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1. Pramissen der historisch-systematischen Ordnung

Die Historisierung und Systematisierung landeskundlicher Ansidtze und Konzepte stellt
einen konstruktiven Vorgang dar, dem Entscheidungen in der Interpretation, Auswahl
und Kombination einschldgiger Positionen sowie spezifische gegenstandstheoretische
Vorannahmen zugrunde liegen. Diese miissen unter den Gesichtspunkten des fachsyste-
matischen Bezugsrahmens sowie der strukturellen und historischen Dimension von Lan-
deskunde als Begriff und Gegenstand transparent gemacht werden.

1.1. Zum fach- und forschungssystematischen Bezugsrahmen

Von zentraler Bedeutung fiir das Verstindnis von Landeskunde im Fach Deutsch als
Fremdsprache ist die Aufteilung des Fachs in eine linguistische, lehr-/lernwissenschaft-
liche, literaturwissenschaftliche und eben auch landeskundliche Ausrichtung (vgl. Henrici
und Koreik 1994: 16—19; vgl. Art. 2). Diese Aufteilung sei, so Altmayer (2004a: 14),
»~mittlerweile weithin akzeptiert”, die Wirklichkeit aber sehe fiir die landeskundliche Aus-
richtung angesichts mangelnder institutioneller Anbindung, fehlender wissenschaftlich
fundierter Ausbildung von Lehrkriften und nicht ausreichend ausgepragter wissenschaft-
licher Forschung anders aus. Inzwischen lassen entsprechend denominierte Lehrstiihle,
ein Zuwachs an einschldgigen Ausbildungsangeboten (vgl. Althaus 2009: 131; Koreik
2009: 5) und eine intensivierte forschungsmethodologische Diskussion fiir die Zukunft
hoffen.

Das Problem der Aufteilung des Fachs in Ausrichtungen und das damit einhergehende
Verstandnis von Landeskunde als wissenschaftlicher Teildisziplin ist mittlerweile jedoch
viel grundsitzlicher. Was fiir die Beschreibung der sich entwickelnden DaF- und auch
DaZ-Studiengiinge und damit auch des Fachs einmal sinnvoll war, war seinerzeit schon
nicht ganz unproblematisch, da sich die Systematisierung weitgehend an den Denomina-
tionen der Lehrstithle sowie dem Lehrangebot an den einzelnen existierenden Studien-
gangen orientierte. Ein Blick in die landeskundliche Diskussions- und Forschungsland-
schaft, auf die sich weiter vertiefenden facheriibergreifenden Debatten und auf die damit
zunehmende theoretische und thematische Komplexion verdeutlicht jedoch, dass sich
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eine solche strukturale Sicht auf DaF und Landeskunde als Fach und Teildisziplin als zu
schablonenhaft erweist.

Nicht nur stellt sich die Landeskunde bereits seit den 1980er Jahren mit entscheiden-
den Anregungen aus der Romanistik und Anglistik als eine die Philologien iibergreifende
Diskussion dar, auch erscheint eine trennscharfe Abgrenzung der Landeskunde von Kon-
zepten wie z. B. interkulturelles Lernen bzw. interkulturelle Kompetenz kaum noch mog-
lich. Zudem sind spitestens seit den cultural turns deutliche Schnittmengen in For-
schungsfragen und -methodologien zwischen den Bereichen des Fachs einerseits und den
Philologien und den Sozial- und Kulturwissenschaften andererseits zu beobachten (vgl.
Art. 154).

Landeskunde lasst sich nicht ldnger als eine klar abgrenzbare wissenschaftliche Teil-
disziplin des Faches DaF/DaZ darstellen, vielmehr als ein theoretisch-begriffliches Kon-
zept, das im Rahmen fremdsprachendidaktischer Debatten als ein Interpretations- und
Argumentationsmuster zur Bezeichnung (und Konturierung) der soziokulturellen Di-
mensionen von Sprache, Spracherwerb und Sprachgebrauch dient. Der fach- und for-
schungssystematische Bezugsrahmen kann also weder Landeskunde als wissenschaftliche
Teildisziplin noch Landeskunde als Konzept, sondern nur jener fremdsprachenwissen-
schaftliche Diskurs sein, in dem der Nexus von Sprache und Kultur unter Erwerbs- und
Vermittlungsperspektive den zentralen Begriindungszusammenhang fiir theoretische, di-
daktisch-methodische oder unterrichtspraktische Positionen darstellt. In diesem Diskurs
stellt Landeskunde als ebenso wirkméchtiges wie tradiertes Konzept schlielich nur eines
von sechs Kernkonzepten dar, die durch die Begriffe Realienkunde, Kulturkunde, Lan-
deskunde, interkulturelles Lernen, interkulturelle Kompetenz und kulturwissenschaftli-
che Ansitze gekennzeichnet werden konnen.

1.2. Begriff und Gegenstand - strukturelle Dimension

Die Auseinandersetzung mit Landeskunde auf den Ebenen des internationalen, des
deutschsprachigen und des im engeren Sinne landeskundlichen Diskurses fiihrt schnell
zu einer gewissen Ratlosigkeit, scheint die Vielzahl an Begriffen doch mit der Vielzahl
an Versuchen zu korrelieren, ,,typologische Klarheit in die ausufernde Landeskunde-
Debatte zu bringen® (Veeck und Linsmayer 2001: 1161). So stehen sich im internationa-
len Diskurs Bezeichnungen wie civilisation, culture étrangere, cultural studies, area studies,
realia, kulturorientering, kulturkunnskap, kulturforstdelse oder auch culture pedagogy (vgl.
Risager 2007) gegeniiber, wahrend sich im deutschsprachigen Diskurs scheinbare Syno-
nyme wie Landeswissenschaften, Deutschlandstudien, Leutekunde oder Kulturstudien fin-
den. Nicht zuletzt ist die engere Landeskunde-Diskussion geprigt durch — meist als
Ansitze propagierte — Attribuierungen wie pragmatisch oder sozialwissenschaftlich,
kognitiv, kommunikativ oder interkulturell, sprach- oder informationsbezogen, implizit
oder explizit usw., die es in ihrer Reinform nicht gibt (vgl. Art. 161—163).

Dabei wird schnell offensichtlich, dass sich das Problem der Begrifflichkeiten, gekenn-
zeichnet durch einen ,,nicht unwichtigen, aber ermiidenden Kampf um den richtigen bzw.
durchsetzbaren Begrift™ (Koreik 2009: 3), nicht in der Frage der diversen Benennungen
erschopft, sondern sich hinter den Begriffen jeweils spezifische Konzeptualisierungen des
Gegenstandes verbergen. Indem Kramsch (1991: 219—26) die nicht unerheblichen Unter-
schiede zwischen US-amerikanischen, franzosischen und deutschen Diskussionen zur
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Vermittlung von Sprache und Kultur herausarbeitet, verdeutlicht sie, dass es sich bei
civilisation, cultural studies und Landeskunde nicht um dquivalente Begriffe, sondern um
Konzepte handelt, die in unterschiedlichen bildungspolitischen, theoretischen und didak-
tischen Begriindungszusammenhéngen stehen und nur bedingt {ibersetzbar sind. Zudem
liegen die terminologischen Schwierigkeiten in der hdufig unklaren Bezugnahme auf die
verschiedenen Ebenen der Landeskunde begriindet, die von Simon-Pelanda (2001: 42)
»als Gegenstandsbereich in der Forschung, als Inhalt in der Ausbildung der Lehrenden,
als thematische Progression im Unterricht und als Ergebnis staatlicher Fremdsprachen-
politik* differenziert wurden.

In welchen Dimensionen der Differenz Begriffsdebatten als Sachdebatten iiber Ziele,
Wege und Mittel der Landeskunde als Konzept gefithrt werden, lasst sich an folgenden
vier Spannungsfeldern verdeutlichen: Erstens verweisen Begriffe wie Landeskunde, -wis-
senschaft oder -studien auf unterschiedliche Ansichten iiber den Grad an Wissenschaft-
lichkeit bzw. Praxisbezug und auf den jeweils vorrangig betonten Anwendungsbereich.
So ist zum einen die Forderung charakteristisch, zwischen Unterrichts- und Forschungs-
ebene — z. B. mittels der Begriffspaare Landeskunde/-wissenschaft (Hohne und Kolboom
1982) oder Kulturlehre/-wissenschaft (Casper-Hehne 2006) — auch terminologisch zu
unterscheiden. Zum anderen ist die weiterhin unklare fach- und wissenschaftssystemati-
sche Verortung der Landeskunde angesprochen, die Altmayer (2004a) in einem Verstind-
nis von Wissenschaft begriindet sicht, das sich iiber Forschungsgegenstiande der Bezugs-
wissenschaften (u.a. Politik- und Geschichtswissenschaften) und nicht {iber das eigene
erkenntnisleitende Interesse (Unterstiitzung landeskundlicher Lernprozesse) definiert.
Zweitens werden mit Konzepten wie Kultur-, Landes- oder Leutekunde jeweils unter-
schiedliche Lehr-, Lern- bzw. Forschungsgegenstinde fokussiert, die u. a. aus der Totali-
tat der gesellschaftlichen Wirklichkeit eines Landes, aus den pragmatischen Erfordernis-
sen des Fremdsprachengebrauchs oder aus den semantischen Beziigen des zu lernenden
Sprachmaterials abgeleitet werden. Zugleich steht den divergierenden Gegenstands- und
Inhaltsbeziigen eine vergleichbar divers interpretierte Lerner- und Lernprozessorientie-
rung gegeniiber, mit der die Frage notwendigen soziokulturellen Hintergrundwissens hin-
ter die interessen- und bedarfsorientierte Entwicklung lernférdernder Curricula und Ver-
fahren tritt. Drittens impliziert die Rede von landeskundlichen Modellen, Ansitzen und
Konzepten die jeweils sehr unterschiedliche Beriicksichtigung dreier Argumentations-
ebenen, die sich mit Richards und Rodgers (2007: 18—35) als Approach (u.a. sprach-,
kultur- und lerntheoretische Beziige), Design (v.a. curriculare bzw. didaktisch-methodi-
sche Fragen) und Procedure (u.a. Lehr-/Lerntechniken, Ubungsformen) bezeichnen las-
sen. Hier ist zu beobachten, dass sich — dem fiir DaF/DaZ konstitutiven Praxisbezug
entsprechend — ein groBer Teil der Landeskunde-Diskussion auf Design- und Procedure-
Ebene bewegt und die Konzeptionsebene haufig nur fragmentarisch entwickelt bleibt.
Gleichzeitig wird in der aktuelleren Diskussion die traditionell unterbelichtete Approach-
Ebene zum Ausgangspunkt genommen, um teils grundsitzliche Kritik an den kulturtheo-
retischen Grundannahmen &lterer Ansdtze zu iiben und theoretisch differenziertere Mo-
delle zu entwickeln, die als Grundlage intensivierter empirischer Forschung oder innova-
tiver didaktischer Konzeptionen dienen (sollen). Viertens ist der Diskurs Sprach- und
Kulturerwerb im Allgemeinen und Landeskunde im Speziellen seit jeher durch ein mehr
oder minder reibungsloses Ineinandergreifen (u. a. sprach-, lehr-/lern-)wissenschaftlicher
Diskurse und (u.a. bildungs-, sprach-, kultur-)politischer Diskurse geprdgt. Wahrend
altere und aktuelle Bestrebungen, die Landeskunde sozial- oder kulturwissenschaftlich
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bzw. forschungsmethodologisch zu fundieren, als Versuche gelesen werden konnen, sich
als ernstzunehmender Wissenschaftsbereich von politischen Diskursen zumindest partiell
zu emanzipieren, weist Althaus (2009: 136) mit Blick auf die ,,Konzeption 2000 des
Auswirtigen Amtes auch auf die diesbeziiglichen Implikationen und zugleich Aufgaben
des Faches hin.

Auch wenn man staatliche Fremdsprachenpolitik als zwar wichtigen Einflussfaktor
fir landeskundliche Konzepte ansieht, als die wesentlichen Hauptebenen jedoch For-
schung, Ausbildung und Unterricht begreift (vgl. Koreik 2009: 12), bleibt das Problem
einer alle Ebenen abdeckenden zufriedenstellenden Begrifflichkeit, welche auch die so oft
geforderte wissenschaftliche Bedeutung signalisieren konnte. Es ist nicht auszuschlieBen,
dass sich der Begriff Kulturstudien durchsetzen konnte.

1.3. Begriff und Gegenstand - historische Dimension

,Die ,Landeskunde-Diskussion® konnte man seit ihren Anfangen als Abfolge exklusiv
behaupteter Ansidtze kennzeichnen, als ,Pendelschwungbewegungen‘ von realistischen zu
idealistischen Zielen, von anwendbarem Wissen zu individueller Bildung, von Fertigkei-
ten zu Féahigkeiten, von padagogisch zu politisch legitimierten oder gesetzten Zielen —
und vice versa® (Simon-Pelanda 2001: 48). Diese zutreffende — und vermutlich auch fiir
die Zukunft giiltige — Feststellung lasst eine Darstellung der Entwicklungslinien der
Landeskunde in linear aufeinanderfolgenden, klar abgrenzbaren Epochen und Phasen
von vorneherein als problematisch erscheinen, wenngleich auch nur der differenzierte
Blick auf die mdandernde Entwicklung Fortschritte, Defizite wie auch sich {iberschnei-
dende und wiederholende Diskurse offenbart.

Schaut man sich altere Darstellungen landeskundlicher ,,Entwicklungslinien® (u. a.
Christ 1979; Neuner 1994; Koreik 1995) an, scheint sich eine historisierende Perspektive
durchgesetzt zu haben, in der die Entwicklung der Landeskunde als fremdsprachenwis-
senschaftliche Teildisziplin zwar immer wieder von Kontroversen gepragt ist, letztlich
jedoch als linear-progressiver Fortschritt von klassischen zu aktuellen Ansdtzen und
Konzepten zu beschreiben ist. Der jeweils stark konventionalisierte Erzadhlstrang folgt
folgendem Muster: Der urspriinglichen Realienkunde des spiten 19. Jahrhunderts folgt
die starker komparatistisch angelegte Kulturkunde der ersten Dekaden des 20. Jahrhun-
derts, die — zwischen 1933 und 1945 als Volkstumkunde instrumentalisiert — in der
Nachkriegszeit neben Re-Education (BRD) und der Erziehung zur sozialistischen Persin-
lichkeit (DDR) weiter besteht und erst in den spaten 1960er Jahren durch die Landes-
kunde abgelost wird. Wahrend die 1960er bis 1980er Jahre von einem Spannungsfeld
zwischen sprachimmanenten (pragmatischen) und sozialwissenschaftlichen Landes-
kunde-Konzepten geprégt ist, wird aus Sicht der 1990er Jahre der traditionellen kogniti-
ven Landeskunde (1960er) eine kommunikative (ab den 1970ern) und schlieBlich eine
interkulturelle Landeskunde (ab den 1990ern) nachgeordnet, die zur Jahrtausendwende
den Status quo markiert.

Fithrte man diesen Erzdhlstrang bis zur Gegenwart fort, wéare im Folgenden — ebenso
vereinfacht — der Ubergang von einer interkulturellen Landeskunde hin zu einer kultur-
wissenschaftlichen Landeskunde nachzuzeichnen, in dessen Verlauf sich die Landeskunde
seit den 1990er Jahren nicht nur verstarkt Diskussionen tiber interkulturelle Kommuni-
kation, interkulturelles Lernen und interkulturelle Kompetenz(en) anschlieB3t, sondern in
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den letzten Jahren durch theoretische Paradigmenwechsel und forschungsmethodische
Entwicklungen in den Sozial-, Kultur- und Sprachwissenschaften grundlegende Moderni-
sierungsschiibe erfahrt.

Diese Modernisierungen zeigen sich auf der konstruktiven Ebene in Form neuer Fra-
gestellungen, Gegenstdnde und Forschungsmethoden, wie auch auf der rekonstruktiven
Ebene, auf der eine erhohte Sensibilitat hinsichtlich der kultur-, sprach- und lerntheoreti-
schen Vorannahmen interkultureller Argumentationen zu beobachten ist, auf der sich
aber auch mallgebliche Konsequenzen fiir einen historischen und systematischen Ord-
nungsversuch der Landeskunde ergeben. So legt insbesondere die neuere Wissenschafts-
forschung nahe, Landeskunde nicht ldnger als eine in der Fach- und Wissenschaftssyste-
matik mehr oder minder etablierte Teildisziplin, sondern als einen Diskursstrang (unter
anderen) zu verstehen, der in der Auseinandersetzung um Sprach- und Kulturerwerb
eine spezifische Version dieses Zusammenhangs sowie spezifische didaktisch-methodische
Implikationen entwirft und damit (un-)mittelbare materielle und (unterrichts-)praktische
Beziige aufweist.

2. Landeskunde im Kontext

2.1 Realienkunde — Konzept und Prinzip

Wesentliches Grundmerkmal der Realienkunde der ca. letzten drei Jahrzehnte des 19.
Jahrhunderts war die Betonung utilitaristischen Wissens liber Land und auch Leute im
Gegensatz zum bis dahin vorherrschenden Prinzip der Sprachvermittlung, bei dem in
Tradition des altphilologischen Sprachunterrichts nach der Grammatikvermittlung die
Ubersetzung literarischer Klassiker als hochstes Ziel galt. Ein sich verstirkt internationa-
lisierender Handel und Verkehr (und weniger offen genannt militarische Aspekte) dienten
als Argumentationsfolie flir die Forderung nach einer fortschrittlicheren realistischen
Sprachausbildung, in der alle wichtigen Fakten iiber Staat und Gesellschaft vermittelt
werden sollten. Kenntnisse liber den Alltag im Zielsprachenland und insbesondere Wis-
sensbestdnde liber Geographie, Geschichte, den Staatsaufbau und die Wirtschaftszusam-
menhdnge sollten vermittelt werden. Diese Zielsetzung wurde als pragmatischer Fort-
schritt hin zu einem modernen Sprachunterricht gesehen und war dabei stark dem positi-
vistischen Denken des 19. Jahrhunderts und einer enzyklopadischen Betrachtungsweise
verpflichtet.

Der zu einem Konzept verdichtete Diskursstrang Realienkunde kann entweder zur
Abgrenzung einer Kulturkunde oder Landeskunde dienen — oder ist aber als realien-
kundliches Prinzip auch in aktuellen Diskussionen und Entwicklungen (Renaissance des
Faktischen in Lehrwerken, u. a. fiir Orientierungskurse; vgl. Art. 164) zu rekonstruieren.

2.2. Kulturkunde - Konzept und Prinzip

Das Grundprinzip der vor allem in den 1920er Jahren in zahlreichen Veroffentlichungen
und auf vielen Tagungen propagierten Kulturkunde war der angestrebte Vergleich der
Kulturen, der zum methodischen Bildungsprinzip erhoben wurde und alle Bereiche des
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neusprachlichen Unterrichts durchdringen sollte. Ziel war es nun nicht mehr, enzyklopa-
dische Wissen, d. h. additiv zusammengefiigte Realien, liber das Zielsprachenland zu ver-
mitteln, sondern die fremde Kultur in ihrer Gesamtheit zu betrachten und damit das
Wesen des fremden Landes und Volkes im Kontrast zum eigenen zu verstehen, den Volks-
charakter zu erfassen. Eine gewisse, die Auseinandersetzung von Anfang an mit pré-
gende, stereotypisierende Stilisierung des deutschen Wesens im Kontrast zum sogenann-
ten Wesen anderer Volker fiihrte in den 1930er Jahren zu einer nahtlosen Uberfiihrung
der Kulturkunde in eine der nationalsozialistischen Rassenideologie entsprechenden
deutschen Wesensschau.

Entsprechend erscheint auch der Diskursstrang Kulturkunde konzeptuell verdichtet
entweder als historische Kontrastfolie nunmehr landeskundlicher Ansédtze — oder aber
als kulturkundliches Prinzip, das auch aktuelle Diskussionen iiber interkulturelles Ler-
nen oder Fremdverstehen (in der Auseinandersetzung mit dem Fremden das Eigene re-
flektieren) durchzieht.

2.3. Landeskunde — Konzept und Prinzip

Seit Ende der 1960er Jahre hat sich — nachdem nach dem Krieg zunéachst an Ideen der
Kulturkunde der 1920er Jahre angekniipft wurde sowie Fakten vermittelt wurden — der
Begriff Landeskunde durchgesetzt und trotz aller Kritik bisher hartnickig gehalten. Dies
ist zum einen auf die konzeptionelle Vagheit des zunéchst als Ersatz fiir den als belastet
erachteten Begriff Kulturkunde zuriickzufiihren, zum anderen auf die Vielfalt und Varia-
tionsbreite dessen, was unter diesem Begriff schrittweise subsumiert und entwickelt
wurde. Der Abschied von der traditionellen Kulturkunde war zugleich zunichst ver-
kniipft mit einem nicht nur auf Kommunikation ausgerichteten, sondern auch auf Eman-
zipation der Lerner zielenden Fremdsprachenunterrichts als ein Reflex auf eine kritische
Gesellschaftstheorie. Innerhalb des gut dreiBigjdhrigen Diskurses iiber Landeskunde ha-
ben sich zahlreiche der Pendelschwiinge erneut gezeigt, die seit dem 19. Jahrhundert die
Diskussion bestimmen. Dazu gehort das die Landeskunde in ihren Zielen und Inhalten
pragende Spannungsfeld zwischen Niitzlichkeits- und Bildungsprinzip (vgl. Rossler
2007), das sich in den 1970er Jahren in einem pragmatischen und einem sozialwissen-
schaftlichen Ansatz der Landeskunde, wie auch in den 1990er Jahren in einem pragmati-
schen und einem péddagogischen Verstindnis von interkulturellem Lernen widerspiegelt.
Bereits in den Stuttgarter Thesen (Robert Bosch Stiftung und Deutsch-Franzosisches
Institut 1982) wird Kritik an einer einseitig sprechfertigkeitsorientierten und faktenorien-
tierten Vermittlung landeskundlicher Inhalte als erster Schritt hin zu einer transnationa-
len Ausrichtung geiibt und die Synthese des pragmatischen und sozialwissenschaftlichen
Ansatzes versucht. Ein kulturkontrastives Vorgehen und lernerzentrierter landeskundli-
cher Unterricht sollte von der Wahrnehmung als kulturell gepriagtem Prozess ausgehen
und auf authentische Kommunikationssituationen sowie ,,auf das Verstehen und Eror-
tern dargestellter fremder und eigener Wirklichkeit in sprachlichen und nichtsprachlichen
Dokumenten® vorbereiten (Robert Bosch Stiftung und Deutsch-Franzosisches Institut
1982: 11).

Jedoch bleibt auch in den 1990er Jahren die Frage nach einem landeskundlichen The-
menkatalog im Vagen, wobei Neuners Versuch, elementare Daseinserfahrungen als anth-
ropologische Grundkategorien als Themen festzulegen (Neuner 1994: 23) zumindest auf
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die Lehrwerkproduktion Auswirkungen gehabt hat. Landeskundevermittlung schlieB3t
sich insgesamt (fremd-)sprachendidaktischen Strdmungen an, richtet sich kommunikativ
und spdter interkulturell aus, und der Einbezug der Lerner durch erlebte Landeskunde
oder eigene Recherchearbeit kennzeichnet einen Fortschritt (vgl. Biechele und Padros
2003).

Innerhalb des bisherigen Diskursstrangs Landeskunde spiegeln sich dltere Auseinan-
dersetzungen, zugleich werden Themenkomplexe wie interkulturelles Lernen frithzeitig,
wenn auch haufig kritisch, aufgegriffen.

2.4. Interkulturelles Lernen — Konzept und Prinzip

Der Zusammenhang zwischen Landeskunde und interkulturellem Lernen wird je nach
argumentativem Standpunkt ganz unterschiedlich bestimmt. Wéhrend Krumm (1995:
157—58) die Landeskunde neben der fremdverstehensorientierten Literaturdidaktik und
der sogenannten Auslinderpddagogik als einen von drei Diskussionsstriangen versteht,
aus denen sich die frithe fremdsprachendidaktische Diskussion iiber interkulturelles Ler-
nen speist, betrachten andere Autoren interkulturelles Lernen als historischen Nachfolger
der Landeskunde, welche nunmehr vollstindig im neuen Diskussionsfeld aufgeht und
durch dieses ersetzt wird (z. B. Eckerth und Wendt 2003). Skeptische Beobachter konsta-
tieren, dass das ,,Chamaileon ,Landeskunde’ mit der Entdeckung des ,interkulturellen
Lernens‘ wieder einmal seine Farbe gewechselt hat, aber ansonsten doch das gleiche Tier
geblieben ist* (Solmecke 1994: 165).

In moderateren Positionen wird interkulturelles Lernen als iibergeordnetes fremd-
sprachendidaktisches Konzept gesehen, das Landeskunde als einen Baustein integriert,
in dem — neben der Reflexion und Relativierung ,,eigenkultureller Wissensbestinde® —
der ,,Wissenserwerb iiber die fremde Kultur® im Vordergrund steht (Rottger 2004: 26).
Auf diese Weise etabliert sich die Differenzierung zwischen einer primaren Produktorien-
tierung der Landeskunde und einer vorrangigen Prozessorientierung des interkulturellen
Lernens (Gnutzmann und Koénigs 2006). Zwar gibt Griinewald (2002: 160) zu bedenken,
dass die Landeskunde sich ,,schon seit geraumer Zeit nicht mehr auf die Vermittlung von
kulturspezifischen Sachfragen und Informationen beschrankt, sondern kulturkontrastive
und methodische Fragestellungen in ihre Konzeptionen einbezieht, auch er sieht jedoch
die Tendenz, ,,der Landeskunde den inhaltlichen, deklarativen Teil und dem interkultu-
rellen Lernen den methodischen, prozeduralen Teil zuzusprechen®.

Waihrend eine linguistische Sicht auf interkulturelles Lernen an pragmatisch-kommu-
nikative Prinzipien ankniipft und das interkulturelle Moment durch Einbezug der Her-
kunftssprache und -kultur, durch die kontrastive Erforschung und Vermittlung kultur-
spezifischer Kommunikationsstile und durch eine stirkere Lernerorientierung fokussiert,
deutet eine zweite Position die Innovation des Interkulturellen als revitalisiertes politi-
sches Engagement des Faches.

(Durch) interkulturelles Lernen gewinnt der Fremdsprachenunterricht eine soziale
und padagogische Dimension zuriick, die audiolingualen wie teilweise auch kom-
munikativen Ansdtzen fehlte (...), nidmlich die Entwicklung von Empathie, kriti-
scher Toleranz und die Fahigkeit zur Konfliktbewaltigung; als Element politischer
Bildung steht eine antirassistische, auf Aufkldrung iiber soziale, wirtschaftliche
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und politische Ursachen von Ethnozentrismus und Kulturkonflikten gerichtete
Zielsetzung im Mittelpunkt. (Krumm 1995: 159)

Allerdings verdriangen dominante sozialpsychologische Beziige und Verweise, eine starke
pragmalinguistische Ausrichtung und die literaturdidaktisch orientierte Diskussion der
Fremdverstehensproblematik anfianglich durchaus deutliche Verweise auf politische Di-
mensionen interkulturellen Lernens.

In der Gesamtschau zeigt sich folgende paradoxe Situation: Wihrend die Landes-
kunde-Diskussion bereits in den 1980er und 1990er Jahren durch die konzeptuelle und
(unterrichts-)methodische Integration interkultureller Denkprdmissen ihren Gegen-
standsbereich erweitert, erfihrt das Konzept Landeskunde im fremdsprachendidakti-
schen Diskursstrang interkulturellen Lernens eine deutliche Begriffs- und Gegen-
standsverengung. Eine als realienkundliches Prinzip gedeutete Landeskunde, die sich auf
die Vermittlung historischen, geografischen und politischen Fakten- und Orientierungs-
wissens beschriankt, dient nicht zuletzt als Kontrastfolie zur Abgrenzung und Konturie-
rung des aktuell(er)en, gleichermallen bildungspolitisch motivierten Diskursstrangs.

2.5. Interkulturelle Kompetenz — Konzept und Prinzip

Im Diskurs Sprach- und Kulturvermittlung/-erwerb, konkret im theoretischen und/oder
empirisch fokussierten Fragenkomplex nach Zielen, Verlaufen, Medien, Inhalten und der
Evaluation (inter-)kultureller Lernprozesse im Kontext des institutionalisierten Fremd-
sprachenerwerbs, war bis zur Jahrtausendwende ein Verstindnis von interkultureller
Kompetenz als ein Lernziel interkulturellen Lernens kennzeichnend. Hierbei kann By-
rams (1997) Modell einer interkulturellen kommunikativen Kompetenz als mafgeblich
gelten, da es nicht zuletzt die pragmatischen, padagogischen und hermeneutischen sowie
auch kritisch-emanzipatorische Positionen integriert. Durch Standard- und Kompetenz-
orientierung auf bildungspolitischer Ebene entwickelt sich interkulturelle Kompetenz zu
einem relativ eigenstdndigen Diskursstrang, der die Debatten iiber interkulturelles Ler-
nen, insbesondere die dort zentrale Lerner- und Prozessorientierung stark tiberformt (vgl.
Hu et. al 2008). Auch wenn es zum Teil enthusiastische Befiirworter einer testtheoreti-
schen Operationalisierung und Messung interkultureller Kompetenz gibt, ist zugleich of-
fensichtlich, dass es gegenwértig noch keine ausreichend solide Konzeptualisierung von
interkultureller Kompetenz gibt und es zudem an geeigneten Messinstrumenten mangelt
(vgl. die Beitrdge in Schulz und Tschirner 2008).

