BEITRAGE CHUN NR. 34/2019, S. 5-31

wKonfuzianische Elemente*
im Kontext des Lernziels Interkulturelle Kompetenz
fiir den Chinesischunterricht
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Abstract

Neben dem Erwerb kommunikativer Kompetenzen soll im schulischen
Fremdsprachenunterricht immer auch das Lernziel ,,interkulturelle Kompe-
tenz* seine Beriicksichtigung finden. Dabei wird in den vorhandenen Rah-
menlehrplénen fiir Chinesisch als Unterrichtsfach in der Auflistung soziokul-
tureller Inhalte haufig auch die chinesische Geistesgeschichte als Gegenstand
aufgefiihrt, darunter u. a. der Konfuzianismus als zu vermittelndes Orientie-
rungswissen dargestellt. Dieser Beitrag zeigt, dass hierbei die Definition des
Konzeptes ,,Konfuzianismus® und ,,konfuzianisch* auf den Priifstand gestellt
und seine Wirksamkeit im Kontext des Lernziels interkulturelle Kompetenz
kritisch betrachtet werden miissen. Denn die Inhalte, die in den relevanten
Lehrwerken mit dem Konfuzianismus in Verbindung gebracht werden, bieten
oftmals nur ein reduziertes Bild dieses schwerlich verallgemeinerbarem Kon-
zeptes, ebenso wie die Aufbereitung der Inhalte in nur wenigen Fillen zur
Ausbildung interkultureller Kompetenz beitrégt, sondern im Gegenzug héufig
Gefahr lauft, Stereotypen unreflektiert zu reproduzieren.
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Einleitung

Verglichen mit langjahrig und traditionell etablierten Fremdsprachendidakti-
ken ist die Fachdidaktik des Chinesischen ein recht junger wissenschaftlicher
Bereich, in dem noch diverse Gebiete erschlossen werden miissen. Wahrend
es einerseits gilt, fachdidaktische Fragen zu erforschen, welche sich bei-
spielsweise auf den Erwerb verschiedener funktionaler kommunikativer
Kompetenzen oder aber speziell im Chinesischen auch auf den Erwerb von
Tonalitdt und Schriftzeichen beziehen, gilt es auf der anderen Seite, auch
interkulturelle Inhalte zu beriicksichtigen, welche in der Vermittlung einer
distanten Fremdsprache wie dem Chinesischen eine grofie Rolle spielen miis-
sen. So sollten zum Beispiel der Erwerb von interkultureller Sprachhand-
lungsfihigkeit, der Perspektivwechsel und Fragen zu Werten und Normen im
deutsch-chinesischen Kontext besondere Beriicksichtigung erfahren. Die
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Wichtigkeit der Auseinandersetzung mit chinabezogenen Inhalten, die {iber
den reinen Spracherwerb hinausgehen, wurde erst kiirzlich wieder im Rah-
men der vom Mercator Institute for China Studies durchgefiihrten Studie
China kennen, China konnen, welche mangelnde China-Kompetenz auf di-
versen Gebieten attestiert, bestétigt (vgl. Stepan et al. 2018).

In den Curricula' der Bundeslinder fiir das Schulfach Chinesisch wird
neben Zielformulierungen fiir sprachliche Kompetenzen ebenfalls der Fokus
auf ein iibergreifendes Lernziel der ,interkulturellen Kompetenz*, ,,interkul-
turellen kommunikativen Kompetenz®, bzw. ,,interkulturellen Handlungsfa-
higkeit* gelegt. Fiir das Erreichen dieser Kompetenz wird in neun Curricula,
davon lediglich zwei fiir die Sekundarstufe I, das Themenfeld ,,Religion und
Philosophie® und als Unterpunkt v. a. ,,Konfuzianismus* benannt.” Dies bie-
tet Anlass, sich mit der Frage auseinanderzusetzen, wie der Konfuzianismus
als Aspekt der chinesischen Geistesgeschichte im Kontext des Lernziels
interkultureller Kompetenz seinen Platz findet und inwieweit der Vermittlung
chinabezogener interkultureller Kompetenz vor dem Hintergrund dieses the-
matischen Aspekts im Chinesischunterricht tatsdchlich Rechnung getragen
wird.

In zahlreichen, insbesondere populidrwissenschaftlichen Publikationen
lasst sich beobachten, dass ,,Konfuzianismus‘ oder ,.konfuzianische Elemen-
te* verstérkt als essenzieller und definierender Teil der chinesischen Kultur
und des ,,Chinesisch-Seins* dargestellt werden. Im Rahmen dieses Trends
werden haufig aus dem Konfuzianismus abgeleitete ,.chinesische Wer-
te beschrieben und fiir einen Kulturvergleich tauglich gemacht — mit dem
Ziel, das Verstindnis gegeniiber der anderen Kultur und somit auch die inter-
kulturelle Kompetenz zu starken. Es gilt daher, einerseits das Konzept des
oben dargestellten ,,Konfuzianismus® bzw. der ,,konfuzianischen Elemen-
te* kritisch zu hinterfragen und andererseits auch das Konzept der interkultu-
rellen Kompetenz praxisgerecht zu definieren, um anschlieend zu priifen,
inwieweit beide Aspekte in dieser Kombination einen Beitrag zur Ausbildung
interkultureller Kompetenz und China-Kompetenz leisten kdnnen.

! Bisher verfiigen zehn Bundeslinder in Deutschland iiber Rahmenlehrpline fiir den Chi-
nesischunterricht, wovon neun in Online-Versionen frei zugénglich sind (Ausnahme: Thiiringen).
Siehe separates Literaturverzeichnis.

% Konkrete thematische Vorschlige mit Bezug auf Religion und Philosophie aus den Rah-
menlehrpldnen fiir die Sekundarstufe I lauten beispielsweise: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler
[...] wissen, was man unter konfuzianischer Philosophie und konfuzianischer Gesellschaftsord-
nung versteht* (Baden-Wiirttemberg 2004: 513); ,,Die Schiilerinnen und Schiiler zeigen interkul-
turelle Kompetenz, indem sie [...] Religionen und Philosophien Chinas beschreiben und ihren
Einfluss auf Alltag, Kultur und Gesellschaft mit Beispielen belegen™ (Berlin / Brandenburg
2006: 20).



,,KONFUZIANISCHE ELEMENTE" 7

Interkulturelle Kompetenz: Definition der Begriffe ,,interkultu-
rell“ und ,,Interkulturalitit®

Die Begriffe ,,interkulturell” und , Interkulturalitit haben bereits Einzug in
diverse Bereiche des alltdglichen Lebens und unterschiedlicher Wissenschaf-
ten gefunden. Eine Ubersicht zum geschichtlichen Hintergrund, zur Ausbrei-
tung, Verwendung und Ausprigung der Begriffe, auch in Abgrenzung zu
verwandten Begriffen wie ,,multikulturell* oder ,,transkulturell, bietet Elber-
feld (2008: 7-17). Zunéchst ist anzumerken, dass diese Begriffe immer kon-
textgebunden sind und beispiclsweise im Rahmen dieses Beitrags in einen
bildungspolitischen Kontext, verkniipft mit dem Konzept des interkulturellen
Lernens und Verstehens, gesetzt werden (vgl. Albrecht 1997: 116). Probleme
und Fragestellungen, die sich bei dem Versuch der Definition dieser Begriffe
ergeben, sowie eine zur Diskussion gestellte Definition dergleichen fiihrt
Albrecht in ihren ,,Uberlegungen zum Konzept der Interkulturalitit auf
(Albrecht 1997). Anhand der sprachlichen Analyse des Wortes ,,interkultu-
rell wird die ,,Perspektive eines wechselseitigen Aufeinanderbezogenseins
verschiedener kultureller Kontexte und die Vorstellung eines Prozesses, der
aus diesem Aufeinanderbezogensein resultiert”, er6ffnet und dem Begriff
LHinterkulturell der dynamische Aspekt eines Prozesses verlichen (vgl. Alb-
recht 1997: 118). Dieser Prozesscharakter wird auch bei dem ausformulierten
Definitionsversuch von Interkulturalitdt wieder in den Vordergrund geriickt:

Interkulturalitét hiee dementsprechend ein BewuBtseins- oder Erkenntnis-
prozeB, der aus der selbstreflektiven Wahrnehmung und Erfahrung kultu-
reller Pluralitdt erwéchst. In der Begegnung mit anderen kulturellen Identi-
taten oder kulturellen Kontexten wird wechselseitig die jeweilige Kultur-
gebundenheit der eigenen Identitdt, der eigenen Wahrnehmungs- und
Handlungsweisen erfahrbar. Interkulturalitit bedeutet in diesem Sinne eine
Uberwindung des Ethnozentrismus, die es zugleich ermdglicht, in der je-
weiligen Wirklichkeitskonstruktion und im jeweiligen Handeln die Per-
spektive des anderen mitzudenken und zu antizipieren (Albrecht
1997: 119).

Ausgehend von diesem Definitionsversuch lassen sich bereits einige Krite-
rien fiir das interkulturelle Lernen ableiten: 1. Die Wahrnehmung und Erfah-
rung anderer Kulturen muss selbstreflektiert geschehen, d. h. sie muss be-
wusst auf der Folie des ,,Eigenen® stattfinden. 2. Die reine Konfrontation mit
kultureller Pluralitét fiihrt nicht automatisch zum Erwerb einer ,,interkulturel-
len Kompetenz®; es ist ein Steuerungsprozess des Bewusstseins und der Er-
kenntnis erforderlich. 3. Der erfolgreiche Abschluss dieses Prozesses ermdg-
licht die Uberwindung von Ethnozentrismus und einen Perspektivwechsel.
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Interkulturalitit und Kompetenzen
Das Modell der interkulturellen kommunikativen Kompetenz

Byram (1997) fasst drei fundamentale Merkmale seines Modelles der inter-
kulturellen kommunikativen Kompetenz® zusammen:

[1.] it proposes an attainable idea, the intercultural speaker, and rejects the
notion of the native speaker as a model for foreign language learners; [2.] it
is a model for the acquisition of ICC in an educational context, and in-
cludes educational objectives; [3.] because it has an educational dimension,
it includes specifications of the locations of learning and of the roles of the
teacher and the learner (Byram 1997: 70).

