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Grenzerfahrungen und Grenzen erfahren im Deutschunterricht —
Grenzen des inhaltlich und sprachlich Ausdriickbaren als wichtiger
Baustein einer interkulturellen Linguistik im zielsprachenfernen
Ausland’

Holger Steidele, Taipet

Es wird in diesem Beitrag dafiir pladiert, den Deutschunterricht in zielsprachenfernen
Léndern so zu gestalten, dass er den Studenten und Lehrern vielféltige Grenzerfahrungen
ermoglicht — im mentalen Bereich (z. B. kulturelle Restriktionen betreffend), im inhalt-
lichen Bereich (z. B. die Themenwahl betreffend) und im sprachlichen Bereich (z. B. die
fremd- und muttersprachliche Imperfektibilitdt betreffend) — und die Studenten iiber diese
Grenzerfahrungen stimuliert und motiviert, die eigene restringierte (mentale, inhaltliche,
sprachliche) Sicht zu erweitern und die eigenen kulturell-determinierten Grenzen nach
auBen zu verschieben. Inhaltliche Unterrichtsbeispiele aus den Bereichen Geschichte,
Literatur und Musik illustrieren verschiedene Zugangsarten, Grenzverschiebungen im
Unterricht vorzunehmen.

Jeder ist seiner Unwissenheit Schmied... (Straull 2013: 8)

0. Einleitung

Die folgenden Uberlegungen sollen als Diskussionsbeitrag beziiglich der Frage nach
angemessenen Unterrichtsinhalten an germanistischen Abteilungen zielsprachenferner
Lander dienen. Ausgehend von der Positionierung des Fremdsprachenunterrichts als
,Interkulturelle Linguistik® in Kap. 1 wird in Kap. 2 die Situation der Deutschlernenden
an germanistischen Abteilungen in Taiwan und Siidkorea dargestellt; dabei werden
zunichst das studentische Vorwissen und die Vorstellungen der Studenten’ iiber die
Zielkultur skizziert, die am Anfang des Studiums dem muttersprachlichen Lehrenden im
Unterricht begegnen, und am Beispiel einer taiwanesischen Germanistik-Abteilung wird
das Lehrmaterial dargestellt, das im Unterricht oftmals gewohnheitsmiflig von ein-
heimischen Lehrern herangezogen wird. Davon ausgehend wird dafiir argumentiert,
dass dieses Lehrmaterial nicht in ausreichendem Mafle dafiir geeignet ist, die Vorstel-

lungswelt der Studenten addquat zu erweitern und zu einer ,Interkulturellen Linguistik*

! Diese Arbeit basiert auf Kerngedanken einiger Kapitel in Steidele (im Druck).

2 Hier und im Folgenden referieren die maskulinen Formen Student, Lerner, Lehrer etc.

selbstverstiandlich auch auf Frauen.
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im Sinne von Kap. 1 zu gelangen. Der Grund dafiir liegt darin, dass im Lehrmaterial
und im Unterricht oftmals zu wenig darauf hingearbeitet wird, die eigene einge-
schrankte Weltsicht kritisch zu hinterfragen. Die studentischen Wissensdefizite werden
in Kap. 3 in einen grofleren theoretischen Zusammenhang eingebettet, der das sprach-
liche und auBersprachliche Wissen so strukturiert, dass verschiedene Wissensebenen
deutlich werden, welche im Fremdsprachenunterricht zu beriicksichtigen sind. Da alle
Wissensbestinde begrenzt sind, ohne in der Regel als begrenzt wahrgenommen zu
werden, wird in Kap. 4 mit Hilfe von historischen, literarischen und musikalischen
Unterrichtsbeispielen vorgeschlagen, die individuelle Begrenztheit des Wissens selbst
zum inhaltlichen Thema des Deutschunterrichts zu machen, um dadurch zu Grenzver-
schiebungen zu gelangen, die dazu geeignet sind, Grenzen der kulturell-determinierten
Weltsicht zu durchbrechen, die Studenten interkulturell zu schulen und aus diesen
letztlich miindige Biirger zu machen, die sich auf den Weg zum Erwerb einer Kom-
petenz der ,Interkulturellen Linguistik® zubewegen. AbschlieBend werden in Kap. 5 die

Reichweite des vorgestellten Ansatzes und Forschungsdesiderata benannt.

1. Interkulturelle Linguistik als Programm

Innerhalb einer mehr als zehnjdhrigen Lehrtatigkeit an siidkoreanischen und taiwanesi-
schen Universititen ist der Verfasser des vorliegenden Beitrags zu der Einsicht gelangt,
dass im gesellschaftlichen und bildungsinstitutionellen Rahmen zielsprachenferner Lén-
der wie Siidkorea und Taiwan der Deutschunterricht an germanistischen Abteilungen
der Universititen als ,Interkulturelle Linguistik® positioniert werden muss, die auf die
Verbreitung der Erkenntnis abzielt, dass sich ,,die Sprachen der Welt“, so weit sie auch
genetisch voneinander entfernt sein mogen, ,,nicht fremd sind*“ und dass es ,,die glei-
chen Strukturen der sprachlichen Intelligenz sind, die sich in vielfdltiger Form in den
Sprachen der Welt ausdriicken* (Raster 2008: 82). Nun ist es offensichtlich, dass die
von Peter Raster betonte priexistente Verwandtschaft, die Verbundenheit und die
gegenseitige auf Universalien basierende Transparenz der Sprachen jedoch vom norma-
len Durchschnittsbiirger nicht erkannt, sondern fremde Sprachen als unverstindlich
fremd wahrgenommen werden. Sogar Wissenschaftler konstruieren zuweilen Unter-
schiede im Denken der Angehorigen unterschiedlicher Kulturen. Ein Beispiel dafiir ist
die Behauptung Hermanns im Handbuch interkulturelle Germanistik, dass im Chinesi-

schen der Satztyp x, weil y uniiblich sei und man stattdessen y, daher x praferiere (vgl.
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Hermanns 2003: 369). Eine abweichende Reihenfolge werde als unhofliches ,,Mit-der-
Tiir-ins-Haus-Fallen* (Hermanns 2003: 369) empfunden. Derartige Aussagen suggerie-
ren einen kategorialen Unterschied der Denkgewohnheiten in zwei Kulturen; dieser lésst
sich jedoch nicht bestitigen, wenn wir einfache Satzpaare mit einer Grund-Folge-
Beziehung wie in den folgenden Beispielsdtzen (i) und (ii) von unterschiedlichen

Muttersprachlern aus Deutschland, Siidkorea und Taiwan bewerten lassen.
(1) Ich muss jetzt etwas essen gehen. Ich habe gro3en Hunger.
(i1) Ich habe groBen Hunger. Ich muss jetzt etwas essen gehen.

Sowohl taiwanesische als auch siidkoreanische als auch deutsche Testpersonen, denen
der Verfasser diese und weitere hier ungenannte Satzpaare in ihrer jeweiligen Mutter-
sprache vorlegte, bevorzugten die Variante (i), y, daher x, wobei sich die Befragten in
der Regel bewusst zu sein scheinen, dass grundsitzlich beide Satzpaare — abhédngig vom
Kontext — realisierbar sind (vgl. Steidele 2014b: 65-66). In jedem Fall kann man nicht
davon ausgehen, dass sich Sprecher des Chinesischen in Hinblick auf Sétze mit einer
Grund-Folge-Beziehung kategorial von Sprechern des Koreanischen oder Deutschen
unterscheiden wiirden. Ein anderes Beispiel betrifft die in Bezug auf das Koreanische
immer wieder anzutreffende Behauptung in der Literatur, dass es aufgrund der obligato-
rischen Honorifica-Kennzeichnungen im Koreanischen ,hoflicher® zugehe als beispiels-
weise im Deutschen. In Wirklichkeit sind es jedoch — wie auch im Deutschen und im
Chinesischen — ,,die fakultativen kommunikativen Mittel zum Ausdruck von Hoéflich-
keit, die [im Koreanischen] auf einen aufrichtig hoflichen Sprachgebrauch hinweisen*

(Cho 2005: 191; vgl. auch Steidele 2010c: 606).

Wihrend also einerseits die Sprachen als sehr fremd und voneinander abweichend
wahrgenommen werden und auch im wissenschaftlichen Bereich oftmals (zum Teil
aufmerksamkeitsheischend) Unterschiede kiinstlich gezogen werden, vermitteln viele
Lehrbiicher im Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF) gemeinhin den Eindruck, als
seien die Worter einer Sprache lediglich Etiketten fiir die gleichen Inhalte. Verstérkt
wird dieser Eindruck stets dann, wenn sich Lehrwerke auf sprachliche Strukturen kon-
zentrieren und banale Alltagsgegenstinde oder Alltagsaktivititen als alleinigen inhalt-
lichen Input anbieten. Viele Deutschlerner werden dadurch dazu verleitet anzunehmen,
dass es angemessen sei, die fremde Sprache so zu verwenden, wie es in der eigenen
Sprache {iiblich ist; vor allem im schriftlichen Ausdruck offenbart sich dann leider oft,

dass die studentischen Texte auf Deutsch lediglich muttersprachliche Texte in einem
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»deutschen Sprachgewande® (Hufeisen 2000: 18) darstellen — im zielsprachenfernen
Ausland wie Siidkorea oder Taiwan eine noch absurdere Situation als in einer englisch-
sprachigen Kultur, auf die sich Hufeisen bezieht. Beide Extreme — kiinstlich konstruier-
te (kategoriale) Unterschiede zwischen Sprachen wie das Einebnen jeglicher Unter-
schiede — sind unangemessen und dem Aufbau einer ernsthaften Sprachkompetenz
ebenso wie dem Aufbau einer interkulturellen Kompetenz abtréglich. Eine ,Interkultu-
relle Linguistik® sollte als Prozess der Aushandlung ernsthafter kommunikativer Lehr-
inhalte in einer aus Lernern und Lehrer bestehenden Lerngemeinschaft (vgl. Steidele
2007: 293-299) dazu beitragen, das begrenzte kulturelle Fremdverstehen und das ebenso
begrenzte eigenkulturelle Verstehen zu erweitern, Stereotype abzubauen und letztlich in
zwei Kulturen miindig zu werden. Dazu gehort die von Raster oben formulierte Auf-
gabe, ,,die gleichen Strukturen der sprachlichen Intelligenz* (Raster 2008: 82) ausfindig

zu machen.