Erste Anzeichen einer substantiellen Verschiebung auf der Lernzielebene von kommu-
nikativer Kompetenz als angemessenem Handeln in Alltagssituationen hin zu interkultu-
rell orientierten Lernzielen finden sich bereits bei Bocks (1974) kritisch-emanzipatori-
schem und sozialwissenschaftlich fundiertem Konzept einer transnationalen Kommunika-
tionsfihigkeit. Dieses flieBt bereits — wenn auch in abgeschwichter Form — in die
Stuttgarter Thesen (Robert- Bosch-Stiftung und Deutsch Franzésisches Institut 1982) ein
und wird mit weiteren Modifikationen zu einem Kernkonzept der ABCD-Thesen (1990).
Gleichzeitig legen schon Knapp und Knapp-Potthoff (1990) einen linguistisch und
kommunikationswissenschaftlich orientierten Forschungsiiberblick zum Thema interkul-
turelle Kommunikation vor, deren Konzeption einer interkulturellen Kommunikations-
fahigkeit fiir die pragmatisch ausgerichtete Diskussion mal3geblich bleibt.
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Auch wenn gelegentlich nicht von interkultureller Kompetenz, sondern vom Lernziel
Kulturkompetenz (Buttjes 1996) die Rede ist, scheint sich interkulturelle Kompetenz als
zentrale Begrifflichkeit durchzusetzen und ersetzt frithe Diskussionen iiber interkulturelle
Kommunikation, welche Knapp und Knapp-Potthoff bereits (1990: 66) als ,,die inter-
personale Interaktion zwischen Angehdrigen verschiedener Gruppen, die sich im Blick
auf die ihren Mitgliedern jeweils gemeinsamen Wissensbestinde und sprachlichen For-
men symbolischen Handelns unterscheiden®, definiert haben. Hier kniipfen einige der
kulturwissenschaftlichen Ansitze (vgl. u. a. Altmayer 2004a) an, wahrend die als Landes-
kunde bezeichnete Diskussion iiber spracherwerbsrelevantes soziokulturelles (Hinter-
grund-)Wissen unter erheblichen Handlungsdruck gerit, einer ,,Entkulturalisierung und
Preisgabe der Inhalte” (Rossler 2007: 9) im Rahmen standard- und kompetenzorientier-
ter Curricula mit neuen Konzepten zur Auswahl und Sequenzierung von Inhalten zu be-
gegnen.

2.6. Kulturwissenschaftliche Ansatze

Auch wenn die wissenschaftliche Fundierung der Landeskunde bereits ein zentrales Desi-
derat alterer Debatten darstellt (vgl. u.a. Wormer 2004) bildet sich im Zuge disziplin-
iibergreifender Entwicklungen (vgl. Art. 154) unter dem Terminus kulturwissenschaftliche
Ansdtze seit der Jahrtausendwende ein eigenstindiger fremdsprachenwissenschaftlicher
Diskursstrang heraus, der sich einerseits nur noch partiell auf landeskundliche Fragestel-
lungen und Inhalte bezieht, der andererseits neben interkulturellem Lernen und interkul-
tureller Kompetenz das Konzept Landeskunde in seiner tradierten Bedeutung als Lehr-/
Lern- und Forschungsgegenstand grundsétzlich herausfordert, wenn nicht gar abzul6sen
im Begriff ist.

Dabei stellen kulturwissenschaftliche Ansdtze kein klar zu erfassendes, methodisch
oder inhaltlich definierbares Paradigma, sondern vielmehr ein komplexes Konglomerat
unterschiedlichster Forschungsschwerpunkte und -gegenstinde dar, denen u.a. ,der
Blick auf die Konstruktion kollektiver Sinnstiftung bzw. Orientierungsmuster (und) das
Aufbrechen der ungliicklichen Verquickung von Kultur, Nation und Sprache® gemein-
sam ist (vgl. Schmenk 2006: 267).

Kulturwissenschaftliche Ansitze in den Philologien sind auf zumindest drei Diskussi-
onsebenen zu verorten: Neben der v.a. in der Anglistik mittlerweile etablierten Diskus-
sion {iber eine kulturwissenschaftlich ausgerichtete Literatur- bzw. Textdidaktik stehen
die unter den Konzepten sociocultural paradigm und language socialization insbesondere
im angloamerikanischen Kontext betriebene, kulturwissenschaftlich fundierte Sprach-
erwerbsforschung sowie schlieBlich die Versuche einer kulturwissenschaftlichen Transfor-
mation der Landeskunde im deutschsprachigen Raum (vgl. Hu 2005). In der stark litera-
turwissenschaftlich orientierten, kulturwissenschaftlichen Textdidaktik werden die neu-
eren Literatur- und Kulturwissenschaften als Bezugswissenschaften der Literatur- und
Textdidaktik verstanden, um iiber theoretisch-konzeptionelle Beziige auf cultural studies,
gender studies und postcolonial studies das Verhaltnis von Literatur, Kultur und Fremd-
sprachendidaktik neu zu bestimmen. Vereinzelte Konzepte — z. B. Intertextualitit, Nar-
rativitiat, Performativitit — werden in ihrem Nutzen fiir die (Fremdsprachen-)Didaktik
als theoretische Disziplin und fiir die Unterrichtspraxis reflektiert (vgl. exemplarisch Hal-
let 2002), wobei die kulturtheoretische Aktualisierung des fremdsprachendidaktischen
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Begriffs- und Kategorieninventars mehr oder minder direkt in didaktisch-methodische
Ansétze tberfithrt wird, wéhrend die Reflexion kulturtheoretischer Impulse in ihrer
Riickwirkung auf methodologische Fragestellungen und empirisch fundierte Modellbil-
dung einen eher sekundéren Stellenwert einnimmt.

Insbesondere im angloamerikanischen Diskurs kommt der sozial- und kulturtheoreti-
schen Rekonzeptualisierung des Zusammenhangs von individuellen Sprachlernprozessen,
sozial-kommunikativen Praktiken und kulturellen Kontexten mittlerweile ein zentraler
Stellenwert zu. Nicht mehr interkulturelles (Fremdsprachen-)Lernen, sondern sprachli-
ches Lernen als sozial-kommunikative Praxis in kulturell heterogenen Feldern (vgl.
Phipps und Gonzales 2004) steht im Zentrum der Diskussion. Mit der Etablierung des
soziokulturellen Paradigmas der Spracherwerbsforschung (vgl. exemplarisch Lantolf
2000; vgl. auch Art. 83 und 90) und in verwandten Forschungsansitzen wie den language
socialization studies (vgl. exemplarisch die Beitrdge in Kramsch 2002), riicken soziale,
kontextuelle und kulturelle Faktoren des Spracherwerbs, v.a. der Zusammenhang von
Sprachlernprozessen, soziokultureller Partizipation und personaler Identitdtskonstruk-
tion ins Zentrum des theoretischen und empirischen Interesses der neueren Fremdspra-
chenlehr-/-lernforschung (vgl. u. a. Levine 2008; Pietzuch 2009).

In weitaus starkerem MaBe, als dies im Bereich DaF/DaZ geschehen ist, findet in der
Anglistik bereits seit den 1980er Jahren eine kulturwissenschaftliche Transformation der
Landeskunde iiber die Adaption von Fragestellungen, Gegenstinden und Methoden der
cultural studies statt. Auch wenn Altmayer (2004b) diese, in ihrem Birminghamer Ur-
sprung mit politischen Engagement auftretende Forschungsprogrammatik fiir DaF-spe-
zifische Erkenntnisinteressen und Praxisbedarfe nur als bedingt geeignet einschitzt,
konnte die macht- und ideologiekritische Fokussierung migrations- und integrationsbe-
zogener Fragestellungen vor allem der DaZ-Landeskunde neue Anregungen verleihen.

SchlieBlich beziehen aktuell VertreterInnen der Romanistik eine explizit kulturwissen-
schaftliche Position, hierbei steht die kulturwissenschaftliche Fundierung der romanisti-
schen Landeskunde im Fokus der Diskussion. Insbesondere die Arbeit von Schumann
(2000) zeigt in ihrer Abkehr von kognitivistischen, verhaltensorientierten oder essentialis-
tischen Referenzkonzepten und ihrer sozialkonstruktivistischen Akzentuierung der Ge-
nese und Funktion kollektiver Be-/Deutungssysteme innovative Wege zur Weiterentwick-
lung der Landeskunde und interkulturellem Lernens auf, wobei sie eher unterrichtsprak-
tische Fragestellungen verfolgt. Im Bereich DaF/DaZ nimmt der texttheoretisch und
hermeneutisch fundierte, empirisch ausgerichtete Ansatz von Altmayer (2004a) eine pro-
minente Stellung ein.

3. Herausforderungen

Es wird die Aufgabe der néchsten Jahre sein, die unterschiedlichen Diskursstrange auch
iiber die Fiachergrenzen hinaus zusammenzufithren, egal unter welchem begrifflichen Eti-
kett dies geschieht. Der Bereich, durch den die verschiedenen Ebenen der Landeskunde
dabei zusammengefiihrt werden miissen, ist die Forschung. Der Landeskunde — wie auch
den Diskursstrangen interkulturelles Lernen, interkulturelle Kompetenz und den diver-
sen kulturwissenschaftlichen Ansdtzen — mangelt es vor allem an empirischer Grundla-
genforschung mit der beispielsweise anhand qualitativer Studien (moglichst Longitudi-
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nalstudien) Wirkungsweisen und Nachhaltigkeit der Vermittlung landeskundlicher The-
men im Sprachunterricht untersucht oder etwa dem komplexen Feld interkulturellen
Lernens und interkultureller Kompetenz verstarkt substantielle und weniger spekulative
Erkenntnisse abgerungen werden. Auch wenn die Forschung das zentrale Element dar-
stellen wird, muss dabei klar sein, dass es letztlich um theoretischen Erkenntnisgewinn,
vor allem aber auch um die Optimierung der Vermittlung geht.
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Sprachbezogene Landeskunde kann als ein Oberbegriff verstanden werden, unter dem
integrative Unterrichtskonzepte fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache zusammenge-
fasst werden, welche die Beriicksichtigung des Zusammenhangs von Sprachenlernen und
Kulturvermittlung/Kulturverstehen im Fremdsprachenunterricht (Interdependenz) zum
zentralen Anliegen haben. Eine solche Landeskunde ist kommunikativ und interkulturell
konzipiert und unterscheidet sich in dieser Akzentuierung von einer eher explizit angeleg-
ten, gegenstandsbezogenen oder auch problemorientierten Landeskunde. Sprachbe-
zogene Landeskunde im engeren Sinne wird auch als implizite, sprachinhidrente oder
sprachimmanente Landeskunde bezeichnet (Liiger 1991: 14—15). In der auf Lernstufen
gerichteten Unterrichtspraxis wird sprachbezogene Landeskunde héufig nur mit der ers-
ten Lernstufe (frithes Deutsch) verbunden, die sich besonders mit dem Kulturwortschatz
im Sinne der kulturellen Dimension sprachlicher Zeichen befasst. In der weiteren Pro-
gression ist die ausgeprigte Verkniipfung von sprachbezogener Landeskunde mit funkti-
onal-expliziter Kontext-Landeskunde eine Voraussetzung fiir kulturelles Verstehen. Als
Ort der Begegnung mit Zielsprache und Zielkultur ist der Deutschunterricht zwar immer
auch implizit landeskundlich, aber erst durch methodische Implikationen kann Landes-
kunde im Sinne von Sprachenlernen als ,,Kulturlernen® realisiert werden (Krumm 1999:
32). Thre konsequente Ausprigung findet die sprachbezogene Landeskunde daher im
interkulturellen Ansatz der Landeskunde im Kontext der Erweiterung der kommunikati-
ven zur interkulturellen Didaktik (Pauldrach 1992: 7).
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Sprachbezogene Landeskunde ist nicht nur fiir den Fremdsprachenunterricht, son-
dern auch fiir den Unterricht in Deutsch als Zweitsprache relevant. In den Integrations-
kursen findet das Prinzip z. B. Anwendung, um in Sprachkursen den Kursteilnehmern
mit der zweiten Sprache zugleich Wissen und Fertigkeiten hinsichtlich alltagskultureller
Kommunikation zu vermitteln. In darauf aufbauenden Orientierungskursen verschiebt
sich der Schwerpunkt hin zur Behandlung von Themen, welche eher der kognitiven Lan-
deskunde nahestehen wie Kultur, Geografie, Geschichte, Politik, Recht, Wirtschaft (Bun-
desamt 2009).

Didaktisches Ziel einer integrativ konzipierten sprachbezogenen Landeskunde ist es,
in jeder Lernstufe den Lernprozess zu optimieren und die Motivation der Lernenden zu
erhdhen, indem Interesse und Neugier an der ErschlieBung fremdkultureller Inhalte ge-
weckt werden. In Abgrenzung zu systematischen, primar auf komplexe Darstellung einer
objektiven Wirklichkeit der Lander der Zielsprache gerichteten Konzepte geht es bei der
sprachbezogenen Landeskunde sozusagen um den bewusst ,,in den Lernprozess inkorpo-
rierten landeskundlichen Stoff* (Helbig 1986: 45). In methodischer Hinsicht steht der
Erwerb von Strategien und Techniken zur ErschlieBung der in Sprache gefassten landes-
kundlichen Elemente als Beitrag zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz durch
die Lernenden im Mittelpunkt.

Dieses Begriffsverstindnis ist von einem seit den 1970er Jahren sich vollziehenden
Paradigmenwechsel geprigt, der sich durch die Hinwendung zur Alltagskultur als einer
alle Lebensbereiche, -gewohnheiten und -dulerungen zwischenmenschlicher Beziehungen
einschlieBenden Kulturauffassung auszeichnet und dadurch die sinnvolle Verkniipfung
des auf kommunikative Fertigkeiten zielenden Spracherwerbs mit kulturellen Zielen und
Inhalten erst moglich macht. Landeskunde ist demnach an den Sprachunterricht gebun-
den, geht entweder von Sprache in ihren verschiedenen Prédsentationsformen aus oder
fiihrt zu ihr hin, weil im Interesse der Entwicklung von kommunikativen Fertigkeiten
nicht nur die fremdsprachlichen Mittel und die Regeln des situativen Gebrauchs, sondern
auch die soziokulturellen Beziige, Hintergriinde und Kontexte von Bedeutung sind.
Sprachbezogene Landeskunde muss nicht unbedingt auf ein bestimmtes methodisches
Konzept festgelegt werden oder allein Gegenstand der Linguistik sein, sondern kann sich
auf die ganzheitliche Tradition des Fremdsprachenunterrichts in Deutschland berufen,
die bis an das Ende des 19. Jahrhunderts zuriickreicht. Im Hinblick auf einen modernen
Fremdsprachenunterricht sollte der Spracherwerb statt eines Neben- oder Nacheinanders
,»als Prozess der gleichzeitigen Integration sprachlichen und soziokulturellen Wissens an-
gesehen werden® (Buttjes 1989: 84). Sprachbezogene Landeskunde kann somit als ein
didaktisches Prinzip charakterisiert werden, das sich nicht nur durch die Kombination
von Sprachvermittlung und kultureller Information konkretisiert (...)“ (ABCD 1990:
60), sondern generell auf einen integrativen und ganzheitlichen Lernprozess abzielt, der
die erkenntnis- und handlungsorientierte ErschlieBung der fremden Welt in Bezug auf
die eigene Welt zum Ziel hat.

In der seit den 1980er Jahren einsetzenden interkulturellen Akzentuierung wurden
sprachliches und kulturelles Lernen als gleichberechtigte Lernziele behandelt. Die kon-
frontative Semantik war fiir diese Phase eine der wissenschaftlichen Grundlagen des or-
ganisierten sprachbezogenen interkulturellen Lernens. In das Zentrum der didaktischen
Uberlegungen riickte ,insbesondere der Zusammenhang zwischen kulturspezifischer
Wertorientierung, sprachlichem Handeln und Sozialisation® (Miiller-Jacquier 2001:
1230). Sprache muss in ihrer Kontaktfunktion, der Herstellung von Beziehungen zwi-
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schen Kulturen unter Beriicksichtigung der zeitlichen, rdumlichen und sozialen Bedin-
gungen, vermittelt werden und ist auf die Entwicklung sprachlicher und sozialer Kompe-
tenz gerichtet. In einem ganzheitlich und integrativ verstandenen interkulturellen Kon-
zept von Landeskunde wird in der Aneignung landeskundlichen Wissens eine wesentliche
Bedingung fiir addquate Sprachverwendung gesehen (Weimann und Hosch 1993: 516).

Im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts sind in der Fremdsprachendidaktik ver-
schiedene, nicht strikt voneinander zu trennende Grundpositionen auszumachen: a) eine
eher kulturwissenschaftlich begriindete Position, die sich aufgrund der Vieldeutigkeit des
Kulturbegriffs in verschiedene Richtungen auffachert (Altmayer 2004: 51). Sie stellt sich
beispielsweise als Konzept kulturwissenschaftlicher Textanalyse dar, das u.a. beim Zu-
sammenhang zwischen Wortbedeutungen und soziokulturellem Rahmen ansetzt (Alt-
mayer 2004: 225); b) eine fremdsprachendidaktische, lerntheoretische Richtung, in der
z.B. wie im D-A-CH-Konzept (vgl. Art. 167) vom Lernprozess als Integration von lan-
deskundlichem Lehren und Lernen im Kontext interkulturellen Lernens ausgegangen
wird (Hackl, Langner und Simon-Pelanda 1998: 7—8). Auch die Interkulturelle Sprachdi-
daktik reklamiert die Integration der Landeskundevermittlung in den Spracherwerb als
nicht unerheblichen Beitrag fiir die Pragung des Begriffs ,Interkulturelles Lernen®
(Gnutzmann und Konigs 2006: 6). ,,Landeskunde® gilt in interkulturellen fremdspra-
chendidaktischen Ansdtzen auch als ein Element interkultureller Kompetenz, wobei tra-
ditionelle landeskundliche Inhalte als facts & figures mit fremdsprachlicher Kompetenz
verbunden werden (Volkmann 2002: 28); ¢) in primdr kommunikationstheoretischen An-
sdtzen tritt zum Beispiel an die Stelle von landeskundlichem das kulturspezifische Wis-
sen, welches als funktionales spezifisches Wissen iiber andere Kommunikationsgemein-
schaften angenommen wird und prinzipiell unvollstindig ist. Die Beziehung zur Sprache
stellt sich hierbei als Wissen iiber Sprache und kulturaddquater Sprachverwendung dar
(Knapp-Potthoff 1997: 200—202).

2. Begriffsgeschichtliche Aspekte

Die Frage nach der Verbindung von Sachlichem und Sprachlichem im Fremdsprachen-
unterricht geht bis zu dessen Anfangen zuriick, z. B. in der natiirlichen Grundorientie-
rung mit dem methodischen Aspekt der sinnlichen Anschauung als Ausgang des fremd-
sprachigen Lehrprozesses (Apelt 1991: 118).

Man kann die Wurzeln sprachbezogener Landeskunde mit Christ (1979: 80) bis Wil-
helm von Humboldt zuriickverfolgen, ,,der von der Grundannahme ausgeht, dass alle
Sprachen historische und soziale Phdnomene sind und dass sie folglich Kenntnisse und
individuelle und kollektive Erfahrungen aufbewahren und somit einen groBBen Teil der
Reichtiimer einer Kultur® darstellen. Thre Vorlaufer findet die sprachbezogene Landes-
kunde insbesondere bei den Verfechtern der natiirlichen Lernmethode in der Zeit der
Reform des neusprachlichen Unterrichts in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts mit
deren Forderung nach Verbindung von Sprach- und Sachunterricht in Studientexten fiir
den Fremdsprachenunterricht. Parallel zu den sprachintegrativen Ansidtzen und teilweise
in Konkurrenz zu ihnen existierten solche Anséitze fort, in denen die Landeskunde als
eigenstindiges Element behandelt wurde, aber zugleich auch als Anwendungsfeld fiir
erworbene Sprachfertigkeiten galt und sich in kulturellen Inhalten von Sprachlerntexten
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manifestierte. In einer als ,,Wesenskunde® verstandenen kulturkundlichen Landeskunde,
seit etwa dem ersten Drittel des 20. Jahrhunderts, offenbarte sich deren Anfalligkeit fiir
ideologische Instrumentalisierung, was in der Zeit der Herrschaft des Nationalsozialis-
mus in Deutschland extrem in pseudowissenschaftlichen kulturvergleichenden Methoden
zur Beweisfiihrung einer angeblich moralisch-kulturellen Uberlegenheit des ,,deutschen
Wesens“, in biologistischen Typologisierungen von Rassen und Volkern zum Ausdruck
kam. Dadurch wurden aufklarerisch humanistische Ansitze zuriickgedriangt, und in der
Konsequenz erschien die kulturkundliche Landeskunde noch lange Zeit nach dem Ende
des 2. Weltkrieges in einem anriichigen, manipulatorischen Licht (Briesemeister 1976:
169), was zugleich die Annahme bestirkte, dass mit dem Sprachunterricht kulturelle
Aspekte automatisch realisiert wiirden.

Nach 1945 war in der Bundesrepublik Deutschland die Kulturkunde noch einige
Jahre vom Fremdsprachenunterricht getrennt. Man verzichtete angesichts der negativen
Erfahrungen aus der ethnozentrischen und chauvinistischen Kulturkunde zunachst vollig
auf curricular fixierte kulturelle Zielstellungen im Fremdsprachenunterricht. In der Deut-
schen Demokratischen Republik wurde der Fremdsprachenunterricht frithzeitig nach
dem Muster des Russischunterrichts auch zur Vermittlung marxistisch-leninistisch gedeu-
teten Sachwissens und sozialistischer Wertevermittlung benutzt. Der Landeskunde wurde
offiziell aus diesem Grund, aber auch aus fachlichen Erwdgungen heraus ein hoher Stel-
lenwert zugemessen, was nicht nur fiir ihre gegenstandsbezogene, sondern auch fiir ihre
sprachbezogene Variante zutraf.

In der Bundesrepublik Deutschland wurde der Fremdsprachenunterricht in den
1950er Jahren durch die Ubernahme von Wertvorstellungen des englisch-amerikanischen
Kulturkreises durch das Partnerschaftskonzept gepragt, wodurch kulturelle und padago-
gische Lernziele wieder verstarkt ins Blickfeld riickten (Neuner 1994: 19). In den 1960er
Jahren entwickelte sich parallel mit neuen Sprachvermittlungsmethoden und in Verbin-
dung mit demokratischen und weltoffenen bildungsreformerischen Ansitzen das Kon-
zept einer in den Sprachunterricht integrierten situativen und dialogisierenden Landes-
kunde. Der u. a. durch Lado inspirierten audiolingualen Methode waren kulturelles Ko-
lorit (cultural notes) und explizite landeskundliche Themen (cultural matters) im Sinne
der Einheit von expressions und content immanent (Apelt 1991: 189). Dieser Ansatz einer
sprachbezogenen Landeskunde brachte zwar kein geschlossenes methodisches Konzept
hervor, leitete aber eine Trendwende ein, indem die individuellen sozialen Erfahrungen
der Lernenden iiber kulturelle Alltagsthemen ein zunehmend wichtiger Aspekt zur Ziel-
und Inhaltsbestimmung des Fremdsprachenunterrichts Deutsch wurden, in ihrer Wir-
kung allerdings eingeschrinkt durch lebensferne Lehrbuchtexte und die durch pattern
drill schematisierten und stereotypisierten landeskundlichen Elemente.

Die entscheidende Zasur auch fiir die sprachbezogene Landeskunde ist gegen Ende
der 1960er Jahre als pragmatische oder kommunikative Wende bekannt geworden, und
zwar im Zusammenhang mit einer Konstellation fiir ,,eine neue Konzeption des fremd-
sprachlichen Unterrichts® (Neuner und Hunfeld 1993: 83), die zur Durchsetzung eines
funktional-pragmatischen kommunikativen Unterrichts auf der inhaltlichen Basis all-
tagskultureller Themen und authentischer Texte und Materialien fithrte. Zu den wissen-
schaftlichen Entwicklungen, welche diese Konstellation bewirkten, gehorten Erkennt-
nisse der pragmatischen Linguistik, die auf die ErschlieBung der soziokulturellen Bedeu-
tung sprachlicher Erscheinungen und auf wirklichkeitsaddquaten Sprachgebrauch
hinwiesen und die angewandte Linguistik zu einer wichtigen Bezugswissenschaft sprach-
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bezogener Landeskunde werden lieB. Verschiedene Einfliisse und Impulse sozialwissen-
schaftlicher und kulturanthropologischer Richtungen aus der Romanistik und der Ang-
listik/Amerikanistik trugen dazu bei, eine einseitig sprachdidaktisch und sprachwissen-
schaftliche Sicht auf landeskundliches Lernen zu verhindern. Situativitiat, Kontextualitit,
Aktualitdt und Authentizitdt wurden zu Schlagworten, in denen der stirkere Wirklich-
keitsbezug des Sprachunterrichts und die Einheit von Verstehen und Handeln als Ziel
des Fremdsprachenunterrichts zum Ausdruck kamen. Sprachbezogene Landeskunde
wurde als eine implizite Landeskunde verstanden, die ,,im Vokabular, in der Idiomatik
und in den Texten einer Sprache® (Firges und Melenk 1982: 119) vorhanden ist.

Das in der sowjetischen Linguistik maBgeblich durch E.M. Verescagin und W.G.
Kostomarow Ende der 1960er Jahre entwickelte Konzept einer Linguolandeskunde, von
denselben auch als sprachbezogene Landeskunde bezeichnet, kann als ein Versuch ange-
sehen werden, eine Briicke zwischen expliziter und impliziter bzw. immanenter Landes-
kunde zu bauen. Der linguolandeskundliche Ansatz geht davon aus, dass die national-
kulturelle Semantik alle sprachlichen Ebenen durchdringt und damit auch erschlieBbar
sein miisste. Am deutlichsten kdme diese national gepriagte Kultursemantik in sprachli-
chen Einheiten zum Ausdruck, ,,die unmittelbar die auBersprachlichen Realititen wider-
spiegeln, indem sie die Gegenstinde und Erscheinungen der Umwelt begrifflich prigen
und benennen. Zu diesen Einheiten gehoren Worter, stehende (oder feste) Wortfiigungen
und sprachliche Aphorismen® (Bogatyrewa 1994: 99—100). Anliegen des auch von der
Fremdsprachendidaktik in der DDR aufgegriffenen Konzepts war es, den Studierenden
,»die Bekanntschaft mit dem Land der Zielsprache, mit seinen Menschen und ihrer Kultur
im Prozess der Sprachaneignung — ausgehend von der Wortbedeutung — zu vermitteln®
(Herrde und Marnette 1989: 24). Dieser Ansatz bedeutete jedoch keine linguistisch und
didaktisch begriindete Integration, erwies sich zudem als ideologiebetont und setzte bei
der Umsetzung gesellschaftlich relevanter landeskundlicher Ziele auf vordergriindig lan-
deskundliche Materialien (Helbig 1983: 95). In der aus fremdsprachendidaktischer Per-
spektive gefiihrten Auseinandersetzung mit der Linguolandeskunde kristallisierte sich in
den 1980er Jahren in der DDR das ,,landeskundliche Prinzip“ des Fremdsprachenunter-
richts heraus, das sich nicht primir an einem wissensorientierten ,,Landesbild“ orien-
tierte, sondern von der kommunikativen Kompetenz der Lernenden als zentralem Lern-
ziel ausging und auf methodische Wege zur Integration von Landeskunde und Spracher-
werb hinwies (Uhlemann 1982: 157).

Sozialwissenschaftliche Ansdtze beeinflussten den landeskundlichen Sprachunterricht
auf der Suche nach begriindeten integrativen Konzepten, in dem sie den Fremdsprachen-
unterricht z. B. ,,als Verstindigung liber Bedeutungen und deren historischen, gesell-
schaftlichen, schichtenspezifischen, gruppenspezifischen und individuellen Sinn“ (Baum-
gratz 1982: 182—183) ansahen. Auch die Bedeutung eines von der Semiotik beeinflussten
landeskundlichen Ansatzes liegt weniger in einer methodisch praktikablen Uberwindung
der Trennung von sprachlichen und landeskundlichen Zielen, sondern in der Argumenta-
tion fiir eine auf den Grundbegriffen Syntax, Semantik und Pragmatik beruhende Deko-
dierungsstrategie von verbalen und nonverbalen Zeichen, die fiir die sprachbezogene
Landeskunde nutzbar gemacht werden konnte. Dieser Ansatz galt vor allem als ein fiir
kognitive Lernertypen geeigneter Weg, um kulturelle Missverstdndnisse zu vermeiden,
indem kulturelle sets (Kleidung, Frisur, Benehmen etc.) in ihrem kulturspezifischen Zu-
sammenschluss zu pattern erkennbar werden und so eine sinnstiftende ,,Syntax der Kul-
tur® aufgebaut werden konnte (Kéhring und Schwerdtfeger 1976: 60).
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Im Ergebnis der miteinander konkurrierenden und sich gegenseitig beeinflussenden
konzeptionellen Ansitze setzte sich fiir den Fremdsprachenunterricht Deutsch letztlich
eine integrative Richtung durch, die von Weimann und Hosch (1993) als kommunikati-
ver Ansatz bezeichnet wurde. Der Landeskunde wurde in einem informations- und hand-
lungsorientierten Fremdsprachenunterricht die Funktion zugewiesen, das ,,Gelingen
sprachlicher Handlungen im Alltag und das Verstehen alltagskultureller Phinomene* zu
unterstiitzen (Weimann und Hosch 1993: 516).

In einer zweiten Phase der kommunikativen Periode, ihrer interkulturellen Akzentuie-
rung, wurde vor allem unter dem Einfluss von Kulturanthropologie, Linguistik und Psy-
chologie die auf alltagskulturellen Inhalten basierende ,,thematisierend informativ-inter-
aktive® Landeskunde (Koreik 1995: 34) um die Sicht auf eigenkulturell gepragtes Wahr-
nehmen der fremden Welt und die Entwicklung entsprechender Lernstrategien erginzt.
Damit wurde eine wichtige Voraussetzung zum vertieften Verstindnis der sprachbezoge-
nen Landeskunde als ein fremdsprachendidaktisches Prinzip geschaffen.