Den hier von Byram in Merkmal 3 angedeuteten, fiir den Unterricht ebenso
relevanten Faktoren wie dem Setting des Unterrichtraums, der Lehrkraft und
den Schiilerinnen und Schiilern kann an dieser Stelle nicht Rechnung getra-
gen werden. Uberlegungen und Anreize zum Thema interkultureller Fremd-
sprachenunterricht und Vermittlung interkultureller Kompetenz finden sich
beispielsweise bei Bredella und Delanoy (1999) und Antor (2007).

An dieser Stelle sollen Byrams ,,educational objectives, also padagogi-
sche Zielsetzungen (Merkmal 2), ndher beleuchtet werden. Diese legt Byram
fiir vier Aspekte fest, die bei der Interaktion zwischen Sprecherinnen und
Sprechern mit unterschiedlicher kultureller Identitdt eine Rolle spielen: ,,atti-
tudes, knowledge, skills (to interpret and relate)* und ,,skills (to discover
and/or interact)”; dies sind die vier savoir, die durch einen flinften Aspekt
erginzt werden konnen, namlich ,,education (political education, critical
cultural awareness)* (Byram 1997: 33f.). Die vier savoir wurden beispiels-
weise auch in das im Jahr 2001 vom Europarat im ,,Gemeinsamen Europii-
schen Referenzrahmen fiir Sprachen* (GER 2001: 103-108) formulierte
Modell der interkulturellen Kompetenz integriert, was den universellen Cha-
rakter und Einfluss des Modells widerspiegelt.

Die savoir

Mit ,.attitudes* (savoir étre, ,,Einstellungen®) bezieht sich Byram einerseits
auf Haltungen gegeniiber Personen ,,who are perceived as different in respect
of the cultural meanings, beliefs and behaviours they exhibit®, andererseits
aber auch auf Haltungen gegeniiber den eigenen Einstellungen bezogen auf
die Besonderheiten der eigenen kulturellen Identitdt und der eigenen Stand-
punkte (Byram 1997: 34). Diese Einstellungen werden haufig auch als ,,Vor-

3 Byram unterscheidet in ,,interkulturelle Kompetenz* und ,,interkulturelle kommunikative
Kompetenz®, wobei Letztere sich von Ersterer darin unterscheidet, dass die Interaktion bei einer
interkulturellen Begegnung in einer Fremdsprache und nicht nur in der eigenen Muttersprache
stattfinden kann (vgl. Byram 1997: 70f.).
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urteile® oder ,,Stereotypen® charakterisiert, wenn es sich um negative Einstel-
lungen handelt, wobei auch positive Vorurteile gegenseitiges Verstehen be-
hindern konnen. ,,Knowledge* (savoirs) wird von Byram in deklaratives und
prozedurales Wissen unterschieden, wobei Ersteres durch Letzteres zwingend
erginzt werden miisse (Byram 1997: 36). Individuen erwerben beide Wis-
sensformen tliber den Prozess der Sozialisation innerhalb der Gesellschaft, der
Familie und den Bildungsinstitutionen (vgl. Byram 1997: 35). Die beiden
,skills: interpreting and relating* (savoir comprendre) und ,,discovery and
interaction (savoir apprendre/ faire) unterscheiden sich dadurch, dass ,,in-
terpreting and relating®™ auf bereits vorhandenem, meist bewusstem Wissen
basiert, das auch bewusst dafiir eingesetzt wird, fremde Dokumente verstehen
zu konnen, ,,discovery* hingegen dann zum Tragen kommt, wenn das Indivi-
duum tiber kein oder nur liickenhaftes Wissen iiber einen bestimmten Gegen-
stand verfiigt und es sich dieses erst, meistens im Rahmen von Interaktion,
aneignen muss (vgl. Byram 1997: 37-39). Unter ,,education (political educa-
tion, critical cultural awareness)” (savoir s’engager) versteht Byram ein
Konzept, das an die Idee der ,,politischen Bildung” nach deutschem Vorbild
ankniipft und welches Parallelen zum Fremdsprachenlernen aufzeigt (vgl.
Byram 1997: 43—47). Kernpunkt dieses Aspektes ist, dass eine Bewertungs-
ebene (,,evaluative dimension®) mit ins Spiel gebracht wird, deren Beriick-
sichtigung in der Verantwortung des Fremdsprachenunterrichtes liegt (Byram
1997: 44).

Die savoir, ,knowledge™ und ,,attitude”, werden von Byram als ,,pre-
conditions” beschrieben (Byram 1997: 33). Beziiglich ihres Verhiltnisses
zueinander wird betont, dass mehr Wissen nicht zwingend zu positiven Ein-
stellungen fiihrt, einen Vergleich jedoch eventuell erleichtern kdnnte, ebenso
wie offene und neugierige Einstellungen die Féhigkeiten des Entdeckens und
der Interaktion fordern kénnen (vgl. Byram 1997: 35). Dariiber hinaus kann
die erfolgreiche Ausbildung weiterer Kompetenzen wie ,.knowledge® und
,,skills of interpreting and relating* wiederum maBgeblich die Ausbildung der
Einstellungen beeinflussen. Die Féhigkeit zur ,,interaction® steht am Ende der
Kette der verschiedenen Fahigkeiten und wird so durch diese ebenso bedingt,
wie sie auch auf ihnen aufbaut (vgl. Byram 1997: 38).

Byram geht bei der Erstellung von Lernzielen fiir die jeweilige Kompe-
tenz sehr ins Detail (vgl. Byram 1997: 56—64) und diskutiert auch die Mog-
lichkeit, die Lernziele angemessen evaluieren zu kénnen (vgl. Byram 1997:
87-103). Bei der folgenden Analyse werden Kriterien herangezogen, welche
die zuvor geschilderten savoir als Grundlage haben. Fiir diesen Zweck habe
ich in Tabelle 1 Definitionen und Lernziele der jeweiligen savoir zusammen-
fassend dargestellt.
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Tab. 1: Kompetenzmodell fiir den Erwerb interkultureller Kompetenz
nach Byram (1997)

Attitudes
savoir étre

Curiosity and openness (establish a relationship of equality)
Willingness to suspend disbelief about one’s own and other cultures
Readiness to engage with the convictions and rites of verbal and
non-verbal communication and interaction

Knowledge
savoirs

Declarative knowledge of one’s own and one’s interlocutor’s coun-
try, including: national memories (events and emblems like myths,
cultural products, collective memory); socialization (education
systems, religious institutions, etc.); social distinctions and their
principal markers; institutions of different life sectors and how they
affect life conditions (e.g. with respect to health, education, etc.)
Procedural Knowledge of the general processes of societal and
individual interaction in one’s own country and in one’s interlocu-
tor’s country

Skills of inter-

Interpret (identify ethnocentric perspectives) and explain (identify

preting and misunderstanding and dysfunction) a document or event from an-
relating other culture

savoir com- Relate a document or event from another culture to documents or
prendre events from one’s own culture (mediate between interpretations)
Skills of dis- Acquire new knowledge of a culture and cultural practices by ques-
covery and tioning a native speaker, identifying significant reference, using
interaction sources to understand relationships

savoir ap- Under the constraints of real-time communication and interaction:
prendre/ faire | agree conventions for successful communication, respond to dis-

tance/ proximity of other culture, mediate between interlocutors

Critical cultur-
al awareness
savoir
s’engager

Identify values in one’s own and other cultures and countries using
a range of different analytical approaches

Evaluate values in one’s own and other cultures and countries by
criteria

Interact and mediate in intercultural exchanges

Kompetenzmodelle im bildungspolitischen Kontext

Die Anwendung des Modells von Byram (1997) hat den Vorteil, dass es sich
um ein universelles, nicht fachgebundenes Modell fiir den allgemeinen
Fremdsprachenunterricht handelt, das fiir verschiedene Kontexte adaptiert
werden kann. Mangels eines alternativen Modelles, welches sich spezifisch
mit der Vermittlung interkultureller Kompetenz im Chinesischunterricht
befassen wiirde, erscheint das Modell von Byram geeignet, einen theoreti-
schen Rahmen fiir die Ausdifferenzierung interkultureller Kompetenz fiir den
Chinesischunterricht zu bieten.

Wenden wir den Blick ergédnzend auf die etablierten Fremdsprachendi-
daktiken: In den ,Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache (Englisch/
Franzdsisch) fiir den Mittleren Schulabschluss® (KMK 2004) wird fiir ,,Inter-
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kulturelle Kompetenz* das Leitziel formuliert, dass ,,Schiilerinnen und Schii-
ler — auf der Basis eines Orientierungswissens zu exemplarischen Themen
und Inhalten — Interesse und Versténdnis fiir andere kulturspezifische Denk-
und Lebensweisen, Werte, Normen und Lebensbedingungen [ausbilden]
(KMK 2004: 10). Es werden drei Bereiche benannt, die entwickelt werden
miissen:

1. Thematisches soziokulturelles Orientierungswissen filir fremdsprachli-
ches kommunikatives Handeln. Die Schiilerinnen und Schiiler (SuS)
konnen Informationen iiber andere Lebenswelten aufnehmen und verar-
beiten.