Diesem Ziel stehen, wie im Weiteren gezeigt wird, folgende ungiinstige Faktoren im
Wege: zum einen die bereits erwdhnten Lehrwerke, und zum anderen das — gesellschaft-
lich und bildungsinstitutionell bedingte — Wissen, das die Studenten an die Universitét
mitbringen. Beide Aspekte sind zunédchst ndher zu betrachten, bevor ein theoretischer
Rahmen diskutiert werden kann, der zu einer inhaltlichen Vorgehensweise der Grenz-
verschiebungen fiihrt, die darauf abzielen, einen inhaltlichen Input zu liefern, der Vor-

aussetzung dafiir ist, eine Kompetenz der ,Interkulturellen Linguistik® aufzubauen.

2. Ausgangslage: Siidkoreanische und taiwanesische Germanistik-Studenten

Stidkoreanische und taiwanesische Studenten der Germanistik befinden sich jeweils in
einem Bildungssystem, in dem das Studium eine obligatorische Lebensphase mit nahe-
zu garantiertem Abschluss darstellt, ohne dass die konkreten Studieninhalte gemeinhin
irgendeine Verbindung zur spdteren Erwerbstitigkeit aufweisen wiirden. Regelméfige
Erhebungen des Verfassers zu Wissensbestdnden von Erstsemesterstudenten zeigen sehr
klar, dass sich die Studenten dieser Situation bewusst sind (vgl. Steidele 2011: 29). Da
die Studenten zudem {iber keinerlei Vorkenntnisse im Deutschen verfiigen, wenn sie ihr
Fremdsprachenstudium aufnehmen, und da sie — aufgrund erreichter Punktzahl in der
Schule (in Taiwan) oder in der staatlichen Hochschulzugangspriifung Suneung (in Stid-
korea) — nur zu geringem Anteil ihr Wunschfach an ihrer Wunschuniversitét studieren

(vgl. Lohmann 1996: 118; 200 zur Situation in Taiwan und den Sammelband Ammon &
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Chong 2003 zur Situation in Siidkorea), ist einerseits die Motivation, das Deutsche
intensiv zu erlernen, gering, und andererseits das Wissen iiber die Zielkultur aufer-
ordentlich limitiert. Hinzu kommt, dass die Studenten ihr vierjdhriges Bachelor-Studium
direkt nach der Schule in aller Regel im Alter von 18 Jahren aufnehmen, so dass sie
generell {liber sehr geringe Kenntnisse jenseits des auf Priifungen zentrierten Schul-
wissens (koreanische bzw. chinesische Kultur/Geschichte, englische Grammatik,
Mathematik) verfiigen. Zu Beginn ihres Germanistikstudiums sehen die Studenten dem-
entsprechend die Welt, die Zielkultur und auch ihre eigene Kultur durch ein Fernrohr,
das sehr unscharf eingestellt ist. Sie erwarten, dass Kulturen ein homogenes Ganzes dar-
stellen und dass diese sich eindeutig von anderen Kulturen abgrenzen lieen. Wird im
Unterricht oder in Gesprichen deutlich, dass es nicht ,die‘ deutsche Kultur schlechthin
gibt, ebenso wenig wie ,das‘ deutsche Essen und noch nicht einmal ,die‘ deutsche
Sprache, sind die Lerner irritiert, oftmals sogar enttduscht (vgl. Steidele 2014b: 65). Das
Gleiche gilt fiir den idealistisch-positiven Blick auf die Zielkultur; da in der Schule kein
differenziertes und vor allem kein argumentatives Denken vermittelt wird, herrscht oft-
mals ein Schwarz-Weill-Denken vor, das dariiber hinaus von den Massenmedien unter-
stiitzt wird. Als Beispiel sei hier nur auf die hochemotionale Debatte in Taiwan ver-
wiesen, ob Taiwan und China eine (historische/aktuelle) Einheit bilden (bzw. bilden
sollen) oder nicht. Die gegenwirtige und stets mit (zumal in Bezug auf Politiker)
personlichen Diffamierungen verbundene Diskussion um ein diesbeziiglich angemesse-
nes Taiwan-Bild in Schulbiichern zeigt sehr klar, dass es wenig Kompromissbereitschaft
gibt und dass mit dem Schlagwort ,Verrdter* alle diejenigen in eine Ecke gestellt
werden, die diesen nur eine radikale Gegenposition zu ermdglichen scheint. In Siidkorea
ist die Situation bei ,brisanten® politischen Themen grundsitzlich vergleichbar. Das

Deutschlandbild hingegen ist idealistisch verklért oder oberfldchlich banal.

Betrachtet man beispielsweise — hier stellvertretend fiir andere Abteilungen der genann-
ten Lander — die deutschsprachigen Lehrwerke, die an der Tamkang-Universitét (Tai-
wan) im Rahmen des Studiengangs Germanistik herangezogen werden, kann sehr klar
das Defizit benannt werden, welches dafiir verantwortlich ist, dass nur wenige Studen-
ten am Ende ihres Studiums iiber ein wirklich interkulturelles Verstindnis verfiigen,
sofern es nicht auf anderem Wege erworben worden ist. Die Lehrbiicher lassen sich in
zwei Gruppen einteilen: Einerseits Sprachlehrbiicher wie studio d A1, A2 und BI (vgl.
Funk et al. 2005; Funk et al. 2006; Funk et al. 2007) oder Schritte 1 und 2 international
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(vgl. Niebisch et al. 2006a/b), die im Konversations- und Grammatikunterricht vor
allem im ersten Studienjahr eingesetzt werden, andererseits auf Faktenvermittlung aus-
gerichtete Biicher, die sich entweder der Grammatik widmen wie die em Ubungsgram-
matik Deutsch als Fremdsprache (vgl. Hering et al. 2006) oder der Literaturgeschichte
(z. B. die Deutsche Literaturgeschichte von Haerkotter 1997) oder der deutschen
Geschichte im Allgemeinen (z. B. Deutschland in Geschichte und Gegenwart von Zettl
1995) und welche ab dem zweiten Studienjahr verwendet werden. Derartige Lehrwerke
sind nicht schlecht zu nennen, sie haben durchaus ihre Daseinsberechtigung; allerdings
sind sie insbesondere im zielsprachenfernen Ausland nur in beschrinktem Maf3e hilf-
reich, da jegliche Vorkenntnisse, die zu einem Verstdndnis des Alltags, der Literaturge-
schichte sowie der politischen Geschichte unabdingbar wiren, auf Seiten der Studenten
fehlen. Diese fehlende Moglichkeit, das in den Biichern Dargestellte angemessen ver-
orten zu konnen, fithrt — zumal dann, wenn einheimische Lehrende sich akribisch an
diese Lehrwerke halten — dazu, dass Missverstindnisse entstehen und dass die bereits
oben erwihnte oberflidchliche Gleichheit und Gleichformigkeit die wirklich tragenden
kulturspezifischen Sedimente verdeckt, so dass diese nicht wahrgenommen werden
konnen. Gleichzeitig wird in den Lehrwerken, die ein Faktenwissen vermitteln wollen,
einerseits mit indirekten oder direkten Wertungen nicht gespart. Beispielsweise heif3t es
in Haerkotter (1997: 170) zu Sarah Kirsch: [Sie] gilt als die begabteste Lyrikerin der
Gegenwart“. Andererseits werden jegliche kulturspezifischen Problemfelder eher ver-
deckt als thematisiert: Wer sich in Zettl (1995) tiber Karl den GroBlen informiert, be-
kommt ein glattes und schones Bild prasentiert, auch was die Christianisierung betrifft:
,Hand in Hand mit dem frinkischen Reich breitete sich das Christentum iiber
Mitteleuropa aus* (Zettl 1995: 12). Das klingt gut, geht aber in der Sache an der zum
Teil brutal durchgefiihrten Missionierung ganzer Volksgruppen, fiir die der Franken-

herrscher auch verantwortlich war, vorbei.

Was die rein sprachlichen Strukturen betrifft, vermdgen Ubungsgrammatiken wie He-
ring et al. (2006) vor allem deshalb nicht zu iiberzeugen, weil sie die wirklich wichtigen
Strukturen nur am Rande thematisieren. Beispielsweise ist es flir ostasiatische Lerner,
die, wie ausgefiihrt, liber keinerlei argumentative Diskursstrategien verfligen, unabding-
bar, alle diejenigen sprachlichen Mittel zu erwerben, die das Eigene vom Fremden, die

eigene Meinung von fremden Meinungen abgrenzen, wozu beispielsweise Konjunktiv-
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Verwendungen zur Bezeichnung indirekter Rede gehoren. In Hering et al. (2006: 128-
129) finden sich dazu lediglich zwei knappe Seiten.