Landeskundliches Lernen wurde nun selbst zum Thema und zwar als ,,Aneignung
fremder soziokultureller Bedeutungen unter den Bedingungen des gesteuerten Fremd-
sprachenerwerbs® (Buttjes 1982: 146) und als Fremdverstehen iiber die Auspragung von
Féhigkeiten zur Empathie, des Perspektivwechsels, der Einsicht in die Vielfalt der Kultu-
ren. Eine Folge der daraufhin immer intensiveren Verflechtung von Landeskunde und
Spracherwerb war eine Neubestimmung des Stellenwerts der Landeskunde als Bestand-
teil eines interkulturellen Lernprozesses, durch den die Kultur der Zielsprache in Aus-
einandersetzung mit den Normen der eigenen Kultur zum Thema gemacht wird (Krumm
1992: 16).

3. Inhaltliche Aspekte

Wenngleich sprachbezogene Landeskunde nicht die landeskundlichen Gegenstande als
Ausgangspunkt der Didaktik und Methodik setzt, kann sie nicht auf mehr oder weniger
zuféllige landeskundliche Inhalte vertrauen, welche dem présentierten Sprachlernstoff
innewohnen, da dieser Automatismus die Einheit der kulturellen und sprachlichen Lern-
ziele gefahrden, wenn nicht gar verhindern wiirde. Dass die fiir den Gegenstand der
Landeskunde charakteristische inhaltliche Komplexitiat und Weite nicht auf den Sprach-
unterricht libertragen werden kann, ist ebenso allgemein anerkannt wie die daraus zu
schlieBende Erkenntnis, dass der landeskundliche Stoff ausgehend von den Sprachlern-
zielen ausgewihlt werden muss. Die bewusst auszuwdhlenden Inhalte werden durch das
jeweilige dem Fremdsprachenunterricht zugrundeliegende Konzept und dem damit kor-
respondierenden landeskundlichen Ansatz bestimmt. Die Inhalte stellen sich zunéchst als
landeskundliche Themen und Texte dar, die dazu beitragen sollen, ,,(...) dass nicht nur
die Bedeutungen und Regeln der Sprache erlernt werden, sondern die Lernenden auch
die fremde Realitit kennen lernen® (Simon-Pelanda 2001: 931). Diese Realitdt manifes-
tiert sich nicht nur in komplexen landeskundlichen Einheiten, sondern auch in kleineren
textlichen sowie in syntaktischen, morphologischen und lexikalischen Phdnomenen.
Schon wegen der Vielfalt der didaktischen Rahmenbedingungen und Sprachlernkon-
zepte kann es keine universell giiltigen landeskundlichen Themenkataloge geben. Konse-
quent auf die Lernenden bezogene Inhalte einer sprachbezogenen Landeskunde erfor-
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dern neben der Beriicksichtigung allgemeiner Determinanten zur Themenermittlung und
Stoffauswahl wie libergreifende repriasentative gesellschaftlich-politische und institutio-
nelle Faktoren, fachwissenschaftliche und wissenschaftsintegrative Vorleistungen und
fachdidaktische Konzepte den Blick auf allgemeine Sozialisation und individuelle Fakto-
ren der Lernenden. Die unter solchen Kriterien abgeleiteten alltagskulturell-kommunika-
tiven Themen werden auf der Basis elementarer Daseinserfahrungen wie z. B. personale
Identitit, Familie, Partnerschaft, Wohnen, Umwelt, Arbeiten, Bildung, Erholung, Ver-
sorgung, Mobilitdt, Kommunikation, Gesundheit, Normen, Werte, Zeiterfahrung etc.
(Neuner 1994: 23—-28) didaktisiert.

Fiir den interkulturell konzipierten Fremdsprachenunterricht dienen Themen und
Subthemen, die auf solchen anthropologischen Grundkategorien beruhen, als wichtige
Orientierungen fiir die thematische Gestaltung eines kommunikativen Fremdsprachen-
unterrichts (Europarat 2001: 58) und sollten auch als Kriterium fiir die Auswahl nicht
vordergriindig landeskundlicher Texte und Materialien dienen.

Alltagskulturelle und kulturanthropologisch begriindete Inhalte konnen im Unter-
schied zu den objektiven Themen der kognitiven Landeskunde auch nach altersspezifi-
schen Kriterien zugeschnitten werden. Fiir die Phase der Adoleszenz wiren solche einge-
grenzten Themen beispielsweise: ,,Geschlechterrolle, Partnerschaft und Rivalitit; Zusam-
menleben in Gruppen und Ablésung von Autorititen; Zukunftsperspektiven als
individueller Lebensentwurf und als kollektive Lebensbedrohung® (Buttjes 1989: 87).
Die institutionelle Vorgabe von Inhalten durch thematische Orientierungen bedarf eines
lernerspezifischen Transfers, welche die aktive Beteiligung der Lernenden einschlie3t. Zu
den wichtigen Inhalten der sprachbezogenen Landeskunde gehort schlieBlich auch die
Sprache selbst als Ausdruck der soziokulturellen Vielfalt des deutschsprachigen Raums.

4. Methodische Aspekte

Es gibt fiir die sprachbezogene Landeskunde keine spezifischen, von den allgemeinen
Methoden des Fremdsprachenunterrichts unabhidngigen Methoden. Fiir den integrativen
Fremdsprachenunterricht kann generell geltend gemacht werden, dass modernes landes-
kundliches Lernen ,,auf die Kombination von (kognitivem) Wissenserwerb, dem Erfassen
von (affektiven) Steuerungsmechanismen und der Regeln (operativen) Handelns“ zielt
(Hackl, Langner und Simon-Pelanda 1998: 103). Letztlich vollzieht sich der integrative
Spracherwerb iiber Texte, die als Lerntexte mit landeskundlicher Thematik oder als expli-
zit landeskundliche Verstehenstexte AuBerungsanlass sind oder landeskundliches Wissen
vermitteln (Storch 1999: 157). Nach Penning (1995: 632) konnen explizit landeskundliche
Texte und Materialien in informationsbetonte und meinungsbetonte Texte unterschie-
den werden.

Hierbei handelt es sich um authentische Texte und Materialien, welche sich besonders
fiir die Realisierung der landeskundlichen Seite des Lernens eignen. Fiir diesen Typ von
Texten gibt es spezifische ErschlieBungsstrategien zur Informationsentnahme, wie sie
etwa von Delmas und Wendt entwickelt worden sind (Bettermann 2001: 1259) oder kom-
plexe integrative Verfahren wie z. B. das von Zeuner (2008: 75) dargestellte Modell zur
integrativen Didaktisierung landeskundlicher Texte. Auch fiir das Verstehen literarischer
Texte sind spezifische sprachlich-landeskundliche Strategien, z. B. auf der Sprach- und
Stilebene, erforderlich (Ehlers 1998: 433).
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Bestimmte Strategien und Techniken eignen sich besonders fiir einen landeskundlich
orientierten Sprachunterricht, der es den Lernenden ermdglicht, die in das Sprachmate-
rial inkorporierten landeskundlichen Inhalte zu erkennen und zu verstehen. Dazu geho-
ren u.a. Strategien und Techniken der konfrontativen Bedeutungsermittlung in der
Wortschatzarbeit. Hierbei wird die Semantisierung nicht isoliert sprachanalytisch durch-
gefiihrt, sondern als integrativer Lernprozess organisiert, in dessen Ergebnis landeskund-
liche Komponenten von Einzelbedeutungen und Bedeutungsbeziehungen erschlossen
werden konnen (Miiller[-Jacquier] 1994: 63). Im Hinblick auf den Umgang mit kultur-
spezifischen Texten im fortgeschrittenen Niveau bietet sich der kulturtheoretische Ansatz
,kulturelle Deutungsmuster® an, der kulturelles Lernen an den Kategorien Raum, Zeit,
Identitdt und Wertorientierungen festmacht (Altmayer 2006: 50— 56).

Die sprachbezogene Landeskunde wird in der Unterrichtspraxis auch mit expliziter
Landeskunde und kontextualen Verfahren verbunden, die zum Verstehen der zentralen
Lerngegenstinde beitragen. Verstehen entsteht allerdings nicht allein {iber die Ebenen
Lexik, Wortbildung, Syntax und Textstruktur, sondern bedarf auch des Einbeziechens von
Kontextwissen in engerem und weiterem Sinne als landeskundliches Hintergrundwissen
(Luger 1991: 32). Daher kommen auch solche Strategien, Techniken und Verfahren in
Betracht, die insbesondere der Sprachanwendung dienen, wie z. B. die Suchfragen-Strate-
gie (Miiller[-Jacquier] 1994: 82—83).

Die Arbeit mit landeskundlicher Lexik fokussiert auf den Umgang mit kulturellen
Schliisselwortern und -wendungen, in denen kulturelle Inhalte amalgamiert sind. Die
Kenntnis solcher kulturell angereicherter Begriffe hilft den Lernenden, komplexe Zusam-
menhdnge herzustellen und den kulturellen Dialog erfolgreicher zu gestalten. Ausgangs-
punkt fiir die Identifizierung von Schliisselwortern konnen kommunikative Kategorien
sein, die von thematischen Bereichen (z. B. Offentlich) ausgehen, als Subthemen kategori-
siert und schlieBlich in Texten prasentiert werden (Europarat 2001: 54—58), welche kul-
turspezifischen Wortschatz enthalten (Glabionat u.a. 2005: 216—226). Schliisselworter
haben in der Regel ldngerfristigen Bestand, konnen aber durch aktuelle Verstindigungs-
worter konkretisiert oder variiert werden (z. B. Arbeitslosengeld — Hartz IV, Kinder-
geld — Kindergeldsiinder; Finanzkrise — Rettungspaket).

Wie komplex landeskundliche Spracharbeit sein kann, zeigt sich am Beispiel der Ar-
beit mit idiomatischen Wendungen, Sprichwortern, Redensarten, Parolen und Losungen,
die meist einer historischen und aktuellen Bedeutungs- und Gebrauchsperspektive bediir-
fen. Ihr Ziel ist jedoch nicht der Aufbau komplexen Wissens, sondern die Ermdoglichung
von Einsichten in die Weite, Vielfalt und Einzigartigkeit der Welt.

Die Schliisselphdnomene konnen in Texten und Materialien identifiziert werden, wel-
che sich darauf beziehen, wie Leute wohnen, sich erholen, kontaktieren, am gesellschaft-
lichen Leben partizipieren, sich versorgen, arbeiten, sich bilden und vergniigen, wovon
Leute traumen, wovor sie Angst haben usw. (Weimann und Hosch 1993: 515). Die Spra-
che wird in dieser Sichtweise konsequent in ihrer Kontaktfunktion und in ihren Impulsen
zur Identitatsfindung gesehen. Handlungs- und Verhaltensweisen werden als Erweiterung
landeskundlicher Inhalte verstanden. Um sprachlich und nonverbal ausgedriickte Ver-
haltensweisen in interkulturellen Begegnungssituationen geht es auch im von Heringer
generalisierten Rich Point-Konzept Michael Agars, gekennzeichnet durch sogenannte
,heile Stellen* (Hotspots) wie z.B. ,,Ja und Nein sagen® und kulturspezifisch angerei-
cherte ,,heile Worter (Hotwords) wie z.B. ,,Schmidh® und ,,Heimat“ (Heringer 2004:
162—175). Derartige konzeptionelle Ansdtze konnen als sprachlich-kulturelles Erkla-



1462 XVII. Landeskunde

rungs- und Verstehensmuster fiir den Lernprozess adaptiert und angewendet werden.
Ansétze fiir einen integrativen Fremdsprachenunterricht bietet auch die Kulturemtheorie
an, welche ,,das Zusammenwirken von informationstragenden Einheiten in der zwischen-
menschlichen Kommunikation® in Kulturemen wie z. B. ,,Begriilen” verdeutlicht und
analysiert (Oksaar 2003: 38—39).

Eine wichtige Lernunterstiitzung ist der Einsatz landeskundlich relevanter Bilder (Fo-
tos von Kulturlandschaften und Personen, Kunstbilder, Landkarten, Schaubilder etc.).
Diese dienen nicht nur der Illustration von Texten oder der reinen landeskundlichen
Information. Sie konnen beispielsweise zu bestimmten landeskundlichen Themen als mo-
tivierender Sprech- und Schreibanlass eingesetzt werden (Macaire und Hosch 1996: 75—
98), aber ihre eigentliche Bedeutung fiir eine sprachbezogene Landeskunde liegt wohl in
der Sensibilisierung fiir subjektive und verschiedene, oft liberraschende Sichtweisen auf
die eigene und fremde Kultur, aber auch in der bildhaften Unterstiitzung fiir die Erkla-
rung schwer erschlieBbarer sprachgebundener ,,bildhafter Sachverhalte oder Symbol-
worter.

Eine besondere Rolle bei der Gestaltung eines Fremdsprachenunterrichts, in dem kul-
turelles Lernen und Sprachlernen sinnvoll miteinander verbunden werden und zwar nicht
nur als Wahrnehmungsschulung, sondern auch als Verbindungsmdoglichkeit von sprachli-
chem und inhaltlichem Lernen tiber authentische Kommunikationsanldsse kommt dem
Einsatz von Musik- und Bildkunst zu (Badstiibner-Kizik 2007: 28). In der Bildhaftigkeit
von Sprache und der Sprachlichkeit von Bildern sowie der Musikalitdt von Sprache und
der Sprache der Musik, iiberhaupt im Zusammenspiel der wichtigsten Formen menschli-
cher Kommunikation liegen noch zu erschlieBende Potenzen fiir einen ganzheitlichen
Prozess des Spracherwerbs.
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. Einleitung/Vorbemerkung

Ein Blick in die Geschichte des DaF-/DaZ-Unterrichts bestétigt, dass der Landeskunde
im Kontext unterschiedlichster Leitvorstellungen zwar sehr verschiedenartige Aufgaben
zugeschrieben worden sind, die Notwendigkeit von Information und kognitivem Wissen
stand und steht jedoch durchwegs auler Zweifel. Selbst die Reduktion auf ein praktisch-
instrumentelles Verstidndnis des Sprachunterrichts kann auf die kulturelle Einbettung der
Sprache nicht ganz verzichten, erst recht muss bei der expliziten Verschrinkung von
Sprach- und Kulturvermittlung oder in Hinblick auf allgemeine Bildungsziele reflektiert
werden, was aus der/den zu vermittelnde(n) Realitdt(en) unter welchen Gesichtspunkten
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auszuwihlen ist. Informationsbezogene Landeskunde bedeutet daher den Versuch, das
Wissen, die Analyse- und Verstehenskompetenz von der Fahigkeit zum Sprachhandeln
und von der Kommunikationskompetenz abzuheben.

2. Historische Entwicklung

Informationsbezogene Landeskunde, die sich von einer handlungsorientierten oder inter-
kulturellen Landeskunde abgrenzt, hat ihre historische Grundlage im Wesentlichen in
der Realienkunde. Damit opponierte die Reformbewegung am Ende des 19. Jahrhunderts
gegen das altphilologische Erbe, gegen die Ausrichtung auf Sprachwissen und Gram-
matikdrill fiir das Sprachkonnen und entsprechendes Wissen. Die Realienkunde blieb
freilich dem positivistischen Ideal des 19. Jahrhunderts und ihren Wurzeln im enzyklopa-
dischen Denken und dem Kanon der Bezugswissenschaften verpflichtet.

Im Umfeld historischer und bildungspolitischer Entwicklungen wurde die Realien-
kunde in den 1920er Jahren zum Kontrastbegriff der sich entwickelnden Kulturkunde. In
der Gegeniiberstellung von Realien und Kultur ist damit frith die Polarisierung zwischen
einem wissensorientierten und einem wertorientierten landeskundlichen Sprachunterricht
zu erkennen, der die Kulturkunde fiir politische und ideologische Vereinnahmung durch
den Nationalsozialismus anfillig machte.

Anfang der 1970er Jahre bekam der Fremdsprachenunterricht mehrfach neue Im-
pulse. Gefordert von den gesellschaftlichen Umbriichen Ende der 1960er Jahre kam es
auch in der Bundesrepublik Deutschland zur breiten Etablierung der Sozialwissenschaf-
ten und in den landeskundlichen Referenzwissenschaften selbst zu entscheidenden me-
thodischen und inhaltlichen Neuorientierungen. Lehrstiihle fiir Zeit- oder Wirtschaftsge-
schichte wurden gegriindet, Alltagsgeschichte und oral history sollten den erstarrten Wis-
senschaftsbetrieb aufbrechen, die Angewandte Geographie und die Kulturgeographie
etablierten sich, in der Literaturwissenschaft herrschten rezeptionsisthetische und sozial-
geschichtliche Arbeiten vor. SchlieBlich begann sich der Studienbereich DaF/DaZ auch
in der Bundesrepublik als Wissenschaft zu etablieren.

3. Landeskunde in der DDR

In der DDR galt der landeskundlich orientierte Sprachunterricht als wichtiges Werkzeug,
um die DDR als eigenen Staat mit normalen volkerrechtlichen Beziehungen zu veran-
kern. Die DDR verfocht in der Landeskunde ihre staatliche Souverénitit und verwehrte
sich gegen die abwertende Darstellung ihres Landes in der Deutschlandkunde nichtsozia-
listischer Lander. Die Landeskunde beschrankte sich deshalb nicht nur konsequent auf
die Selbstdarstellung, sondern erhielt dazu die Aufgabe, die Verzerrungen des Landesbil-
des zu korrigieren und bestehende Informationsdefizite abzubauen. Die ideologische
Funktionalisierung des Deutschunterrichts verhinderte eine differenzierte und problem-
orientierte Darstellung landeskundlicher Sachverhalte zugunsten der Politpropaganda,
freilich kam es Ende der 1980er Jahre im Kontext der internationalen Forschung auch
innerhalb der DDR zu einer kontroversiellen Landeskundediskussion. (Vgl. Zeuner
1994).
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4. Landeskunde in der kommunikativen Wende

Die kulturkundlichen Positionen der 1950er Jahre gerieten in der Bundesrepublik
Deutschland in den 1960er Jahren zunehmend in eine Krise. Das didaktische Interesse
galt nicht mehr allgemeinen, neuhumanistischen Bildungsidealen, sondern die Niitzlich-
keit der Fremdsprache, ihr Gegenwartsbezug trat wieder in den Vordergrund. In der
Didaktik wurde in der Diskussion wieder auf Elemente der Reformbewegung zurtickge-
griffen, wobei die Sprechfertigkeit zur Kommunikationsfahigkeit erweitert wurde. Damit
galt auch das landeskundliche Interesse wieder verstiarkt der gegenwartsbezogenen Sach-
information, die pragmatisch orientierte Landeskunde (Melde 1987: 22—23) begann sich
zu etablieren. Denn Kommunikation findet in konkreten Situationen statt, deren Ver-
stindnis Hintergrundinformation ndtig macht. Sehr deutlich ldsst sich das in der bis
dahin einzigen Landeskundemonographie von Erdmenger und Istel (1973) erkennen. Sie
definieren Kommunikationsfahigkeit als die ,,Beherrschung der sprachlichen Fertigkeiten
und die Kenntnis iiber den die fremde Sprache verwendenden Kulturbereich®, Landes-
kunde ist daher ,, Wissensvermittlung fiir die Bewdltigung dieses Prozesses®. Sie bedient
sich dazu ,,geographischer, geschichtlicher, soziologischer Inhalte, soweit sie der Kom-
munikationsfahigkeit dienlich sind. (Erdmenger und Istel 1973: 21).

Im Sprachunterricht folgt daraus die Konzentration auf faktenorientiertes Hinter-
grundwissen und nicht zufillig wird wiederholt die ,,dienende Funktion® (Erdmenger
1996: 61) der Landeskunde betont. Da im didaktischen Konzept die individuelle Kom-
munikation dominiert und im Unterrichtskonzept auBBerdem die Wortschatzvermittlung
eine zentrale Rolle einnimmt, reduziert sich die Landeskunde allerdings iiber weite Stre-
cken auf linguolandeskundliche Erklarungen. Landeskunde wird damit zu einem, wenn
auch als notwendig angesehenen, Anhangsel des Sprachunterrichts, womit eine Einschit-
zung der Landeskunde gefestigt wird, die sich als ,,Kontextwissen® (S. J. Schmidt 1980:
290) bis in die Gegenwart herauf wiederfindet (vgl. Altmayer 2004).

Einen weiteren AnstoB fiir die Aufwertung der Landeskunde hat schlieBlich die Neu-
orientierung der AuBlenkulturpolitik in der Bundesrepublik gebracht, die in den 1970er
Jahren durch die Vermittlung der deutschen Sprache den Aufbau eines positiven
Deutschlandbildes zum Ziel hatte. Die Politik reagierte damit auf Verdnderungen des
Kulturbegriffs in der wissenschaftlichen Diskussion. Denn in ihr kam es zu einer Erweite-
rung des Kulturbegriffs: quantitativ, indem die hohe Kultur um die ,,Literatur und Kunst
in ihrem ganzen Umfang™ und ,,ein weiteres Verstindnis der Lebensverhiltnisse® (Dah-
rendorf, zit. nach Kretzenbacher 1992: 180) erginzt wurde; qualitativ, wenn der erwei-
terte Kulturbegriff ,,gegeniiber dem traditionellen Kulturbegriff als unlosbarer Bestand-
teil des individuellen Lebens wie der sozialen Beziehungen und der dynamischen gesell-
schaftlichen Entwicklung [erscheint]. Kultur steht dem Menschen nicht gegeniiber,
sondern ist Teil seines Menschseins® (Kretzenbacher 1992: 177).

Doch wie Melde nachweist, fithren diese Anstdfe vorerst nur zu einer kommunikati-
ven Orientierung instrumenteller Ansitze und auBersprachlicher Globalziele und nicht
wirklich zu einer Integration von Landeskunde in den kommunikativen Fremdsprachen-
unterricht. Landeskundliche Kenntnisse werden auf die ,,Zulieferfunktion von ,instru-
mentellem Kontextwissen®“ (Melde 1987: 57) reduziert.

Im Zuge der kommunikativen Wende hat man in der Diskussion landeskundlicher
Unterrichtsziele und der damit verbundenen Inhalte auch die explizite Abgrenzung einer
informationsbezogenen Landeskunde versucht. Verlief die Diskussion bis dahin zwischen
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realkundlichen und kulturkundlichen Ansitzen, die beide die Notwendigkeit kognitiver
Inhalte als selbstverstindlich voraussetzten, so fithrte der kommunikative Ansatz in sei-
ner Konzentration auf Alltagserfahrungen und Alltagssituationen und in Verbindung
mit seinem emanzipatorischen Ziel zur Hinwendung auf praktische Probleme und deren
sprachliche Bewéltigung. Dieser handlungsorientierte Aspekt wurde in der Folge von der
informationsbezogenen Landeskunde abgehoben, deren Aufgabe ,,in der Entwicklung
von Verstehensfahigkeit der fremden Realitidt gegeniiber [liegt] (Deutschmann 1982:
246). Die landeskundlichen Informationen werden sozusagen als kognitives Fundament
fiir erfolgreiches Handeln angesehen. Was der kommunikativen Handlung des Mutter-
sprachlers als implizites Wissen zugrunde liegt, soll durch explizite Information dem
Fremdsprachenlerner nachgeliefert werden, damit sich dieser ebenso erfolgreich im All-
tag des Zielsprachenlandes behaupten kann.

Nun war man zwar nicht mehr der externen Sachlogik eines kanonisierten Wissens
oder der hohen Kultur verpflichtet, es blieb dennoch bei der Weiterfithrung von nur
unwesentlich modifizierten Themenkatalogen. Vor allem aber geht auch dieses Konzept
noch immer von einer der Kommunikation vorgelagerten objektiven Wirklichkeit aus,
die es sich anzueignen gilt, will man in der fremden Sprache erfolgreich kommunizieren.

In der Folge werden die landeskundlichen Inhalte zunehmend in die Lehrwerke integ-
riert. Im Unterschied zur Einteilung in ,,Tatsachen iiber Deutschland“, dem Inbegriff
faktenorientierter Zusatzinformation, stellt nun das Alltagsleben eine wichtige Ergin-
zung dar. Die Ergebnisse von Ammers Lehrwerksanalyse (Ammer 1988) zeigen aller-
dings, wie hoch der Anteil an Informationen auch in kommunikativ orientierten Lehr-
werken ist.

5. ABCD-Thesen

Vor diesem Hintergrund verweisen die ABCD-Thesen (1980) auf den prozesshaften und
dynamischen Charakter der Landeskunde und verzichten bewusst auf , Vollstindigkeit
der Informationen im Hinblick auf ein hypothetisches Landesbild“ (These 2). Die Thesen
bilden also den Versuch, die zukunftsweisenden Aspekte der Landeskundediskussion der
1980er Jahre zusammenzufassen und als Aufgabe zu formulieren. Daher pladieren sie
auch im Sinne neuer Orientierungen im Fremdsprachenunterricht fiir die Abkehr von
enzyklopéddischen Ansétzen. Die Landeskunde mahnt damit die weitgehend vernachlis-
sigte Herausforderung der kommunikativen Wende ein, dass ndmlich in einem hand-
lungs- und erfahrungsorientierten Fremdsprachenunterricht auch unbestritten notwen-
dige Kenntnisse konsequenterweise weder als Faktenwissen noch als authentischer Kon-
text im Rahmen des Sprachunterrichts nachgeliefert werden diirfen. Wenn Verstehen ein
dialogischer Prozess im Gefiige von Wissen, Verstehensmoglichkeiten und den Verste-
hensvoraussetzungen ist, dann geniigt es nicht, semantische Einheiten zu entschliisseln.
Vielmehr wird dieses Geflige selbst Teil des Verstehensprozesses, umso mehr, wenn es
sich um kulturell differente Lebenswelten der Dialogpartner handelt. Fiir den Unterricht
bedeutet dies, dass die Lernenden mittels Projekten die Chance erhalten miissen, selbst
und autonom ein Bild der Zielsprachenkultur entwickeln zu kénnen und sich dabei so-
wohl der eigenen kulturellen Pragung als auch der fremdkulturellen Perspektiven dieses
Bildes bewusst zu werden. Wird die Lernerzentrierung ernst genommen, miissen die
Lernprozesse und die Eigen- und Fremdperspektiven bewusst gemacht und reflektiert
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werden, muss auf strategisches Wissen mindestens soviel Wert gelegt werden wie auf
Sachinformationen. (Vgl. Hackl, Langner und Simon-Pelanda 1997, 1998).

Krusche betont deshalb das ,,Prinzip des konkreten Ausgangspunkts® (Krusche 1997:
77): Denn nicht spezialwissenschaftliche Abhandlungen, sondern der Einstieg {iber an-
schauliche Details fithrt zu einem facettenreicheren und komplexeren Bild. Dabei spielt
die Literatur eine zentrale Rolle, jedoch nicht mehr als Objekt und Ziel des Landeskun-
deunterrichts, sondern als ein Mittel, mit dem ,,die Unterschiede von eigener und fremder
Wirklichkeit und subjektiver Einstellungen bewuBtgemacht [!] werden, zumal literarische
Texte gerade dadurch motivieren, daB sie dsthetisch und affektiv ansprechen® (ABCD
1990: 28). Literatur wird also fiir den landeskundlich orientierten Sprachunterricht nicht
bloB wegen allfélliger Referenzen zur Wirklichkeit und der in ihr enthaltenen Realitéts-
partikel wichtig. Da wir trotz aller Bemithungen um Authentizitit und umfassende Infor-
mation nicht die Wirklichkeit selbst vermitteln, sondern hochstens die Lernenden darauf
vorbereiten konnen, mit der Wirklichkeit zurechtzukommen, kommen wir im Umgang
mit Fakten und Informationen nicht ohne Interpretationsvorgang zurecht, brauchen wir
Orientierungsfahigkeiten, die sich gerade im Umgang mit Literatur erarbeiten und
iiben lassen.

6. Lernort

Der Erwerb landeskundlicher Kompetenz als umfassender kommunikativer und inter-
kultureller Kompetenz ist notwendig auf den Ort des Lernens bezogen. Dies gilt nicht
nur fiir das spezielle landeskundliche Lernen als erlebter Landeskunde, des konfrontati-
ven Lernens in Nachbarldndern oder in Lernsituationen, in denen das fremdsprachliche
Lernumfeld zu konstruieren ist (vgl. Hackl, Langner und Simon-Pelanda 1998: 5), son-
dern besonders fiir den Bereich Deutsch als Zweitsprache. Hier verlaufen ja nicht nur
die Sprachenlern- und -erwerbsprozesse nichtlinear und im Nebeneinander von ungesteu-
ertem und gesteuertem Erwerb, sondern auch die Aneignung von Orientierungen, Verhal-
tensweisen und notwendigem Wissen zur Teilhabe an den Rechten und gesellschaftlichen
Moglichkeiten. Dass zur Erreichung dieser Ziele vor allem in Integrationskursen die
iiberholten Themenkataloge erst recht nicht ausreichen, weil ,,Sprachlern- und -spracher-
werbsprozesse [!] nur dann erfolgreich [sind], wenn sie die nicht nur sprachliche, sondern
auch kulturelle, lebensgeschichtliche, familiale und soziale Heterogenitit der Zielgruppe
zum Ausgangspunkt von Lernprogrammen machen® (Krumm 2007: 176), hat Krumm
in seinem Pladoyer fiir ein modulares Curriculum iiberzeugend skizziert.