2. Fahigkeiten im Umgang mit kultureller Differenz: Umgang mit Stereo-
typen, Erkennen von eigen- und fremdkulturellen Eigenarten, Fahigkei-
ten zum Perspektivwechsel. Die SuS kdnnen ihren eigenen Lebensbe-
reich mit dem der Zielsprache(n) vergleichen.

3. Strategien und Fahigkeiten zur praktischen Bewiltigung interkultureller
Begegnungssituationen — Umgang mit Missverstdndnissen, schwierigen
Themen und Konfliktsituationen. Die SuS kdnnen mit unterschiedlichen
Normen und Wertevorstellungen, die sich aus verschiedenen kulturellen
Hintergriinden ergeben, offen und tolerant umgehen bzw. sich kritisch
mit ihnen auseinandersetzen.

Diesen drei Bereichen hat Griinewald (2011) jeweils Verarbeitungsaspekte
zugeordnet: 1. Kognitiver Aspekt (Ausrichtung auf Zielkultur/en), 2. kogni-
tiv-attitudinaler Aspekt (Ausrichtung auf Kulturkontrastivitit), 3. handlungs-
bezogener Aspekt (Ausrichtung auf Bewiltigung interkultureller Situationen)
(Griinewald 2011: 66). Die im Modell der Stindigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (nachfolgend: KMK)
aufgefiihrten Aspekte sind zwar im Modell von Byram detaillierter ausge-
fiihrt, jedoch konnen die von Griinewald (2011) definierten Verarbeitungsas-
pekte als Ergidnzung fiir das Modell von Byram herangezogen werden. Fiir
die nachfolgende Analyse eignen sie sich jeweils zur eindeutigen Verortung
der von Schiilerinnen und Schiilern geforderten Aktivitidt zur Aufgabenbe-
wiltigung.

Konfuzianismus und ,,konfuzianische Elemente*

Konfuzius (Kongzi fLF oder Kong Qi fLIx, ,. Konfuzius*“ ist die auf die
Jesuiten zuriickzufithrende latinisierte Version nach Kongfiizi — ,,Lehrer
Kong®) lebte in der Zeit der Friihlings- und Herbstannalen (Chiingiii %#X) in
der Ostlichen Zhou-Dynastie (770-221 v. Chr.) und kurz vor der Zeit der
Kémpfenden Staaten (Zhangué shidai (i%|F X 475-221 v. Chr.). Historisch
betrachtet stellt der Konfuzianismus eine von vielen verschiedenen philoso-
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phisch-politischen Strémungen dar, welche sich zu jener Zeit ,,als Antwort
auf eine tief greifende politische und soziale Krise der chinesischen Gesell-
schaft herausgebildet haben (Roetz 2003: 385). Terminologisch gesehen ist
eine Definition jedoch nicht ohne Weiteres moglich:

Denn obwohl China immer wieder eine konfuzianische Seele zugeschrie-
ben wurde, ist umstritten, was der Konfuzianismus eigentlich ist. Die Frage
ist nicht leicht zu beantworten, da Konfuzianer verschiedener Epochen sich
nicht durch einen gemeinsamen Lebensentwurf auszeichnen (van Ess
2009: 7).

Van Ess nennt mit den unterschiedlichen Ausprigungen des Konfuzianismus
im Laufe der Jahrhunderte nur einen der Griinde, die die Bestimmung des
Begriffes Konfuzianismus erschweren. Ein wesentlich bedeutsamerer Grund
eroffnet sich bei der Betrachtung der Tatsache, dass der Begriff ,,Konfuzia-
nismus® ,,eine moderne westliche Prigung ohne genaues chinesisches Aqui-
valent” ist (Roetz 2003: 385). Die chinesischsprachigen Bezeichnungen fiir
den Konfuzianismus beziehen sich ndmlich jeweils nur auf bestimmte Aspek-
te. Wihrend sich Kongjido fL#( , Konfuzius-Lehre* beispielsweise auf den
spiteren religidsen Kult bezieht, lenkt der Begriff Rujia 1% % ,.Schule der
Sanftmiitigen eher den Blick auf die charakterliche Beschaffenheit der Ge-
lehrten (vgl. Roetz 2003: 385).

Den Begriff ,, Konfuzianismus® im Westen hingegen macht eine ,,undif-
ferenzierte Alltagsverwendung® aus, ebenso wie das Etikett ,konfuzia-
nisch” . fiir den gesamten Komplex historisch verwurzelter Verhaltensweise
und Einstellungen® gebraucht wird und geradezu zu einem Synonym fiir
traditionell chinesisch® geworden ist (Roetz 2003: 385). Obgleich der Kon-
fuzianismus in der Tat eine der mit der chinesischen Kultur am engsten ver-
wobenen philosophischen Schulen darstellt, so diirfen die diversen weiteren
inneren und dulleren Einfliisse auf Chinas Staat und Gesellschaft nicht igno-
riert werden (vgl. Roetz 2003: 385). Hinzu kommt die phasenweise Durch-
dringung des Konfuzianismus selbst mit Ideen anderer philosophischer Stro-
mungen (vgl. van Ess 2009: 8; Roetz 2003: 386). Nachdem der Konfuzia-
nismus im 20. Jahrhundert in China im Rahmen der ,,Neuen Kulturbewe-
gung® (Xin Weénhua Yundong #1 XAGIE 3] 1917-1925) und spiter durch Mao
vor allem wiéhrend der Kulturrevolution diskreditiert und abgelehnt wurde
(vgl. van Ess 2009: 103-111), erfihrt er seitdem einen unerwarteten Zu-
spruch. Diese Renaissance wird einerseits der Suche nach einer Identitét in
China nach den zahlreichen Umbriichen zugeschrieben (vgl. Rainey 2010:
188), andererseits aber auch der prigenden Bedeutung der Person des Konfu-
zius® und seinen Lehren in der chinesischen Kaiserzeit.

Die hier nur in groben Ziigen skizzierte Diversitdt der Auspragung und
Entwicklung des Konfuzianismus in China sowie der innerchinesischen Aus-
einandersetzung damit im Laufe der Geschichte sollte bereits als ein Indiz
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dafiir gelten, dass eine sehr vereinfachte Darstellung und Auseinandersetzung
mit dem Thema kritisch zu betrachten ist. Neben der Schwierigkeit der Be-
stimmung des Begriffes ,,Konfuzianismus* verhalt es sich auch mit der Be-
stimmung dessen, was als ,,konfuzianische Lehren* benannt werden kann,
nicht immer eindeutig (vgl. Roetz 2003: 386). Als konstitutiv fiir konfuziani-
sches Denken werden jedoch zumeist fiinf grundlegende Tugenden betrachtet:
Menschlichkeit (rén 17), Rechtschaffenheit/Gerechtigkeit (yi %), ethisches
Verhalten (/i 1&), Weisheit (zhi ) und Giite (xin 15). Dazu kommen drei
soziale Pflichten, die erforderlich sind, um die Tugenden umzusetzen: Loya-
litit/Treue der Untertanten (zhong ‘&), kindliche Pietit (xido %) und Wah-
rung von Anstand und Sitte, den zwischenmenschlichen Umgang und die
Zeremonien/Opferriten fiir den Himmel mit inbegriffen (i #%). Weitere
Schliisselbegriffe sind das Lernen (xué %), das fiir Konfuzius den absoluten
Grundpfeiler fiir die personliche Weiterentwicklung darstellte, und das Kulti-
vierungsideal des Edlen (jinzi ), der die vorher aufgefithrten Tugenden
und Pflichten in Perfektion ausiiben wiirde (vgl. van Ess 2009: 19-21). Die
hier aufgezihlten Begriffe sind Ausdriicke aus dem Liinyii. Die Problematik
einer sichergestellten Definition der im Lunyti am hdufigsten verwendeten
Begriffe ist ebenso grofl wie die Vielfalt an Literatur, die sich mit der Be-
griffsbestimmung befasst.’

Die RoutledgeCurzon encyclopedia of Confucianism (Yao 2003) um-
fasst beispielsweise pragnante und diachrone Definitionen der oben ange-
fiihrten Begriffe: 7én 1~ ,,is an empathy and sense of consideration for others
that is the hallmark of [...] the noble person (junzi) but accessible to
all* (Yao 2003, 2: 498). Yi 3% kann als ,, ‘appropriateness’ or ‘fittingness’ of
a path of action or direction of thought to a particular context and moment of
time* verstanden werden (Yao 2003, 2: 750). L7 # ,.denoted the full panoply
of appropriate [...] gestures built upon emotional insights, expressed in dress,
countenance, bodily posture, or verbal phrasing and designed to strenghten
communal bonds* (Yao 2003, 1: 356). Zhi % ,.is not revealed through textual
canon, body of technical lore, or suprahuman realm but is realised through
lived human relationships as one strand of a larger web of such values as
huamneness (xing), rightness (yi) [...] and filial piety (xiao)“ (Yao 2003, 2:
818). Xin {5 wird hiufig als ,,sincerity* iibersetzt und erliutert als ,,an ideo-
graphical combination of ‘person’ [...] and ‘speech’ [...], implying a lack of
deception in one’s words*“ (Yao 2003, 2: 685). Von den drei sozialen

* Das Linyii 1%, die ,,Gespriche des Konfuzius®, ist die wichtigste Quelle zu Konfuzi-
us‘ Lehren. Es handelt sich um Gespriche, die zwischen Konfuzius und seinen Schiilern stattge-
funden haben sollen (vgl. van Ess 2009: 10).