Aus dem Dargestellten ergibt sich fiir den deutschmuttersprachlichen Lehrer die Not-
wendigkeit, gegenzusteuern. Eine wichtige Rolle spielen dabei die bereits erwédhnten
Enttduschungen, die den zielsprachenfernen Studenten zuzumuten sind: in Bezug auf
fremdkulturelle Vorannahmen und Stereotype und in Bezug auf unhinterfragte eigen-
kulturelle gesellschaftliche (Selbst-)Begrenzungen. Enttduschungen zu forcieren, ist
daher der ideale Ausgangspunkt, im Fremdsprachenunterricht die eigenen mentalen
Restriktionen wahrnehmen zu lernen und sich fiir neue Perspektiven, neue Alternativen,
die die Welt bietet, zu 6ffnen (vgl. Steidele 2010b: 38-40). Selbststandiges Denken
gehort zum Bildungsauftrag siidkoreanischer und taiwanesischer Universititen, und
dafiir, diesen einzuldsen, ist kaum ein Studium besser geeignet als ein Sprachstudium,
sofern dieses sich nicht im Studium der formalen Eigenschaften einer Sprache er-
schopft. Aufgrund dieser Uberlegungen bietet es sich an, im folgenden Kap. 3 zunéchst
die angesprochenen mentalen Restriktionen, die in einer ostasiatischen Lerngemein-
schaft im Bereich Deutsch als Fremdsprache angesprochen wurden, in einen gréferen
theoretischen Zusammenhang zu stellen, um in einem weiteren Schritt in Kap. 4 das

Konzept der Grenzverschiebungen fundiert erldutern zu konnen.

3. Grenzen des sprachlichen Wissens und des Weltwissens

Die Erscheinungen in der Welt sind unendlich, aber das Wissen der Menschen um und
iiber diese Erscheinungen und ihre Zusammenhinge ist aullerordentlich begrenzt; nie-
mand hat den ungleichen Zusammenhang zwischen der physischen Welt und der Vor-

stellungswelt literarisch vielleicht pragnanter ausgedriickt als jiingst Botho Strauf3:

Die Vorstellungswelten, die sich uns aufgrund der Sprache erdffnen, erreichen niemals
den Grad an Komplexitit, den unser Korper in seinen inwendigen Zusammenhéngen
besitzt. Und sie diirfen es auch nicht, weil der ideelle Mensch nur eine kurze Historie, der
physiologische aber eine gewaltige Evolution in sich trdgt. Der Korper ist hdher ent-
wickelt als der Geist. Das Bild, das wir uns wechselnd von der Welt machen, muf
primitiver sein als die neurophysiologische Vorrichtung, aus deren Fabrikation es stammt.
(StrauB 2013: 88-89)

Das in Kap. 2 besprochene defizitire Wissen, das die siidkoreanischen und taiwanesi-
schen Studenten bedingt durch ihr junges Alter und ihre Erfahrungen mit dem schuli-
schen Bildungssystem an die Universitit mitbringen, erweist sich vor dem Hintergrund

des im Vergleich zur physiologischen Basis unterentwickelten Geistes nicht als beson-
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ders auBlergewohnlich, sondern als natiirlich gegeben. Im Folgenden soll der Fokus auf
zwei Aspekte an Defiziten gerichtet werden, die im Fremdsprachenunterricht von be-
sonderer Bedeutung sind: Die Wissensdefizite sind einerseits ,,kulturell-determiniert*
(Steidele 2010a: 140; Steidele 2014b: 69) in einer inhaltlichen Perspektive und anderer-
seits ,,imperfektibel“ (Antos 2003: 2; Steidele 2010a: 133-134) in einer sprachlichen

Perspektive.

Vergegenwirtigen wir uns zundchst, wie verschiedene sprachliche Wissensbestinde
eingeteilt werden konnen. Ausgehend von Coserius ,,Stufen des sprachlichen Wissens
(Coseriu 1988: 337) wird hier, ohne im Weiteren auf Coserius Ansatz oder den aktuel-
len Stand der Sprachkompetenzforschung niher eingehen zu konnen (dazu Steidele
2010a: 129-139), davon ausgegangen, dass eine Dreiteilung des sprachlichen Wissens
sinnvoll ist und in der DaF-Lehre fruchtbar eingesetzt werden kann: das Wissen, wie
man im Allgemeinen spricht als elokutionelles Wissen, das Wissen, wie man den
Umsténden entsprechend Diskurse und Texte gestaltet als expressives Wissen und das

einzelsprachliche Wissen als idiomatisches Wissen.

Mit dem elokutionellen Wissen ist eine universelle Redetechnik gemeint, das Wissen,
wie man in Ubereinstimmung mit universellen Denkprinzipien von der Welt spricht;
wer beispielsweise zweitens sage, ohne zuvor erstens gesagt zu haben, begehe keinen
Sprachfehler, sondern verstofle gegen die Regeln des Sprechens im Allgemeinen (vgl.

Coseriu 1988: 335).

Das einzelsprachliche, idiomatische Wissen bezeichne hingegen das Wissen, wie man
,in Ubereinstimmung mit der Sprachtradition einer Gemeinschaft* (Coseriu 1988: 329)
spreche. Das Sprechen unter bestimmten Umstédnden schlieflich sei ein Sprechen iiber
etwas, in einem bestimmten Augenblick, mit jemandem und in einer bestimmten
Umgebung. Auch wenn jemand iiberhaupt sprechen konne und auch eine bestimmte
Einzelsprache sprechen konne, konne er doch auferstande sein, beispielsweise
kindgemill zu sprechen, eine politische Rede zu halten oder einen Kondolenzbrief zu
verfassen, eben weil dem Sprecher das expressive Wissen dazu fehle (vgl. Coseriu 1988:
330-332). Abgesehen davon, dass man Coserius Sprachkompetenzen gut mit der in der

neueren Forschung getroffenen Unterscheidung zwischen einer prozeduralen und

Man beachte, dass Coserius Terminus ,idiomatisch® von Verwendungen anderer Linguisten

abweicht, die mit ,idiomatisch® die Eigenschaft von sprachlichen Einheiten bezeichnen,
deren Bedeutung sich nicht aus der Bedeutung ihrer einzelnen Bestandteile erschliefSen lésst.
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reflexiven Beherrschung der Sprache korrelieren kann, ist vor allem der Umstand
hervorzuheben, den Coseriu an verschiedenen Stellen thematisiert: dass die einzelnen
sprachlichen Kompetenzen von den Sprechern einer Sprache nicht vollkommen
beherrscht werden. Auch Gerd Antos nennt, wie bereits gesagt, das sprachlich-
kommunikative Wissen generell ,,imperfektibel (Antos 2003: 2). In elaborierten
Sprachgemeinschaften sind die meisten Sprecher in der Lage, mehrere Stile, Register,
Dialekte, Soziolekte, zum Teil auch Fach- und Sondersprachen zu benutzen, so dass
man diese Sprecher als ,mehrsprachig® in ihrer Muttersprache bezeichnen konnte — ein
Konzept, von dem im Ubrigen auch der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir
Sprachen ausgeht, auch indem er auf das Leitbild des ,idealen‘ Muttersprachlers ver-
zichtet (vgl. Steidele 2008: 77-78). Je mehr Stile, Register und Varietidten jemand
beherrsche, desto grofler sei, so Antos (2003: 4) weiter, die Wahrscheinlichkeit, dass er
oder sie in sprachliche Zweifel gerate; daraus leitet er ab, dass ,,zum Wissen iiber
Sprache und ihren Gebrauch auch und nicht zuletzt ein Wissen iber sprachlich-
kommunikative Unklarheiten, Liicken, Grenzen gehort bzw. ein Wissen liber mdgliche
[...] Spielrdume* (Antos 2003: 5). Wer als Deutscher in der Butter, das Nicole, hat
gebrungen lediglich einen Fehler sehe, verkenne, dass diese Formen im Saarland und in
der Pfalz ganz gebrduchlich und vielmehr Belege fiir den regionalen Reichtum des
Deutschen seien (vgl. Antos 2003: 6; zu Sprachvarietiten im DaF-Unterricht vgl.
Steidele 2005).

Sprachbewusstheit der eigenen Grenzen, so konnte man sagen, ist die Voraussetzung
dafiir, die Spielrdume, welche eine Sprache bietet, wahrnehmen und nutzen zu konnen.
Das gilt fiir alle Ebenen des sprachlichen Wissens, die miteinander zusammenhéangen.
Wenn wir unter bestimmten kontextuellen Umsténden sprechen, greifen wir stets auf
das Wissen, wie man im Allgemeinen spricht und auf das Wissen, wie man in einer
Einzelsprache sprechen kann, zuriick. Die Wissensbestidnde des Einzelnen sind imper-
fektibel, d. h. sie decken nur einen mehr oder weniger groBen Ausschnitt aus dem
Gesamt des elokutionellen, idiomatischen und expressiven Wissens in einer Sprachge-
meinschaft ab. In allen Kompetenzbereichen liegt prozedurales und reflexives Wissen
vor, wobei letzteres umso groer wird, je weiter wir in idiomatisches Wissen vorstof3en:
Professionelle Linguisten beispielsweise mogen alles Mogliche iiber eine Sprache
wissen (also iiber ein grofles reflexives idiomatisches Wissen verfiigen), ohne jedoch in

der Lage zu sein, eine betreffende Sprache auch zu sprechen. Menschen jedoch, die zu
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formaler Bildung keinen Zugang hatten, bleiben iiberwiegend auf ihre prozedurale
Kompetenz beschrankt und sind sich der Spielrdume der Sprache in aller Regel nicht
bewusst (vgl. Steidele 2010a: 136). Dies gilt auch fiir die in Kap. 2 beschriebenen
Studenten in Siidkorea und Taiwan, die in der Schule keinerlei sprachreflexives Wissen

vermittelt bekommen.