7. Wissenschaftliche Fundierung und Kulturwissenschaft

Eine neue Dimension erhilt die Frage nach dem Stellenwert von Information und kogni-
tivem Wissen in neueren Bemiithungen, das Fach Landeskunde als wissenschaftliche Dis-
ziplin innerhalb der Deutsch als Fremdsprache-Philologie zu fundieren und im fachwis-
senschaftlichen Kontext zu systematisieren. Altmayer bietet hier einen ambitionierten
Vorschlag, Landeskunde zu einer ,,Kulturwissenschaft als transdisziplinirer Forschungs-
praxis“ (Altmayer 2004: 28) zu entwickeln, wobei Kultur als gemeinsamer Wissensbe-
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stand begriffen wird, der sich in ,,Texten®, also in kommunikativen Handlungen einer
Sprachgemeinschaft manifestiert. Diese weitgefassten ,,Texte* werden dahingehend ana-
lysiert, inwiefern sie ,,von jenen als gemeinsam unterstellten lebensweltlichen Wissensbe-
stinden Gebrauch gemacht haben, die wir (...) als ,Kultur® ausgemacht haben. ,Kultur®,
so zeigt sich, besteht nicht aus den ,Texten’, sie gibt sich aber darin zu erkennen® (Alt-
mayer 2004: 145). Wie Wormer, der ,,die Tatsache perspektivierter individueller Bedeu-
tungen und Wahrheiten (einschlieBlich vermeintlicher Fakten), die immer wieder neu aus-
gehandelt werden miissen, in den Vordergrund [riickt]” (Wormer 2007: 11), geht es auch
bei Altmayer um eine — in diesem Fall — kulturwissenschaftliche Textanalyse, die er als
»Rekonstruktion prasupponierter Deutungsmuster” (Altmayer 2004: 244—250) versteht.

8. Informationskompetenz als Medienkompetenz

Fiir die daraus resultierende Interpretations- und Orientierungsleistung ist die Beachtung
der Neuen Medien und der Medienvielfalt selbstverstindlich unabdingbar. Allerdings
besteht die Gefahr, dass die Faszination der problemlosen Verfiigbarkeit von vielfaltigen
Informationen zu einer neuen Diktatur der Fakten fithrt und uns die Fiille von authenti-
schen und aktuellen Texten den Blick darauf triibt, dass die Aufgabe des Fremdsprachen-
unterrichts nicht das Zur-Verfiigung-stellen von Material ist, sondern die didaktische
Reflexion und die methodische Umsetzung der selbstgesteckten und/oder im Curriculum
vorgegebenen Lehr- und Lernziele. Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass der Medien-
wandel auch Auswirkungen auf die Schulung der Informationsentnahme haben muss,
dass z. B. das informationsorientierte Lesen des 19. Jahrhunderts als Grundlage des Wis-
senserwerbs nicht mehr ausreicht. Wenn wir von einem erweiterten Textbegriff ausgehen,
miissen wir auch eine erweiterte Lesekompetenz im Sinne einer Medienkompetenz ins
Auge fassen, die neben der sprachorientierten Informationsentnahme das ErschlieBen
von Grafiken und Tabellen ebenso beriicksichtigt, wie das Dechiffrieren visueller oder
habitueller Kodierungen, um auch das Erfassen der inhdrenten Deutungsmuster mit ih-
ren kognitiven Wissensaspekten vermitteln zu konnen.
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. Einfihrung

Das Konzept der interkulturellen Landeskunde entstand — obwohl auch kritisiert (vgl.
Thimme 1995) — in den 80er und 90er Jahren des 20. Jahrhunderts. Es wurde erkannt,
dass Verstindigungsfihigkeit in einer Fremdsprache nicht auf die korrekte Verwendung
eines fremden sprachlichen Systems oder die situationsaddquate Verwendung von Spra-
che allein reduziert werden kann. Damit erhielt die Landeskunde eine Aufwertung, denn
Kulturverstehen und Fremdverstehen trat als gleichberechtigtes Lernziel neben das Ziel
fremdsprachlich-kommunikativer Kompetenz. So definierte Buttjes: ,,Landeskunde
meint alle Beziige auf die Gesellschaften, deren Sprache im Fremdsprachenunterricht
gelernt wird.“ Dabei ,,geht es aber weniger um einen Raum oder eine Region (,Land’)
als um eine sprachlich artikulierte kulturelle Praxis. Es geht auch weniger um einen
abgrenzbaren Wissensbestand (,Kunde®), als vielmehr um eine sprachlich vermittelte in-
terkulturelle Kompetenz“ (Buttjes 1989: 113).

Der didaktischer Ort des interkulturellen Ansatzes von Landeskunde ist im Fremd-
sprachenunterricht, sein {ibergeordnetes Ziel besteht in der gleichberechtigten Entwick-
lung von kommunikativer und kultureller Kompetenz im Sinne von Fremd- und Kultur-
verstehen, Inhalte dieser Landeskunde konnen alle Reprasentationen der Zielkultur im
Unterricht sein, soweit sie fiir die Lernenden bedeutsam sind (Pauldrach 1992: 6).

Auch im interkulturellen Ansatz ist Wissen iiber die andere Kultur die Grundlage fiir
Verstehen, aber zum einen wird dieser Wissensstoff nicht aufgrund mdglichst vollstandi-
ger Landesbilder wie beim kognitiven Ansatz gewonnen, sondern interkulturelle Landes-
kunde nutzt andere Selektionskriterien fiir ihre Inhalte. Zum anderen bleibt interkulturell
ausgerichteter Fremdsprachenunterricht nicht bei der Wissensvermittlung stehen und er
will auch nicht in erster Linie Informationen vermitteln. Es geht ihm vor allem um die
Entwicklung von Féhigkeiten, Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kul-
turen und Gesellschaften. Das Wissen iiber die fremde Welt wird immer vor dem Spiegel
der eigenen sozio-kulturell gepragten Erfahrungen der Lernenden gewonnen. Bekannte
und eingeiibte Lebenskontexte des Alltags (Kommunikationssituationen, Rollen, Verhal-
ten) werden konfrontiert mit den relevanten Alltagskontexten fiir das Handeln in der
fremden Sprache und Kultur (Neuner 1994). Dadurch sollen ethnozentrische Sichtweisen
relativiert, Vorurteile abgebaut und Fremdverstehen (Altmayer 2004: 70—71) entwickelt
werden.
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2. Kulturbegriff und interkulturelles Lernen

Interkulturelle Landeskunde nutzt einen weiten Kulturbegriff, der {iber das Verstdndnis
von Kultur als Resultat menschlicher Tatigkeit hinausgeht und die Perspektive des Men-
schen auf die Welt, iibereinstimmende und sich unterscheidende Verhaltens-, Denk-,
Empfindungs- und Wahrnehmungsweisen von Menschen und Menschengruppen termi-
nologisch zu fassen versucht (Altmayer 1997).

In der Literatur zur interkulturellen Landeskunde haufig verwendet wird der Kultur-
begriff von Alexander Thomas, der Kultur als ein fiir eine Gesellschaft, Organisation
und Gruppe typisches Orientierungssystem definiert, das das Wahrnehmen, Denken,
Werten und Handeln aller ihrer Mitglieder beeinflusst und deren Zugehorigkeit zur Ge-
sellschaft, Organisation oder Gruppe definiert (Thomas 1993: 380). Zentrale Merkmale
einer Kultur nennt Thomas Kulturstandards: ,,Unter Kulturstandards werden alle Arten
des Wahrnehmens, Denkens, Wertens und Handelns verstanden, die von der Mehrzahl
der Mitglieder einer bestimmten Kultur fiir sich personlich und andere als normal, selbst-
verstandlich, typisch und verbindlich angesehen werden. Eigenes und fremdes Verhalten
wird auf der Grundlage dieser Kulturstandards beurteilt und reguliert” (Thomas 1993:
380—381).

Die Kritik an diesem Kulturbegriff fasst u.a. Altmayer (2002) zusammen, der mo-
niert, dass dieses Konzept ,,nicht in der Lage ist, zwischen einem vermeintlich wissen-
schaftlichen ,Kulturstandard® auf der einen Seite und einem verwerflichen, jedenfalls aber
nicht wissenschaftlichen ,Klischee® oder ,Stereotyp® zu unterscheiden und statt dessen
althergebrachte Stereotype unter dem Deckmantel des Kulturstandardbegriffs mit neuer
pseudowissenschaftlicher Dignitdt versieht” (Altmayer 2002: 8). Er versteht Kultur dem-
gegeniiber als ,,jenes ,selbstgesponnene Bedeutungsgewebe® [...], in das Menschen als
Mitglieder sozialer Gruppen ,verstrickt® sind. [...] Mit ,Kultur® wiaren demnach vor allem
diejenigen Bestdnde eines ,lebensweltlichen‘, d. h. von uns als ,normal‘, ,selbstverstind-
lich® und allgemein bekannt angenommenen Wissens gemeint, das wir in unseren alltigli-
chen Lebensvollziigen immer schon verwenden, auf das wir aber in aller Regel erst dann
reflektieren, wenn es — aus welchem Grund auch immer — in Frage gestellt ist. Kultur,
so konnte man mit der Forschungsrichtung der ,cognitive anthropology‘ auch sagen, ist
geteiltes Wissen (‘shared knowldege®)™ (Altmayer 2002: 8).

Interkulturelles Lernen als ein zentraler Begriff der interkulturellen Landeskunde
steht fiir einen mehrstufigen Prozess, der ausgehend von einer kulturellen Begegnungssi-
tuation oder von einem Lehr-Lern-Arrangement zu interkultureller Kompetenz bzw.
Fremdverstehen fiihren soll, indem durch die Lernenden Fremderfahrungen gemacht
werden (Miiller[-Jacquier] 1994a: 155). Voraussetzung ist nach Thomas (1993: 382) ein
Nachdenken iiber das eigenkulturelle Orientierungssystem, um Eigenes und Fremdes in
Beziehung setzen zu kénnen.

3. Lehr- und Lernziele interkultureller Landeskunde

Das iibergeordnete Lehr- und Lernziel interkultureller Landeskunde ist die Entwicklung
interkultureller Kompetenz, die iiber rein affektive Lernziele wie den Aufbau von Empa-
thie, Offenheit und Toleranz hinausgeht und nach Schinschke (1995: 36—38) folgende
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eng miteinander verbundenen Fahigkeiten beinhaltet: die Fahigkeit, eigenkulturelle Kon-
zepte zu reaktivieren, die Fahigkeit zur Vermittlung zwischen eigener und fremder Kul-
tur, die Fahigkeit, bei Missverstindnissen kommunikativ vermitteln zu konnen und die
Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme.

Neuner (1994: 29—32) und andere konkretisieren dieses iibergreifende Lernziel, so
zum Beispiel im Lehrbuch ,,Sichtwechsel Neu® (Bachmann, Gerhold, Miiller[-Jacquier]
und Wessling 1995, 1996) unter anderem in die Teilziele

— Einsicht in die Bedingungen der Wahrnehmung gewinnen,

— Vergleichskompetenz erwerben,

— Formen und Methoden des Umgangs mit dem Fremden kennenlernen,
— Metakommunikationsfahigkeit erwerben.

In der Auseinandersetzung mit rein affektiven Lernzielen, die im Zusammenhang mit
interkultureller Landeskunde genannt werden (vgl. die Kritik daran in House 1996),
nennt Altmayer (2004) Fremdverstehen im Sinne eines verstehenden Umgangs mit kom-
munikativen Handlungen einer anderen Sprach- und Kulturgemeinschaft als iibergreifen-
des Lernziel, das er als einen Prozess der kognitiven und auch kritischen Auseinanderset-
zung begreift, ,,der zwar von der Erwartung ausgeht, dass die kommunikative Handlung
eines ,Fremden‘ eine prinzipiell rationale und sinnvolle Handlung ist und mir moglicher
Weise (sic!) etwas Wichtiges zu sagen hat, in dessen Verlauf sich diese Erwartung aber
auch als unbegriindet erweisen kann.*“ (Altmayer 2004: 70—71).

4. Inhalte interkultureller Landeskunde

Landeskundliches Lernen wird als exemplarisches Lernen gesehen, das nicht auf die To-
talitdt seines Gegenstandes abhebt. Bei der Stoffauswahl fiir eine Lernergruppe geht eine
interkulturell verfahrende Landeskunde konsequent von der Erfahrungs- und Lebens-
welt der Lernenden aus. Themen entstehen idealerweise als generative Themen, die im
Lehr- und Lernprozess gefunden werden und sich im Verlauf des Unterrichts zu Themen-
netzen entfalten konnen (Badstiibner-Kizik und Radziszewska 1998: 13—14). Mit Hilfe
anthropologischer Grundkategorien wie zum Beispiel ,,personale Identitat®, ,,Familie®,
»Partnerbeziehungen®, ,,Wohnen“ und anderer, die elementare Daseinserfahrungen des
Menschen benennen (Neuner 1994: 23) lassen sich konkrete Themen fiir interkulturelles
Lernen finden: Die konkreten Auspriagungen dieser Grundkategorien in der Zielkultur
und die Auswirkungen dieser konkreten kulturspezifischen Auspriagungen auf das Leben,
Denken und Fiihlen ganz konkreter Menschen ermdglichen Inhalte, die vergleichbar wer-
den mit den konkreten Auspragungen der Grundkategorien in der Ausgangskultur der
Lernenden.

Als spezifische Lerninhalte fiir interkulturelles Lernen waren zusitzlich Fragen und
Probleme denkbar, die durch unterschiedliches Kommunikationsverhalten entstehen, wie
zum Beispiel:

— Sprachliche Indikatoren fiir den Kulturvergleich: Hinterfragen von Begriffsinhalten,
Kommunikationsabldufe und kommunikative Stile, Register und Textsorten;

— Nonverbales Kommunikationsverhalten;

— Interaktionsrituale;
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— Interpersonelle Wahrnehmung und deren Auswirkung auf Kommunikationsablaufe;
— Sprachliche Mittel und Abldufe von Metakommunikation zur Bewéltigung und Ana-
lyse kommunikativer Situationen.

5. Methodische Zugangsweisen

Ein grundlegendes Konzept interkultureller Landeskunde ist die Organisation von ,,Be-
gegnung als reale Face-to-Face-Situation oder iiber Simulationen, Texte, Lehrwerke*
(Krumm 1998: 528). Diese Begegnung mit der Kultur des Zielsprachenlandes wird iiber
die drei klassischen Zugidnge zur Landeskunde ermoglicht, den Zugang iiber die Sprache,
den Zugang tiber die Menschen und ihr Handeln und den Zugang iiber exemplarische
Manifestationen (Krumm 1998: 537).

Zugang iiber die Sprache zur Kultur ldsst sich finden durch die Vermittlung von
Wissen liber sprachliche und kulturelle Kommunikationsnormen und -gewohnheiten
(z. B. in Rollenspielen) sowie Sprachaufmerksamkeitsiibungen (House 1996), durch das
Hinterfragen der kulturellen Bedeutungsebene von Wortern (Miiller[-Jacquier] 1994b),
durch Entdecken kulturbedingter Unterschiede in Textstrukturen. Textverstehen selbst
kann auch als ,,Dekodierung von Kultur® (Hennecke und Schroder o.J.: 10) verstanden
werden, Texte eroffnen iiber das unter ihrer Oberfliche liegende prasupponierte Wissen
Zugang zur Kultur, in der sie entstanden sind (Altmayer 2002, 2004).

Fremderfahrungen im interkulturellen Lernprozess (vgl. Miiller[-Jacquier] 1994a: 155)
lassen sich im Unterricht besonders gut iiber handlungsorientiertes Arbeiten machen.
Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und lerneraktiver Unterricht, in
dem die zwischen dem Lehrer und den Lernern vereinbarten Handlungsprodukte die
Gestaltung des Lernprozesses leiten, so dass Kopf- und Handarbeit in ein ausgewogenes
Verhéltnis zueinander gebracht werden (Jank und Meyer 1991). Er ermdglicht es beson-
ders gut, das Konzept der Begegnung mit der fremden Kultur (Krumm 1998: 528) zu
verwirklichen, denn Begegnung bedeutet auch immer ein aktives Zugehen auf das, dem
begegnet werden soll. Eine wichtige Methode handlungsorientierten Arbeitens ist die
Projektarbeit (vgl. dazu u. a. Krumm 1991: 5—6), die vielfiltige Formen und Mé&glichkei-
ten der Begegnung mit dem Anderen, Fremden und damit Fremderfahrungen als Voraus-
setzung fiir interkulturelles Lernen ermdglichen.

Exemplarische Manifestationen beschreibt Krumm als diejenigen institutionellen, his-
torischen und kulturellen Gegebenheiten, die das Beziehungsgefiige fiir unsere Alltags-
kultur herstellen. Als Beispiel nennt er ,,die Mauer® in Deutschland: Zweiter Weltkrieg
und Teilung, Ostpolitik und Wiedervereinigung, Fall der Mauer, Mauer im Kopf, Wohl-
standsgraben. Eine der zentralen Manifestationen fiir den Begegnungsansatz in der Lan-
deskunde stellen fiir Krumm ,,Grenzen®“ und Grenzerfahrungen dar (Krumm 1998: 537).
Krumm hilt Netzwerkbildung in diesem Zusammenhang fiir ein wichtiges Konzept der
Landeskunde. Ausgehend von der Alltagserfahrung der Lernenden konnen so systemati-
sche Verkniipfungen entstehen, die ,,diec Gefahr eines <Realiensalates>“ verhindern
koénnen (Krumm 1998: 539).

Ein weiteres wichtiges methodisches Feld fiir interkulturelle Landeskunde ist die Ar-
beit mit Stereotypen, d.h. mit dem Bild vom Zielsprachenland, das die Lernenden im
Kopf haben und in den Unterricht mitbringen. Dabei geht es wegen der verschiedenen
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Funktionen von Stereotypen (vgl. u.a. Brunzel 2002: 85—89) nicht darum, diese zu be-
kdmpfen, sondern die Lernenden ,,zu einer selbstreflektierenden und intersubjektiven
Herangehensweise [an Stereotype] anzuregen und ihnen somit zu erméglichen, die Fakto-
ren, Mechanismen und Reaktionen besser zu verstehen, welche innerhalb der interkultu-
rellen Kommunikation zum Tragen kommen® (Lipiansky o.].).

Eine weitere wichtige Methode ist das Vergleichen, eine komplizierte sprachliche und
kognitive Tatigkeit, die ein Identifizieren (Gleichheit feststellen), Differenzieren (Unter-
schiede/Nichtgleichheit feststellen) und eine Komparation (Verschiedenheit in der Gleich-
heit messen) einschlieBt. Damit ist nicht der alltiagliche Vergleich, wie ihn Menschen
stindig mehr oder weniger bewusst vollzichen, gemeint, sondern eine bewusste Ver-
gleichshandlung, die am Ende des Verstehensprozesses steht (Pauldrach 1992: 13).

Diese methodischen Zugangsweisen wurden in der einen oder anderen Form in unter-
schiedlichen Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache umgesetzt, die als interkulturelle
Lehrwerke zu einer in den 80er und 90er Jahren des 20. Jahrhunderts neuen Lehrwerkge-
neration gehorten. Dies sind zum Beispiel ,,Sprachbriicke* (Mebus et al. 1987), ,,Sicht-
wechsel. EIf Kapitel zur Sprachsensibilisierung® (Hog, Miiller[-Jacquier] und Wessling
1984) und ,,Sichtwechsel Neu“ (Bachmann et al. 1995). Die Lehrbiicher ,,Typisch
deutsch? Arbeitsbuch zu Aspekten deutscher Mentalitat (Behal-Thomsen, Lundquist-
Mog und Mog 1993) und ,,Spielarten. Arbeitsbuch zur deutschen Landeskunde (Lund-
quist-Mog 1996) stehen dabei in engem Zusammenhang mit dem in der Reihe ,,Fremd-
sprachenunterricht in Theorie und Praxis“ erschienenen Band ,,Die Deutschen in ihrer
Welt — Tiibinger Modell einer integrativen Landeskunde® (Mog und Althaus 1992).

6. Literatur in Auswahl

Altmayer, Claus
1997  Zum Kulturbegriff des Faches Deutsch als Fremdsprache. Zeitschrift fiir Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht 2(2). (Online).
Altmayer, Claus
2002  Kulturelle Deutungsmuster in Texten. Prinzipien und Verfahren einer kulturwissenschaft-
lichen Textanalyse im Fach Deutsch als Fremdsprache. Zeitschrift fiir Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht 6(3). (Online).
Altmayer, Claus
2004 Kultur als Hypertext. Zur Theorie und Praxis der Kulturwissenschaft im Fach Deutsch als
Fremdsprache. Miinchen: iudicium.
Bachmann, Saskia, Sebastian Gerhold, Bernd-Dietrich Miiller und Gerd Wessling
1995/1996  Sichtwechsel Neu Band 1—3. Mittelstufe Deutsch als Fremdsprache. Miinchen: Klett.
Badstiibner-Kizik, Camilla und Krystina Radziszewska
1998  Osterreichische, deutsche und polnische Identititen. Zum neuen Landeskunde-Curricu-
lum an den Lehrerkollegs in Polen. Fremdsprache Deutsch 18: 13—17.
Behal-Thomsen, Heinke, Angelika Lundquist-Mog und Paul Mog
1993 Typisch deutsch? Arbeitsbuch zu Aspekten deutscher Mentalitdit. Berlin/Miinchen: Langen-
scheidt.
Brunzel, Peggy
2002  Kulturbezogenes Lernen und Interkulturalitit: Zur Entwicklung kultureller Konnotationen
im Franzoésischunterricht der Sekundarstufe 1. (Giessener Beitrdge zur Fremdsprachendi-
daktik.) Tibingen: Narr.



163. Interkulturelle Landeskunde 1477

Buttjes, Dieter
1989  Landeskunde-Didaktik und landeskundliches Curriculum. In: Karl-Richard Bausch, Her-
bert Christ, Werner Hiillen und Hans-Jiirgen Krumm (Hg.), Handbuch Fremdsprachenun-
terricht, 112—119. Tiibingen: Francke.
Hennecke, Angelika und Hartmut Schroder
o.J. Theoretische und methodologische Uberlegungen zum Forschungsgebiet , Interkulturelle
Wirtschaftskommunikation”. Verfiigbar unter: http://lipas.uwasa.fi/comm/publications/
interkult/extdoc/4henschro.pdf (09. 09. 2008)
Hog, Martin, Bernd-Dietrich Miiller und Gerd Wessling
1984  Sichtwechsel. Elf Kapitel zur Sprachsensibilisierung. Ein Deutschkurs fiir Fortgeschrittene.
Miinchen: Klett Edition Deutsch.
House, Juliane
1996  Zum Erwerb Interkultureller Kompetenz im Unterricht des Deutschen als Fremdsprache.
Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 1(3). (Online).
Jank, Werner und Hilbert Meyer
1991  Didaktische Modelle. Frankfurt a. M.: Cornelsen Scriptor.
Krumm, Hans-Jiirgen
1991  Unterrichtsprojekte — praktisches Lernen im Deutschunterricht. Fremdsprache Deutsch
4: 4-9.
Krumm, Hans-Jirgen
1998  Landeskunde Deutschland, D-A-CH oder Europa? Uber den Umgang mit Verschieden-
heit im DaF-Unterricht. Info DaF 25: 523—544.
Lipiansky, E. Marc
o.l. HeiBt interkulturelle Ausbildung Bekdmpfung von Stereotypen und Vorurteilen? Verfiig-
bar unter: http://www.ofaj.org/paed/texte/stereot/stereot.html (10. 09. 2008).
Lundquist-Mog, Angelika
1996  Spielarten. Arbeitsbuch zur deutschen Landeskunde. Berlin/Miinchen: Langenscheidt und
Warszawa: Wydawnictwo ,,Rea“ s.j.
Mebus, Gudula, Andreas Pauldrach, Marlene Rall und Dietmar Rosler
1987  Sprachbriicke 1. Deutsch als Fremdsprache. Minchen: Klett Edition Deutsch.
Mog, Paul und Hans-Joachim Althaus
1992 Die Deutschen in ihrer Welt. Tiibinger Modell einer integrativen Landeskunde. Berlin/Miin-
chen: Langenscheidt.
Miiller[-Jacquier], Bernd-Dietrich
1994a Fremdsprachenunterricht als Ausgangspunkt fiir interkulturelles Lernen. In: Karl Ri-
chard Bausch, Herbert Christ und Hans-Jirgen Krumm (Hg.), Interkulturelles Lernen im
Fremdsprachenunterricht. Arbeitspapiere der 14. Friihjahrskonferenz zur Erforschung des
Fremdsprachenunterrichts, 155—164. Tibingen: Narr.
Miiller[-Jacquier], Bernd-Dietrich
1994b  Wortschatzarbeit und Bedeutungsvermittlung. Fernstudieneinheit 8, Berlin/Miinchen: Lan-
genscheidt.
Neuner, Gerhard
1994  Fremde Welt und eigene Erfahrung — Zum Wandel der Konzepte von Landeskunde fiir
den fremdsprachlichen Deutschunterricht. In: Gerhard Neuner und Monika Asche (Hg.),
Fremde Welt und eigene Wahrnehmung. Konzepte von Landeskunde im fremdsprachlichen
Deutschunterricht. Eine Tagungsdokumentation, 14—39. Kasseler Werkstattberichte zur
Didaktik ,,Deutsch als Fremdsprache® Heft 3, Universitdt Gesamthochschule Kassel.
Pauldrach, Andreas
1992  Eine unendliche Geschichte. Anmerkungen zur Situation der Landeskunde in den 90er
Jahren. Fremdsprache Deutsch. Zeitschrift fiir die Praxis des Deutschunterrichts 6: 4—15.
Schinschke, Andrea
1995  Perspektiveniibernahme als grundlegende Fihigkeit im Umgang mit Fremden. In: Lothar
Bredella und Herbert Christ (Hg.), Didaktik des Fremdverstehens, 36—50. Tiibingen: Narr.



1478 XVII. Landeskunde

Thimme, Christian
1995  Interkulturelle Landeskunde. Ein kritischer Beitrag zur aktuellen Landeskunde-Diskus-
sion. Deutsch als Fremdsprache 32: 131—137.
Thomas, Alexander
1993  Psychologie interkulturellen Lernens und Handelns. In: Alexander Thomas (Hg.), Kultur-
vergleichende Psychologie — Eine Einfiihrung, 377—424 . Gottingen: Hogrefe.

Ulrich Zeuner, Dresden (Deutschland)

164. Landeskundliche Gegenstdnde: Geschichte

1. Die Rolle der Geschichte in der Landeskunde

2. Geschichte in Lehrwerken fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

3. Stellung und Funktion der Geschichtswissenschaft innerhalb des Fachs Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache

4. Vermittlung historischer Themen im Unterricht

5. Literatur in Auswahl

1. Die Rolle der Geschichte in der Landeskunde

Es ist in der Fachdiskussion unstrittig, dass zu den zu vermittelnden landeskundlichen
Inhalten im Sprachunterricht auch historische Themen gehoren. So kann auch weiterhin
folgende These als maBBgeblich gesehen werden:

Landeskunde ist in hohem MaBe auch Geschichte im Gegenwértigen. Daraus er-
gibt sich die Notwendigkeit, auch historische Themen und Texte im Deutschunter-
richt zu behandeln. Solche Themen sollten Aufschlull geben iiber den Zusammen-
hang von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, {iber unterschiedliche Bewer-
tungen sowie iiber die Geschichtlichkeit der Bewertung selbst.

(ABCD-Thesen 1990: 307)

Zugleich ist damit ein dullerst hoher Anspruch formuliert, der sich je nach Lernergruppe
und sprachlichem Niveau nur begrenzt wird einldsen lassen. Gerade auch bei der Einbe-
ziehung historischer Themen in den Deutschunterricht spielen Lernort, Vorbildung, Zu-
sammensetzung der Lernergruppe (national homogen oder nicht?), das Alter der Lernen-
den, die Motivation fiir den Spracherwerb, zur Verfiigung stehende Medien und die Qua-
lifikation der Lehrenden eine bedeutende Rolle.

Immer wieder wird betont, dass die Vermittlung historischer Themen im DaF- und
DaZ-Unterricht der Erkldrung der Gegenwart zu dienen habe, also kein Geschichtswis-
sen um des Faktenwissens willen zu vermitteln sei. Dabei bieten sich eher Themen der
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jingeren Geschichte an, also Themen wie Nachkriegszeit in den deutschsprachigen Lan-
dern, Teilung der deutschen Staaten, Mauerfall und deutsche Vereinigung. Gleichzeitig
werden der Nationalsozialismus und seine verheerenden Folgen immer wieder auch
Thema in bestimmten Kontexten sein miissen, weil diese Jahrhundertkatastrophe nach
wie vor die Gegenwart pragt (dazu Ghobeyshi 2002).

Phidnomene der Gegenwart lassen sich allerdings haufig nur erklaren, wenn man wei-
ter in die Geschichte zuriickblickt. So ist die weltweit einzigartige Theaterdichte im
deutschsprachigen Raum ohne die bis ins zweite Drittel des 19. Jahrhunderts reichende
Vielstaaterei und den durch das Biirgertum geschaffenen Zusammenhang von Stadt und
Theater und der Einrichtung von Stadttheatern als Symbol fiir die Emanzipation vom
Adel nicht zu erklaren.