3 Zur vertiefenden Darstellung der Lehre des Konfuzius vgl. beispielsweise Roetz (2003:
386-388) und van Ess (2009: 19-24).
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Pflichten wird zhong '& als ,loyalty* oder aber auch ,,‘doing the utmost’, in
accordance with the demands of a given set of interpersonal relations or ritual
obligations* iibersetzt (Yao 2003, 2: 825). Knapp erklirt ist xiao % ,the
dutiful submission of children to their parents®, wobei auch diese Pflichten an
anderer Stelle detaillierter betrachtet werden miissten (Yao 2003, 2: 680). Der
Kernbegriff xué % wird verstanden als ,,systematic knowledge that contains
an inner logic and consistency and that is of moral significance, capable of
whithstanding challenges* (Yao 2003, 2: 714), wobei auch hdufig von der
,Liebe zum Lernen* die Rede ist.

Ein weiteres Kernelement ist die Unterscheidung von fiinf Bezichungen
der Menschen untereinander, welche allerdings auf Mengzi (Méngzi #i ¥ ca.
379-289 v. Chr.) zuriickgefiihrt wird: Zwischen Vater-Sohn (fi zi you qin 5
F45 #1), Herrscher-Untertan (jiin chén you yi # 45 35), Ehemann-Ehefrau
(fit fir you bié KI14 %)), dlterer Bruder-jiingerer Bruder (zhdng you you xu
R4 %) und Freund-Freund (péng you you xin Ji X 15)°, wobei sich bis
auf Letztere alle hierarchisch durch Alter, Geschlecht und Status definieren
(vgl. van Ess 2009: 32). Die hier beschriebenen Grundelemente der Lehre
von Konfuzius wurden und werden vor allem in der jiingeren Geschichte
immer wieder auf unterschiedliche Art und Weise verwendet und bewertet.

Konfuzianismus und Interkulturalitit

LInterkulturelle Kommunikation® bezeichnet die interpersonale Interaktion
zwischen Angehorigen verschiedener Kulturkreise, die sich mit Blick auf die
ihren Mitgliedern jeweils gemeinsamen Wissensbestinden, sprachlichen
Formen und Formen symbolischen Handelns unterscheiden. Ein weiteres
Charakteristikum ist, dass sich einer der Kommunikationspartner typischer-
weise einer zweiten oder fremden Sprache bedienen muss (vgl. Knapp und
Knapp-Potthoff 1990: 66). Eine tragende Rolle bei der Frage danach, was der
Konfuzianismus fiir das heutige China und speziell fiir den interkulturellen
Diskurs bedeutet, spielt der Zusammenhang zwischen Konfuzianismus und
seinem Beitrag zur chinesischen Identitét.

Der Konfuzianismus scheint [...] zunehmend identitétsstiftende und poli-
tisch-legitimatorische Funktionen zu {ibernehmen, je mehr sich antikoloni-
ale, kommunistische und mit ihnen antikommunistische Ideologien in Ost-
asien verbrauchen (Roetz 2003: 389).

¢ Zwischen Vater und Sohn die Liebe [...], zwischen Fiirst und Diener die Pflicht, zwi-
schen Mann und Frau der Unterschied der Gebiete der Tétigkeit, zwischen Alt und Jung der
Abstand, zwischen Freund und Freund die Treue* Mengzi I11.A4, Ubersetzung nach Richard
Wilhelm (Mengzi 1921: 57).
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Eine Einschitzung von van Ess zum Etikett ,.konfuzianisch® in der westli-
chen Welt lautet:

Die identitétsstiftende Funktion eines vagen traditionellen Sentiments, das
von vielen Chinesen unbestimmt als ,konfuzianisch® empfunden wird, wird
zwar gerne akzeptiert, sich jedoch wieder als ganz und gar konfuzianische
Gesellschaft zu definieren, wiére ein gefahrlicher und auch unrealistischer
Tabubruch, zu dem kein hochrangiger chinesischer Politiker bereit ist. [...]
Trotz der Distanz, welche die chinesische Fithrung zum ,Konfuzianis-
mus‘ noch immer wahrt, breitet sich besonders in neuen Wissenschaften
wie der Interkulturellen Kommunikation unverhohlen und virusartig der
Versuch aus, bestimmte, China bzw. Ostasien eigentiimliche Eigenschaften
als ,konfuzianisch® zu bezeichnen (van Ess 2009: 112).

Tatsdchlich trifft man in der interkulturellen Kommunikation vor allem im
wirtschaftlichen Kontext vermehrt auf die Idee, dass die ,,chinesische Verhal-
tensweise sich aus den Lehren des Konfuzius ableitet. Poerner (2011) nahert
sich diesem Thema auch aus chinesischer Perspektive, indem er zunichst die
Entwicklung der interkulturellen Kommunikation als Disziplin in China
(Poerner 2011: 84-94) und auch den Diskurs der ,kulturellen Riickbesin-
nung® (Poerner 2011: 180-200) darstellt. Letzterer bezieht sich auf die Vor-
génge in der jiingeren Geschichte Chinas, welche eine ,,funktionale Retraditi-
onalisierung® (Poerner 2011: 192) bewirken. Gemeint ist, dass kulturelle
Elemente der Vergangenheit, wie beispielsweise der Konfuzianismus (Poer-
ner 2011: 200-201), eine Renaissance erfahren und als fester Bestandteil der
Definition von Kultur und Identitdt aufgenommen werden. Dies spiegelt sich
in diversen Publikationen wider. Poerner benennt diesbeziiglich beispielswei-
se Einfiihrungswerke zu sog. ,,Elementaren Charakteristika chinesischer Kul-
tur® (Poerner 2011: 196) und die Vielzahl an ,,interkultureller Ratgeberlitera-
tur” in China, welche nicht nur als Anleitung fiir Verhalten in interkulturellen
Situationen genutzt werden sollen, sondern sich auch mit ,,Verhaltensidea-
len* direkt an die chinesische Bevdlkerung richten (Publikationen dazu siche
Poerner 2011: 111-116). Im wirtschaftlichen Bereich finden sich sowohl
akademische (Poerner 2011: 219-229) als auch populidrwissenschaftliche
(Poerner 2011: 229-239) Publikationen zum Thema ,,chinesisches Manage-
ment“, wobei hier sowohl chinesische als auch ,,westliche* Modelle entwor-
fen werden.

GroBle Popularitit, jedoch auch Kritik (vgl. Fang 2003), erhielt bei-
spielsweise das Konzept der ,konfuzianischen Arbeitsdynamik® (auch:
Langzeitorientierung, im Folgenden ,,LZ0O*) als eine der fiinf Dimensionen,
die Hofstede in seinem Kulturmodell aufstellt (Hofstede und Hofstede 2011:
270-312). Neben den anderen vier Dimensionen der Kultur, welche alle im
Rahmen zweier dhnlicher Studien anhand desselben Fragebogens abgeleitet
wurden, entstand die fiinfte Dimension, indem ein bewusst ,,nicht-westlich®,
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sondern auf die chinesische Kultur ausgerichteter Fragebogen (Chinese Value
Survey — CVS) eingesetzt wurde (vgl. Hofstede und Hofstede 2011: 38f.).
Diese fiinfte ,,konfuzianische® Dimension definiert sich durch eine Gegen-
iiberstellung von Werten bzgl. einer Zukunfts- im Vergleich zu einer Gegen-
warts- und Vergangenheitsorientierung (vgl. Hofstede und Hofstede 2011:
40). Diesbeziiglich wird behauptet, dass die Werte dieser Dimension auf den
Lehren des Konfuzius fulten (vgl. Hofstede und Hofstede 2011: 271). Was
man hierbei unter , konfuzianischen Lehren* versteht, wird von den Autoren
knapp in den ,vier wichtigsten Grundsidtzen der konfuzianischen Re-
geln® erdrtert: 1. Die Stabilitdt der Gesellschaft griindet sich auf ungleiche
Beziehungen zwischen den Menschen, ausgerichtet an den ,,Fiinf Beziehun-
gen®. 2. Die Familie ist der Prototyp aller sozialen Organisationen, was u. a.
bedeutet, dass die Rolle der Kinder in der Familie festen Regeln unterliegt,
ebenso wie sich das Betragen des Individuums in einer Gruppe so gestalten
sollte, dass andere Mitglieder der Gruppe nicht das ,,Gesicht verlieren®, bei-
spielsweise durch respektlosen Umgang miteinander. 3. Tugendhaftes Ver-
halten anderen gegeniiber ist von hoher Wichtigkeit; dazu z&hlt, andere nicht
so zu behandeln, wie man selbst nicht behandelt werden mochte. 4. Auch
Tugend hinsichtlich der eigenen Aufgaben im Leben ist ein zentraler Aspekt,
wie das Erlangen gewisser Fertigkeiten und einer Erzichung, aber auch hart
zu arbeiten, nicht mehr auszugeben als n6tig, Geduld und Ausdauer zu iiben,
etc. (zusammengefasst nach Hofstede und Hofstede 2011: 272f.). Es wird
sich also auf die Grundpfeiler der Beziechungen (gudnxi 7 %), der Familie
(Kindesliebe xido %) und der Tugenden, sowohl anderen als auch sich selbst
gegeniiber verpflichtet (goldene Regel und tugendhaftes Verhalten wie der
,»Edle®) bezogen. Dass diese Elemente in der Grundlehre des Konfuzius zu
finden sind, ldsst sich nicht abstreiten, dass sie auf diese Weise generalisiert
und einem einzelnen Volk bzw. einer Region als eigentiimlich zugeschrieben
werden, muss jedoch kritisch betrachtet werden.