Wie das sprachliche Wissen lédsst sich auch das Sachwissen iiber die Welt, das man
gemeinhin als ,Weltwissen® oder ,enzyklopddisches Wissen® bezeichnet, in verschie-
dene Wissensbereiche einteilen, die mit den sprachlichen Wissensbestidnden korreliert
werden konnen: ein allgemeines oder universales Weltwissen, ein kulturell-determinier-
tes Weltwissen und ein fachliches Weltwissen (vgl. Steidele 2010a: 140). Ein kleines
Kind wichst auf in einer Welt mit bestimmten rdumlich und sozial beschrankten Kon-
texten und bildet ein episodisches Geddchtnis aus, in dem konkrete Erinnerungen ge-
speichert werden. Im Laufe von unzihligen Erfahrungen lernt das Kind zu abstrahieren,
was allgemein fiir eine bestimmte Sorte von Erfahrungen gilt; dabei werden die Kinder
von klein auf mit Dingen konfrontiert, die in einem kulturellen Rahmen platziert sind.
Das Wissen, das sie ausbilden, kann man daher kulturell-determiniert nennen, wobei
man sich dariiber klar sein muss, dass jedes Individuum nur einen Ausschnitt aus der
Gesamtheit des Kulturell-Determinierten kennenlernt. Davon zu unterscheiden ist ein
kulturunabhingiges Wissen, das ebenso wie das kulturell-determinierte Wissen aus Er-
fahrung oder aus Beschreibung, aber auf der Grundlage des kulturell-determinierten
Wissens aufgebaut wird. Wenn beispielsweise Kinder Vogel kennenlernen, dann
werden sie annehmen, dass alle Vogel fliegen konnen und damit werden sie eine unzu-
lassige Verallgemeinerung vornehmen; auch auf der sprachlichen Seite finden sich
entsprechend Ubergeneralisierungen. Spiter werden die Kinder entweder Vogel antref-
fen, die nicht fliegen kdnnen oder sie werden gesagt bekommen oder lesen, dass es auch
Vogel gibt, die nicht fliegen konnen, und in beiden Fillen werden sie ihr allgemeines
Weltwissen autbauen, das von dem Wissen abweicht, das sie zunichst aufgebaut haben.
Nun ldsst sich sehr einfach zeigen, dass eine derartige Korrektur nur zum Teil stattfindet
und stattdessen sehr oft angenommen wird, dass es sich beim kulturell-determinierten
Weltwissen um allgemeines Weltwissen handle, entweder weil ein Korrektiv fehlt oder
weil Vorgefundenes, scheinbar Selbstverstindliches, niemals hinterfragt wird. Das ist
zum Beispiel dann der Fall, wenn siidkoreanische oder taiwanesische Studenten wie

selbstverstindlich annehmen, dass das Wohnen in Appartment-Hochhéusern, eingehegt
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in komplexen und bewachten Arealen, in allen Landern der Normalfall, prestigetriachtig,
der wiinschenswerte Fall etc. sei oder dass auch in allen anderen Lindern der Welt
nahezu der gesamte Jahrgang an einer Hochschule studiere — nicht selten denken sogar
Studenten nach einem absolvierten Austauschjahr in Deutschland so. Von den beiden
Arten des Weltwissens unterscheidet sich das fachliche Weltwissen dadurch, dass es in
aller Regel nicht einfach durch Beobachtung zuginglich ist und ein Wissen darstellt,
dass explizit gelernt werden muss, z. B. in der Schule: wie das politische System funk-
tioniert, wie gerechnet wird, wie ein bestimmtes chemisches Experiment durchgefiihrt
wird.* Offensichtlich wird ein GroBteil des Fachwissens durch schriftliche Texte erwor-

ben, weshalb ein enger Zusammenhang mit der geschriebenen Sprache besteht.

Die Verbindung von Sachkompetenzen und Sprachkompetenzen lédsst sich sehr allge-
mein folgendermafen beschreiben: Das expressive Wissen ist direkt verbunden mit dem
kulturell-determinierten Weltwissen. Wir sprechen und schreiben so, wie es in einem
bestimmten situativen Kontext iiblich ist. Universal ist beispielsweise das Wissen, dass
man Bekannte, Freunde, Familienmitglieder griifit, aber wie dieser Gruf3 aussieht und
wem gegeniiber er wann unterbreitet wird, ist kulturell-determiniert (was nicht heif3t,
dass dies in ein und demselben Land gleich sein muss). Was nun in sprachlicher
Hinsicht mit der situativ eingebetteten Handlung einhergeht, bestimmt das expressive
Wissen, das sich seinerseits aus dem lexikalischen und grammatischen Inventar des
idiomatischen Wissens speist. Je nach Bildungsschicht und Erfahrung sind wir in der
Lage, von Routinen und Schemata im individuellen Einzelfall abzuweichen und mit
Sprache kreativ umzugehen und auch in nicht-vertrauten Situationen adédquat
handlungsfihig zu sein. Das elokutionelle Wissen ist wie das allgemeine Weltwissen
universal und einzelsprachunabhéngig und kulturunabhéngig. Das idiomatische Wissen
ist eine spezielle Form des Fachwissens, unterscheidet sich aber von letzterem dadurch,
dass es stets metareflexiv ist (vgl. Steidele 2010a: 142-143.) Zu einer Erweiterung
dieses Sprachkompetenz-Sachkompetenz-Modells durch eine zusitzliche semantische
Ebene, die als Bindeglied zwischen Sach- und Sprachebene fungiert und die einzelnen
hier unterschiedenen Wissensbestéinde konzeptionell aufeinander bezieht, vgl. Steidele

(2014b: 72-74) und Steidele (im Druck).

* Auch das fachliche Weltwissen kann eine Schnittmenge mit dem kulturell-determinierten

Weltwissen aufweisen; westliche wissenschaftliche Standards diirften aber vor allem im
naturwissenschaftlich-technischen Bereich weitgehend universal gelten.
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Nach den bisherigen Uberlegungen zu den grundsitzlichen Wissensdefiziten des Indivi-
duums gewinnt die allseits bekannte Forderung, dass Lernende dort abzuholen seien, wo
sie sind, eine vollkommen neue Bedeutungsnuance. Die dargestellte Imperfektibilitét
auf sprachlicher Seite und die kulturell-determinierten Restriktionen auf inhaltlicher
Seite sind so fundamental bedeutsam, dass es erstaunt, in welch geringem Umfang DaF-
Lehrwerke jeder Couleur diesem Umstand Beachtung schenken. Dabei miisste es eine
Selbstverstdandlichkeit sein, der eigenen begrenzten Weltsicht — und das gilt fiir Lerner
wie Lehrer gleichermalen — besondere Aufmerksamkeit zu widmen, um zu einem
Unterrichtsgeschehen zu gelangen, den man ,interkulturell’ nennen konnte. Im
folgenden Kap. 4 soll daher an ausgewihlten Beispielen demonstriert werden, wie im
zielsprachenfernen Ausland, in dem auf der Seite der Lerner kaum Vorkenntnisse in
Bezug auf die deutsche Kultur vorauszusetzen sind, das Thema Grenzerfahrungen/
Grenzen erfahren durch inhaltliche Grenzverschiebungen auf unterschiedlichen Sprach-

niveaus fruchtbar angegangen werden konnte.

4. Das Konzept der Grenzverschiebung

4.1 Grenzen historischen Verstehens am Beispiel der ZDF-Fernsehdokumentation

Die Deutschen

Nach den Uberlegungen in Kap. 2 und Kap. 3 bietet es sich an, im DaF-Unterricht an
zielsprachenfernen Universititen Grenzverschiebungen anzustreben, die beide Seiten
der Lerngemeinschaft, also Lerner wie Lehrer, betreffen. Ernsthafte Gespriche iiber
etwas fithren (bzw. daraus Schreibaufgaben zu entwickeln) ist eine gute Moglichkeit,
einem allein auf die sprachlichen Strukturen und banale, pauschalisierende oder be-
schonigende Inhalte fixierten Buchunterricht zu entkommen und auf ein interkulturelles
Verstehen hinzuarbeiten, das im gegenseitigen und argumentativ ausgerichteten Prozess
einer ,Interkulturellen Linguistik® im oben (Kap. 1) verstandenen Sinn miinden konnte.
Im Folgenden geht es darum, im Unterricht des Verfassers oft erprobte Inhalte vorzu-
stellen, die das kulturell-determinierte Weltwissen hinterfragen, problematisieren, in

Frage stellen und damit mentale Grenzverschiebungen ermoglichen.

Eine Moglichkeit besteht darin, sich explizit mit historischen Lehrinhalten zu be-
schiftigen (vgl. Steidele 2014a). Jiingst wurde von Hieronimus (2012) ein Band mit
dem Titel Historische Quellen im DaF-Unterricht herausgegeben, in dem sich zehn

Aufsdtze dem Thema Geschichte im Fremdsprachenunterricht widmen. In einem der
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Beitrige verweist Koreik (2012) darauf, dass iiber historische Inhalte die Relativitét der
eigenen Sichtweise deutlich gemacht werden kdnne, was von besonderer Brisanz dann
sei, wenn die Lerner aus ,,Lernkulturen kommen, in denen Geschichtskenntnisse weit-
gehend unhinterfragt als positivistisch gesichertes Wissen vermittelt werden* (Koreik
2012: 3) — ohne jeden Zweifel trifft dies auf Lander wie Siidkorea und Taiwan in vollem
Umfang zu; auf ein Beispiel wurde in Kap. 2 verwiesen. Im Fremdsprachenunterricht
eroffnet sich iiber historische Inhalte die Chance, multiperspektivische Zugéinge zu
legen und somit ein Verstdndnis flir die eigene eingeschriankte Perspektive zu ent-
wickeln, die in Kap. 3 als kulturell-determiniert bezeichnet wurde. Es bietet sich bei-
spielsweise an, nach Motiven, Handlungsspielriumen und Alternativen einzelner
Akteure zu fragen, um auch in der Gegenwart politische Akteure besser verstehen zu
lernen. Dariiber hinaus sei es durch eine ,,doppelte Verfremdung® (Koreik 2012: 12), die
zeitliche und die kulturelle Fremde, gut moglich, Vorurteile und Klischees abzubauen.
Kulturelle Unterschiede relativieren sich, wenn die Erkenntnis gewonnen wird, dass
Ahnlichkeiten im vermeintlich Anderen bestehen, auch wenn diese nur im Ungleich-

zeitigen gesehen werden konnen (vgl. Steidele 2014a: 60).

