also darin besteht, Fremdsprachenlernende bei der
Entwicklung von Einstellungen, Kenntnissen und Fidhigkeiten zu unter-
stiitzen, die es ihnen erméglichen, die Uberzeugungen, Bedeutungen und
Verhaltensweisen anderer Sprachgemeinschaften zu erkennen, zu verste-
hen und zu respektieren, um individuelle Neuverkniipfungen entstehen zu
lassen, miissen wir uns als DaF-Dozenten unter anderem der folgenden

komplexen Aufgaben stellen:

® die Lernenden zunichst auf ihre eigene kulturelle Identitit aufmerk-
sam machen,

® ihnen helfen, andere Perspektiven als ihre eigenen einzunehmen,

® sie auffordern, ihre eigenen Wahrnehmungen und Interpretationen zu
relativieren und

® sie die Verbindung zwischen Kultur und Sprache erkunden lassen

»Ein Individuum, in dessen Identitit eine ganze Reihe kultureller Muster
Eingang gefunden hat, besitzt beziiglich der Vielzahl kultureller Prakti-
ken und Manifestationen, die sich in seiner gesellschaftlichen Umwelt
finden, groBBere Anschlusschancen [...]. Aus je mehr Elementen die kultur-
elle Identitdt eines Individuums zusammengesetzt ist, umso wahrscheinli-
cher ist es, dass eine Schnittmenge mit der Identitit anderer Individuen
besteht [...]. Sie werden in der Begegnung mit JFremdem¢ eher in der
Lage sein, statt einer Haltung der Abwehr Praktiken der Kommunika-
tion zu entwickeln.« (Welsch 1998: 46-48)

Eine grundlegende Schwierigkeit dessen, besteht jedoch darin, dass das

Fremdsprachenlernen hauptsichlich in Rdumlichkeiten, losgelost von
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realen Kommunikationssituationen der Zielsprachgemeinschaften, stattfin-
det. Um die Erfahrung machen zu konnen, von der eigenen kulturellen
Weltsicht auf eine andere zu blicken, scheint vor allem der direkte Aus-
tausch und die praktische Erfahrung im Land der jeweiligen Fremdspra-
che hilfreich. Aber auch bereits zuvor kann der Fremdsprachenunterricht
sicherlich einen gewissen Beitrag hierzu leisten. Es schlieen sich somit
einige Fragen an, die einer ndheren Betrachtung bediirfen. Inwiefern
fithrt beispielsweise die Aneignung interkulturellen Verstehens zu Bildun-
gsprozessen im Fremdsprachenunterricht? Konnen wir hier zutreffend von
Bildung in und durch fremde(n) Sprachen sprechen? Wie kann dann im
Fremdsprachenunterricht eine Umgebung geschaffen werden, in der die
bereits von Humboldt postulierten Bewegungen kritischer Distanzierung
von der eigenen Weltansicht sowie Reflexionen iiber die Relativitit spra-
chlich vermittelter Weltansichten {iberhaupt geschehen knnen?

Es bedarf also verschiedener methodischer und diskursiver Auseinander-
setzungen mit der Zielsprachkultur als auch, und ich mochte sagen ganz
besonders, mit der eigenen Ausgangs(sprach)kultur, um kultursensible
Identititen aus dem Fremdsprachenunterricht hervorzubringen. Erst
durch die reflexive, kritische Betrachtung der eigenen Sprache, Kultur
und deren Zusammenhinge, kann der Grundstein fiir transkulturelle

Identitdten gelegt werden.
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