Wihrend Hofstede beschreibt, wie sich eine starke LZO auf Familie,
Schule, Arbeit und Gesellschaft und sogar Wirtschaft auswirkt (vgl. Hofstede
und Hofstede 2011: 277-294) und versucht, auch den Wirtschaftsboom Chi-
nas mit ,.konfuzianischen Werten“ zu begriinden (vgl. Hofstede und Hofstede
2011: 290), lassen sich bei van Ess (2009) diverse Argumente finden, die
gegen eine Gleichsetzung von ,konfuzianisch® und ,,chinesisch/ ostasia-
tisch® pladieren. Beispielsweise, dass sich nicht darum bemiiht wird, die
,Konfuzianismusthese® mit geeigneten Quellen aus dem Konfuzianismus
selbst zu belegen oder aber auch in anderen Kulturen nach &dquivalenten
Ideen zu suchen und sie auch zu finden (van Ess 2009: 115). Van Ess schlagt
vor, dass die Unterscheidung in den Wertevorstellungen im Ostlichen und
westlichen Raum darauf zuriickgefiihrt werden konnte, dass Letzterer bereits
eine Moderne ,,in allen positiven und negativen Konsequenzen® durchge-
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macht hétte, dies bei ersterem aber noch nicht der Fall gewesen sei (van Ess
2009: 115f.). Somit trite an die Stelle des Begriffes ,konfuzianisch® der
Begriff ,,vormodern®, der im Vergleich zu ,,postmodern‘ stiinde.

Dies begriindet er dadurch, dass viele der in Ostasien zentralen Werte
(Ehrung des Alters, Schamgefiihl, hierarchische Beziehungen) auch in vielen
anderen vormodernen Gesellschaften vorzufinden gewesen seien (van Ess
2009: 115f). Hinzu kommt die Vermutung, dass die aus dem Konfuzianis-
mus herangezogenen Werte — wobei sich hier lediglich auf solche bezogen
wird, die ein ,,gut[es] konfuzianisches Bild* ergeben (van Ess 2009: 117) —
gerade deshalb so sehr als Richtschnur herangezogen werden, weil sie mog-
licherweise nicht von der Gesellschaft gelebt werden, dies aber das ge-
wiinschte Ideal ware (vgl. van Ess 2009: 116). In seinem Fazit macht er deut-
lich: ,,Wo immer die Konfuzianismusdiskussion zu gesellschaftlich konkret
wird, da ziehen sich die Verfechter der Lehren des Meisters [Kong] auf abs-
traktere Themen zuriick™ (van Ess 1009: 118).

Die Aufnahme des ,,Konfuzianismus®“ oder ,konfuzianischer Elemen-
te* in Theorien der interkulturellen Kommunikation, welche oftmals dem
Zweck dienen, das Verhalten von Personen des chinesischen Kulturkreises zu
erkldren, oder aber auch ihr Verhalten gerade in diese Richtung zu steuern,
beinhaltet offensichtlich hiufig ein idealisiertes, selektives Bild der konfuzi-
anischen Lehre und deren Zusammenhang mit der chinesischen Gesellschaft.
Eine Betrachtung des ,,Konfuzianismus® im Zusammenhang mit der chinesi-
schen ,,Kultur® erfordert einen Blick auf ein erweitertes Gesamtbild der ver-
meintlich ,,konfuzianischen Konzepte mit all ihren Elementen, um selbst
kein stereotypisches Bild von chinesischer Geistesgeschichte und Kultur zu
perpetuieren.

Analyse von Chinesischlehrwerken

Im Rahmen einer Inhaltsanalyse wurden verbreitete Lehrwerke fiir Chine-
sisch auf die Vermittlung von deklarativen und prozeduralen Wissenskonzep-
ten im Zusammenhang mit Konfuzianismus untersucht.” Nicht untersucht
wurden die chinesischen Lektionstexte der jeweiligen Lehrwerke, wobei hier
mit Sicherheit ein interessanter Vergleichswert beziiglich impliziter ,,konfu-
zianischer Elemente* erarbeitet werden konnte. Von den 16 untersuchten
Lehrwerkreihen tauchte in lediglich sechs das Thema ,,Konfuzianismus® in
verschiedenen Formen auf. Von diesen Lehrwerken werden drei fiir den
Sekundarschulunterricht (Chinesisch — sprechen, lesen, schreiben 2002;
Dong bu dong 2008; Tongdao 2015), eins fir den Hochschulunterricht (Chi-

" Basis stellte die Liste ,,Aktuelle deutschsprachige Lehrwerke Chinesisch® (Guder 2016)
dar. Ausgenommen wurde die Kategorie ,,¢) Lehrwerke ohne Schriftzeichen (z. B. fiir Intensiv-
kurse zur Vorbereitung auf China-Aufenthalte)* und ,,Chinesisch Erleben®. Ergdnzung der Liste
um das Werk China entdecken (Hochschulkontext).
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na entdecken 2015) und zwei fiir ,allgemeine Kurse® (Long neu 2015; Ni
Xing 2009) empfohlen. Es ist jedoch auch von Néten, bei der Analyse den
Hintergrund und die Herkunft der Lehrwerke zu beachten: In den meisten
Féllen wurden die Lehrwerke von einer mdglicherweise westlich gepriagten
Autorenschaft fiir eine westlich geprédgte Schiilerschaft konzipiert. Riickbli-
ckend auf die Definition des Begriffes Konfuzianismus als ,,eine moderne
westliche Pragung* ist dies von Bedeutung, da die Lernenden hier nicht etwa
mit einem ,,autochthonen Konfuzianismus®, sondern mit einer vorgepréigten
Idee des Konfuzianismus als Platzhalter fiir das ,,typisch chinesische* kon-
frontiert werden.

Thematische Einbettung

Zunéchst wurde untersucht, in Verbindung mit welchen Themen Inhalte um
Konfuzius und den Konfuzianismus in den Lehrwerken auftauchen. Diese
entsprachen alles in allem den Erwartungen, die man aus der vorherigen
Auseinandersetzung mit dem Konfuzianismus und seiner Verwendung in
verschiedenen Kontexten hitte ziechen kdnnen. Auffillig war, dass alle defi-
nierten ,.konfuzianischen Regeln (siche oben; Hofstede und Hofstede 2011:
272f.) ihre Erwahnung fanden: Die Fiinf Beziehungen (Vi Xing 2009: 58), die
Rolle der Familie (Chinesisch — sprechen, lesen, schreiben, Buch 2 2002: 79;
Tongdao Unterrichtswerk 2015: 53) und selbst Tugenden wie ,,Bescheiden-
heit” (China entdecken Lehrbuch 4 2017: 140) und ,,.Lernen* (Tongdao Un-
terrichtswerk 2015: 79) tauchen auf. Der Konfuzianismus wird also klar mit
spezifischen, gesellschaftsrelevanten Themen wie Familie, Schule und Wer-
tevorstellungen in Verbindung gesetzt. Dies kann den Eindruck erwecken,
dass ein Verstindnis des ,,Konfuzianismus* auch ein Verstdndnis der ,,chine-
sischen Kultur® und so moglicherweise auch einen Zuwachs von interkultu-
rellem Verstédndnis mit sich bringen konnte.

Inhalt

Durch alle Lehrwerke zieht sich die Aussage, dass die Lehren des Konfuzius
die chinesische Gesellschaft nicht nur zu bestimmten Zeitpunkten der Ver-
gangenheit (z. B. in der Han-Dynastie), sondern auch noch bis in die Gegen-
wart stark beeinflussen und Wertevorstellungen bzgl. bestimmten Aspekten
des Lebens priagen. Dazu gehort beispielsweise die Rolle der Familie und die
nach Alter und Geschlecht gepriagte Hierarchie innerhalb dieser (vgl. Tong-
dao Unterrichtswerk 2015: 53, Chinesisch — sprechen, lesen, schreiben, Buch
2,2002: 79). Zumeist werden die auf Konfuzius zuriickgefiihrten Vorstellun-
gen neutral und wertfrei dargestellt, mit der Ausnahme des Lehrwerks Chine-
sisch — sprechen, lesen, schreiben, Buch 2 (2002: 79), wo vor allem die Be-
schreibung der Rolle der Frau kritisch-negativ ausgefiihrt und bewertet wird.
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Ebenfalls im Zusammenhang mit dem Konfuzianismus werden in den Lehr-
werken China entdecken (Lehrbuch 2 2016: 88), Long neu (Kursbuch 2015:
177) und Ni Xing (2009: 58) die ,,Fiinf Bezichungen erldutert. Ebenso in
China entdecken (Lehrbuch 2 2016: 88) und in Ni Xing (2009: 255) — in
Letzterem in detaillierterer Form — werden Tugenden und das Kultivierungs-
ideal des Edlen beschrieben (Menschlichkeit rén 1, Rechtschaffenheit yi X,
Anstand i fL, Weisheit zhi %, Aufrichtigkeit xin {5). Damit sind diese
Lehrwerke die einzigen, die diese Begriffe aufgenommen haben. Zuletzt wird
in Tongdao (Unterrichtswerk 2015: 79) ganz im Sinne des zentralen Begriffs
des ,.Lernens® (xué %) der Zusammenhang zwischen Konfuzianismus und
dem hohen Stellenwert von Bildung assoziiert.

Im Grof3en und Ganzen werden Konfuzius und seine Lehren, begriindet
durch deren weit zuriickliegende Entstehung und damit langfristige Pragung,
als der chinesischen Gesellschaft bis heute inhdrent dargestellt. Lediglich im
Lehrwerk Chinesisch — sprechen, lesen, schreiben (2002) wird der Konfuzia-
nismus im Rahmen von geschichtlichen Zusammenfassungen erwihnt und
auch darauf hingewiesen, dass man ihm einst die Schuld am Entwicklungs-
riickstand des Landes zuschrieb.