In den ABCD-Thesen wird nicht nur der Zusammenhang von Vergangenheit und
Gegenwart betont, sondern zudem die Zukunft und die Relativitdt der Bewertung ge-
schichtlicher Ereignisse und Prozesse angesprochen. Aus der Geschichte ldsst sich zwar
vielleicht lernen — der Umgang mit der Weltwirtschaftskrise in der ausgehenden ersten
Dekade des 21. Jahrhunderts zeigt, dass aus den Erfahrungen von 1929 gelernt wurde —
jedoch einen konkreten Zusammenhang zur Zukunft herzustellen, ist eine Forderung,
der sich Historiker in der Regel verweigern, und eine Umsetzung im Sprachunterricht
diirfte allenfalls Gesprichsanldsse bieten, welche lediglich zu Spekulationen einladen.
Die Relativitidt geschichtswissenschaftlicher Darstellungen hingegen hat nicht nur einen
hohen erkenntnistheoretischen Stellenwert, sondern ist zudem je nach Zusammensetzung
der Lernergruppe von einiger Brisanz, da Lerner nicht selten aus Lernkulturen kommen,
in denen Geschichtskenntnisse weitgehend unhinterfragt als positivistisch gesichertes
Wissen vermittelt werden. Dabei ist eindeutig, ,,(...) dass Geschichte immer wieder aus
einem bestimmten Blickwinkel wahrgenommen und iberliefert wird“ (Sauer 2008: 17).
Die Auswertung neu zugénglicher Quellen, andere geschichtswissenschaftliche Ansitze
und auch jeweils vorherrschende gesellschaftspolitische Stromungen fithren nicht selten
dazu, dass historische Ereignisse und Prozesse neu bewertet werden und sich eine andere
Lehrmeinung durchsetzt, wie beispielsweise die Nachwirkung der ,,Fischer-Kontroverse*
um das Ausmal der deutschen Schuld am Ausbruch des 1. Weltkriegs deutlich gezeigt
hat. Eine derartige Meta-Ebene der Betrachtung lasst sich im Landeskundeunterricht
allenfalls in Ansdtzen realisieren, allerdings kann ,,[m]ithilfe multiperspektivischer Zu-
ginge (bei der Auswahl der Themen, bei der Auswahl und Bearbeitung historischer Quel-
len, bei der Bewertung von Ereignissen, ...) [versucht werden] historische und gegenwar-
tige Konflikte von verschiedenen Seiten zu betrachten und sich dabei der Relativitét
der eigenen (nationalen, geschlechtsspezifischen, sozialen, ...) Sichtweise bewusster zu
werden® (Grabe 2004: 25).

Auch wenn die Geschichte der deutschsprachigen Lander im Gesamtspektrum landes-
kundlicher Themen im Deutschunterricht eine sehr wichtige Rolle spielt, da sich tatsich-
lich Phdnomene der Gegenwart hdufig gut aus der Vergangenheit ableiten lassen und
damit Land und Leute in den Gesamtzusammenhéngen verstandlicher werden, und auch
wenn hervorragende mit vielen Zusatzmaterialien versehene Unterrichteinheiten in aller
Welt durchgefiihrt werden, die iiber Geschichtsthemen im Sprachunterricht kulturelle
Deutungsmuster (Altmayer 2004: 147—158) verdeutlichen helfen, so ist doch die am héu-
figsten praktizierte Realitdt die des Unterrichts mit Lehrwerken, in denen Geschichtsthe-
men meist nur kurz behandelt werden (kdnnen).
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2. Geschichte in Lehrwerken fiir Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache

Eine umfassende Analyse fiir Lehrwerke in Deutsch als Fremdsprache zum Deutschland-
bild wie die von Ammer (1988) hat es seit dieser Publikation nicht mehr gegeben, was
auch damit zusammenhidngen wird, dass der Lehrbuchmarkt im Bereich Deutsch als
Fremdsprache seit dieser Publikation eine auBBerordentliche Ausweitung erfahren hat und
in immer schnelleren Zyklen neue oder aktualisierte Lehrwerke sowie zahlreiche Spezial-
lehrwerke auf den Markt kommen, die zudem mit zum Teil umfangreichen Zusatzmate-
rialien (CD-Rom, DVD) ausgestattet sind. Ammer hatte seinerzeit festgestellt, dass eine
in den Lehrwerktexten vorkommende Figur mit einer eigenen historischen Dimension
erstmals in dem Lehrwerk ,,Deutsch — 3“ von 1974 auftauchte. Die Herangehensweise
an historische Themen ist seitdem facettenreicher und moderner geworden. Kapitel zur
Geschichte sind auffallig hdufig bunt bebildert, es werden vielfach verschiedene Zugénge
gewahlt: kurze Sachtexte, statistische Angaben, biographische Informationen (auch als
Hortexte).

In den Darstellungen von Thimme (1994, 1996: 97—131) und Koreik (1995: 71—-77)
wurde deutlich, welche teilweise eklatanten Fehler aus geschichtswissenschaftlicher und
geschichtsdidaktischer Sicht den Autoren und Autorinnen von Lehrbuchkapiteln zu his-
torischen Themen in dlteren Lehrwerken anzulasten sind. Allerdings verdeutlichen Auf-
gaben und Sitze wie ,,Am 9. November 1989 wurde von der Regierung der DDR die
Mauer [ geschlossen L] ge6ffnet? in ,,Schritte international 6* (Hilpert et al. 2008:
142) oder ,,9. November 1989: Die DDR-Regierung 6ffnet die Mauer. Ostberliner und
Westberliner liegen sich in den Armen (...)* im ,,Orientierungskurs® (Kilimann und
Plisch de Vega 2005: 40), dass es auch in neueren Lehrwerken moglicherweise der Zwang
zur sprachlichen Reduktion oder aber auch nicht ausreichende fachwissenschaftliche
Kompetenz ist, die weiterhin immer wieder zu nicht akzeptablen Darstellungen in DaF-
und DaZ-Lehrwerken fiithrt. Ein besonders fragwiirdiges Beispiel ist eine fiktive ,,private
Geschichte im November® in ,,Berliner Platz 3“ (Koker et al. 2004: 45), in die auf der
Basis eines Hortextes die korrekten Priteritumformen in einen Liickentext eingesetzt
werden sollen. Die Geschichte handelt vom Trennungsstreit eines Paares, das, als es
in den Nachrichten vom Mauerfall hort, dann auch eine private Wiedervereinigung in
Erwagung zieht.

Fur die DaF-Lehrwerke aus Estland, Finnland, Frankreich, GroBbritannien und Nor-
wegen liegt die umfangreiche Studie von Maijala (2004) vor, in der sie die ,,Riickkehr
der Geschichte in die européischen Deutschlehrwerke® konstatiert und zugleich feststellt,
»dass der kognitive Ansatz der Landeskunde in den Mittelpunkt des Fremdsprachenun-
terrichts geriickt ist“ (Maijala 2004: 345). Sie kann ,,national geprigte(n) Darstellungs-
weisen der geschichtlichen Informationen ausmachen, indem der ,,Blick auf die deutsch-
sprachigen Lander (...) durch die Muster, Normen und Werte des Heimatlandes* (344)
beeinflussbar sei. Die Schweiz und Osterreich kimen nur vereinzelt in diesen Lehrwerken
vor, und ihre Darstellung sei oft klischeehaft und konzentriere sich auf touristische At-
traktionen und Personlichkeiten (Maijala 2007: 178).

Vollig neue Geschichtskapitel sind in Deutschland seit 2005 in speziellen Lehrwerken
fiir Deutsch als Zweitsprache entstanden. Mit der Einrichtung von Integrationskursen
durch das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF), die mit einer Priifung
abgeschlossen werden (seit 1. 7. 2009 die neue skalierte Sprachpriifung ,,Deutsch-Test fiir
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Zuwanderer [A2—B1]“ — kurz DTZ genannt), entstand der Bedarf an gezielt einsetzba-
rem Unterrichtsmaterial. Wahrend fiir den (im Jahr 2009) 600 Stunden umfassenden
Sprachkurs verschiedene der gdngigen Lehrwerke aus den DaF-Verlagen zugelassen sind,
mussten fiir den anschlieBenden zunichst 30, dann 45 Stunden umfassenden ,,Orientie-
rungskurs® neue Unterrichtsmaterialien entwickelt werden, die auf die inhaltlichen Vor-
gaben des BAMF — einer der vier Themenschwerpunkte lautet: ,,Uberblick iiber die
jingere deutsche Geschichte“ — zugeschnitten sind und auf den abschlieBenden Test
vorbereiten. Die fiinfundzwanzig Fragen des Tests, von denen dreizehn richtig beantwor-
tet werden miissen, beinhalten Fragen wie: Welche Gruppe leistete Widerstand gegen
Hitler und die Nationalsozialisten? oder: Wie wurden die Bundesrepublik Deutschland
und die DDR zu einem Staat? Da immer vier Antwortvorgaben gemacht werden, hatte
und hat der Test einen Riickkoppelungseffekt auf das Unterrichtsmaterial, mit dem ge-
zielt Faktenwissen vermittelt werden muss. Welche Ertridge der Orientierungskurs mit
dieser faktenorientierten Geschichtsvermittlung erbringt, ist bislang nicht untersucht
worden. Die mit dem Bereich der Landeskunde befassten Vertreterinnen und Vertreter
im Fach DaF/DaZ sind von dieser Entwicklung iiberrascht worden.

Eine vollig andere Neuerung stellt das von Schmidt und Schmidt (2007) herausgeg-
ebene Lehrwerk ,,Erinnerungsorte. Deutsche Geschichte im DaF-Unterricht® dar. Aus
der Erfahrung heraus, dass es fiir eine bestimmte Art der Landeskunde- und Geschichts-
vermittlung keine geeigneten Materialien gab, haben fiinfzehn ehemalige Lektorinnen
und Lektoren in Anlehnung an das Konzept des franzosischen Historikers Pierre Nora
zu dreizehn deutschen Erinnerungsorten Unterrichtseinheiten erstellt. Diese ,,er6ffnen
exemplarisch Wege in und durch die deutsche Geschichte und sind als Zusatzmaterialien
fiir den Sprach- und Landeskundeunterricht gedacht (Schmidt und Schmidt 2007: 6).
Zwei dem Buch beigefiigte CD-Roms bieten eine Fiille an Zusatzmaterialien — auch
Hortexte — und erlauben eine vielschichtige Herangehensweise in jeweils mehreren Un-
terrichtsstunden an deutsche Erinnerungsorte wie den Kélner Dom oder Weimar — Bu-
chenwald. Die Auswahl ist auf materielle Erinnerungsorte beschriankt und beriicksichtigt
vor allem den Norden und Osten Deutschlands. Die Arbeit mit dem Unterrichtsmaterial
setzt zumindest Sprachkenntnisse auf dem Niveau B1, meistens jedoch auf B2 oder C1
des Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens (GER) voraus.

3. Stellung und Funktion der Geschichtswissenschaft innerhalb des
Fachs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

Insgesamt wurde die Geschichtswissenschaft innerhalb der Landeskundevermittlung
meist unreflektiert als ein weitgehend homogenes Gebdude aus einzelnen Bausteinen ge-
sehen, derer man sich fiir den Unterricht in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache funkti-
onal bedienen kann. Bereits der Geschichtsdidaktiker Bergmann (1988: 333) formulierte
diese Position: ,,Die Landeskunde bedient sich der Geschichte, wo historisches Wissen
als abrufbare Dienstleistung der Historie in der Form des Erklarungswissens fiir das
sonst unverstandliche Andere bendtigt wird“. Zugleich macht er jedoch darauf aufmerk-
sam, dass Ergebnisse der Geschichtswissenschaft ,,innerfachlich hochst kontrovers disku-
tiert” (336) werden und auch eine an den giiltigen und allgemein anerkannten methodi-
schen Standards des Fachs orientierte Analyse ,,zu unterschiedlichen ,Geschichten® fiihrt,



1482 XVII. Landeskunde

die in sich legitim und gut begriindbar sind* (337). Es ist nachvollziehbar, dass weiterhin
im Sprachunterricht ein politikgeschichtlicher Ansatz dominiert, um wesentliche Grund-
informationen zu vermitteln und damit ein Bezugsraster herzustellen; fiir das Verstandnis
der Gegenwart sind jedoch weiterhin verstarkt sozial- und alltagsgeschichtliche Frage-
stellungen zu beriicksichtigen. Die Kategorien Erinnerung und kollektives Geddchtnis ha-
ben dabei in den letzten Jahren zu Recht auch im Fach DaF/DaZ einen gewissen Stellen-
wert bekommen, da Sprachunterricht kein Geschichtsunterricht ist und die Naherung an
die Menschen im Zielsprachenland das vorrangige Ziel sein muss — und diese sind ge-
pragt durch ihr Geschichtsbewusstsein. Hier werden allerdings die harten geschichtswis-
senschaftlichen Deutungen verlassen, und Erkenntnisse aus der oral history oder sozial-
wissenschaftliche Studien (z. B. Welzer, Moller und Tschuggnall: 2002) bilden die Basis
fiir fundierte Materialerstellung.

Insgesamt muss die Forderung bestehen bleiben, dass nicht nur die Lehrenden, son-
dern vor allem die Ersteller von Lehrmaterialien in ausreichendem MaBe auf die Er-
kenntnisse aus der Geschichtswissenschaft zuriickgreifen und ggf. die Unterstiitzung von
Historikern suchen.

4. Vermittlung historischer Themen im Unterricht

Welche Rolle welche historischen Themen im jeweiligen Unterricht spielen sollen und in
welcher Herangehensweise sie vermittelt werden konnen, wird nur adressatenspezifisch
vor dem jeweiligen Lernerhintergrund zu entscheiden sein, wobei der Sprachstand ange-
sichts vieler nur sehr differenziert zu behandelnder Themen von besonderer Bedeutung
ist. Die Basis bei der Vermittlung historischer Themen im Landeskundeunterricht werden
in den meisten Fillen die Texte, Bilder, Diagramme, Statistiken und gelegentlich auch
Karten in den Lehrbiichern bilden. Weitreichende Moglichkeiten bieten auch Simulatio-
nen fiktiver Personen (vgl. Groenewold 1988; Koreik 1993), durch welche die Einfliisse
geschichtlicher Ereignisse und Strukturen durch partielle Identifikation und vor allem
selbstindige Recherchearbeit, die durch das Internet unerschopfliche Moglichkeiten er-
halten hat, nachvollziehbar werden.

Hinzu kommen in zunehmendem MalBe Dokumentarfilme und Filmsequenzen, die
zunehmend leichter als DVD zuginglich werden (man denke allein nur an die Dokumen-
tationen, die regelmiBig dem Nachrichtenmagazin Der Spiegel beigefiigt sind) und die
Geschichtsereignisse teilweise eindrucksvoll visualisieren. Gerade beim Einsatz von Bild-
materialien gilt es jedoch, aufgrund der Wirkmaéchtigkeit von Bildern den Unterricht mit
komplementir eingesetzten Texten, Statistiken u. a. zu effektivieren.
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165. Landeskundliche Gegenstédnde: Politik und
Gesellschaft

. Einleitung

. Begriffliches

. Politik und Gesellschaft in der Fremdsprachendidaktik
Ziele, Themen, Methoden, Materialien, Lehrerausbildung
Deutsch im Zielsprachenland

Auswahl- und Vermittlungsprinzipien

. Perspektiven

. Literatur in Auswahl

1. Einleitung

Sprache beschreibt die historisch gewachsenen kulturellen, politischen und sozialen Ver-
héiltnisse, zudem kommen Sprachlernende frither oder spiter direkt oder indirekt mit
diesen Bedingungen in Berithrung — aus diesem Grund stellen Politik und Gesellschaft
zwei zentrale Themenfelder der Landekundevermittlung von Fremdsprachen und eo ipso
von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache dar. Eine Fremdsprachenwissenschaft, die
dies als Basis nimmt, kommt nicht umhin, auf die Fragen, welche politischen und gesell-
schaftlichen Aspekte welchen Lernenden wann und auf welche Art vermittelt werden
sollen bzw. von den Lernenden zu erarbeiten sind, zielgruppenspezifische Antworten zu
entwickeln und in konkrete Methoden und Materialien umzusetzen.

2. Begriffliches

Die Frage nach der didaktisch-methodischen Handhabung im DaF- und DaZ-Unterricht
hat zuerst die Begriffe Politik und Gesellschaft zu klaren. Einheitliche Definitionen sind
jedoch in den relevanten Disziplinen nicht zu finden, zu breit ist das Spektrum der theo-
retischen wie praktischen Interessenfelder. So reicht der Politikbegriff von Kernfragen
wie Macht, Herrschaft und Konflikt bis zur Frage rechtlicher Regelungsmechanismen
gesellschaftlicher Aspekte. Perspektivisch wére evtl. eine im Englischen zu findende ideal-
typische Differenzierung in polity als formale Dimension politischer Institutionen, Par-
teien usw., politics als prozessuale Dimension in Form von Entscheidungsprozessen oder
Lobbyismus und policy im Sinne von Programmen, Ideologien und Wertemustern hilf-
reich (Fritzsche 2003). Unter Gesellschaft werden alle Bereiche des Soziallebens von Er-
ziehung, Bildung, Arbeit, sozialer Schichtung, Altersgruppen, Religionen, Siedlungsfor-
men, Wohnverhiltnissen, Nationalitit und Migration, Minderheiten, Lebensstil, Kon-
sum, Freizeit, Medien, Transport oder Umwelt verstanden. Es stellt sowohl den
Gesamtbegriff fiir Institutionen des iibergemeinschaftlichen Zusammenlebens dar wie
auch die Summe der Beziehungen und der Verhiltnisse unter den Individuen. Die Uber-
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ginge des Gesellschaftlichen zum Politischen sind dabei — wie etwa im Bereich der Sozi-
alpolitik — ebenso flieBend wie die zur Alltagskultur als Spielregeln und Verhaltensnor-
men, die eine Gruppe von Menschen verbinden.

3. Politik und Gesellschaft in der Fremdsprachendidaktik

So selbstverstandlich heute die postulierte Verkniipfung von Sprach- und Landeskunde-
bzw. Kulturvermittlung zu sein scheint, so wenig war sie dies in der Geschichte der
Fremdsprachendidaktik und -methodik. In den drei intensiven Perioden der Realien-
kunde Ende des 19. Jahrhunderts sowie der Kulturkunde in den 1920er und der Landes-
kunde seit den 1970er Jahren spielten politische und soziale Aspekte eine je unterschiedli-
che und hier nicht im Einzelnen nachzuzeichnende ideologisch-inhaltliche Rolle inner-
halb der Fremdsprachendidaktik (Simon-Pelanda 2001). In der letzten Phase, geprigt
durch ein neues politisches und soziales Selbstverstindnis im Anschluss an Entkoloniali-
sierung und zunehmende Arbeitsmigration, spielten die Sozialwissenschaften eine zen-
trale Rolle, ohne dass sich jedoch eine Disziplin als Bezugswissenschaft etablieren konnte.
Fir das entstehende Fach Deutsch als Fremdsprache waren dabei adaptierte Konzepte
aus der Anglistik und Romanistik und bei letzterer v. a. das romanistische Deutsch-Fran-
z6sische Institut um Forscher wie Robert Picht oder Peter Doyé von besonderer Bedeu-
tung.

Ein deutlicher Wechsel sowie eine sukzessive Zuriickdrangung politischer und sozialer
Themen ergab sich, ausgehend v.a. von der Soziologie und Sozialanthropologie, durch
die kulturalistische Wende seit etwa Mitte der 1980er Jahre mit einem Fokus auf kulturell
bedingte Handlungs- und Verhaltensmuster. Nicht mehr primér politische Konflikte so-
wie soziale Entwicklungen standen nun im Vordergrund, sondern interkulturelle Frage-
stellungen und Aspekte zwischenmenschlicher Kommunikation. Als Ursache konstatiert
Nolte (2004: 40) retrospektiv gerade bei progressiven Intellektuellen die Abkehr von
,harschen materiellen Realititen* und Flucht in die kulturelle ,,Welt der Symbole und
Imaginationen®. Dieser Prozess verstarkte sich noch durch die tiberraschende globalpoli-
tische Beendigung der West-Ost-Systemopposition. Trotz intensiver Diskussionen im
Verlauf der 1990er Jahre fiihrte die Abwendung von der Darstellung politisch-sozialer
Realitdten hin zu fremdkultureller Sensibilisierung und strategischen Kompetenzen je-
doch eher zu einer Schwachung der fachimmanenten Position der Landeskunde.

Als dezidierter Vertreter einer kulturwissenschaftlichen Ausrichtung der Landeskunde
versucht Altmayer (2004) den Gordischen Knoten von zirkuldren Debatten mit einer
Verlagerung von Lerngegenstinden zu tiefer liegenden kulturellen Deutungsmustern zu
durchschlagen, kann dabei jedoch die Synthese zwischen prozeduralem und deklarativem
Wissen ebenfalls nur bedingt herstellen. Vergleichbares ist fiir die von Wierlacher (2003)
angeregte und im Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache (2006) fortgefiihrte Modifizierung
der Landeskunde zu essayistisch ausgerichteten Landesstudien zu sagen, die sich zwar
explizit die Suche nach Vermittlungsmoglichkeiten politischer und gesellschaftlicher As-
pekte zur Aufgabe gesetzt hat, konkrete Umsetzungsformen in die Unterrichtspraxis je-
doch nicht erkennen ldsst. Wahrend einerseits also eine gewisse Orientierungslosigkeit
angesichts der nach wie vor bestehenden Grundsatzdebatten festzustellen ist, gibt es an-
dererseits ein wachsendes Forschungsinteresse, das sich in mehreren gréBeren Untersu-
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chungen mit unterschiedlicher Ausrichtung niederschlagt (z. B. Rottger 2004; Ertelt-Vieth
2005; Griinewald 2005).

Es bleibt aber der Arbeit von Pietzuch (2004) vorbehalten, eine Gesamtschau der
»politisch-sozialen Dimension der landeskundlichen Theorie und Praxis® in interkultu-
reller Perspektive vorzulegen. Resiimierend stellt er dabei eine ,,intensivierte kultur- bzw.
wirtschaftspolitische Instrumentalisierung und gleichzeitige Entpolitisierung, mentalis-
tisch-kulturalistische Subjektzentrierung sowie methodisch-strategische Technologisie-
rung der Landeskunde® (Pietzuch 2004: 166) fest. Diese von ihm Kritisierte Achsenver-
schiebung — auch gekennzeichnet durch die teils unverhohlen vorgetragene Forderung,
dem Ansehen Deutschlands als internationalem Technologie- und Wirtschaftsstandort
nicht durch selbstkritische Aspekte zu schaden (Duesberg 2006) — kann jedoch nicht im
Interesse eines Faches liegen, das neben der Sprachvermittlung auch das kritische Den-
ken und die Reflexion iiber nationalkulturelle Fremdbilder und Stereotypen férdern will.
Nach Loéschmann (1998: 29) muss dieser ,,Umgang mit Stereotypen gelibt werden®, da
sich ,,interkulturelles Lernen auf der kognitiven, affektiven und verhaltensmiBigen
Ebene* vollzieht.

4. Ziele, Themen, Methoden, Materialien, Lehrerausbildung

Tatséchlich werden als Lernzielbereiche u.a. im Gemeinsamen Europdischen Referenz-
rahmen fiir Sprachen (GER) (Costa, North und Trim 2004) folgende Aspekte genannt:

1. Deklaratives Wissen (savoir) mit den Unterpunkten ,,Weltwissen®, ,,Soziokulturelles
Wissen® und ,,Interkulturelles Bewusstsein“

2. Fertigkeiten und prozedurales Wissen (savoir-faire) mit den Bereichen ,,Praktische
Fertigkeiten™ und ,,Interkulturelle Fertigkeiten®

3. Personlichkeitsbezogene Kompetenz (savoir-étre) mit Faktoren wie FEinstellungen,
Werten und Uberzeugungen

Ergénzt werden sollten diese Ziele noch durch savoir s’engager als Fahigkeit der Entwick-
lung einer kritischen Beurteilung der Fremd- und Eigenkultur sowie des eigenen soziopo-
litischen Engagements.

Ein fester allgemein giiltiger Themenkanon fiir die Landeskundevermittlung wird all-
gemein zu Recht abgelehnt. Zum einen verbietet dies die Spezifizierung hinsichtlich der
jeweiligen Lernsituation, zum anderen die Fiille relevanter Inhalte bei der Themenaus-
wahl. Dennoch hat es aus lernpragmatischen Griinden in der Vergangenheit Versuche
gegeben, Themenlisten zu erstellen. Am iliberzeugendsten gelang dies zuletzt Penning
(1995), der rekursiv aus zahlreichen Mittelstufenlehrwerken eine Aufstellung der Bereiche
Land und Leute, Alltag und gesellschaftliches Leben, Massenmedien und offentliche
Meinung, Bildung und Wissenschaft, Wirtschaft und Technik, Staat und Politik, Histori-
sches sowie Kultur mit jeweils zahlreichen Unterpunkten destillierte. Die im Rahmen des
alltagskulturellen kommunikativen Ansatzes in die Landeskundediskussion eingebrach-
ten “universellen Daseinserfahrungen® werden hier ergénzt durch die Aufnahme fakti-
scher und objektivierbarer Elemente und Informationen, die noch heute unberechtigter-
weise oft einer klassischen enzyklopédisch ausgerichteten, jedoch von niemandem mehr
vertretenen Realienkunde zugeordnet werden (Altmayer 2006). Zu Recht wird i. a. darauf
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hingewiesen, wie wichtig faktische Kenntnisse iiber objektiv bestehende politisch-soziale
Realititen sind, auf deren Basis sich erst Erkenntnis einstellen kann (z. B. Koreik 1995:
30—32; Griinewald 1996: 39; Reinbothe 1997; Loschmann 1998; Althaus 1999). Ausge-
klammert werden diirfen dabei auch nicht Institutionen in materialisierter (z. B. Parla-
ment) oder nicht-materialisierter (z. B. Ehe) Form als geronnene gesellschaftliche Erfah-
rungen (Ramin 1989). Sie sollten in ihrer aktuellen Rolle und Bedeutung, aber exempla-
risch moglichst auch in ihrer Entstehung und Entwicklung behandelt werden, soweit sie
als fiir die spezifischen Lernenden und ihre Lernziele relevante Einrichtungen isoliert
wurden und hinreichend Lernzeit zur Verfiigung steht. Allerdings ist die u.a. von Alt-
mayer (2004: 36) angemahnte Beachtung der diskursiven Konstruktion politischer und
gesellschaftlicher Realitdten zu beachten, ohne die wiederum ein tatsichliches ,,Fremd-
verstehen als Zielorientierung des landeskundlichen Lernens® unmdoglich ist.

SchlieBlich stellt sich die Frage, in welchem Verhiltnis politisch-soziale Themen der
deutschsprachigen Lander oder auch einzelner Regionen zueinander stehen sollen. Die
von Reinbothe (1997) vorgeschlagene und von Krumm (1999) kritisierte Exemplifizie-
rung an einem Land lieBe sich dahingehend modifizieren, dass die drei Lénder einen
thnen jeweils angemessenen Darstellungsraum erhalten sollten. Eine besondere Beach-
tung spielt sicher das nach wie vor schwierige Verhéltnis zwischen Ost- und Westdeutsch-
land, da auch 20 Jahre nach dem Beitritt erhebliche wechselseitige Vorbehalte sowie
sozioOkonomische und politische Strukturunterschiede bestehen. Bedenkt man zudem,
dass mehr als 60 % aller nationalen Gesetze in Mitgliedslandern der Europiischen Union
unmittelbar mit den Institutionen der EU verkniipft sind, sowie, dass Fragen wie Migra-
tion, Umweltschutz, Wirtschaft oder Militdr und Krieg in einer globalisierten Welt nicht
auf einer nationalen Folie betrachtet werden kénnen, so wird klar, dass die Anforderun-
gen an eine Lehrkraft hinsichtlich einer angemessenen soziographisch-thematischen Aus-
wahl immens sind (Steinig 2001).

Als weitere, bereits ins Methodische iibergehende Auswahlaspekte lassen sich nennen:

1. ,,Generative Themen* als an die Piddagogik Paulo Freires ankniipfende und auch von
der politischen Bildung aufgenommene Kernbegriffe, die das Potenzial besitzen, wei-
tere ankniipfende Themen und Assoziationen hervorzubringen. Beispiele aus dem po-
litisch-sozialen Sektor waren etwa ,,Partizipation® oder ,,Grenzen“. Penning (1995)
fiihrt dies exemplarisch mit einem Netzwerk zu ,Berlin Hauptstadt® vor.

2. Leitthema vs. Gegenthema (Ramin 1989) als oppositionelle Begriffe, anhand derer
Themenfelder wie z. B. ,,Foderalismus vs. Zentralismus® oder ,,Familie vs. Single-Le-
ben* entwickelt werden konnen.

Es stellt sich dabei insgesamt die sicher nur situativ zu beantwortende Frage, ob eher ein
breites Spektrum relevanter Themen angesprochen oder beispielhaft ein enger inhaltli-
cher Ficher in die Tiefe verfolgt werden soll mit dem Ziel, den Lernenden v. a. strategi-
sche Kompetenzen zur Eigenrecherche zu vermitteln. Die Unmoglichkeit, die Totalitat
politischer und gesellschaftlicher Phanomene und Strukturen zu behandeln, fithrt zwin-
gend zur Begrenzung auf Exemplaritit als zentralem Lernprinzip. Relevante methodische
Verfahren der Landeskunde stellen dariiber hinaus dar: Integration des Vorwissens, An-
regung zum Perspektivenwechsel, Kontrastivitit und Vergleich. In praktischer Hinsicht
sind Planspiele, Simulationen, Rollenspiele und v. a. die produktorientierte Projektarbeit
zu nennen. Eine Mischung verschiedener Vermittlungsmodi, Medien und Textsorten for-
dert ebenso wie unterschiedliche Quellen, widerspriichliche Blickwinkel und mehrper-
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spektivische Sichtweisen die Entwicklung von Ambiguitdtstoleranz, Empathiefahigkeit
und das Aufbrechen bestehender Stereotypen und Klischees. Pauldrach (1992) favorisiert
iiber einen lingeren Zeitraum giiltige Materialien und Darstellungsweisen, an denen ge-
sellschaftliche Entwicklungen und Verhiltnisse exemplarisch verdeutlicht werden kon-
nen, allerdings sollten daneben aus motivationalen Griinden auch Materialien iiber aktu-
elle Geschehnisse verwendet werden.