Wichtig im Sinne der in Kap. 2 herausgearbeiteten Notwendigkeit, die Grenzen inner-
halb der Lerngemeinschaft zu verschieben, ist nun das Folgende: Um ein ernsthaftes
Gesprich fiihren zu konnen, sollte auch der Lehrer an inhaltliche Grenzen stoBen.
Geeignet dafiir sind authentische Materialien, die historische Inhalte thematisieren, die
auch nicht ansatzweise objektiv erschlossen werden konnen. Beispiele dafiir stellen
zwanzig ZDF-Fernsehdokumentationen aus den Jahren 2008 und 2010 dar, die sich der
alteren deutschen Geschichte widmen. Greifen wir die Folge Karl der Grofie und die
Sachsen (vgl. ZDF 2010) heraus. Es versteht sich von selbst, dass eine zirka vier-
zigminiitige Dokumentation iliber zwei bekannte Personlichkeiten, den frénkischen
Konig und spiteren Kaiser sowie den Sachsen Widukind, nur oberfldchlich sein kann,
dass sie manche Ereignisse plakativ hervorhebt und andere Ereignisse verkiirzt oder
sogar ausldsst. Als authentisches Filmmaterial fiir das historisch interessierte, in aller
Regel aber historisch nicht gebildete deutsche Fernsehpublikum eignen sich derartige
Dokumentationen hervorragend fiir zielsprachenferne Germanistikstudenten. Die meis-
ten der genannten Dokumentationen stellen die im Zentrum stehenden Personen — im
Gegensatz zu dem in Kap. 2 genannten Geschichtslehrwerk Zettl 1995) — keineswegs

einseitig dar; auch die Folge liber Karl présentiert kein glattes oder allzu schones Bild
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des Konigs. Man sieht ihn als fanatischen, aggressiven Krieger gegen die Sachsen stiir-
men, man sieht ihn seinen religidsen Ratgebern im Gesprdch besonnen zuhdren, man
sieht ihn liebevoll seine Kinder behandeln. Ob dieses Bild auch nur anndhernd der
Wirklichkeit nahekommt, darf jedoch bezweifelt werden: ,,Eine objektive Darstellung
des groBen Karolingers ist schlechterdings nicht moglich (Fried 2014: 9), wie ein
Kenner der Materie in seiner Biografie Karls des GroBen detailliert ausfiihrt. Noch
zweifelhafter ist die dokumentarische Darstellung des Sachsenfiihrers Widukind, denn
wéhrend bereits der Frankenkonig quellenmdfig nur schwer fassbar ist, ist die Quellen-

lage zu den Sachsen in ihrer Diirftigkeit kaum zu iiberbieten:

Im Gegensatz zu anderen germanischen Volkerschaften des frilhen Mittelalters ist die
Entwicklung und die Existenz der Sachsen ausgesprochen schwierig nachzuvollziehen.
Es gibt kaum eine zeitgleiche Region in Europa, in der die Voraussetzungen dhnlich
ungiinstig fiir die ErschlieBung des Werdens und Lebens einer grolen Bevolkerungs-
gruppe gelagert sind. (Capelle 2008: 10)

Die Selbstverstandlichkeit, mit der die Dokumentation das Leben des frankischen Herr-
schers und des sichsischen Adligen in Szene setzt, ist also eine Schimére. Dies ist zwar
ein ungiinstiger Umstand in Bezug auf die Glaubwiirdigkeit der ZDF-Karlsdokumen-
tation, aber ein giinstiger Umstand fiir einen DaF-Unterricht, der das Ziel verfolgt, iiber
kritische Reflexionen das historische Verstehen zu erweitern. Denn wir haben es
offensichtlich mit einer Multiperspektivitit zu tun: die ausgangskulturelle des Lerners,
die zielkulturelle des Lehrers, die historische Gegenstandsperspektive und die Perspek-
tive der Filmemacher, die unabhéngig von ihrer Intention, nah am historischen Ge-
schehen bleiben zu wollen oder nicht, eine visuelle Infotainmentshow bieten, die zur
Auseinandersetzung mit Fiktion und Wahrheit auf vielfaltige Weise geradezu auffordert
und somit die eingeschrinkte Sicht aus verschiedenen Perspektiven verdeutlicht. Das ist
ein grofer Unterschied zu einem in objektivem Gewand erscheinenden Text eines
Lehrwerks, das suggeriert, dass es sich bei dem Dargestellten um die Wahrheit handle,

die als solche gelernt werden will.

4.2 Kulturell-determinierte Grenziiberschreitungen am Beispiel literarischer
Werke

Wihrend in Kap. 4.1 ein historischer Zugang zur Zielkultur dargestellt wurde, der die
eingeschrinkte kulturell-determinierte Perspektive unserer Gegenwart auf Vergangenes
auf verschiedene Weise verdeutlicht, eignen sich die folgenden literarischen Themen
mit historischen Beziigen fiir Kursgruppen auf verschiedenen Sprachniveaus dafiir,

kulturell-determinierte Grenziiberschreitungen zu veranschaulichen. Bereits auf Anfan-
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gerniveau (ab Al) besteht die Moglichkeit, die Lerner fiir mentale Grenziiberschrei-
tungen zu sensibilisieren, indem Kinderliteratur gelesen wird, deren Inhalte offen-
sichtlich gegen kulturell-determinierte Zustinde der Gegenwart verstoflen. Diesbeziig-
lich diene als Paradebeispiel eines Kinderbuchs mit hohem Verbreitungsgrad Der
Struwwelpeter von Hoffmann (vgl. Hoffmann 1999). Im Gegensatz zu anderen ,Bildge-
schichten aus unseren Tagen reizen, provozieren, erzwingen die Kurzgeschichten
geradezu Stellungnahmen, das taten sie, freilich aus anderer Perspektive, schon im 19.
Jahrhundert, und das tun sie heute auch. Kaum ein sich unter anderen Umstdnden ruhig
verhaltender siidkoreanischer oder taiwanesischer Student bleibt regungslos, wenn ihm
der Suppenkaspar, Die gar traurige Geschichte mit dem Feuerzeug oder Die Geschichte
vom Daumenlutscher vorgelegt wird. Die meisten der Geschichten wirken sehr stark in
affektiver Hinsicht, die Fragen entstehen ldsst nach der Erziehung im Allgemeinen,
nach Eltern-Kind-Beziehungen, nach Bestrafungen und Bestrafungsmethoden, nach
Fragen also, denen in einer Lerngemeinschaft deshalb so produktiv nachgegangen wer-
den kann, weil es keine allgemeinverbindliche Losung geben kann. Dafiir erdftnen die
Fragen — natiirlich abhéngig vom Sprachniveau der Lerner, aber grundséitzlich bereits
im Anfingerstadium — einen breiten Raum fiir Argumentationsstringe unterschied-
lichster Art, fiir gesellschaftliche Erfahrungshorizonte, historische Recherchen mit An-
schlussmoglichkeiten weiterer Fragen, nicht zuletzt nach Devianzen in historischer
deutscher und zugleich gegenwartsdeutscher und ostasiatischer Perspektive. Wie emi-
nent wichtig eine dritte, auch hier wieder eine historische Perspektive, ist, leuchtet
unmittelbar ein: Der Lehrer erfihrt seine eigene Kultur in einer verfremdeten, ent-
fremdeten oder befremdlichen Variante und kann gezwungenermaflen seinen Gegen-
wartsblick im Rahmen seines kulturell-determinierten Erfahrungshorizonts nicht mit

dem des Kinderbuchs gleichsetzen.

Auf héherem Sprachniveau (ab B1, in Stidkorea und Taiwan im dritten Studienjahr) der
Lerner darf der inhaltliche Input beziiglich gesellschaftlicher Devianzen subtiler aus-
fallen. Ein im Unterricht des Verfassers gut erprobter Unterrichtsgegenstand stellt
Giinter Grass® Gedicht Was gesagt werden muss (vgl. Grass 2012) dar, mit dem der
kiirzlich verstorbene Nobelpreistrdger im Jahr 2012 gerade deshalb eine kontroverse
Diskussion ausloste, weil er ein Thema ansprach, das eine Grenze des politisch Aus-
sprechbaren tberschritt: Kritik an Israel und die Frage nach den Grenzen einer

deutschen Unterstiitzung Israels durch Lieferung von Kriegstechnik, die im Falle eines
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militdrischen Einsatzes zu einer Mitschuld Deutschlands am Leid und an der Zerstérung
Dritter (im speziellen Fall: der iranischen Bevolkerung) fithren konnte. Vielfdltige
historische und aktuelle Beziige werden in dem Gedicht angesprochen, die der Lern-
gemeinschaft eine Auseinandersetzung mit dem schwierigen Verhiltnis Deutschlands
zu Israel ermoglicht, das aus ostasiatischer Perspektive entweder unbekannt oder un-
verstindlich ist. Die Thematik eroffnet zugleich die Mdglichkeit, {iber die politisch
brisante Situation des Heimatlandes der Studenten zu reflektieren, was gleichermallen
fiir Siidkorea wie Taiwan gilt und in beiden Lindern aufgrund stabiler demokratischer
Strukturen auch grundsitzlich moglich, wenn auch nicht in jedem Fall von Seiten
einheimischer Lehrkrifte ,erwiinscht® ist. Ein deutschmuttersprachlicher Lehrer sollte

sich in dieser Hinsicht nicht irritieren lassen.