Die Auswahl der in die Lehrwerke aufgenommenen Inhalte deckt sich
damit im Wesentlichen mit den von Hofstede und Hofstede (2011: 272f))
formulierten vier ,.konfuzianischen Regeln®. Die Darstellung dieser Inhalte
im Zusammenhang mit gesellschaftlich relevanten Themen erfolgt weitge-
hend unkritisch; eine Hinterfragung, ob diese ,,chinesischen Wertevorstellun-
gen* nun tatsichlich auf den Konfuzianismus zuriickzufiihren sind oder nicht,
findet nicht statt.

Um weitergehend zu iberpriifen, ob die Lehrwerksausschnitte mit Be-
zug auf Konfuzius tatsidchlich so aufbereitet sind, dass ein Zuwachs an inter-
kultureller (Handlungs-)Kompetenz zu erwarten ist, muss hier als Pramisse
gelten, dass es legitim ist, chinesische Werte mit dem Konfuzianismus zu
begriinden. Die Akzeptanz dieser Pramisse bedeutet nicht, dass sie nicht
unkritisch gesehen werden sollte. Eine Auseinandersetzung mit dem Thema
im Unterricht sollte nach Moglichkeit vor dem Hintergrund des kritischen
Bewusstseins fiir diese Pramisse geschehen, wobei sich mit Blick auf die
Lehrwerke und deren Zielgruppe (v. a. in der Sekundarstufe I oder II) die
Frage ergibt, inwieweit dies altersgerecht durchfiihrbar und padagogisch
sinnvoll erscheint.

Aufbereitung der Inhalte

Zunichst lassen sich die Lehrwerke und die darin ausgewahlten Stellen be-
zliglich der Aufbereitung der Inhalte grob in zwei Kategorien aufteilen. In der
ersten ist mit den entsprechenden Inhalten keine Aufgabenstellung verbunden
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— die sprachliche Aufbereitung beschréinkt sich auf Informationstexte in deut-
scher Sprache mit einigen Schliisselwdortern in Hanyu Pinyin-Umschrift und
Schriftzeichen. In der zweiten Kategorie wird in der Verbindung mit den
Inhalten ein Arbeitsauftrag gestellt, und obwohl auch hier die sprachliche
Aufbereitung groftenteils in deutscher Sprache stattfindet, finden sich teil-
weise auch sprachliche Ubungen, die in den Lernkontext eingebettet sind.

Lehrwerke ohne Aufgabenstellung und besondere sprachliche
Aufbereitung

Zu den Lehrwerken, die Inhalte mit Bezug auf Konfuzius ohne Arbeitsauf-
trag, sondern lediglich mit Informationstexten darstellen, gehdren Chinesisch
— sprechen, lesen, schreiben (2002), Ni Xing (2009), Long neu (2015) und
China entdecken (2015). Bezogen auf die Ausbildung von interkultureller
Kompetenz kann mithilfe der zuvor ausgearbeiteten Kriterien festgestellt
werden, dass diese Art der Aufbereitung lediglich ein thematisches, soziokul-
turelles Orientierungswissen fiir ,,fremdsprachliches kommunikatives Han-
deln* (KMK 2004: 10; vgl. , Kompetenzmodelle im bildungspolitischen
Kontext™) zur Verfiigung stellt. In der Kompetenzbeschreibung der KMK
hei3t es weiter: ,,Die [SuS] konnen Informationen {iber andere Lebenswelten
aufnehmen und verarbeiten” (KMK 2004: 10). Dies spricht nach Griinewald
den kognitiven Aspekt an; die Ausrichtung des Wissens bezieht sich jedoch
nur auf die Zielkultur (Griinewald 2011: 66).

Wendet man das Kompetenzmodell nach Byram an, wird de facto nur
der Aspekt ,,declarative knowledge™ angesprochen, der sich allerdings laut
Byram sowohl auf das Zielland als auch auf das eigene Land beziehen sollte,
was in den Lehrwerken jedoch nicht der Fall ist. In Chinesisch — sprechen,
lesen, schreiben, Buch 1 (2002: 78) wird der Konfuzianismus fast ausschlief3-
lich in historischem Kontext dargestellt. Dabei wird unter anderem Byrams
Kompetenzaspekt eines ,,national memory* angesprochen, wenn beispiels-
weise der Konfuzianismus mit dem Riickstand Chinas Ende des 20. Jahrhun-
derts® assoziiert oder, wie in den anderen Lehrwerken, generell der Bezug
vom historischen Konfuzianismus und der aktuellen Gesellschaft hergestellt
wird. Byram weist jedoch ausdriicklich darauf hin, dass deklaratives Wissen
zwingend durch prozedurales ergdnzt werden muss und dass prozedurales
Wissen nicht automatisch erworben wird. Der Erwerb erfolgt normalerweise
iiber den Prozess der Sozialisation innerhalb der Gesellschaft, der Familie
und den Bildungsinstitutionen (vgl. Byram 1997: 35f.). In den vorliegenden
Lehrwerksausschnitten wird jedoch nirgends explizit auf diesen Sozialisati-

® Im letzten Absatz wird beildufig auf die ,.konfuzianischen Schriften verwiesen, welche
— neben wirtschaftlicher ,,Unbeweglichkeit® — als rein grundlegende Studien-Schriften als unge-
niigend dargestellt werden (Chinesisch — sprechen, lesen, schreiben, Buch 1,2002: 78).
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onsaspekt eingegangen. In einem Ausschnitt aus China entdecken (Lehrbuch
4 2017: 140) wird in Verbindung mit Konfuzius erldutert, warum Beschei-
denheit auch heute noch fiir viele Chinesinnen und Chinesen eine wichtige
Tugend ist. Fiir weitergehende Denkprozesse bzw. eine Umsetzung dieser
Feststellung in konkrete Kommunikationssituationen oder prozedurales
Sprachhandlungswissen fehlen jedoch entsprechende Aufgaben oder Denk-
anstofe.

Es kann somit davon ausgegangen werden, dass bei dieser Form der
Aufbereitung von Inhalten noch kein Zuwachs von interkultureller Kompe-
tenz erfolgen kann. Erstens wird unterlassen, die Informationen iiber die
andere Kultur mit Aspekten der eigenen Kultur in Verbindung zu setzen,
gemill dem Kriterium, dass die Wahrnehmung und Erfahrung anderer Kultu-
ren selbstreflektiert und bewusst auf der Folie des ,,Eigenen stattfinden miis-
sen (Albrecht 1997: 119). Dariiber hinaus gilt, dass die reine Konfrontation
mit kultureller Pluralitdt nicht automatisch zum Erwerb einer ,,interkulturel-
len Kompetenz™ fiihrt, sondern dass ein steuerbarer Prozess des Bewusstseins
und der Erkenntnis dazu gehort (vgl. Albrecht 1997: 119).

Zweitens werden mehrere Kompetenzen des Kompetenzmodells von
Byram nicht angesprochen, obwohl deutlich wird, dass diese Kompetenzen
aufeinander aufbauen oder sich gegenseitig bedingen. Die Lehrwerke bewe-
gen sich lediglich auf der Ebene des deklarativen Wissens, ohne dabei auf
Aspekte des Wissens um die eigene und fremde Sozialisation einzugehen.
Dies verhindert nicht nur selbstreflektierende Prozesse in der Aneignung des
Wissens, sondern fiihrt zu der zentralen Frage, wie es sein kann, dass der
Konfuzianismus durchgéngig als sowohl damals als auch heute wichtiger
Einflussfaktor auf ,chinesisches Handeln™ dargestellt wird, jedoch nicht
dargelegt wird, wie diese konfuzianischen Werte in der chinesischen Kultur
von deren Angehorigen in einem Sozialisationsprozess erworben werden und
sich in kommunikativen Handlungen manifestieren.

So wird auch eine ausfiihrliche Beschreibung der ,,konfuzianischen*
Werte, wie sie in China entdecken (2016) und Ni Xing (2009) dargestellt
werden, und der Verweis darauf, dass diese Werte auch noch im heutigen
China Einfluss haben, vermutlich nicht dazu fihren, ,kritisch® die Werte
einer anderen Kultur zu identifizieren, wie es von Byram mit der Kompetenz
icritical cultural awareness™ beschrieben wird (Byram 1997: 33f.). So steht
am Ende nicht der gewiinschte Kompetenzzuwachs, der sich auch auf , attitu-
des* in dem Sinne auswirken kann, dass Lernende offen, unvoreingenommen
und mit der Bereitschaft ausgestattet sind, eigene Wertevorstellungen zu
hinterfragen und Haltungen zu Wertevorstellungen fremder Kulturen ggf. zu
revidieren, sondern eher die unreflektierte Aufnahme von ,,Faktenwissen®,
welches, da es nicht reflektiert und kontextualisiert wird, tendenziell verall-
gemeinernde und moglicherweise stereotypisierende Haltungen ausbildet.
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Lehrwerke mit Aufgabenstellung und besonderer sprachlicher
Aufbereitung

Unter diese Kategorie fallen die Lehrwerke Dong bu dong (2008) und Tong-
dao (2015), welche speziell fiir den Schulunterricht konzipiert sind, wobei
Dong du dong eher fiir die Sekundarstufe I und Tongdao fiir die Sekundarstu-
fe II konzipiert ist.