Besondere Aufmerksamkeit wurde schon frith dem sozialwissenschaftlichen Léander-
vergleich gewidmet, der als Verfahren auch in der interkulturellen Padagogik ein intensiv
diskutiertes Verfahren darstellt (Cappai 2007). Pauldrach (1992: 13) betont aber die Un-
tauglichkeit des Vergleichs ,,als Methode der Erkenntnisgewinnung® und sieht ihn bei
Akzeptanz der Unvergleichbarkeit vieler gesellschaftlicher Phanomene erst ,,am Ende des
Verstehens- und Verstandigungsprozesses zwischen zwei Gesellschaften und Kulturen® —
wahrnehmungspsychologisch jedoch eine schwierig zu verordnende Maligabe. Nahelie-
gender und realistischer wire es dagegen, Verfestigungen durch eine kontinuierliche Dia-
lektik des Aufbaus und der Brechung von Typischem und Typisiertem zu begegnen.
SchlieBlich bemerken Edmondson und House (1998: 180), dass im Unterricht wirksame
Verfahren, Themen und Fragestellungen ohnehin erst dann entwickelt werden konnen,
wenn ,relevantes empirisch abgestiitztes Wissen iiber sprachlich-kulturelle Normen und
interkulturelle Erwartungen bzw. Stereotypen/Vorurteile vorliegt®. Vergleichbares gilt fiir
die Frage der Integration von landeskundlichen Aspekten in Testformate, da grundsatz-
lich Unklarheit iber das Verhiltnis von allgemeinpddagogischen zu fremdsprachlichen
Lernzielen besteht. Kooperative Evaluationsformen sind hier ebenso interessant wie das
im Zusammenhang mit dem GER stehende INCA-Projekt (2004), welches den Niveau-
stufen des GER entsprechende interkulturelle Kompetenzstufen definiert.

Grundkenntnisse iiber Politik und Gesellschaft der deutschsprachigen Lander geho-
ren zum unverzichtbaren Riistzeug von DaF-/DaZ-Lehrkriften, konnen jedoch nicht
vorausgesetzt werden. Die von Koreik (1995) bei deutschen AbiturientInnen festgestell-
ten Defizite in Geschichte lassen sich auch fiir Politik und Gesellschaft annehmen. Fach-
spezifische Landeskundekompendien fiir die Ausbildung von Lehrkriften, wie Liisebrink
(2003) sie fiir die Romanistik vorgelegt hat, wiren sicher hilfreich, um ein landeskundli-
ches Basiswissen zu vermitteln. Durch exemplarische Studien iiber politisch-soziale Phé-
nomene im Sinne von Dossiers, Materialsammlungen oder Landeskundeprojekten, wie
sie an mehreren Universititen existieren, konnte neben kognitiven und strategischen
Kompetenzen zumindest eine Sensibilisierung fiir die Bedeutung diesbeziiglicher Kennt-
nisse erreicht werden.

5. Deutsch im Zielsprachenland

Fir die Landeskunde DaZ hat es durch die migrationspolitischen Entscheidungen der
politischen Institutionen sowohl in Deutschland wie auch in Osterreich seit Anfang des
neuen Jahrtausends erhebliche Verdnderungen gegeben. Die Neuordnung der Zuwande-
rungs- und Einbiirgerungsgesetzgebung beinhaltet dabei teils obligatorische, teils fakulta-
tive Sprachkurse mit landeskundlichen Komponenten und Tests. Das staatliche Vorge-
hen, u. a. die Auflésung des seit 1974 bestehenden Sprachverbandes als Organisator von
Deutschsprachkursen fiir ImmigrantInnen, wurden zwar im Vorfeld u.a. von Krumm
(2003) fiir Deutschland und Osterreich kritisiert, letztlich hatten akademische Kreise je-
doch keinen angemessenen Einfluss auf die migrationsspezifischen Entwicklungen der
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letzten Jahre. Fiir Deutschland gilt, dass fiir die landeskundlichen Orientierungskurse,
die im Rahmen der im Zuge des Zuwanderungsgesetzes 2005 institutionalisierten sprach-
lich fokussierten Integrationskurse abgehalten werden, von Seiten des Bundesministeri-
ums fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) ein aus drei Modulen bestehendes Curricu-
lum im Umfang von 45 Unterrichtseinheiten (UE) festgelegt wurde. Als Leitziel ist die
,»Vermittlung von Alltagswissen sowie von Kenntnissen der Rechtsordnung, der Kultur
und der Geschichte in Deutschland, insbesondere auch der Werte des demokratischen
Staatswesens der Bundesrepublik Deutschland und der Prinzipien der Rechtsstaatlich-
keit, Gleichberechtigung, Toleranz und Religionsfreiheit (BAMF 2007: 6) vorgesehen.
Eine ,,positive Bewertung des deutschen Staates” im Rahmen der als ,,maBgeblich® be-
zeichneten affektiven Lernziele wird ideologisch unverhohlen angestrebt, wobei der
Gefahr einer explizit angesprochenen ,,falschen Ausrichtung der Unterrichtskonzeption
durch einzelne Lehrkréifte® mittels einer engen didaktisch-methodischen Vermittlungs-
vorgabe begegnet werden soll (BAMF 2007: 7). Im Einzelnen umfassen die Module in-
haltlich die Themen ,,Politik in der Demokratie® (19 UE, Modul I), ,,Geschichte und
Verantwortung® (9 UE, Modul II) und ,,Mensch und Gesellschaft* (13 UE, Modul III).

So positiv die durch diese Entwicklung induzierte, lange Zeit angemahnte Entwick-
lung von landeskundlichen Lehrmaterialien fiir Anfanger zu sehen ist, so bedenklich
erscheint es, dass die von den Verlagen herausgegebenen Lehrmaterialien deutlich gesell-
schaftskritische Tone vermeiden. Da diese Materialien teilweise auch im Ausland einge-
setzt bzw. punktuell von den Verlagen in nur leicht verdnderter Form fiir den Auslands-
einsatz angeboten werden, sind Auswirkungen auf die auswirtige Landeskundever-
mittlung in Form einer affirmativen Darstellung der deutschsprachigen Lénder zu
prognostizieren.

6. Auswahl- und Vermittlungsprinzipien

Aus der Erkenntnis, dass es keinen fiir alle Lernsituationen im In- und Ausland festzule-
genden theoretisch motivierten Kanon oder auch nur Korpus an Themen, Methoden
und Materialien geben kann, ergibt sich die Notwendigkeit, allgemeine Prinzipien zu
bestimmen, die eine flexible Handhabung ermoglichen. Genannt werden kénnen die sie-
ben Leitprinzipien Realitiatsndhe, Richtigkeit, Reprasentativitit, Relevanz, Relationali-
tit, Regionalisierung und Reflexion. Letzteres stellt, sowohl antizipierend als auch beglei-
tend, das wichtigste und iibergeordnete Prinzip dar, und zwar fiir die anthropogenen und
soziokulturellen Voraussetzungen der Lernenden, die Lernziele, die Lerntraditionen, die
institutionellen, gesellschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen der Lernsitua-
tion sowie die Selbstreflexion der Lehrkraft bzgl. des eigenen Hintergrunds als Kulturtra-
ger und Lehrperson. Sie sollte zudem sowohl bei der Betrachtung der eigenen Lehrpraxis
verwendet als auch den Lernenden fiir die Begegnung mit fremdkulturellen Phdnomenen
nahegelegt werden.

Sinnvoll wire es dariiber hinaus, in landeskundliche Planungen auch eine radiale
Komponente einzubeziehen, d. h. situationsaddquat einen zentralen, einen expandierten
und einen peripheren Themenkomplex zu definieren. Zum Kernbereich wiirden Themen
zahlen, die fiir das Verstdndnis der Politik und Gesellschaft der deutschsprachigen Lan-
der zentral erscheinen, der erweiterte Komplex koénnte sich als Vertiefung aus diesen
generativen Themen ergeben oder andere Aspekte integrieren, wiahrend der Randbereich
Fragen behandelt, die bereits gute Landes- und Kulturkenntnisse voraussetzen und als
Expertenwissen zu klassifizieren sind.
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7. Perspektiven

Konzeptionell-theoretisch bietet sich das primér fiir die Lehrkraftausbildung gedachte,
aber auch allgemeiner zu interpretierende Konzept des ,,adaptiven Oszillierens® an (De-
morgon und Molz 1996). Gemeint ist damit die Vermittlung der Fahigkeit zur flexiblen
Austarierung kultureller Spannungsgegensitze von u. a. Kontinuitit und Wandel, Verein-
heitlichung und Differenzierung, Offnung und Abgrenzung. Des Weiteren konnte eine
Adaption und Weiterentwicklung der Theorie sozialer Reprisentationen (Moscovici
2000) als System von Ideen, Werten und Praktiken, das Individuen und Gruppen die
Konstruktion einer Sinnstruktur iiber Personen und Geschehnisse in ihrer sozialen Um-
gebung ermdoglicht, fruchtbar sein.

Dringend erforderlich ist zudem eine umfassende Lehrwerkanalyse tiber landeskundli-
che und hierbei insbesondere soziale und politische Inhalte und Vermittlungsaspekte. Die
operationalen Probleme angesichts eines zunechmend uniibersichtlichen und schnelllebi-
gen Lehrwerkmarktes konnten dabei durch ein mosaikartiges Analysepuzzle z. B. im
Rahmen von Qualifizierungsarbeiten gelost werden.

Deutlich intensivere Ankniipfungspunkte, Verbindungen und Allianzen in eher unter-
richtspraktischer Hinsicht miissten schlieBlich zur politischen Bildung und Forschungen
iiber politische Kulturen deutschsprachiger Lander hergestellt werden. Diese sind von
beiden Seiten bislang nur wenig entwickelt, obwohl eine deutliche Uberlappung hinsicht-
lich der zentralen Fragen von themenspezifischen Auswahlkriterien, exemplarischem und
interkulturellem Lernen, Vergleichsmethodik usw. besteht (Sander 2005). Auch die Wie-
deraufnahme und Aktualisierung bereits existierender, jedoch in Vergessenheit geratener
Konzepte kritisch-politischer Landeskunde erscheint sinnvoll.
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. Alltagskultur

Der Alltag der deutschsprachigen Gesellschaften ist im 21. Jahrhundert in vielen gesell-
schaftlichen Subsystemen gepriagt durch eine kulturelle Pluralitit, die in DaF-Curricula
und landeskundlichen Lehrmaterialien ihren Niederschlag finden muss, insofern und in-
soweit diese ein realistisches Bild des Alltags vornehmlich der kontemporiaren urbanen
Regionen in Deutschland, Osterreich, Liechtenstein und der Schweiz zu zeichnen streben.
Im Zeichen weltweit riicklaufiger Studierendenzahlen im Fache verschirft sich zuneh-
mend die Frage nach der Rechtfertigung fiir die Empfehlung, Deutsch zu lernen, um
moglicherweise davon leben zu konnen (Hess-Liittich, Colliander und Reuter 2009). Man
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darf vermuten, dass das nur dann der Fall ist, wenn Deutsch (als Fach, als Gegenstand,
als Fertigkeit usw.) in einer jeweiligen Region der Welt als relevant empfunden wird.
Deshalb richtet sich der Blick nicht nur nach innen (auf Kanon und Kernbestand) und
zuriick (auf die Fachgeschichte), sondern auch auf Fragestellungen, die gleichsam von
aullen (aus der Gesellschaft) an das Fach herangetragen werden (vgl. Art. 165). Sie er-
wachsen aus der Problematisierung von Gegenstidnden und Sachverhalten, die auch das
Lernumfeld des Lernenden in dessen Alltag wesentlich bestimmen. Dazu gehoren zent-
rale Problemfelder wie Migrationsfolgen und die kulturellen Gewinne/Kosten globaler
Vernetzung in den deutschsprachigen Gesellschaften, die sich nicht zuletzt auch in (zu-
néchst oft unmerklichen oder kaum bewussten) Verdnderungen von Zeichenpraxis und
Kommunikationsroutinen im Alltag ausweisen.

Auf allen Zeichenebenen werden solche Verdnderungen kommunikativ relevant. Ak-
zente, Xenismen, sprachliche Schemata und dialogische Rituale, subkulturell geteilte Ge-
steninventare, gruppentypische oder regionspezifische Jargons etc. gewinnen den Status
als beziehungsdefinierende und interaktionsregelnde Sinn-Systeme des Alltags, die iiber
ihre Symptomfunktion hinaus ikonische Funktionen als Mitgliedschaftsausweis oder
Ausgrenzungsimpuls {ibernehmen koénnen (vgl. Miiller-Jacquier 2008: 21—22). Bei Be-
gegnungen von Kommunikatoren verschiedenkultureller Sozialisation neigen nicht we-
nige der Teilnehmer (zumal in bestimmten Subkulturen) zur Homogenisierung ihrer Zei-
cheninventare als Symbol ihrer Kollektividentititen. Zu den Migrationsfolgen gehort
auch in den deutschsprachigen Gesellschaften die Zunahme solcher kulturellen Uber-
schneidungssituationen im Alltag, in denen iiber die eigenkulturell internalisierten Zei-
chengebrauchs- und -deutungskompetenzen hinaus fremdkulturelle gefordert sind, die
als systematisch falliblere konflikttrachtiges Potential bergen.

Dies rechtfertigt nicht nur, sondern erzwingt den Erwerb (bzw. die Vermittlung) von
Handlungskompetenzen, die gerade in interkulturellen Situationen teildivergierende Zei-
chengebrauchsinventare zu ermitteln und ggfs. metakommunikativ zu explizieren erlau-
ben. Fiir die Aufensicht auf die Kultur(en) des deutschsprachigen Raums in Mitteleuropa
hat das die Konsequenz, im Kanon der Gegenstinde einer theoretisch fundierten und
empirisch aktualisierten Landeskunde dem Umstand der kommunikativ alltagsrelevan-
ten Binnendifferenzierung systematisch Rechnung zu tragen. Wo der Kommunikations-
alltag u. a. von Multikulturalitiat und Heterogemtat gepragt ist, lernen die Interagieren-
den in ihrem Zeichengebrauch mit komplexeren Uberlappungssituationen sensibler um-
zugehen oder sich auf mutuell geteilte Regeln erst zu verstandigen.

Fir den wissenschaftlichen Zugang bedeutet dies, sich auf einen Diskurs der Differenz
einzulassen, in dem divergierende Primissensysteme der Interaktion zur Disposition ste-
hen. Im Rahmen eines in der Denktradition von Wilhelm v. Humboldt stehenden dialog-
basierten Kommunikationsmodells (vgl. Hess-Liittich 1981) richtet sich das Interesse
also auf das Gemeinschaftshandeln von in verschiedenen Kulturen sozialisierten Kom-
munikatoren, das in potentiell heterogenen Semiosen Bedeutung generiert (vgl. Miiller-
Jacquier und ten Thije 2005). Die mittlerweile sehr elaborierten Verfahren der kritischen
Diskursanalyse und der linguistischen Gespriachsanalyse konnen dazu eine Fiille von
empirischen Daten liefern, um den komplexen Prozess der Ko-Konstruktion alltéglichen
Verstdndigungshandelns besser zu verstehen (und ggfs. fiir die L2-Didaktik fruchtbar zu
machen). Interkulturelles Missverstehen wird damit ex negativo zum Impuls fiir die
schérfere Einsicht in die Bedingungen, Mechanismen und Wirkungen eines Zeichenaus-
tauschs, der sich aus divergierenden Code-Repertoires speist.
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Die im (individuellen, gruppentypischen, kulturspezifischen) Alltagswissen (i.S.v. Al-
fred Schiitz, vgl. Schiitz 1974) sedimentierten Wissensbestdnde {iber allgemeine Regulari-
taten dialogformiger Kommunikation ermdglichen erst die wechselseitigen Antizipatio-
nen, Prasuppositionen und Adaptionen der dialogisch Handelnden, aber umgekehrt sind
Kommunikationskonflikte erst aus der (partiellen) Divergenz solcher Wissensbestinde
erklarbar. Unter ,,alltagsweltlich-dokumentarischem Paradigma“ (Richter und Schmitz
1980) zielt das Interesse einer empirisch basierten Landeskunde also eher auf die Erstel-
lung eines Corpus von Dokumenten zur ErschlieBung der sozialen Lebenswelt von Inter-
aktanten unterschiedlicher kultureller Herkunft als auf die Konstruktion universalisti-
scher Regelapparate zur Modellierung des Austauschs ihrer Symbolgesten. Die theoreti-
schen Grundlagen dazu sind u.a. in der Wissenssoziologie seit langem gelegt (vgl.
Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen 1973). Freilich darf die Analyse vornehmlich situa-
tiver Zeichengebrauchsbedingungen und alltagsweltlicher Wissensbestinde nicht dazu
verleiten, die ,,quasi-objektiven sozio-strukturellen Bedingungen individuellen Zeichen-
handelns (vgl. Bourdieu 1987) aus dem Blick zu verlieren, wenn der Ansatz nicht in neue
Einseitigkeiten miinden soll.

Kommunikative Konstellationen, in denen eine Pluralitit von Zeicheninventaren
(z. B. Mehrsprachigkeit) und kulturellen Konventionssystemen (z. B. Kleidersemiotik, re-
ligidse Symbole) Geltung heischt, sind also im Alltag vieler Teilkulturen nicht selten
durch eine doppelte strukturelle Asymmetrie der Kompetenz- und Machtverteilung ge-
pragt, die wiederum zur Quelle von Konflikten werden kann. Der multikulturelle Kom-
munikationsalltag erfordert daher von allen Beteiligten neue und zusétzliche Qualifika-
tionen, die in den Bildungsinstitutionen bewusst gemacht und vermittelt werden miissen.

Solche Zusatzqualifikationen werden hdufig unter dem mittlerweile ubiquitidren Eti-
kett interkulturelle Kompetenz gehandelt, deren Bedarf freilich nicht nur kommerziell
kalkulierenden Instituten neue Markte eroffnet, sondern die als Objekt wissenschaftli-
chen Interesses bereits seit einem halben Jahrhundert auch ein Thema der internationalen
seriosen Forschung in mehreren Theorie- und Praxisfeldern ist (vgl. Luchtenberg 1999;
Volkmann, Stierstorfer und Gehring 2002; Straub, Weidemann und Weidemann 2007).
Ansitze der kulturkontrastiven Psychologie und Anthropologie, der sozial- und sprach-
wissenschaftlich instrumentierten Diskursanalyse beginnen allerdings erst in jlingerer
Zeit in transdisziplindren Forschungsverbiinden zu kooperieren, von deren Ertrigen wie-
derum die Praxis theoriefundierter Kulturvermittlung und Landeskunde profitieren
kann. Das fiir die interdisziplinire Wissenschaftskommunikation bei solchen Bemiihun-
gen notige gemeinsame Theorie-Fundament und fachneutrale Beschreibungsinstrumenta-
rium konnte m. E. die Semiotik Peircescher Provenienz bieten, da sie Zeichenprozesse
gleich welcher Medialitdt und Materialitdt thematisiert (anschauliche Beispiele zur An-
wendung bietet fiir den hier thematisierten Zusammenhang der Alltagskultur u. a. Miil-
ler-Jacquier 2008: 29 ff.).

2. Multikulturalitat

Die meisten westlichen Gesellschaften entwickeln sich im 21. Jahrhundert als Folge der
technologischen und 6konomischen Globalisierung und damit einhergehenden Migrati-
onsbewegungen zu multikulturellen Gemeinschaften. Der deutschsprachige Raum in
Mitteleuropa ist da keine Ausnahme. Den tatsichlichen Anteil der Fremden in den
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DACHL-Lindern (Deutschland, Osterreich, Schweiz, Liechtenstein) genau festzulegen
ist nicht ganz leicht, da die verfiigbaren Statistiken je nach Definition, Kriterien, politi-
schen Interessen und Zéhlweise stark variieren und daher schwer vergleichbar sind. Zur
Ermittlung der jeweils aktuellen Daten diirften die statistischen Bundesdmter dieser Lén-
der noch die serioseste Quelle sein (www.destatis.de; www.bfs.admin.ch; www.statistik.
at). Sie publizieren die Ergebnisse ihrer Erhebungen regelmaBig im Internet, weshalb hier
auf Momentaufnahmen verzichtet werden kann. Nur um die Relationen zu veranschauli-
chen, seien grob die jeweiligen Anteile nicht eingebiirgerter Ausldnder fiir das Jahr 2008
zitiert: Deutschland ca. 9%, Osterreich ca. 14.5%, Schweiz ca. 22 %, Liechtenstein ca.
35%. Solche Zahlen besagen aber wenig iiber das, was in diesen Landern als Multikultu-
ralitit Gegenstand anhaltenden offentlichen Interesses ist.

Je hoher der Auslianderanteil, desto gelassener die Debatte dariiber, so scheint ein
Vergleich der einschldgigen Medienberichterstattung in diesen Landern nahezulegen (vgl.
Hess-Liittich 2002; Bonfadelli und Moser 2007). In Deutschland ist Multikulturalitdit seit
den 1960er Jahren Gegenstand kontroverser Diskussion in Wissenschaft und Wirtschaft,
in Politik und Bildung (in Schlagworten: Leitkultur vs. Multikulti). Jahrzehntelang wur-
den die mit ihr einhergehenden Probleme von den konservativen Mehrheiten in der Poli-
tik verdrangt, wahrend andere die durch sie eroffneten Chancen beschworen. Die offent-
lichen Debatten iiber Fragen der sozialen und kulturellen Herkunft der Migranten, der
Zuwanderungsgriinde und -berechtigung (Asyldebatte), der Religion (Kopftuchdebatte,
Moscheedebatte), der Sprache (Spracherwerbspflicht, Schulsprache Deutsch vs. Hetero-
genitdt der Schulpopulationen), Rituale und Tabus (Schichten, Schleierzwang, Blutra-
che, Beschneidung von Madchen) u. v. a. verlaufen in der Regel nicht wertneutral, son-
dern eher emotional, unabhingig von den darin vertretenen Standpunkten. Die soziale
Brisanz und anhaltende Aktualitdt des Themas wird dadurch nur bestatigt.

In der Begegnung zwischen Angehorigen verschiedener Kulturen wird das Medium
ihrer Verstindigung problematisch, insofern die Regeln seines Gebrauchs wechselseitig in
Frage stehen. Gegenseitiges Verstehen kann dadurch beeintrichtigt, aber auch bereichert
werden. Indem etwa das automatische Routinehandeln im alltdglichen Gesprach durch
die Konfrontation mit anderen, fremden Routinen desautomatisiert wird, werden seine
Strukturen und Prozesse, Muster und Schemata, Zeichen-Einheiten und Verkniipfungs-
regeln schirfer ins eigene Bewusstsein gehoben (vgl. Gumperz 1982). Desautomatisation
aber wird seit den im Umkreis der Prager Schule entstandenen Arbeiten zur linguisti-
schen Poetik auch als Merkmal dsthetischen Sprachgebrauchs beschrieben. Die Erfor-
schung interkultureller Kommunikation in ihren alltdglichen wie &sthetischen, histori-
schen, medialen und institutionellen Aspekten kann im Zeichen global zunehmender
transkultureller Kontakte, Kontexte, Konflikte auch in der Germanistik nur an Bedeu-
tung gewinnen (Hess-Liittich, Siegrist und Wiirffel 1996). Dies gilt auch und erst recht
im Blick auf die multikulturellen Segmente der deutschsprachigen Gesellschaften.

Der Ausdruck Multikulturalitit bezeichnet zunédchst nur das Nebeneinander-Bestehen
unterschiedlicher Kulturen und Milieus innerhalb einer Gesellschaft (vgl. Supper 1999:
47); deshalb werden westliche Gesellschaften heute als multikulturelle bezeichnet, sofern
und soweit es in ihnen (neben der Mehrheitsbevolkerung) autochthone oder immigrierte
(ethnische) Minoritdten gibt, die sich definieren durch ,,Vorstellungen gemeinsamer Her-
kunft, ein ZusammengehorigkeitsbewuBtsein, Gemeinsamkeiten von Kultur und Spra-
che, eine auf ,eigenen‘ und ,fremden‘ Zuschreibungen beruhende kollektive Identitat®
(Schulte 1992: 94). Wie stark die Identifikation empfunden und zeichenhaft entduBert
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wird, hiangt u.a. ab von Faktoren wie Nationalitidt, Generation, Erziehung, Religion,
Gruppenbindung, Normen und Wertsystemen. Da diese konkurrieren mit denen der
Mehrheitskultur, kommt es nicht selten zu Konflikten zwischen subjektiven (Familie,
Geschlecht, Generation etc.) und kollektiven Identititen (Religionsgemeinschaften, Be-
rufsvereinigungen, Parteien, Freizeitvereinen etc.). Das bikulturelle Individuum bewegt
sich also permanent in einer Pluralitit potentiell konfligierender Wert- und Symbolsys-
teme, was Identifikationsprozesse instabil werden lasst.

Umso wichtiger ist die Erfahrung sozialer Anerkennung zur Entwicklung stabil positi-
ver Selbstbilder. Den rechtlichen Rahmen dafiir bieten in Mitteleuropa die Grundrechte
und Antidiskriminierungsgesetze. In der Alltagspraxis multikultureller Gesellschaften
trifft freilich der Rechtsrahmen einer ,,Politik der universellen Wiirde* auf eine die Eigen-
heit und Andersartigkeit der Minoritit respektierende ,,Politik der Differenz — ein
strukturelles Dilemma und eine weitere Quelle potentieller Konflikte: ,,Die erste Konzep-
tion wirft der zweiten vor, sie verstoBe gegen den Grundsatz der Nicht-Diskriminierung.
Die zweite wirft der ersten vor, sie negiere die Identitdt, indem sie den Menschen eine
homogene, ihnen nicht gemédBe Form aufzwinge® (Taylor 1993: 34). Dieses Struktur-
Dilemma kennzeichnet noch immer die heutige Debatte zwischen Universalisten und
Differentialisten: diese werfen jenen vor, sie betrieben die Assimilierung und Homogeni-
sierung der Minoritét, das Etikett universeller Gleichheit maskiere nur ihren ,,diskrimi-
nierenden Partikularismus® (Liitzeler 1995: 99); jene werfen diesen vor, sie forderten in
Wahrheit Diskriminierung und Segregation, das Etikett des Rechts auf Andersartigkeit
verdecke die Praxis subkultureller Aus- und Abgrenzung (vgl. Pommerin-Gétze 2001:
1199).

Die bildungspolitischen Konsequenzen dieses Dilemmas lassen sich in jeweils ehren-
wert begriindeten, aber einander widersprechenden Schulkonzepten und Lehrpldnen be-
sichtigen. Freilich werden auch weniger ehrenwert begriindete Konsequenzen gezogen,
wenn die eine Position politisch zu Anti-Multikulturalismus und Xenophobie, die andere
zu utopischem Kultur-Relativismus mit der Preisgabe eines in der Gesellschaft geteilten
Rechts- und Wertekonsensus® missbraucht wird. Beide Wege fiihren in die Irre. In Aqui-
distanz zu solchen Positionen formuliert der Gottinger Politologe (syrischer Herkunft)
Bassam Tibi (1998) am Beispiel muslimischer Migranten seine Kritik an einem progre-
dienten Kommunitarismus, der Kohésion und Zivilitit des Gemeinwesens bedrohe: Pa-
rallelgesellschaften lieBen es in ,,Kulturghettos der Kollektive* zerfallen, die communities
folgten eigenen Gesetzen und Leitlinien, was ihrer Inklusion in die Majoritits- oder Resi-
denzgesellschaft zuwiderlaufe. Aus dieser Kritik entwickelt er sein Konzept einer (in der
Tradition der europidischen Aufklarung wurzelnden) citizenship, das auch muslimische
Migranten als européische Biirger integriert.

Integration in diesem Sinne beschreibt indes — in Abgrenzung zu andern Akkulturati-
onstypen wie Assimilation, Segregation oder Marginalisierung — einen Idealzustand mul-
tikultureller Gesellschaften, die ihren Biirgern unter dem gemeinsamen Dach der demo-
kratischen Verfassung dieselben Grundrechte, gleiche Chancen und plurale Optionen auf
Kultur(en) gewdhrt im Klima mutueller Akzeptanz. Dies setzt jedoch nach Auffassung
des britischen Soziologen (siidafrikanischer Herkunft) John Rex eine klare Trennung
offentlicher und privater Sphéire, zwischen Staat und Kirche, zwischen Kultur und Sub-
kultur voraus: ,,multiculturalism in the modern world involves on the one hand the
acceptance of a single culture and a single set of individual rights governing the public
domain and a variety of folk cultures in the private domestic and communal domains®
(Rex, zit. n. Hoffmann-Nowottny 1996 [2009]).
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Anders als in laizistischen Landern wie Frankreich fiihrt die diffuse Verflochtenheit
von Staat und christlichen Kirchen (mit ihren starken politischen Lobbys) in Deutsch-
land immer wieder zu Abgrenzungsproblemen und juristischen Auseinandersetzungen
mit z. T. widerspriichlichen Urteilen etwa zu Fragen religidser Manifestationen von Mi-
norititen (besonders muslimischen) in dffentlichen und beruflichen Sphiren (Kopftuch
vs. Nonnenhabit, Minarettstreit, Muezzinruf vs. Glockengeldut, Teildispens vom Schul-
unterricht usw.). Solange der politische Wille zur Durchsetzung einer solchen Trennung
fehlt, wird sich die Hoffnung auf allgemeine Akzeptanz eines iibergreifenden Dachs, un-
ter dem sich wie im umbrella-Modell des australischen Soziologen (polnischer Herkunft)
Jerzy Smolicz die verschiedenen Subkulturen mit ihren divergierenden Perspektiven und
religiosen Pramissen versammeln und entfalten konnen, kaum erfiillen (vgl. Watts und
Smolicz 1997).

Umso dringlicher wire ein verbindlicher Orientierungsrahmen an 6ffentlichen Institu-
tionen und Bildungseinrichtungen, der im Respekt vor kultureller Diversitiat der Tradi-
tion der europidischen Aufklarung verpflichtet bleibt und der Freiheit individueller
Selbstentfaltung erst das Fundament von Grundrechten und Biirgerpflichten, Recht und
Verfassung und gemeinsamer Sprache bietet. Fiir das Schul- und Bildungssystem mit der
zunehmenden kulturellen Heterogenitit seiner Populationen ist das eine ernste Heraus-
forderung.