Literarische Erinnerungen an historische Ereignisse kdnnen generell einen substantiel-
len Beitrag zum Fremdverstehen leisten. Nach wie vor bilden der Nationalsozialismus
und seine Auswirkungen die wichtigsten Hintergrundbeziige politischer und gesell-
schaftlicher Verhiltnisse in Deutschland. Dies kann man u. a. daran ablesen, dass eine
offentlich geduBerte nationalsozialistisch ,belastete® Wortwahl (z. B. entartet) auch in
unpolitischen Kontexten in Deutschland zu heftigen Kontroversen fiihrt — was im Ubri-
gen ein weiterer Umstand ist, fiir den in Ostasien keine Sensibilitidt vorhanden ist und
fiir den nach dem Ausgefiihrten in Kap. 2 und Kap. 3 keine Sensibilitdt vorhanden sein
kann. Der Nationalsozialismus bleibt also in Deutschland stets présent. Erinnerungs-
literarische Werke wie Der Vorleser (1997 [1995]) von Bernhard Schlink, /m Krebs-
gang (2009 [2002]) von Giinter Grass und Herta Miillers Atemschaukel (2009) bieten
hierfiir gute Beispiele (vgl. Steidele 2009). Die Geschichte des ,,Vorlesers® kann
beispielsweise als eine Geschichte liber die Unfdhigkeit eines Mannes gelesen werden,
iiber sein eigenes Leben, das mit dem schrecklichsten Teil der Geschichte aller
Deutschen verwoben ist, zu sprechen (vgl. Steidele 2009: 167-169). Kommunikations-
losigkeit ist von zentraler Bedeutung in allen drei genannten Werken, deren Prota-
gonisten sich anderen Menschen nicht offenbaren konnen, die bindungsunfahig sind, die
sich stets mit ihrer eigenen Geschichte auseinandersetzen, aber nicht ernsthaft mit
anderen iiber diese zu kommunizieren in der Lage sind (vgl. Steidele 2009: 171). Darin
wird ein Problem deutlich, auf das bereits Peter Weiss in seinem Essay Meine Ortschaft
(1981 [1968]) aufmerksam macht, indem er die Schilderungen des Konzentrationslagers

in die Aussage miinden ldsst, dass der Lebende nur fassen konne, ,,was ihm selbst
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widerfahrt™ (Weiss 1981 [1968]: 124). Der Zugang zur Geschichte bleibt den Nach-
lebenden zum grof3en Teil verschlossen, selbst Augenzeugen und Zeitzeugen vermogen
das Geschehene fiir sich selbst nicht immer angemessen zu verorten. Wenn Herta
Miillers Protagonist Leo von sich sagt, dass er fiir sich selbst ein falscher Zeuge des
Durchlebten sei (vgl. Miiller 2009: 283), dann wird uns Heutigen in aller Deutlichkeit
bewusst, welch schwieriges Unterfangen es ist, sich ernsthaft mit Erinnerungsliteratur

auseinanderzusetzen, Geschichte ernsthaft zu verstehen (vgl. Steidele 2009: 174).

Das Verstehen beginnt stets mit dem Formulieren mittels Sprache, und zu der in Kap.
4.1 dargestellten inhaltlichen Grenze, der Geschichte objektiv nahe zu kommen, gesellt
sich die sprachliche Grenze, Geschehenes, Problematisches, politisch Brisantes, person-
lich Schockierendes fiir andere verstidndlich auszudriicken. Wird das Unausdriickbare
dann doch sprachlich gestaltet und 6ffentlich gemacht, stellt dies nicht selten, wie im
Falle des erwidhnten Gedichts von Grass, eine kulturell-determinierte Grenziiberschrei-
tung dar, die qua Devianz durchaus auch geahndet werden kann und im speziellen Fall
auch mit einem Einreiseverbot fiir Grass nach Israel geahndet wurde. Dies ladt in einer
germanistischen Lerngemeinschaft auf vielféltige Weise zu kontroversen Diskussionen

auch in Verbindung mit der jeweiligen Situation im Heimatland der Studenten ein.

4.3 Grenzen des Zumutbaren am Beispiel von Rammstein-Liedern

Auch im Bereich der modernen deutschen Musik bieten sich mannigfaltige Moglich-
keiten, offensichtliche innergesellschaftliche Grenzen auszuloten und mit der Heimat-
kultur der Lerner zu kontrastieren. Wie bei den bisherigen historischen und literarischen
Beispielen geht es auch beim Thema Musik nicht darum, den Lernern lediglich einen
inhaltlich anregenden Input zu liefern, der dazu dienen wiirde, sprachliche Strukturen zu
vermitteln — ein oft formulierter und meiner Ansicht nach voéllig falscher Ansatz; viel-
mehr geht es um Grenzen des Ausdriickbaren in inhaltlicher und sprachlicher Hinsicht,
die mit dem Ziel ausgesucht werden, in einer Lerngemeinschaft durch ernsthafte
Kommunikation die jeweils eigene kulturell-determinierte Sichtweise aufzuzeigen,
Alternativen kennenzulernen, selbstkritisch reflektieren zu lernen, letztlich — wie in

Kap. 1 ausgefiihrt — interkulturell miindig zu werden.

Das hier vertretene Konzept der Grenzverschiebung geht von der Notwendigkeit aus,
die kulturelle Determiniertheit des Individuums iiber offensichtlich Fremdes, Ver-

wunderliches, zum Diskurs Reizendes eine Auseinandersetzung mit der fiir die Lerner
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fremden, fiir die Lehrer verfremdeten oder (historisch) fremd gewordenen Gesellschaft
gleichsam zu erzwingen. Erst durch das ,,Augendffnen (Steidele 2010b: 39) erscheint
es dem Verfasser moglich zu sein, hinter Oberflaichenphdnomenen ,.tiefer liegende Sedi-
mente* (ebd.) kultureller Befindlichkeiten — z. B. in den genannten Sprachlehrbiichern
in Kap. 2 — zu entdecken, die ohne eine vorherige Thematisierung klarer Grenzen kaum
zu entdecken sein diirften. Im Folgenden soll am Beispiel der Gruppe Rammstein darauf
verwiesen werden, inwieweit Grenzen des gesellschaftlich Zumutbaren eine Quelle der
Inspiration im DaF-Unterricht darstellen kénnen, welche die Bewusstmachung der
restringierten Eigen- und Fremdperspektive produktiv angeht. Kaum eine andere erfolg-
reiche deutsche Band am Rande des gesellschaftlichen Mainstreams wirkt in Deutsch-
land (und auch andernorts) so polarisierend wie Rammstein, nicht durch ein einzelnes
Lied, sondern durch ihr gesamtes (Euvre in textueller, visueller und darstellender

Hinsicht (Liedinhalte, Musikvideos, Bithnenprésentation) (vgl. Steidele 2010b: 38-40).

Thematisch behandelt die Gruppe sehr oft menschliche Abgriinde, die aus der Perspek-
tive des im Téter-Ich verkorperten Bosen dargestellt werden: als Kapitalist, als Sado-
masochist, als Psychopath, als Kannibale, als Misanthrop, als Verfithrer der Massen
oder der Kinder, als Zerstorer, als Vergewaltiger, oder als Opfer-Ich der Abhédngigkeit,
der Ausgegrenztheit, der Pyromanie, der Lethargie, eines Duells, der kiinstlichen
Befruchtung und vieles andere mehr, oftmals in ironisierender Form (beispielsweise,
wenn die Liebe als Jagerin menschlicher Existenzen dargestellt wird). In betrachtender
Perspektive ohne die Empathie weckende Ich-Form ist das Bose, das Zerstorerische, das
vom Menschen ausgeht und auf den Menschen zuriickwirkt, u. a. in Themen wie Um-
weltzerstorung, Vergewaltigung, Sexualmoral, Péadophilie verarbeitet (vgl. Steidele
2010b: 32-33 mit Liednachweisen). Offensichtlich werden damit Themen kiinstlerisch
umgesetzt, die auf der ganzen Welt kulturunabhdngig relevant sind, also auf der Ebene
des allgemeinen Weltwissens nach Kap. 3 verortet werden miissen: Psychopathen
existieren in jeder denkbaren menschlichen Gesellschaft ebenso wie Vergewaltiger und
aus der Gesellschaft Ausgegrenzte. Der entscheidende Punkt ist, dass diese Themen in
der deutschen Gegenwartsgesellschaft (also in kulturell-determinierter Hinsicht) grund-
satzlich dargestellt werden diirfen. Freilich sto3en manche Texte oder Musikvideos von
Rammstein an die Grenze des Zumutbaren, teils des Erlaubten, wie Lieder zeigen, die
auf dem sogenannten ,Index‘ gelandet sind (z. B. das Musikvideo zum Lied Pussy, das

deutsche Sextouristen ironisch darstellt); das unterscheidet die Gruppe Rammstein aber
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nicht von anderen Bands wie Die Arzte oder Oomph!, deren Darbietungen zum Teil
auch indiziert worden sind — nicht auszuschlieBen ist, dass provozierte (in aller Regel
nur zeitweilige) Indizierungen von Musikgruppen aus Vermarktungsgrinden und
Imagegriinden sogar angestrebt werden. Die Grenzen des Zumutbaren sind nun in den
beiden ostasiatischen Lindern, und das gilt natiirlich auch fiir den musikalischen
Bereich, anders gelagert. In Siidkorea beispielsweise landet bereits ein Lied mit der (aus
liberaler deutscher Perspektive) geringsten sexuellen Anspielung auf dem Index. Gerade
in Hinblick auf Tabus gilt, zumindest soweit sie Themen der Freizligigkeit betreffen,
dass das, was in ostasiatischen Lindern heute Usus ist, in Deutschland frither oftmals
(zumindest in dhnlicher Hinsicht) auch Usus gewesen ist; an dieser Stelle sei an die
kulturellen Ahnlichkeiten im Ungleichzeitigen erinnert, die in Kap. 4.1 benannt wurden.
Wihrend die Liedinhalte in aller Regel auf universal vorliegenden Problemen ful3en,
welche dann ihrerseits kulturell gebrochen in deutscher Perspektive vorliegen, folgen
Rammsteins Biihnenauftritte einem den Liedinhalten entsprechenden schauspielerischen
Programm, das auf eine obszone Korperlichkeit, auf martialisches Erscheinen, auf ein
bos-beunruhigendes AuBeres auch mit Reminiszenzen an die deutsche Nazivergangen-
heit setzt — als Spiel mit Themen, nicht als politisches Programm, wie der Band oftmals

unterstellt wird.