Im Lehrwerk Dong bu dong (2008: 139) steht am Ende eines kurzen In-
formationstextes auf Deutsch (bis hierhin gleicht die inhaltliche Aufbereitung
den Lehrwerken der ersten Kategorie) folgende Aufgabenstellung:

Recherchiere zu Konfuzius und zum Konfuzianismus und kldre die folgen-
den drei Fragen: a) Was beinhalten konfuzianische Ideen? b) In welcher
Weise hat der Konfuzianismus Einfluss auf die chinesische Geschichte ge-
habt? ¢) Wie wird Konfuzius heute gesehen?

Zwar wird auch bei dieser Aufbereitung nur die Zielkultur fokussiert und der
Aspekt des ,,Eigenen im Prozess der Interkulturalitit ausgeblendet, tatséch-
lich eroffnet sich aber durch eine solche Aufgabenstellung potenziell die
Ausbildung diverser Kompetenzen. Es hédngt jedoch stark davon ab, wie die
Aufgabe bearbeitet wird: Aus welchen Texten erschlieBen sich die Lernenden
die Information (interpret and relate), oder 16sen sie sie durch Befragung von
Personen aus der entsprechenden Kultur (discovery and interact); reflektieren
sie das, was sie als ,konfuzianische Ideen herausarbeiten, kritisch (critical
cultural awareness), oder wird nur die Meinung einer dritten Person wieder-
gegeben; welche Art von Wissen erwerben die Lernenden (konnen sie eigen-
standig prozedurales Wissen aus deklarativem ableiten)? Maoglicherweise
konnten die Lernenden durch diese Aufgabenstellung ihre interkulturelle
Kompetenz erweitern, jedoch diirfte dies ohne weiterfiihrende Instruktion
durch eine ausgebildete Lehrkraft kaum gelingen. Der mogliche Kompetenz-
zuwachs héngt hier also stark von der Bearbeitung und auch der Auswertung
der Aufgabe im Unterrichtskontext ab.

Im Lehrwerk Tongdao (2015) finden sich drei verschiedene Aufgaben-
stellungen in drei verschiedenen Kontexten. In der Rubrik ,,Wissenswertes:
Familie in China“ (Tongdao Unterrichtswerk 2015: 53) findet sich zundchst
ein Informationstext auf Deutsch, der durch kontextrelevanten Wortschatz
erginzt wird. Die Aufgabenstellung lautet: ,,Recherchiere die Rolle der tradi-
tionellen Familie im konfuzianischen Gesellschaftssystem®. Auch hier gilt,
dass, je nachdem, wie die Aufgabe bearbeitet und ausgewertet wird, unter-
schiedliche Kompetenzen angesprochen werden kdnnen: Welche Art von
Wissen wird wie erworben, wie werden Inhalte verarbeitet und bewertet?
Leider wird auch hier versdumt, neben der Zielkultur auch die eigenen kultu-
rellen Bedingtheiten sichtbar und bewusst zu machen.
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In der gleichen Rubrik, jedoch mit dem Themenschwerpunkt ,,Das Bil-
dungssystem Chinas®“ (Tongdao Unterrichtswerk 2015: 79), findet sich eine
Aufgabenstellung, die erstmals den Aspekt des ,,Eigenen® mit einschlief3t:
,»Vergleiche die chinesischen und deutschen Wertevorstellungen zum Thema
Schule und Bildung. Was konnten die beiden Lander voneinander lernen, um
das ,ideale‘ Schulsystem zu schaffen? Das ,,Eigene” wird hier insofern an-
gesprochen, als dass das Lehrwerk fiir Chinesischunterricht an deutschen
Schulen entwickelt wurde und die Lernenden das deutsche Bildungssystem
als Teil des ,,Eigenen* anerkennen. Die zunehmende kulturelle Heterogenitét
im Klassenzimmer und entsprechende Erfahrungen mit anderen Bildungssys-
temen findet allerdings keine Berticksichtigung. Nichtsdestotrotz ist diese
Aufgabenstellung an die von der KMK als ,,Fahigkeiten im Umgang mit
kultureller Differenz: Umgang mit Stereotypen, Erkennen von eigen- und
fremdkulturellen Eigenarten, Féhigkeiten zum Perspektivwechsel” beschrie-
benen Kompetenz gekniipft (KMK 2004: 10). Der kognitiv-attitudinale As-
pekt der SuS wird angesprochen und eine Ausrichtung auf Kulturkontrastivi-
tit liegt gemdB der Kann-Formulierung vor: ,,Die SuS konnen ihren eigenen
Lebensbereich mit dem der Zielsprache(n) vergleichen* (KMK 2004: 10).

In Bezug auf das Kompetenzmodell von Byram kann deklaratives Wis-
sen unter dem Aspekt ,national memory* (Stellenwert des Lernens), aber
diesmal auch unter dem der Sozialisation (hier: Bildungssystem) erworben
werden. Um die Aufgabe zu erfiillen, benétigen die SuS aulerdem die gefor-
derte Kompetenz der ,.critical cultural awareness™: Zundchst miissen die
Wertevorstellungen beider Lander identifiziert werden. Im Anschluss daran
miissen sie bewertet werden, was bedeutet, dass man sich auch aktiv mit
entsprechenden Bewertungskriterien auseinandersetzen soll. Durch die Auf-
gabenstellung ist bereits das positive Bewertungskriterium ,,ideal” vorgege-
ben. Hier miisste darauf geachtet werden, dass die Bewertung von negativen
und positiven Aspekten der beiden Schulsysteme jeweils moglichst auf ob-
jektiven, von allen gemeinsam ausgehandelten Kriterien basiert. Wie Byram
anmerkt, sollte es Auftrag der Lehrkraft sein, die Lernenden, ohne in ihre
Ansichten zu intervenieren, dazu zu ermutigen, die Basis ihrer Urteile trans-
parent zu machen, und die Erwartung an sie zu stellen, Bestidndigkeit in ihren
Urteilen tiber sowohl die eigene als auch die fremde Kultur zu zeigen (vgl.
Byram 1997: 54).

In Arbeitsheft 1 von Tongdao (2015: 76f.) findet sich eine Aufgabenstel-
lung mit dem Titel ,,Konfuzius sagt...”. Dort werden zwei Konfuzius zuge-
schriebene Ausspriiche aus dem Lunyii vorgestellt und die sprachlichen Be-
sonderheiten des sog. ,klassischen® Chinesisch kurz vorgestellt. Zunéchst
sollen sich die Lernenden mit dem Spruch ., i H iz J5 3K, RIFG5KF°

? Freunde haben, die aus ferner Gegend kommen: Ist das nicht auch frshlich?* Linyii 1.1,
Ubersetzung nach Richard Wilhelm (Konfuzius 2008: 77).
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auseinandersetzen, miissen dies jedoch nicht mit der Version im klassischen
Chinesisch tun; eine Ubertragung ins moderne Chinesisch wird angeboten
(BRI TR, K RARIR A L?). Nun sollen die Ler-
nenden, die lediglich wissen, in welcher Situation dieser Spruch verwendet
wird (,,wenn jemand von weit her zu Gast ist), versuchen, sich die Bedeu-
tung des Spruches selbst zu erschlieen, indem sie zunichst die Worter nach-
schlagen und aufschreiben, die sie fiir die Ubersetzung bendtigen. Im An-
schluss daran lautet die Aufgabenstellung: ,,Verfasse zwei deutsche Versio-
nen des Spruchs: eine einfache inhaltliche Wiedergabe und einen einpréigsa-
men Spruch®. Diese Aufgabenstellung spricht zunéchst als einzige der bisher
analysierten jenen Aspekt der Sprache an, welcher nach Byram die interkul-
turelle von der interkulturellen kommunikativen Kompetenz unterscheidet
(vgl. Byram 1997: 70f.). Dariiber hinaus wird, wenn man einen Sinnspruch
des Konfuzius aus dem klassischen Chinesisch als Dokument im weitesten
Sinne versteht, die Kompetenz ,,skills of interpreting and relating® angespro-
chen, da die Lernenden sich eigenstindig den Sinn erschlieBen miissen. Nach
der Interpretation des Spruchs sollen die Lernenden zudem in ihrer eigenen
Sprache bzw. in ihrem eigenen kulturellen Kontext einen Spruch mit &hnli-
chem Inhalt entwickeln, was einem inhaltlichen Transfer von der Zielkultur
in die eigene Kultur entspricht. Die Funktion der Verwendung klassischer
Sinnspriiche in der Alltagskommunikation verschiedener Kulturen selbst
wird jedoch nicht zum Thema gemacht.

Im zweiten Teil der Aufgabenstellung wird der Spruch ,, = A4y,
BRI« vorgestellt. Die Lernenden erhalten erneut lediglich den kontextu-
ellen zentralen Hinweis, dass der Spruch vom Lernen handelt. Auf eine Ver-
sion im modernen Chinesisch wird diesmal verzichtet. In einem ersten Schritt
sollen die Lernenden stattdessen selbst versuchen, den Spruch in eine moder-
ne Version zu bringen, indem géngige, den Lernenden bekannte Worter an
der richtigen Stelle eingesetzt werden miissen ([, />, ). Dann sollen
sich die Lernenden den groben Inhalt erschlieBen. Die letzte Teilaufgabe
lautet: ,,Philosophiere ein wenig: Was kannst du auf der Grundlage dieser
wenigen Informationen {iber das Lernen sagen?. Die allgemeine Formulie-
rung dieser Fragestellung zielt nicht zwingend auf den Kulturvergleich zwi-
schen chinesischen und deutschen Wertevorstellungen iibers Lernen ab. Ob
dieses Potenzial ausgeschdopft wird, hingt wiederum davon ab, wie die Frage
beantwortet und im Unterricht ausgewertet wird.