3. Heterogenitat

Im letzten Quartal des 20. Jahrhunderts stieg die Zahl der Immigranten in den DACHL-
Landern kontinuierlich an, bis Einschrankungen des Asylrechts und Einwanderungsbe-
grenzungsgesetze in der ersten Dekade des 21. Jahrhunderts diese Zahl stabilisiert hat.
Dies gilt auch fiir die Kinder der Einwanderer an den Schulen. In Deutschland etwa
registriert das Statistische Bundesamt fiir das Schuljahr 2007 an allgemeinbildenden
Schulen 9,6 % ausléndische Schiiler, allerdings in gegeniiber deutschen Schiilern deutlich
unterschiedener Verteilung auf die Schularten (19,2 % an Hauptschulen; 4,3 % an Gym-
nasien): Wahrend mehr als ein Viertel der deutschen Schiiler die Hochschulreife erreicht,
gelingt dies nur 3,6 % der ausldndischen Schiiler; wihrend 8 % der deutschen Schiiler die
Schule ohne Abschluss verlassen, sind es 20 % der auslandischen. Dem aus solchen Be-
funden abzuleitenden Handlungsbedarf sucht die interkulturelle Erziehung Rechnung zu
tragen (vgl. Pommerin-Gotze 2001).

Dabei ist (in Deutschland) {iber Jahre hinweg mit jeweils guten Argumenten die Frage
kontrovers erortert worden, ob dem Erwerb zuerst des Deutschen (als Offentlichkeits-
sprache) oder der Erziehung zur Mehrsprachigkeit von vornherein der Vorzug zu geben
sei. Die Alternative ist m. E. falsch gestellt. Von der Pflicht, die deutsche Sprache zu
erwerben, kann kein Schiiler entbunden werden, der in Deutschland zu leben und zu
arbeiten wiinscht (sonst kann er sich nicht integrieren und wird keine Stelle finden).
Die Gesetzgebung tragt dem heute endlich Rechnung. Andererseits ist Mehrsprachigkeit
offizielle EU-Bildungspolitik, die mehreren Modellen Raum gibt (z. B. Muttersprache
L; + Nachbarsprache L, + Englisch L3 oder — in welcher Reihenfolge auch immer —
romanische Sprache L; + germanische Sprache L, + slawische Sprache L; oder Deutsch
L, + Englisch als lingua franca L, + Herkunftssprache L; in den DacHL-Landern oder
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in der Schweiz 3 Landessprachen (wenn man vom Rumantsch Grischun in Graubiinden
absieht) + Englisch L, + ggfs. Herkunftssprache Ls usw.; vgl. Hess-Liittich 2006).

Das Ziel der Dreisprachigkeit erscheint vielen Eltern als zu anspruchsvoll. Anderer-
seits ist sie die Norm in vielen Weltgegenden; es ist nicht anzunehmen, dass européische
Kinder so viel diimmer sind als etwa afrikanische, dass ihnen eine angemessene frithe
Unterweisung in mehreren Sprachen nicht zuzumuten wire. Dabei ist gleichzeitig zu
beachten, dass die muttersprachliche Identitdtsbildung dartiber nicht vernachldssigt und
die doppelte Halbsprachlichkeit vieler Migrantenkinder iiberwunden wird. Die Alltagser-
fahrung sprachlicher Heterogenitdt darf nicht als Hiirde und Hindernis, sondern muss
als Spiel und Bereicherung empfunden werden. Zudem mildert sie die Asymmetrie
sprachlicher Kompetenzen in Klassenverbanden, die sich aus deutschen und ausldndi-
schen Schiilern zusammensetzen. Deutschen Schiilern kann die Erfahrung kaum scha-
den, dass auslidndische Mitschiiler iiber (Sprach-)Kompetenzen verfiigen, liber die sie
nicht verfiiggen. Umgekehrt dispensiert das Ziel, Sprachenvielfalt zum Objekt der Refle-
xion zu machen, die Schiiler nicht-deutscher Muttersprache keineswegs von der Pflicht,
das Hoch- oder Standarddeutsche (woran Schweizer Lehrer gelegentlich erinnert werden
miissen) als offizielle Schul- und 6ffentliche Verkehrssprache im deutschsprachigen Raum
zu lernen.

Die Lehrer sind im Berufsalltag mit der (ethnischen, sprachlichen) Heterogenitat ihrer
Schiiler konfrontiert, ohne in ihrer eigenen Fachausbildung hinldnglich darauf vorberei-
tet worden zu sein, was im iibrigen seit Jahrzehnten bekannt ist (s. Hess-Liittich 1983),
woraus aber erst jetzt die notigen bildungspolitischen und curricularen Konsequenzen
gezogen zu werden beginnen. Sie lernen meist erst in der Praxis, Multikulturalitit weder
als Bedrohung oder Hindernis zu empfinden noch paternalistisch-karitativ zu verbra-
men, sondern kritisch-realistisch als kulturellen Mehrwert padagogisch zu nutzen. Des-
halb wird inzwischen immer nachdriicklicher gefordert, angehende Lehrkréfte schon in
ihrer Ausbildung auf die Heterogenitit ihrer Schiiler vorzubereiten (z. B. Engin 2003:
170) — als Antwort auf die Realitdt einer multikulturellen Gesellschaft und Beitrag zur
Friedenserziehung durch Konfliktlosung (vgl. Lischke und Rogl 1993: 106—107), in der
es nach dem Plddoyer des amerikanischen Philosophen (ostjiidischer Herkunft) Michael
Walzer nicht nur um den Austausch von Argumenten geht, sondern auch um die gemein-
same Suche nach Losungen und Kompromissen im Geiste ,,aktiver Toleranz*: ,,Toleranz
macht Differenz mdoglich, Differenz macht Toleranz notwendig® (Walzer 1998: 8). Oft
scheint indes weniger die Differenz das Problem zu sein als vielmehr die Indifferenz, der
Mangel an Interesse am Anderen.
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1. Einleitung

Landeskunde in Deutsch-Lehrbiichern in und vor den 1980er Jahren war vor allem eine
Landeskunde der damals existierenden beiden deutschen Staaten, spater wurde daraus
eine Landeskunde Deutschlands. Osterreich, die Schweiz oder Liechtenstein wurden —
wenn iberhaupt — meist nur anekdotisch, nicht aber systematisch in die Lehrwerke und
den Unterricht integriert. Umgekehrt betrieben die Lernmaterialien, die in verschiedenen
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schweizerischen und Osterreichischen Sprachschulen bzw. Universitatskursen zum Ein-
satz kamen, fast ausschlieBlich Landeskunde aus der Innenperspektive dieser Lénder.
Deutschland und die jeweils anderen deutschsprachigen Regionen fanden hier auch
kaum Beriicksichtigung. Als Themen landeskundlicher Auseinandersetzungen dienten
vor allem Sitten und Gebrauche, Institutionen, Topografisches oder auch bestimmte
sprachliche Besonderheiten.

2. Geschichte und Prinzipien

Die allgemeine Unzufriedenheit iiber diese Situation fithrte im Oktober 1988 zu einem
ersten Treffen von Expertinnen und Experten der Deutschlehrerverbiande aus der Bun-
desrepublik Deutschland, aus der Deutschen Demokratischen Republik, aus Osterreich
und der Schweiz mit dem Ziel, Moglichkeiten der Kooperation in der Lehrerfortbildung
zu suchen, landeriibergreifendes Landeskundematerial zu konzipieren und schlieBlich
Unterrichtsprinzipien zu entwickeln, die — den Anfangsbuchstaben der Herkunftsldnder
der beteiligten ExpertInnen nachempfunden — als ,,ABCD-Thesen zur Rolle der Landes-
kunde im Deutschunterricht® 1990 schlielich publiziert wurden.

Durch die ,,Thesen* wurde der Landeskunde im Sprachunterricht eine neue Orientie-
rung und Schwerpunktsetzung gegeben. Primére Aufgabe der Landeskunde ist demnach
nicht die Vermittlung von Informationen iiber Tatsachen und Zahlen, sondern ,,Sensibili-
sierung sowie die Entwicklung von Fahigkeiten, Strategien und Fertigkeiten im Umgang
mit fremden Kulturen®“ (These 4). Lernende sollen dariiber hinaus in die Lage versetzt
werden, (fremd-)kulturelle Phdnomene entsprechend einzuschétzen, die Koordinaten der
fremden Kultur zu erkennen, um auf dieser Basis selbstindig Beziige zur eigenen Realitit
herzustellen. SchlieBlich wird auch das Ideal einer ,,objektiven” Darstellung zugunsten
von vielfdltigen, exemplarischen und auch kontroversiellen (Die Verfasser dieses Artikels
kommen aus den DACH-Léndern. Thre jeweiligen lexikalischen und orthographischen
Standardvarietidten wurden im Text beibehalten.) Sichtweisen zuriickgestellt und subjek-
tiven, emotionalen Zugéngen entsprechender Raum gegeben. Nach den Thesen wider-
spricht es dem Sinn der Landeskundevermittlung, sich im Unterricht nur auf eine
deutschsprachige Region zu beschrinken. Stattdessen wird das Prinzip ,,D-A-CH® pro-
pagiert, bezeichnet nach den internationalen Autokennzeichen Deutschlands, Osterreichs
und der Schweiz. In manchen Publikationen bzw. landeskundlichen Projekten wird
DACH auch durch ,,L“ zu DACHL erweitert, eine etwas prazisere Beschreibung des
deutschsprachigen Raumes durch die Hereinnahme des ,,L* fiir Liechtenstein.

DACH(L)-Landeskunde versteht sich aber nicht als linderanteiliger Verteilungs-
schliissel. Lernende sollen ihre sprachliche Kompetenz anhand von Materialien aus dem
gesamten deutschen Sprachraum erwerben. Es ist keine Quotenregelung nach GrofBe
oder etwa politisch-wirtschaftlicher Bedeutung der einzelnen deutschsprachigen Lander
vorgesehen, die eingesetzten Materialien folgen vielmehr den kommunikativen bzw. the-
matischen und methodischen Anforderungen des Unterrichts. Durch das DACH-Prinzip
wird die Palette der Moglichkeiten allerdings entscheidend erweitert, wodurch schlielich
die Vielfalt in den Materialien von den Lernenden als ,,selbstverstindlich® wahrgenom-
men werden sollte.

Das DACH-Prinzip steht auch fiir die Beriicksichtigung einer plurizentrischen Phone-
tik, das heif3t, die Lernenden sollten mit unterschiedlichen Aussprachemerkmalen ver-
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traut gemacht werden bzw. lernen, dass in DACH auch unterschiedliche Aussprachestan-
dards existieren. DACH-Materialien schlieBen leichte regionale Farbungen bei Hortexten
mit ein; im rezeptiven Bereich geht es um Sensibilisierung und die Entwicklung von
flexiblen Verstehensfertigkeiten. Im sprachproduktiven Bereich sicht der DACH-Ansatz
kein spezielles Phonetiktraining vor.

SchlieBlich ist DACH-Landeskunde auch im Kontext von Mehrsprachigkeit zu sehen,
das heiB3t, Deutsch als Fremdsprache wird nicht als Einzelphdnomen verstanden, sondern
eingebettet in den Rahmen von Mehrsprachigkeit und einer multikulturellen Welt. Darin
ergeben sich vielfaltige Moglichkeiten, ,,sich sowohl den DACH-Kulturen zu nahern als
auch Anregungen aufzugreifen, die eigene(n) Kultur(en) etwas differenzierter zu sehen*
(Claliina, Fischer und Hirschfeld 2007).

Neben Anregungen in Bezug auf die methodisch-didaktische und inhaltliche Ausrich-
tung des Landeskunde- bzw. Sprachunterrichts werden in den Thesen auch organisatori-
sche und sprachenpolitische Forderungen erhoben: DACH-Landeskunde bedingt enge
Kooperationen unter Fachleuten der deutschsprachigen Linder insbesondere bei der
Entwicklung landeskundlicher Materialien, bei der Ausbildung von Lehrenden, bei Lehr-
buchprojekten, bei der Forderung bi- und multilateraler Fortbildung.

3. Lehrerfortbildung

Die ABCD-Thesen und das DACH-Konzept zeigten zuerst in der Lehrerfortbildung
konkrete Ergebnisse. Auf Initiative des Internationalen Deutschlehrerverbandes (IDV)
und der nationalen Deutschlehrerverbiande wurde seit 1992 eine Reihe von DACH-Semi-
narien zur erlebten Landeskunde konzipiert und in den drei deutschsprachigen Landern
durchgefiihrt. Ziel dieser Seminarien ist es, dass die Teilnehmenden die plurizentrische
Soziokultur konkret erleben und fiir den eigenen landeskundlichen Unterricht nutzbar
machen. Unter Soziokultur wird hier in Anlehnung an die Soziologie und Sozialpsycho-
logie die Gesamtheit der operativen, kognitiven und affektiven Kenntnisse und Fahigkei-
ten verstanden, die fiir das Handeln im Zielsprachengebiet notig sind (Simon-Pelanda
2001: 932). In den trinationalen DACH-Seminarien erfahren die Teilnehmenden erlebte
Landeskunde in den drei deutschsprachigen Landern und setzen sich mit gemeinsam
festgelegten Themen auseinander.

Der DACH-spezifische Ansatz der Lehrerfortbildung ist durch folgende Merkmale
gekennzeichnet (Goethe-Institut 2001: 2):

— Zielsprachenkultur(en): Die Zielkultur der Landeskunde ist nicht allein Deutschland.
Im Seminar erwerben die Teilnehmenden ein differenziertes Bild des deutschsprachi-
gen Raumes auf nationaler und regionaler Ebene.

— Binnendifferenzierung: Im Verlaufe des Seminars vergleichen die Teilnehmenden ne-
ben der Ausgangs- und Zielsprachenkultur auch verschiedene deutschsprachige Lan-
der oder Regionen.

— Perspektivierung von Wirklichkeit: Es gibt nicht nur eine Sicht auf die deutschspra-
chige Wirklichkeit. Im Seminar machen sich die Teilnehmenden Selbst- und Fremdbil-
der bewusst und reflektieren Stereotypen im Kontext.

— Wissen und Erfahrung: Bei der erlebten Landeskunde geht es weniger um Faktenwis-
sen, als vielmehr um reflektierte Erfahrungen in der Zielsprachenkultur.
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— Handlungsorientierung: Die Teilnehmenden realisieren wiahrend des Seminars ein
Projekt, das eigene Recherchen und ethnographische Interviews umfasst.

— Generative Themen: Den Seminarien liegt ein iibergeordnetes Thema zugrunde, das
den Rahmen fiir die Recherchen bildet. Die Teilnehmenden legen jeweils in Gruppen
ausgewéhlte Aspekte fest, an denen sie wihrend des Seminars arbeiten.

Die DACH-Seminarien tragen in der Regel einen starken Projektcharakter. Die folgende
Ablaufskizze (Tab. 167.1) zeigt prototypisch die einzelnen Projektphasen mit den entspre-
chenden Tatigkeiten (Goethe-Institut 2001: 4):

Tab. 167.1: Ablaufskizze DACH-Seminar

Projektphase Tatigkeiten

1. Start — Eigene Erwartungen formulieren
— Ziel des Seminars diskutieren und festhalten
— Landeskundliches Arbeiten diskutieren
— Rahmenthema klaren

2. Themenwahl — Teilaspekte des Themas identifizieren
— Ideen sammeln
— Erfahrungen austauschen
— Interessen und Motive kldren
— Gruppen bilden

3. Planung — Thema prézisieren
— Ziele der Gruppenarbeit diskutieren
— Geplantes Produkt festlegen
— Unterschiedliche DACH-Orte einplanen
— Projektplan erstellen: wer, was, wo, wann

4. Durchfiihrung — Recherchieren
— Materialien sammeln
— Interviews fithren
— Materialsammlung auswerten
— Materialien didaktisch aufbereiten
— Arbeit dokumentieren und reflektieren

5. Prisentation — Présentation und Hilfsmittel planen
— Ergebnisse prasentieren

6. Evaluation — Ergebnisse und Projektmethode reflektieren
— Umsetzung im Landeskundeunterricht diskutieren
— Feedback geben und nehmen
— Seminar auswerten

Die Rollen der Teilnehmenden und die Rollen der Moderierenden werden im DACH-
Seminar ausdriicklich thematisiert und geklart. Die DACH-Seminare zeichnen sich da-
durch aus, dass Orte und auch Moderierende wechseln. Die Teilnehmenden bilden mithin
die Konstante des Seminars, weshalb ihnen eine besondere Bedeutung zukommt. Ent-
sprechend ihrer Herkunft haben die Teilnehmenden unterschiedliche Blickwinkel auf das
Rahmenthema. Durch mitgebrachte Gegenstinde und personliche Erzdhlungen werden
kulturelle Unterschiede erkennbar. Die Vielfalt der Perspektiven auf das Thema ermun-
tert dazu, bestimmte Aspekte auch in den DACH-Léndern zu erforschen. Das personli-
che Interesse der Teilnehmenden am Rahmenthema bildet die Grundlage fiir die Bildung
der Arbeitsgruppen. Die Projektarbeit verlangt von den Teilnehmenden die Bereitschaft,
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in interkulturell zusammengesetzten Gruppen zu arbeiten, Offenheit fiir neue Erfahrun-
gen in den DACH-Landern und Kontaktfreudigkeit im Umgang mit deren Bewohnern.
Die Gruppen arbeiten in grosser Eigenstandigkeit. Sie miissen dabei Flexibilitdt, Einfiith-
lungsvermogen, aber auch Mut zeigen. Bei Bedarf konnen sie auf die Unterstiitzung eines
Moderators zuriickgreifen. Wahrend der Projektarbeit reflektieren die Teilnehmenden
zudem laufend die Ziele, die Arbeitsweise und die Ergebnisse.

In der Sensibilisierung fiir kulturelle Unterschiede im deutschsprachigen Raum und
der daraus resultierenden Erarbeitung konkreter Unterrichtsvorschlige bzw. Unter-
richtssequenzen besteht eine der Hauptleistungen dieser Seminare.

4. Lehrmaterialien

Im unmittelbaren Zusammenhang mit der Veroffentlichung der ABCD-Thesen steht das
., Lehrbuchautorensymposium“ 1994 in Linz, Osterreich, auf dem die Prinzipien einer
»~DACH-Landeskunde“ von einer breiteren Fachwelt diskutiert wurden. Etwas spéter
als geplant kommt es 1998 noch zur Veroffentlichung der schon in den Thesen angekiin-
digten Buchreihe ,,Landeskunde — deutschsprachige Lander®, bei der viele der Beitridge
auch von den VerfasserInnen der Thesen stammen (Goethe-Institut 1998; Koch 1999).
Seit Anfang der 1980er Jahre bahnen sich allméhlich plurizentrische Elemente ihren
Weg in verschiedene Deutschlehrwerke. Zunichst allerdings nur vereinzelt, als Zusatz-
informationen und weniger als (DACH-)Prinzip. Als eines der ersten weltweit verbreite-
ten Lehrwerke bot Deutsch aktiv in den 1980er Jahren ein ,,Osterreichisches Beiheft*
zum Lehrbuch als Zusatzmaterial an, in dem die in unterschiedlichen Kapiteln erwidhnten
deutschen Realien durch osterreichische erginzt bzw. ersetzt wurden (Baktir und Waitz-
bauer 1982). Andere Lehrwerke, wie etwa Stufen, starteten von Anfang an Versuche, den

In dieser Einheit haben Sie viele regional unterschiedliche Worter kennengelernt, Im folgenden Kasten geben wir lhnen
noch einmal eine Ubersicht der wichtigsten Worter. Markieren Sie Worter, die fiir Sie wichtig sind, oder Worter, die lhnen
besonders gut gefallen. Vergleichen Sie in der Gruppe.

das Auto/der PKW das Autu!der Wagen das Auto/der Wagen /der PKW
das Fahrrad das Velo das Fahrrad

der Gehsteig das Trottoir der Gehsteig/ Biirgersteig

die Fahrkarte / der Fahrschein das Billet die Fahrkarte /der Fahrschein
der Fiihrerschein B | der Fahrausweis / Fiihrerausweis | der Fiihrerschein

parken parkieren parken -

die (Auto-) Werkstaut die Garage die Reparaturwerkstatt

der Zebrasteifen der Fussgiingerstreifen der Zebrastreifen

die Geldstrafe /der Strafzettel | die Busse die Geldstrafe /der Strafzettel
der Autofahrer der Automobilist | der Autofahrer

die Telefonzelle _die Telefonkabine ic Telefonzelle

der Lastwagen /der L KW der Camion /der lastw.lpn | der Lastwagen /der L KW

der r Fahrer / Chauffeur | der Chauffeur der Fahrer

die StraBenbahn/ Tram(way) das Tram die Tram(bahn)/ StraBenbahn
auberhalb /in einer Ortschaft ausserorts / innerorts _auBerhalb/in einer Ortschafi
das Krankenhaus /das Spital das Spital das Krankenhaus

Abb. 167.1: Héaublein et al. (1995: 136)
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rversctenan insgesamt ca. 30 Minuten
Aufgabe 2 10 Punkte
Lesen Sie Aufgabe 2 gut durch, Sie haben 90 Sekunden Zeit

Situation: Sie haren ein Gesprach bei der Stadtinformation Zarich in der Schweiz. Eine deutsche
Studentin erkundigt sich nach verschiedenen Moglichkeiten, Bibliotheken in der Stadt benotzen zu
koénnen. Horen Sie gut zu und erganzen Sie entweder die fehlenden Informationen oder kreuzen
Sie die entsprechenden Kastchen an.

Sie horen den Text ein Mal.

Abb. 167.2: Osterreichisches Sprachdiplom, B2 Mittelstufe Deutsch (http://www.osd.at; 10. 11.
2009)

gesamten deutschsprachigen Raum mehr einzubeziehen. Einen eigenen Weg ging das
Wortschatzlehrwerk Memo (Héaublein et al. 1995), das in seinen ,,Regioboxen* der bin-
nendeutschen Lexik jeweils Osterreichische und schweizerische Vokabel gegeniiberstellte,
allerdings ohne auf semantisch-kulturelle ,,A”“ und ,,CH*“- Spezifiken néher einzugehen
(vgl. Abb. 167.1).

An den zuletzt erschienenen Mittelstufenlehrwerken Ziel (Dallapiazza et al. 2008 und
2009), Aspekte (Koithan et al. 2007) und Mittelpunkt (Daniels et al. 2007) lasst sich
ablesen, dass auch Alltagsthemen, die Darstellung von Personlichkeiten aus Geschichte
und Wissenschaft, Kunst und Kultur aus allen deutschsprachigen Regionen fallweise
berlicksichtigt werden.

Hor- und Printtexte aus DACH sind inzwischen regelméaBiger Bestandteil in den vom
Goethe-Institut und dem Osterreichischen Sprachdiplom angeboten standardisierten
Sprachpriifungen (vgl. Abb. 167.2). Die Beriicksichtigung von Standardvarietdten be-
trifft hier allerdings nur den rezeptiven Bereich und bewegt sich innerhalb der entspre-
chenden Lernzielkataloge und Referenzsysteme (Profile Deutsch, Lernziel-Katalog Os-
terreichisches Sprachdiplom Deutsch, Lernziel-Katalog Zertifikat Deutsch).

Systematisch und am umfassendsten ist der DACH-Ansatz bisher im Lehrwerk ,,Di-
mensionen® (Jenkins et al. 2002, 2003, 2006) verwirklicht worden. In diesem Lehrwerk
wechseln reine Informationsaktivititen (auch in Bezug auf unterschiedlichen Sprachge-
brauch) mit Sensibilisierungsiibungen zu Sprachaufmerksamkeit, findet sich Realien-
kunde mit Einblicken in historische Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede neben Horver-
stehensaufgaben mit Sprecherinnen und Sprechern aus verschiedenen DACH-Regionen
(vgl. Abb. 167.3 und 167.4). Hin und wieder werden exemplarische Einblicke in dialekta-
len Sprachgebrauch vorgefiihrt, allerdings ohne Anspruch, als produktives Lernziel zu
dienen. Journalistische und literarische Texte, Fotos, Interviews und andere Hortexte
gewahren in verschiedenen Abschnitten des Lehrwerks beispielhafte Einblicke in den
Alltag von Menschen aus DACH.
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6. Kampf der Wérter in der EU

a.  Was steckt hinter diesen Schlagreilen aus der Zeitung? Diskutieren Sie.

Topfen iiberlebt die EU
5
O - -4
S
Erdépfelsalat bleibt Erddpfelsalat
Wider die Tomatisierung Osterreichs

Marmelade muss nicht
Konfitiire werden

her vbr der Quarktasche

(0-A-CH}-Box
Seit dem EU-Beitritt Osterreichs (1995) werden 23 dsterreichische Bezeichnungen
(Austriazismen) fur Lebensmittel parallel zu den entsprechenden deutschen Bezeichnungen

im EU-Recht verwendet. Hier einige Beispiele:

Bezeichnungen aus

Osterreich Deutschland

der Karfiol der Blumenkahl
das Eierschwammerl der Plifterling

der Erdapfel die Kartoffel

das Faschierte das Hackfleisch
die Fisole die (griine) Bohne
der Kren der Meerrettich
die Marille die Aprikose

die Melanzani die Aubergine
das Obers die {stifle) Sahne
der Paradeiser die Tomate

die Ribisel die Johannisbeere
der Topfen der Quark

@ b.  Horen Sie: Welche Wérter aus der -Box héren Sie?

Markieren Sie den Wortakzent.

Abb. 167.3: Jenkins et al. (2006: 11)

5. -Phonetik

@ Hor-Ratsel
Haren Sie. Wo wird dos so gesprochen? Spekulieren Sie.

Abb. 167.4: Jenkins et al. (2003: 42)
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5. Unterrichtsmethoden

Die Ziele und Unterrichtsmethoden des Landeskundeunterrichts sind stark gepriagt vom
jeweiligen Lernort. Grundsitzlich kann man drei Lernsituationen unterscheiden: Lernen
im Zielsprachenland, Lernen in Nachbarlindern und Lernen in weit(er) entfernten Lan-
dern (Hackl, Langner und Simon-Pelanda 1998: 5). Beim Lernen in einem deutschspra-
chigen Land wenden die Lernenden Strategien des Verstehens und des Wissenserwerbs im
Kontakt mit Muttersprachlern an. Sie lernen soziokulturelle Codes im Alltag als erlebte
Landeskunde und machen sich ungewohnte Perspektiven und fremde Bilder bewusst.
Beim Lernen in Nachbarldndern findet das landeskundliche Lernen vor allem in interkul-
turellen Kontaktsituationen statt. Die kontrastierende Landeskunde arbeitet dann Ahn-
lichkeiten und Unterschiede der Soziokultur zweier Lander heraus und bietet den Ler-
nenden Orientierungswissen zu den Kulturen der deutschsprachigen Léander. In weiter
entfernten Landern sind unmittelbare landeskundliche Begegnungen eher selten. Im Lan-
deskundeunterricht miissen die Lehrenden Kulturkontakte zuerst moglich machen. Die
erlebbare Landeskunde vermittelt Begegnungen mit Muttersprachlern oder macht die
Soziokulturen der deutschsprachigen Léander iiber Medien verfiigbar. Oft finden Ler-
nende auch kulturelle Beriihrungspunkte mit deutschsprachigen Lindern im eigenen
Land.

Es gibt bis heute keine ausgearbeitete DACH-Ubungstypologie. Trotzdem lassen sich
einige typische und erprobte Aktivititen einer DACH-Landskunde beschreiben. Eine
erste Gruppe von Aktivitdten lisst sich unter dem Titel ,,interkulturelle Sensibilisierung*
zusammenfassen. Das Ziel dieser Aktivitdten ist es, die unterschiedlichen Lebenswelten
in den deutschsprachigen Landern iiberhaupt erst wahrzunehmen. Je nach Auswahl des
Wirklichkeitsausschnittes treten nationale, regionale, aber auch soziale Unterschiede der
Lebenswelten zu Tage. Die Lernenden erkennen oder erfahren Unterschiede und entwi-
ckeln durch binationale oder trinationale Kulturkontraste ein differenzierteres Bild der
deutschsprachigen Lander. Aus fremdsprachendidaktischer Sicht sind besonders Sprich-
worter, Redewendungen und traditionelle Geschichten ergiebige Quellen fiir Vergleiche
von Menschen- und Weltbildern.

Die interkulturelle Sensibilisierung betrifft nicht nur verschiedene Wirklichkeitsaus-
schnitte, sondern auch unterschiedliche Beobachterstandpunkte. Bei der Analyse von
Fremd- und Selbstbildern werden Vorurteile, Stereotypen und Klischees nicht etwa ver-
bannt, sondern dazu genutzt, den perspektivischen Blick auf kulturelle Phinomene deut-
lich zu machen. Interessante interkulturelle Erkenntnisse ergeben sich aus dem Vergleich
von Assoziationsnetzen zu zentralen Begriffen, z. B. zu abstrakten Begriffen wie ,,Frei-
heit®, ,,Bildung®, ,,Reichtum®, aber auch zu alltdglichen Begriffen wie ,,Strasse®, ,,Brot®,
»3piel”. Gemeinsam ist diesen Aktivitdten, dass die Lernenden ethnozentrische Be-
schrinkungen tiberwinden sollen und Offenheit fiir neue Interpretationen und Erfahrun-
gen gewinnen.