Dieses Spiel wird auch in sprachlicher Hinsicht deutlich, indem in nahezu allen Liedern
Ausdriicke gewdhlt werden, die bewusst doppeldeutige Assoziationen wecken und

Fehldeutungen nahelegen: Ich hdtte gern mit grofen Tieren, hab keine Lust es zu riskie-

ren; Du, du hast, du hast mich, du hast mich gefragt; Er ist ohne Weib geblieben,

halleluja, so muss er seinen Ndchsten lieben etc. (vgl. Steidele 2010b: 35-36 mit Lied-

nachweisen). Auch gehoren Anspielungen in Bezug auf literarische Werke (u. a.
Goethe, Fontane, Hoffmann) zu den Charakteristika der Texte. Selten wird in aktuellen
musikalischen Werken ein so durchgehend virtuoser Umgang mit der deutschen
Sprache deutlich wie im Gesamtwerk Rammsteins, worauf in Steidele (2010b: 32-36)

nédher eingegangen wird.

Aus ostasiatischer Perspektive wirkt die Band in aller Regel befremdlich, weil sie
inhaltlich zahllose kulturell-determinierte Grenzen der jeweiligen Heimatkultur iiber-
schreitet und dufBerlich stark von der Erwartungshaltung an eine Band abweicht; in der
ostasiatischen Musikbranche scheint Jugend gepaart mit Schonheit als unbedingte Vor-

aussetzung filir den Erfolg eines Sdngers zu gelten. In einer germanistischen Lern-
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gemeinschaft lassen sich derartige duere Grenzbereiche ebenso thematisieren wie auf
inhaltlicher Ebene die Darstellung des Bdsen — dessen Asthetik ja nicht im luftleeren
Raum steht, sondern die, wie Peter-André Alt in seiner Asthetik des Bisen zeigt,
bestimmten Denktraditionen folgt und in der (nicht nur literarischen) Moderne ,,die
spannungsvolle Beziehung zur Lust am Unerlaubten™ (Alt 2011: 533) miteinschlief3t.
Dies ist auch in der im ganzen ostasiatischen Raum beliebten japanischen Manga-Kultur
der Fall, die ohne Zweifel der jiingeren siidkoreanischen und taiwanesischen Generation
bestens vertraut ist und vielfdltige Ankniipfungspunkte an Verkorperungen, Inszenie-

rungen des Bésen — und im Ubrigen auch an sexuelle Tabuthemen — bietet.

4.4 Das Konzept der Grenzverschiebung im Klassenzimmer

Nachdem das Konzept der Grenzverschiebung auf der Basis der in Kap. 2 dargestellten
Situation an silidkoreanischen und taiwanesischen Germanistik-Abteilungen und der
Einbettung der studentischen Wissensdefizite in einen theoretischen Zusammenhang
allgemein bestehender Wissensbestinde und Wissensdefizite in Kap. 3 anhand von
Unterrichtsbeispielen in Kap. 4.1 bis 4.3 umrissen wurde, stellt sich die Frage nach der
praktischen Anwendung im konkreten Unterrichtsgeschehen. Das vorgestellte Konzept
stellt, soviel sollte deutlich geworden sein, keine Methode dar, sondern einen didakti-
schen inhaltsbasierten Ansatz, der sich vor allem, aber nicht ausschlieflich, fiir einen
Unterricht im zielsprachenfernen Ausland eignet und auf vielfdltige Weise mit unter-
schiedlichen methodischen Ansétzen umsetzen ldsst. Grundsétzlich spielen dabei ver-
schiedene Faktoren eine Rolle: Rahmenbedingungen wie die Anzahl der Seminarteil-
nehmer, die Ausstattung der Seminarrdume, curriculare Vorgaben und nicht zuletzt die

Personlichkeit des Lehrers.

Beziiglich der Kursinhalte selbst ldsst sich das Konzept der Grenzverschiebung
einbetten in das Programm aller denkbaren Kurstypen: in Konversationskurse ebenso
wie in Aufsatzkurse, Ubersetzungskurse, Landeskundekurse, Literaturkurse, Linguistik-
kurse, fachsprachliche Kurse wie Wirtschaftsdeutsch usw. Ebenso ist es moglich, einen
speziellen Konversationskurs, einen speziellen Aufsatzkurs etc. inhaltlich so zuzu-
schneiden, dass er Grenzverschiebungen explizit thematisiert. Inhaltliche Beispiele fiir
eine FEinbettung in weitere Zusammenhdnge stellen die in Kap. 4.2 genannten
Struwwelpeter-Geschichten und das erwihnte Gedicht von Grass dar, und Beispiele fiir
explizite Thematisierungen von kulturell-determinierten Grenzen sind in der Behand-

lung der in Kap. 4.1 erwidhnten ZDF-Dokumentation, in der in Kap. 4.2 vorgestellten
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Ganztextbesprechung einzelner Romane oder in dem in Kap. 4.3 besprochenen Gesamt-
werk Rammsteins zu sehen. Selbstverstidndlich konnen die letztgenannten Inhalte auch
Teilinhalte im Rahmen anderer Inhalte darstellen. Die Entscheidung fiir oder gegen eine
explizite Thematisierung von Grenzen wird sicher u. a. davon bestimmt, inwieweit die
Studenten schon in Kursen zuvor fiir das Thema sensibilisiert sind, tiber welche Sprach-
kenntnisse sie verfiigen und inwieweit sie gelernt haben, eigenstindige Gedanken

auszudricken.

Wie in Kap. 2 ausgefiihrt verfiigen die hier ins Auge gefassten Studienanfanger
aufgrund ihres Bildungssystems nur iiber geringe Erfahrungen, eigene Gedanken zu for-
mulieren. Beginnt man aber bereits im ersten Studienjahr damit, die Studenten zum
selbststindigen Formulieren eigener Gedanken zu animieren, kann man schon im frithen
Stadium des Germanistikstudiums sich immer weiter 6ffnende Studenten beobachten
und oftmals beachtliche Erkenntnisfortschritte erzielen. In der zweiten Hélfte des ersten
Studienjahres, sobald die bis dahin erworbenen Deutschkenntnisse dies zulassen, stellt
der Verfasser den Studenten des Konversationskurses gerne die Aufgabe, sich in die
Situation des Verfassers hineinzuversetzen und Probleme, die dieser im Gastland haben
konnte, begriindet zu benennen. Diese Aufgabe stellt eine klassische kreative Denkauf-
gabe dar, die das Fremde mit dem Eigenen verbindet. Als Antworten erscheint zunichst
Offensichtliches: Der Verfasser konne beispielsweise die chinesische Schrift nicht oder
nicht gut lesen und schreiben, so dass er sich in der Stadt nicht gut orientieren oder mit
Einheimischen nicht kommunizieren kénne, die vielen Scooter in der Stadt stellten eine
Gefahr fiir sein Leben dar, das Essen sei fremd und ungeniefbar, die taiwanesischen
Verhaltensweisen seien unverstidndlich und dergleichen mehr. Nach der Aufforderung,
weiterzudenken und nicht nur offensichtlich Beobachtbares zu benennen, sprach eine
Studentin im SS 2015 davon, dass sich Ausldnder oftmals nicht normgerecht verhielten,
beispielsweise widhrend eines gemeinsamen Essens die Stidbchen aufrecht ins Essen
steckten. Hier wurde offensichtlich eine kulturell-determinierte Grenze ausgemacht, die
ein Fremder durch Unkenntnis {iberschreiten konnte. Durch Nachfragen des Verfassers,
welche Auswirkungen der eigentliche Regelverstol3 (die falsche Position der Stibchen)
bei einer solchen interkulturellen Begegnung zeitigt, meinte die Studentin, dass das
tiefere Problem des Fremden nicht in dem Regelverstof3 selbst liege (da er die Regeln
nicht kenne), sondern darin, dass eine Aufkldrung von Seiten der Taiwanesen unter-

bleibe: der Regelversto3 werde schlicht nicht angesprochen, der Fremde nicht mit
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seinem ,Fehler® konfrontiert. Er bleibe somit in Unkenntnis und werde auch in der
Zukunft einen derartigen RegelverstoB begehen. Die Uberlegungen der Studentin
fiihrten also zu der Erkenntnis, dass fremde und eigene Verhaltensweisen oftmals
ineinander verwoben sind und dass sowohl der Regelverstofl von Seiten des Fremden
als auch die (in diesem Fall fehlende) Reaktion von Seiten des Einheimischen gemein-

sam zu einem interkulturellen Unverstindnis fithren (kdnnen).