Auf der nédchsten Seite im Arbeitsheft findet sich eine Aufgabe zur
Sprachmittlung: ,,Du bist mit deinen Eltern bei einer chinesischen Familie zu
Besuch. Vermittle das Gesprdach und mach dir Notizen in Pinyin.” Dabei

10 Wenn ich selbdritt gehe, so habe ich sicher einen Lehrer.” Linyii VIL.22, Ubersetzung
nach Richard Wilhelm (Konfuzius 2008: 237).
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sollen die Lernenden die Rolle eines Gasts bei einer chinesischen Familie
einnehmen und entsprechend sprachlich vermitteln. Konfuzius wird zwar
nicht explizit erwéhnt, die Aufgabe hat jedoch indirekt Bezug zum vorherig
behandelten Sinnspruch iiber Gastfreundschaft. Eine Sprachmittlungsaufgabe
zielt auf bisher noch nicht fokussierte Kompetenzen nach Byram ab, ndmlich
die Aspekte, die sich unter ,,mediate” finden: ,,mediate between interlocu-
tors“ und ,,mediate in intercultural exchanges* (vgl. Byram 1997: 63f.). Auch
wenn dies nicht in ,,Echtzeit™ passiert, ist es zumindest ein erster Schritt, auch
die letzte Stufe der Kompetenz zu nehmen, welche im Modell der KMK als
Hotrategien und Fiahigkeiten zur praktischen Bewiltigung interkultureller
Begegnungssituationen — Umgang mit Missverstandnissen, schwierigen The-
men und Konfliktsituationen* benannt wird (KMK 2004: 10). Nach Griine-
wald wire dies der ,,Handlungsbezogene Aspekt mit Ausrichtung auf Bewal-
tigung interkultureller Situationen” (Griinewald 2011: 66), die Kann-
Beschreibung dazu lautet:

Die SuS konnen mit unterschiedlichen Normen und Wertevorstellungen,
die sich aus verschiedenen kulturellen Hintergriinden ergeben, offen und
tolerant umgehen bzw. sich kritisch mit ihnen auseinandersetzen (KMK
2004: 10).

Zusammenfassung der Ergebnisse und Konsequenzen fiir den
Unterricht

Anhand der Auswertung der verschiedenen Lehrwerke kann ich sagen, dass,
sofern Konfuzianismus iiberhaupt thematisiert wurde, in den Lehrwerken
praktisch sichtbar wird, was van Ess bereits kritisiert hat: Die Herstellung
einer Verbindung zwischen Konfuzius und ,konfuzianischen Werten* und
typischen mit diesem in Bezug gesetzten Themen wie Familie, Bildung oder
tugendhaftes Verhalten in China (vgl. van Ess 2009: 115f.). Unabhéngig
davon, dass diese Darstellung kritisch hinterfragt werden miisste, mangelt es
den Lehrwerken fast durchgéngig an einer angemessenen appellativen Aufbe-
reitung der Inhalte, um einen echten Zuwachs an interkultureller Kompetenz
zu generieren. Dies hdngt zum einen damit zusammen, dass iliberwiegend
eine Ausrichtung auf die Zielkultur stattfindet und der Aspekt des ,Eige-
nen“ (Albrecht 1997) komplett wegféllt und somit keine interkulturelle Ge-
geniiberstellung stattfindet. Des Weiteren wird haufig nur die Kompetenz-
ebene des deklarativen Wissens angesprochen; eine qualitative Verdnderung
in prozedurales Wissen wird kaum angeregt. Mehrere im Modell von Byram
(1997) konstitutive Kompetenzen werden kaum bis gar nicht angesprochen,
wie beispielsweise ,,skills of interpreting and relating® und ,,skills of dis-
covery and interaction®: Die Lernenden werden kaum dazu aufgefordert,
eigenstandig soziokulturelle Inhalte zu erschlieBen und diese kritisch reflek-
tiert zu sich selbst in Bezug zu setzen. Entsprechend wird mangels Anleitung
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zu kritischer Reflexion auch der Aspekt der ,.critical cultural awareness™
vernachldssigt. Lediglich in einem Lehrwerk (Tongdao 2015) finden sich
Aufgabenstellungen, die einen Kulturvergleich ansprechen, jedoch fehlen
hier die Kriterien, mit denen dies geschehen soll. Abgesehen von den Aufga-
benstellungen mit Sprachfokus in Tongdao (2015) wird auch das Potenzial,
mit originalen Textstellen zu arbeiten, nicht ausgeschopft.

So scheint es zweifelhaft, ob eine interkulturelle oder gar interkulturelle
kommunikative Kompetenz mithilfe der hier analysierten Lehrwerksaus-
schnitte ausgebildet werden kann. Wie sich diese deklarative Art der Ausein-
andersetzung mit thematischen Inhalten auf die von Byram beschriebenen
Lattitudes* auswirkt, kann ich nicht mit Sicherheit sagen. Ohne eine entspre-
chend sensibilisierte und versierte Lehrkraft diirfte es schwerfallen, eine
offene Einstellung zu entwickeln, die Inhalte fremder und eigener Kulturen
infrage stellt. Gerade auch im Hinblick auf immer heterogener werdende
Lerngruppen in den Klassenzimmern ist dies ein ungenutztes Potenzial.

Was aber miisste verdndert werden, bzw. wie konnte man als Lehrkraft
mit dem vorhandenen Material arbeiten, um dennoch einen Mehrwert aus den
Inhalten zu ziehen? Im Rahmen des Unterrichts in der Sekundarstufe II
schiene es beispielsweise angemessen, auf den Metadiskurs ,.konfuzianisch
gleich chinesisch?* einzugehen und in diesem Kontext auch breiter gefacher-
te Informationen tiber Inhalte und Bewertungen des Konfuzianismus im Lau-
fe der Jahrhunderte zu geben oder recherchieren zu lassen, um Stereotypisie-
rungen entgegenzuwirken.

Bei der Behandlung jeglicher soziokultureller und interkultureller The-
men sollte zumindest sichergestellt werden, dass die zu vermittelnden Inhalte
im Sinne moderner, auf Schiilerinnen und Schiiler zentrierter Methodik mit
Aufgabenstellungen einhergehen, die den Lernenden eine eigenstindige Er-
arbeitung der Inhalte sowie Raum zur kritischen Reflexion ermdglichen.
Dabei sollte auch darauf geachtet werden, unterschiedliche Lebenswelten und
Herkiinfte der Lernenden zu beriicksichtigen. Dass beispiclsweise die
Sprachmittlung als niitzliche Aufgabenart dazu dienen konnte, interkulturelle
Kompetenzen zu fordern, wird auch bereits in der Fachliteratur dargestellt
(vgl. Griinewald 2012: 63f.). Diese Erkenntnisse fulen jedoch auf For-
schungsergebnissen anderer Fachdidaktiken, allen voran der des Englischen,
und bleiben fiir die Fachdidaktik Chinesisch noch ein weit offenes For-
schungsfeld.

Fazit

Die Frage danach, was als ,,Konfuzianismus* oder ,,konfuzianisch* definiert
werden kann, habe ich von verschiedenen Seiten beleuchtet. Jenseits der
Chinawissenschaften findet sich vor allem in Studien der interkulturellen
Kommunikation eine kritisch zu betrachtende Gleichsetzung von ,,konfuzia-
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nisch* mit ,,chinesisch®, die sich vor allem auf oberflachliche und z. T. ima-
ginierte Aspekte eines Konfuzianismus beruft und andere Erkldrungsmog-
lichkeiten fiir ,,chinesische* Verhaltensweisen ausschlief3t.

Bei der Anwendung der Kompetenzmodelle fiir den Erwerb interkultu-
reller Kompetenz von Byram (1997) und der KMK (2004) auf Lehrwerksaus-
schnitte, in denen konfuzianische Inhalte in Verbindung mit gesellschaftli-
chen Themen der chinesischen Welt stehen, ist jedoch feststellbar, dass die
Aufbereitung der Inhalte nur sehr bedingt dazu geeignet ist, nach den Krite-
rien der Modelle interkulturelle Kompetenz auszubilden. An vielen Stellen
wird zwar Wissen prasentiert, dessen Vermittlung jedoch nicht gesteuert und
dessen (Weiter-)Verarbeitung durch die Lernenden nicht sichtbar gemacht
wird. Somit wird zwar China-Wissen, jedoch keine China-Kompetenz oder
interkulturelle Kompetenz ausgebildet. Hinzu kommt, dass bei dieser ober-
flachlichen Behandlung der Themen die Gefahr besteht, Stercotypisierung
gegeniiber dem Unbekannten eher zu fordern statt abzubauen.

Es ist wiinschenswert, dass sich Lehrkrifte die dargestellte Problematik
bewusst machen und mit angemessenen Diskussionsformen und Aufgaben-
stellungen im Unterricht dazu beitragen, dass Lernende relevante Informatio-
nen zu diesem Diskurs erhalten und iiber die Mittel verfligen, sich kritisch
und selbstreflektiert mit entsprechenden Inhalten zu befassen. Nur so kdnnen
anschlieBend seitens der Lernenden auch Haltungen und Kompetenzen ent-
wickelt werden, die einem interkulturellen Austausch wirklich forderlich sind.
Bezogen auf das Fach Chinesisch wire es notwendig, jenseits universell
anwendbarer Modelle auch fachspezifische Modelle fiir die Vermittlung
interkultureller China-Kompetenz zu entwickeln, um Lernende auf angemes-
sene Art und Weise mit dieser distanten Fremdsprache und Kultur in Kontakt
treten zu lassen.
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