Das Beispiel zeigt klar auf, dass im Rahmen einer Lerngemeinschaft, der an einem
ernsthaften Austausch gelegen ist, schon im Anfiangerstadium des Deutschstudiums
kulturell-determinierte Grenzen im oben (Kap. 3) verstandenen Sinn produktiv be-
sprochen werden konnen. Die Erkenntnis der Studentin, das in der wissenschaftlichen
Literatur oft diskutierte Phdnomen des Schweigens in ostasiatischen Léndern als not-
wendigen Teilaspekt in ihre Uberlegungen miteinzubeziehen und nicht einfach bei
duBerlichen Regelverstofien stehenzubleiben, zeugte von einer Reflexion der Situation
aus beiden Perspektiven, der der fremden und der der eigenen Kultur, die als kleiner
Schritt zum interkulturell geschulten und miindigen Biirger betrachtet werden kann. Die
Studentin reflektierte nicht nur {iber kulturelle Grenzen, sondern bereicherte zugleich
die Diskussion in der Lerngemeinschaft und regte zum weiteren Nachdenken an. Ein
wichtiger Punkt eines derartigen Deutschunterrichts ist neben der sprachlichen Formu-
lierungsebene stets, dass der Lehrer an einem ernsthaften Austausch interessiert ist und
individuelle Gedankenginge der Studenten zuldsst. Dies kann im Gesprach im Rahmen
eines Konversationskurses ebenso der Fall sein wie in einem Seminar, das sich explizit
mit der eigen- oder zielkulturellen Determiniertheit des Denkens beschéftigt. Gerade bei
einer expliziten Beschéftigung ist dabei darauf zu achten, dass der Input, den der Lehrer
mittels authentischer Materialien liefert, eigene gedankliche Wege der Studenten
zulésst, auch wenn diese Vorgehensweise fiir einen Teil der Studenten zunéchst unge-
wohnt ist. Ist beispielsweise das Seminarthema die in Kap. 4.3 behandelte Band Ramm-
stein, dann kann es nicht darum gehen, dass die Studenten eine vom Lehrer ausgelegte
Féhrte nachzudenken hitten; dies widersprdche dem hier vertretenen Ansatz funda-
mental. Es geht vielmehr darum, die Studenten iiber einen geeigneten Stimulus dazu

anzuregen, ein ernsthaftes Gespriach innerhalb der Lerngemeinschaft zu fiihren.

Im Falle der Gruppe Rammstein bieten sich beispielsweise folgende Themenkomplexe
an: das Deutschlandbild, das die Band textuell und visuell prasentiert, und die Rolle der

Provokationen, die die Band textuell und visuell zum Ausdruck bringt. Wie im Falle des
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Stidbchen-Beispiels konnen individuelle Beobachtungen auch die Basis fiir eine Annéhe-
rung an das Phdnomen Rammstein bilden. Wendet man sich davon ausgehend einer
Analyse zu, wird man schwerlich darum herumkommen, Grenzen der Zielkultur und —
im Falle eines Vergleichs — der Eigenkultur zu thematisieren und unterschiedliche
Perspektiven des Weltwissens und des kulturell-determinierten Wissens aufeinander zu
beziehen bzw. voneinander abzugrenzen. Wohin der Weg der miindlichen oder
schriftlichen Auseinandersetzung mit dem selbst formulierten Thema fiihrt, ist weder
planbar noch voraussagbar; und es gibt auch keine endgiiltige Losung. Die argumen-
tative Aushandlung der sprachlichen und inhaltlichen Spielrdume, von denen in Kap. 3
bereits die Rede war, steht somit im Zentrum des Unterrichtsgeschehens, ganz unab-
héngig davon, ob die Musik oder die Art der Présentation den Studenten gefillt oder
nicht, denn Gefallen ist keine Kategorie, die ernsthafte Beriicksichtigung finden konnte;
ob ein Student der Germanistik beispielsweise Goethe mag oder nicht, kann kein Krite-

rium fiir seine Behandlung im Studium sein.

Machen wir uns abschlieend klar, wie ein anderer Unterrichtsansatz aussehen konnte,
der dem hier vorgestellten Ansatz nicht entspricht. Wie bereits in Kap. 4.3 erwihnt,
gestaltet die Gruppe Rammstein gern literarische Vorlagen neu, und es liegt nahe, bei-
spielsweise einen Textvergleich zwischen der Struwwelpeter-Geschichte Die gar trau-
rige Geschichte mit dem Feuerzeug (vgl. Hoffmann 1999) und dem Rammstein-Lied
Hilf mir vorzunehmen, das sich sehr eng an die Vorlage anlehnt, aber aus der Ich-
Perspektive geschrieben ist. Ohne Zweifel ist ein Textvergleich eine gute miindliche
oder schriftliche Ubung zur Steigerung der Ausdrucksfihigkeit. Bleibt es jedoch dabei,
dann entspriache dies auf einer inhaltlichen Ebene der oben genannten anfénglichen Be-
obachtung der Studentin, dass Auslidnder beispielsweise kulturell-determinierte Grenzen
tiberschreiten. Damit wiirden Moglichkeiten des Erkenntnisgewinns in sprachlicher wie
inhaltlicher Hinsicht leichtfertig vergeben — fiir beide Seiten der Lerngemeinschaft.
Nach den Lehrerfahrungen des Verfassers sind die meisten Studenten sowohl in Siid-
korea als auch in Taiwan dann, wenn sie verstanden haben, dass es im Unterricht auch
und nicht zuletzt um ihre personliche Reifung geht, sehr dankbar fiir die Mdglichkeit,
sich im Studium nicht nur Kenntnisse anzueignen, sondern auch Erkenntnisse fiir das

Leben zu gewinnen.
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5. Ausblick und Forschungsdesiderata

Es gibt keine alleinseligmachende Lehrmethode, Deutsch als Fremdsprache im Rahmen
von germanistischen Studiengidngen zu unterrichten. Im vorliegenden Ansatz wurde
dafiir plddiert, im zielsprachenfernen Ausland am Beispiel Siidkoreas und Taiwans
sprachliche und kulturell-determinierte Grenzen erfahrbar zu machen, da in diesen
Léndern die Studenten der Germanistik im Gegensatz zu Studenten zielsprachennaher
Kulturen nur tiber ein rudimentdres Wissen iliber die Zielkultur sowie einen sehr
begrenzten Erfahrungshorizont verfiigen. Zudem geht der Verfasser davon aus, dass in
einer Lerngemeinschaft auch auf Wissensdefizite des Lehrenden Riicksicht genommen
werden muss. Auf dem Weg zu einer ,Interkulturellen Linguistik® im Sinne Peter
Rasters (2008) scheint es daher sinnvoll zu sein, Begrenzungen verschiedener Art wahr-
nehmen und hinterfragen zu lernen: Grenzen des zielkulturell wie eigenkulturell Aus-
driickbaren in sprachlicher und inhaltlicher Hinsicht. Dabei geht es in erster Linie um
mehr oder weniger offensichtliche Grenzen, Begrenzungen, Eingrenzungen und um
mehr oder minder offensichtliche Devianzen in einzelnen Gesellschaften. Diese ver-
standen zu haben ist der erste Schritt, selbstdndig nach weniger offensichtlichen Unter-
schieden und Gemeinsamkeiten unterschiedlicher Kulturen zu fragen bzw. diesen
selbstindig nachzugehen. Nach den Erfahrungen des Verfassers beziiglich der genann-
ten Inhalte kann ein erheblich groferer Teil der Studenten dadurch stirker motiviert
werden, sich aktiv im Unterricht einzubringen, nicht zuletzt deshalb, weil diese ein
Angebot sind, das von den ,klassischen® Inhalten wie Grammatik, Ubersetzung, Litera-
turgeschichte etc. abweicht, die Studenten unmittelbar anspricht und zur Selbstreflexion
anregt. Angesichts der in Kap. 2 dargelegten Situation, dass sich viele Studenten nicht

in ihrem Wunschfach befinden, ist dies kein unerheblicher Befund.

Auch das zielsprachenferne Ausland ist freilich nicht homogen; was in Siidkorea und
Taiwan, zwei Lindern mit stabilen Demokratien und garantierter Meinungsfreiheit,
moglich ist, muss andernorts nicht auch machbar sein. Eine wahrscheinliche Grenze des
vorliegenden Ansatzes konnte also darin bestehen, dass er sich in Léndern, die eine
offene Meinungsduflerung, Kritik und auch Selbstkritik durch moralische Verbote,
durch Gesetze oder durch Androhung von negativen Konsequenzen begrenzen, nicht
praktisch umsetzen ldsst. In solchen Lindern miissen von Seiten der Lehrer Konzepte
entwickelt werden, Grenzen in der jeweiligen Lerngemeinschaft erfahrbar zu machen,

ohne sich dabei als Lerngemeinschaft oder als Lehrer dem Risiko auszusetzen, dass
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weiteres Lernen und Lehren blockiert, gehemmt oder sogar abgebrochen wird. In
Léndern wie Siidkorea und Taiwan, in denen kritisches Denken grundsitzlich moglich
ist, besteht hingegen ,,lediglich* das Problem, die Studenten dazu zu ermutigen, das in
Kap. 4.4 erwihnte Schweigen zu durchbrechen, offener zu sprechen und zu schreiben,
Hemmungen abzubauen sowie auch ,,Falsches®, nicht fertig Durchdachtes, gesellschaft-
lich Umstrittenes zu duflern. Eine bedeutende Rolle diirfte dabei dem Lehrenden zu-
kommen, der bereit sein muss, vom kanonisierten Wissenstransfer abzuweichen und
sich selbst auch als forschender und lernender Teil einer Lerngemeinschaft zu begreifen.
Weitere Forschungsdesiderata bestehen daher darin, in Bezug auf die Studenten
geeignete Enthemmungsstrategien zu entwickeln und in Bezug auf die Lehrer, ihre
Rolle darauthin zu untersuchen, an einem Fremdsprachenunterricht jenseits der

Sprachvermittlung im engeren Sinn partizipieren zu kdnnen.
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