Sowohl in der Lehrerfortbildung zur Landeskunde wie auch im landeskundlich orien-
tierten Fremdsprachenunterricht selbst gehort die thematische Recherche zu den wichtig-
sten Aktivitaten. Die Recherche ist projektorientiert, da die Aufgabenstellung die Pla-
nung und Bearbeitung eines Themas umfasst und auf ein konkretes Produkt ausgerichtet
ist. Die Recherche ist zudem lernerorientiert, da sie den Lernenden die Moglichkeit bie-
tet, mitzuentscheiden und mitzugestalten. Durch die Recherche entwickeln die Lernen-
den Fertigkeiten im Umgang mit der fremden Kultur und sie erwerben ein Orientierungs-
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wissen, das nicht nur Fakten, sondern auch Interpretationen und Wertungen beinhaltet.
In der DACH-Lehrerfortbildung hat sich bewéhrt, ein generatives Thema als Ausgangs-
punkt fiir die Recherche zu setzen. Ein Thema eignet sich dann als generatives Thema,
wenn es interessant, thematisch offen, sprachlich ergiebig und kulturell differenzierbar
ist. So wurden beispielsweise DACH-Seminarien zu Rahmenthemen ,,Grenzen® oder
,Briicken* durchgefiihrt. Das Thema liegt in unterschiedlichen Kodierungen vor, in der
Form von historischen Dokumenten, Filmen, Fotos, literarischen Texten, Liedern usw.
Durch Recherche und Interpretation erschliessen die Lernenden verschiedene Facetten
des gemeinsamen Rahmenthemas. Entscheidend fiir den Erfolg der Recherche ist einer-
seits die Kunst des (Nach-)Fragens und andrerseits die Kunst des Infragestellens (Fischer
2007: 20). Landeskundliche Recherche bendtigt authentische Materialien und geeignete
Kulturkontakte. In entfernten Léndern bietet das Internet oft die einzige Quelle fiir sol-
che Informationen und Kontakte. Die virtuelle Landeskunde spielt deshalb in den letzten
Jahren eine zunehmend wichtige Rolle. Die verschiedenen nationalen Deutschlehrerver-
béande haben strukturierte und kommentierte Linklisten zur Landeskunde zusammenge-
stellt, die sich als Ausgangsbasis fiir selbstindige Recherchen eignen.

Im projektorientierten Landeskundeunterricht stellt die Recherche den ersten Schritt
bei der Bearbeitung des Themas dar. Bei den weiteren Schritten geht es darum, die Infor-
mationen zu interpretieren, zu kategorisieren, zu vergleichen, zu kontrastieren und zu
generalisieren. Die Lernenden bereiten die Ergebnisse der Recherche zu einem Produkt
auf, das innerhalb oder ausserhalb der Schule prasentiert werden kann. Produktideen
fiir landeskundliche Projekte sind beispielsweise (Goethe-Institut 2001):

— Text: Bericht, Dossier, Essay, Wandzeitung, Leseheft, Infoblétter, Webseiten ...
— Bild: Diashow, Fotogalerie, Bilderbogen, Collage ...

— Audio: Interview, Feature, Nachrichten, Radiosendung, Umfrage ...

— Video: Kurzfilm, Nachrichten, Fernsehsendung, Interview ...

— Spiel: Rollenspiel, Talkshow, (verstecktes) Theater, Kartenspiel, Brettspiel ...

Eine haufig verwendete Form der Prasentation ist das Themendossier, zu dem auch
Checklisten fiir Lehrende und Lernende existieren. Beurteilungskriterien fiir Themendos-
siers sind die Qualitat der Information, Leserfreundlichkeit, inhaltlicher Zusammenhang,
personliche Auseinandersetzung, Gestaltung usw. (Koch 1999).

Vereinzelt werden auch komplexe Lernumgebungen im Landeskundeunterricht einge-
setzt, wie z. B. Planspiele oder Simulationen. Dabei iibernehmen die Lernenden vorgege-
bene Rollen und versuchen sie angemessen zu interpretieren und zu spielen. Die komple-
xen Lernumgebungen sind zwar aufwendig in der Vorbereitung und in der Betreuung,
gestatten aber den Lernenden, mit Verhaltensweisen zu experimentieren und so die eigene
Phantasie bei der Losung der Aufgaben einzusetzen.

Der landeskundlich orientierte Unterricht nach den DACH-Prinzipien ist immer auch
begleitet von Reflexion und Evaluation. Die Lernenden dokumentieren die Reflexion in
einem Arbeitsjournal oder abschliessend im Dossier. Die Evaluation umfasst sowohl
Selbst- wie auch Fremdevaluation. Die zentralen Evaluationsbereiche sind die Ziele, das
Vorgehen, das Verhalten der Gruppe und die Ergebnisse, wobei jeweils Erfolge und Prob-
leme thematisiert werden.

Abschliessend ldsst sich der Entwicklungsstand einer DACH-Unterrichtsmethodik
folgendermassen zusammenfassen: Es gibt eine Reihe sinnvoller und erprobter Aktivita-
ten, die, abgeleitet aus den allgemeinen Prinzipien landeskundlicher Arbeit, auch auf das
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DACH-Konzept angewendet werden konnen. Recherchearbeit unter DACH-Perspektive
zeichnet sich besonders dadurch aus, dass sie Vergleiche zwischen den deutschsprachigen
Landern ermdglicht. Dabei ist nicht eine Quotenregelung anzustreben, die absolute Pari-
tit und Gleichberechtigung der zu behandelnden Themen fiir die deutschsprachigen Lén-
der vorschreibt. Ebenso strebt das DACH-Prinzip auch keine Vollstdndigkeit bei den
landeskundlichen Informationen an. Die Lebenswelt der deutschsprachigen Lander lasst
sich nur exemplarisch erfassen. Der Anspruch auf Vollstindigkeit iiberfordert Lehrende
und Lernende. Dabei sollen und miissen die modernen Kommunikationsmittel (beson-
ders des Internets) genutzt werden. Sie diirfen jedoch nicht zu einer neuen Diktatur der
Fakten fiihren. Zudem miissen Kulturkontraste nicht immer trinational durchgefiihrt
werden, sondern konnen sich auch auf zwei Lander oder auf mehrere Regionen beziehen.
Bisher fehlen Standards und Testformen fiir landeskundliche Kompetenz weitgehend.
Diese Tatsache muss aber nicht als Mangel betrachtet werden, solange dafiir Raum fiir
Recherche, Reflexion und Phantasie offen bleibt.

6. Bilanz und Ausblick

Blickt man auf die letzten Jahre DACH-landeskundliche Aktivitaten zuriick, ist festzu-
stellen, dass sich die oben genannten Anséitze im landeskundlich orientierten Fremdspra-
chenunterricht etabliert haben. Eine eigene DACH-Methodik existiert allerdings nicht.
Allgemeine Prinzipien landeskundlichen Arbeitens und Unterrichtens (wie z. B. Projekt-
arbeit, Themenrecherchen, unterschiedliche Prasentationsformen der Ergebnisse) lassen
sich problemlos unter DACH-Perspektive erfolgreich anwenden. Dabei bleibt festzuhal-
ten, dass die Sensibilisierung fiir intrakulturelle Probleme des deutschsprachigen Raumes
und das Arbeiten mit kulturellen Varietiten Hauptprinzipien der DACH-Landeskunde
sind, denn ,,nationalkulturelle Fixierungen und Stereotypisierungen durch Kontrastie-
rung, Regionalisierung und Vergleich zu vermeiden® (Biechele und Padros 2003: 106),
gehort zum Kernbereich des DACH-Konzepts.

Der landeskundlich orientierte Fremdsprachenunterricht unter DACH-Perspektive
legt generell Wert auf Vergleiche zwischen den deutschsprachigen Liandern. Noch wenig
Beachtung finden bisher intra-intrakulturelle Differenzen, also Unterschiede innerhalb
zweier oder mehrer Regionen eines DACH-Landes. Besonders beziiglich der deutschen
Realitat (nach 1990) ist bisher im Rahmen von DACH wenig Konkretes geleistet worden.
Zukinftige DACH-Seminare sollten in angemessenem Umfang auch deutsch-deutsche
Kulturunterschiede thematisieren, insbesondere die Ost-West-Problematik. Damit wird
auch an das angekniipft, was bei den ABCD-Thesen zu Beginn der 1990er Jahre eine
wichtige Rolle spielte.

Aktuelle DaF-Lehrwerke verweisen auf lexikalische Unterschiede in der Schweiz, in
Osterreich und Deutschland (Paradebeispiele: Matura — Abitur; Paradeiser — Tomate,
Janner — Januar), zuweilen begegnet uns der Wiener Stephansdom anstelle des Kdlner
Doms in DaF-Lehrwerken. Bei diesen plurizentrischen Elementarbeispielen bleibt es al-
lerdings in der Regel. Damit verbundene, wirklich kulturelle Unterschiede in den
deutschsprachigen Liandern werden selten thematisiert.

Klar sein muss in diesem Zusammenhang folgendes: ,,DACH ist einer unter vielen
Aspekten, den Deutsch-Lehrende und Lehrbuchautorinnen und -autoren zu bertiicksich-
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tigen haben. Nicht in jeder Phase des Lernens und Lehrens ist Sensibilisierung fiir die
Vielfalt des deutschsprachigen Kulturraumes bzw. fiir die Varietiten der deutschen Spra-
che gleichermaBen relevant. DACH ist auch nicht ,Deutsch mal 3¢ oder gar als Schikane
zu verstehen, sondern kann auch eine tolle Bereicherungsmdoglichkeit sein.* (Claliina et
al. 2007: 45). Mit einer bloBen numerischen Addition lexikalischer bzw. soziokultureller
Varietiaten des deutschsprachigen Raums ist jedoch niemandem gedient, einer quantitati-
ven Abfrage derselben in diversen Tests schon gar nicht. Dies sei an dieser Stelle aus-
driicklich erwéhnt, stellen uns doch die européischen Reformprozesse im Hochschulkon-
text der letzten Jahre mehr und mehr unter Zertifizierungs- und Testzwang.

Wiinschenswert fiir die Zukunft ist, dass sich ,,DACH* als Begriff im landeskundli-
chen Kontext weiter etabliert wie Ende der 1980er/Anfang der 1990er Jahre der Begriff
»~ABCD.

Dabei scheint notwendig, dass der DACH-Begriff, neben der Vermittlung von kultu-
reller Vielfalt im deutschsprachigen Raum im Rahmen von Lehrwerken bzw. Fortbil-
dungsseminaren, auch eine sprachpolitische Komponente fiir Osterreich, die Schweiz und
Deutschland erfahrt, indem sich die drei Lander die weltweite Forderung von Deutsch
als Fremdsprache in eine gemeinsame Agenda schreiben.
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Y

. Deutsch als Fremdsprache im europdischen Kontext

Im europiischen Kontext befinden sich Deutsch als Fremdsprache und somit auch Stu-
dien zur Landeskunde und Literatur zur Zeit in einer recht widerspriichlichen Situation.

Einerseits hat die Sprachenvielfalt Europas Auswirkungen auf der allgemeinen politi-
schen Ebene, wo eine prinzipielle Sprachenpolitik geschaffen wurde mit dem Ziel, alle
EU-Biirger sollten eine Kompetenz in zwei Fremdsprachen neben ihrer Erstsprache ent-
wickeln (Européische Kommission 2003). Es wurde ein EU-Kommissar mit besonderer
Verantwortung im Bereich Mehrsprachigkeit ernannt, und Projekte zur Erfassung von
Sprachkompetenzen in der EU wurden gestartet, z. B. der Europiische Indikator fiir
Sprachenkompetenz. Diese politischen Initiativen stellen eine Fortfithrung und Auswei-
tung der langjahrigen Arbeit des Europarats zur Entwicklung gemeinsamer europiischer
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Instrumente zur Beschreibung der Sprachkompetenzen dar, und dies hat unter anderem
zu dem Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Goethe-Institut Inter
Nationes 2001) sowie im Jahr 2000 zu der Entscheidung der Bildungsminister tiber die
Einfithrung des Europaischen Sprachenportfolios (vgl. Ballweg und Stork 2008) gefiihrt.

Andererseits gibt es die aktuelle sprachensoziologische Entwicklung, in deren Kontext
diese politischen Ziele formuliert werden: Namlich eine europdische Sprachenlandschaft,
in der Englisch als allgemeines Kommunikationsmittel und als erste Fremdsprache in
den Bildungssystemen immer mehr an Bedeutung gewinnt, und in der immer weniger
Menschen Deutsch als Fremdsprache lernen oder studieren wollen oder Deutsch in der
internationalen Kommunikation benutzen — und dies trotz der zentralen und wirtschaft-
lich sehr bedeutenden Position Deutschlands in Europa und trotz der Tatsache, dass
Deutsch diejenige Sprache ist, welche die meisten Européer als Erstsprache sprechen.
Diese Entwicklung wird noch begiinstigt durch die Sprachen- und Bildungspolitik in den
diversen Mitgliedsstaaten, die typischerweise Englisch in den Vordergrund stellt und es
daneben in vielen Fallen den Schiilern/Eltern und Studierenden selbst iiberlédsst zu ent-
scheiden, welche Sprache sie als ihre eventuelle zweite Fremdsprache erlernen mdoch-
ten.

Duesberg (2006) bietet einen Uberblick iiber die Lage fiir Deutsch als Fremdsprache
in ausgewihlten Landern Europas und der {ibrigen Welt. Danach befindet sich Deutsch
liberall quantitativ auf dem Riickzug, auBer in China, wo der Technologietransfer aus
Deutschland immer noch als entscheidend angesehen wird. Was Europa angeht, so be-
handelt der Artikel Frankreich, Italien, Tiirkei, Ungarn, Russland, Schweden und GroB3-
britannien. Der allgemeine Trend ist ein Riickgang fiir Deutsch als erste Fremdsprache,
und an den meisten Orten auch als zweite Fremdsprache. Duesberg betont, dass vieler-
orts in dem Bemiihen, diesen Trend umzukehren, mit Revisionen des Faches Deutsch im
Hochschulangebot experimentiert wurde, damit es in geringerem Malle mit Literatur-
und Kulturgeschichte identifiziert wird und stattdessen 6fter als Deutschstudien im Rah-
men von Studiengdngen in Wirtschaft, Handel, Naturwissenschaften und Technologie
erscheint. Er sieht dies als eine notwendige Entwicklung, um das Prestige der Disziplin
zu steigern und mehr Studierende zu erreichen. Diese Entwicklung ist auch im Rahmen
des vorliegenden Beitrags interessant, denn sie bedeutet, dass Studierende, die sich tat-
sachlich entschlieBen Deutsch zu studieren, in vielen Féllen nicht die Gelegenheit erhal-
ten, eine tiefere, wissenschaftlich fundierte Einsicht in die Geschichte, Kultur, Literatur
und Sprache Deutschlands (und der iibrigen deutschsprachigen Lénder) zu gewinnen.
Kenntnisse von der Gesellschaft und interkulturelle Kompetenzen erhalten unter diesen
Umstinden eventuell geringere Prioritit.

Gleichzeitig kann man gerade in Europa relativ leicht Erfahrungen vom Leben in den
deutschsprachigen Lindern insgesamt sammeln. Fiir diejenigen, die es sich leisten kon-
nen (und EU-Biirger sind), gibt es viele Moglichkeiten fiir personliche Kontakte und
erlebte Landeskunde durch touristische Reisen, Austauschprogramme und Studienauf-
enthalte in deutschsprachigen Landern. Hinzu kommen noch die besonderen Moglich-
keiten des Unterrichts in Nachbarsprachen in den Grenzregionen.

Die widerspriichliche Situation fiir Deutsch als Fremdsprache in Europa bedeutet,
dass alle, die mit dem Fach zu tun haben, SchiilerInnen, Lehrende, Studentlnnen und
WissenschaftlerInnen, sich unter einem realen oder potentiellen Argumentationsdruck
befinden: Sie miissen ihre Wahl von Deutsch einer Offentlichkeit gegeniiber verteidigen,
die es nicht als selbstverstandlich ansieht, dass jemand ein besonderes Interesse an der
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deutschen Sprache und an den literarischen, kulturellen und sozialen Bedingungen in
Deutschland und den deutschsprachigen Lindern hat. AuBerdem werden sie in vielen
Landern auch gezwungen, sich relativ zu einem negativen Stereotyp Deutschlands und
der Deutschen zu verhalten. (Die Bedeutung dieses traditionellen Stereotyps in Europa
geht nun vielleicht zuriick und wird durch ein gleichermaBen fragwiirdiges negatives
Stereotyp vom Islam und den Muslimen ersetzt.)

2. Landeskundedidaktik in europdischen Landern — Unterschiede
und Gemeinsamkeiten

2.1. Begriffsdiskussion

Landeskunde ist ein Begriff mit vielen verschiedenen Bedeutungen, was sich deutlich in
der Geschichte und der fortdauernden Diskussion des Terminus spiegelt. Landeskunde
(genauso wie Realienkunde, Kulturkunde, Wesenskunde usw.) hat eine spezifische Be-
deutungsgeschichte, die stark von vermeintlichen Aquivalenten in anderen Sprachen, wie
zum Beispiel civilisation im franzosischen Sprachunterricht oder cultural studies in briti-
schen Sprachunterricht, abweicht. Landeskunde ist ein Ausdruck, der nicht nur in Bezug
auf Deutsch als erste und zweite Fremdsprache verwendet wird, sondern bisweilen auch
im Rahmen des Unterrichts anderer Sprachen, und zwar als internationaler Fachtermi-
nus, der sich insbesondere auf elementare geographische und (zeitgendssische) historische
Kenntnisse sachlicher Natur iiber die zielsprachigen Lander bezieht, ein Wissen also, das
notwendige Voraussetzung fiir sinnvolle sprachliche Kommunikation und auch fiir ein
tieferes Verstdndnis von Kulturen und Gesellschaft ist. Von diesem sachlicheren Aus-
gangspunkt her erwarb der Begriff ein immer breiteres Bedeutungsfeld und erfahrt
gleichzeitig Konkurrenz durch andere, wissenschaftlicher orientierte Termini.

In der Germanistik wird iiblicherweise zwischen drei Ansdtzen der Landeskunde un-
terschieden: dem kognitiven, dem kommunikativen und dem interkulturellen Ansatz
(Weimann und Hosch 1993). Wissenschaftstheoretisch kann man die drei Ansédtze auch
als positivistisch, pragmatisch und hermeneutisch charakterisieren. Speziell im interkul-
turellen Ansatz sind aber mehrere Fachausdriicke im Spiel: Kulturverstehen, kulturelle
Bewusstheit, Fremdverstehen, Kulturwissenschaft, interkulturelles Lernen, interkultu-
relle Kompetenz, Wahrnehmung nationaler Stereotypen. Eine Einfithrung in diesen An-
satz der Landeskundedidaktik ist Biechele und Padrés (2003). Als relevante Publikatio-
nen auf dem Feld interkultureller Kompetenz sind auch zwei neuere Anthologien zu
nennen: Bredella und Christ (2007) sowie Hu und Byram (2009).

Ein spezielles Thema ist die Frage der geographischen Referenz von Landeskunde:
Geniigt es auf Deutschland einzugehen, oder sollen alle deutschsprachigen Lander be-
handelt werden? Diese Thematik, die unter dem Begriff D-A-CH-L (Deutschland, Oster-
reich, die Schweiz, Liechtenstein) bekannt ist (vgl. Art. 167) und wo es auch um Fragen
der Identitdt geht, wurde beispielsweise von Krumm (1999) diskutiert, der unterstreicht,
dass der Unterricht die innere Diversitdt des deutschen Sprachraums als Ganzem sowie
die entsprechenden unterschiedlichen Beziehungen zu Europa und zur EU sichtbar ma-
chen sollte.
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In der Landeskundedidaktik herrscht eine fortgesetzte Diskussion dariiber, welche
Wissensgebiete oder Themen als besonders wichtig fiir bestimmte Lernergruppen hervor-
gehoben werden sollten. In diesem Fall haben wir es mit positiven Definitionen iiber die
Eingrenzung der Landeskunde zu tun (Mog und Althaus 1992; Li 2007). Andere ziehen
es vor, mit einer negativen, jedoch vollig offenen Definition zu arbeiten, so zum Beispiel
Maijala (2007: 175), die Landeskunde definiert als: ,,Bestandteil des Sprachunterrichts
(...), der iiber die Vermittlung von reinen Sprachkenntnissen hinausgeht“. Im Folgenden
wird ein solch inklusives und negativ definiertes Konzept von Landeskunde verwendet,
ein Konzept, das in der Praxis, ganz einfach ausgedriickt, das Lehren von Sprachkultur
(Kultur in der Sprache), Literatur, Alltagsleben, Gesellschaftsverhéltnissen und Ge-
schichte umfasst. Es ist ein Landeskunde-Konzept, das dem teaching about culture and
society oder the cultural dimension entspricht (ohne allerdings dieselben Konnotationen
zu haben).

2.2. Nationale Politikansatze zu Deutsch als Fremdsprache

In den europiischen Léndern liegen ganz unterschiedliche nationale Traditionen hin-
sichtlich des Deutschunterrichts einschlieBlich seines landeskundlichen Anteils vor (Weg-
ner 1999; Byram und Risager 1999). Um nur die Situation in einem Land zu erwidhnen:
Franzosische Behorden entschieden im Jahr 2005, den gesamten Fremdsprachenunter-
richt durch eine detaillierte Beschreibung der Sprachkompetenzen auf allen Ebenen, von
der Grundschule bis zum Gymnasium, mit Bezug auf den vorgenannten Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen zu reformieren. Dazu gehort, dass auch
Landeskunde nach einem pragmatisch-linguistischen Prinzip strukturiert wird, wobei al-
lerdings die Gefahr besteht, dass Landeskunde auf die praktischen und sachlichen Wis-
sensbestdnde reduziert wird, die man benoétigt, um effizient bei der Erfiillung verschiede-
ner Aufgaben zu kommunizieren — das heifit, wir hiatten es mit dem kommunikativen
Landeskunde-Ansatz zu tun. Gleichzeitig betonen andere Teile der amtlichen Texte das
kulturelle Verstandnis und die interkulturelle Perspektive, unter anderem dadurch, dass
ein iibergreifendes Thema vorgeschlagen wird: L’ici et l'ailleurs (Hier und anderswo)
(Ministére de I’Education Nationale 2007: 47).

Die Einfiihrung des Gemeinsamen europidischen Referenzrahmens fiir Sprachen
wurde in Frankreich breit diskutiert, und Teile dieser Diskussion sind nachzulesen in Les
Langues Modernes 2, 2008. In dieser Ausgabe findet sich auch ein Artikel (Delouis 2008),
der iiber die ziemlich heftige Kritik berichtet, auf die der Gemeinsame européische Refe-
renzrahmen in Deutschland stieB (mit Verweis auf Bausch et al. 2003).

2.3. Deutschlandbilder bei Schiilerinnen und in Lehrwerken

Zahlreiche Analysen des Deutschlandbilds in Lehrwerken liegen schon vor (vgl. Ammer
1988; Friz 1991; Byram 1993; Tenberg 1999; Wegner 1999). Im Folgenden soll auf einige
neuere Untersuchungen niher eingegangen werden (Sercu 2000; Fink 2003 und Maijala
2007, wobei Sercu 2000 auch eine Untersuchung der Einstellungen von SchiilerInnen
und ihrer Vorstellungen von Deutschland einschlief3t).
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Die Untersuchung von Sercu (2000) basiert auf einem groBen empirischen Forschungs-
projekt zum Deutschunterricht im flamischsprachigen Belgien. Die Untersuchung bezog
592 SchiilerInnen in sechs Schulen ein und konzentrierte sich auf zwei Klassenstufen, die
eine mit SchiilerInnen im Alter von 15 Jahren und die andere mit Schiilerlnnen von 18
Jahren. Die Schulen lagen in zwei verschiedenen Gegenden in Belgien: zum einen in
Luxemburg nahe der deutschen Grenze, zum anderen in Westflandern, das am weitesten
von Deutschland entfernt liegt. Die Untersuchung behandelte sowohl die Vorstellungen
der SchiilerInnen von Deutschland als auch den kulturellen Inhalt sechs verschiedener
Lehrbiicher, die in den betreffenden Klassen verwendet wurden. Sercu fokussierte die
Analyse nur auf Deutschland allein, nicht auf die deutschsprachigen Lander. Die Analyse
der interkulturellen kommunikativen Kompetenz der SchiilerInnen wies Variationen
nach Geschlecht, Alter und geografischem Gebiet nach, doch das allgemeine Bild zeigte,
dass die SchiilerInnen nicht sehr viel iiber Deutschland wussten und die deutsche Kultur
als nicht besonders interessant ansahen. Das Schema Deutschland = Krieg kam haufig
vor, besonders wenn sie anscheinend ihnen Mangel an speziellem Wissen kaschieren woll-
ten. Bei der Analyse der Lehrwerke gab es im Ergebnis eine analytische Unterscheidung
zwischen zwei Sichtweisen auf den Kulturunterricht in den Lehrbiichern: die Touristen-
perspektive von auflen und die Familienperspektive von innen. Die erstere Sicht tendiert
zur Hervorhebung kultureller Unterschiede, sie enthilt viele informative Details tiber
Gesellschaft und Kultur und weist eine relativ flache Beschreibung von Personen auf.
Die andere tendiert zur Betonung von Unterschieden und Ahnlichkeiten, es finden sich
weniger Informationen iiber Gesellschaft und Kultur, doch die Beschreibung von Perso-
nen ist runder. Sercu gelangt unter anderem zu dem Schluss, dass interkulturelle Kompe-
tenz am besten unterstiitzt wird, wenn Lehrbiicher viele verschiedene Sichtweisen enthal-
ten, solche von innen und solche von aullen, und wenn Themen klar auf das Wissen und
die Interessen von SchiilerInnen ausgerichtet sind.

Fink (2003) berichtet iiber eine kleinere Untersuchung dreier Lehrbiicher fiir Deutsch-
Anfianger (13 Jahre) in Danemark. Er ging von gegebenen Kriterien zur Lehrbuchana-
lyse, wie den in Ammer (1988), aus und folgert, dass das Deutschlandbild in den betref-
fenden Lehrbiichern sehr allgemein und oberflachlich sei. Es ist von Tourismus und
Alltagsleben beherrscht und liefert kein differenziertes Bild des Landes. Anstatt neue
Bilder und Eindriicke vorzuschlagen, behalten die Lehrbiicher die vorhandenen Sche-
mata und Stereotypen bei und entwickeln sie weiter oder verstiarken sie noch.

Maijala (2007) behandelte Deutsch-Lehrbiicher fiir 16—19-Jahrige in Frankreich,
Finnland, Norwegen, Estland und GroBbritannien. Maijala betrachtet historische The-
men in den Lehrbiichern und zeigt, wie historische Themen mit den verschiedenen inter-
nationalen Beziehungen dieser Lander zu Deutschland in Verbindung gebracht werden
konnen.

2.4. Sichtweisen der kulturellen Dimension unter Deutschlehrerlnnen
und Germanistikstudierenden

Ein groBeres Forschungsprojekt auf diesem Gebiet ist das von Byram und Risager
(1999), das dénische und britische FremdsprachenlehrerInnen als Kulturvermittler und
politische Akteure im europdischen Integrationsprozess behandelt. Im Folgenden wird
jedoch auf ein jiingeres Projekt eingegangen, nimlich das von Sercu et al. (2005). Ferner
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sollen zwei kleinere Projekte zu Germanistikstudenten erwdahnt werden: Basteck (2004)
und Trad (2001).

Sercu et al. (2005) betrachten die Auffassung von der kulturellen Dimension des
Sprachunterrichts bei Sprachenlehrern sowie deren Sicht des Wissens ihrer SchiilerInnen
iiber und ihre Einstellung zu zielsprachigen Landern. Die Untersuchung wurde in Zu-
sammenarbeit mit ForscherInnen in mehreren europiischen Liandern durchgefiihrt: Bel-
gien, Bulgarien, Polen, Griechenland, Spanien und Schweden, plus Mexico. Empirisch
erfasst sie 424 FremdsprachenlehrerInnen, die in diesen sieben Landern tétig sind. Nicht
alle waren DeutschlehrerInnen, 79 % gaben an, sie unterrichteten iiberwiegend Englisch,
wahrend 9% dies fiir Deutsch angaben, 7% fiir Franzosisch und 2% fiir Spanisch. Die
Untersuchung baut auf Daten in Gestalt von Antworten auf einen elektronisch verteilten
Fragebogen auf (Datenerhebung im Jahr 2001). Die Zahl der Antworten aus den ver-
schiedenen Landern ist zu gering, um etwas {iber nationale und disziplinidre Unterschiede
aussagen zu konnen, aber die Untersuchung liefert ein staateniibergreifendes Bild der
beruflichen Identitdt von SprachlehrerInnen, und sie bezeugt eine Reihe von Unterschie-
den zwischen den Lehrenden. Das Projekt identifiziert zwei eindeutig unterscheidbare
Typen von SprachlehrerInnen, was die kulturelle Dimension angeht: der wohlwollend
eingestellte Fremdsprachenlehrer, der meint, dass das Lernen einer Sprache und einer
Kultur nicht voneinander getrennt werden konne, und der ablehnend eingestellte Fremd-
sprachenlehrer, der meint, es sei unmoglich, den Sprachunterricht und den Kulturunter-
richt zu integrieren und der die Ansicht vertritt, in der Schule kénne man keine interkul-
turellen Fahigkeiten entwickeln. Gleichzeitig liefert das Projekt eine Vorstellung davon,
wie das durchschnittliche Profil eines Sprachlehrers definiert werden konnte.

Basteck (2004) untersucht Germanistikstudendierende an spanischen Universitdten.
Es handelt sich um eine empirische Studie, die 2001/02 an 12 Universititen durchgefiihrt
wurde. 282 Germanistikstudierende auf allen Ebenen des Studiums beantworteten einen
Fragebogen tiber ihre Wiinsche, die sie mit dem Landeskundeteil ihres Studiums verban-
den. Die Wiinsche gingen in die Richtung, dass die Studierenden gerne besser auf einen
moglichen ERASMUS-Aufenthalt in Deutschland oder in einem anderen deutschspra-
chigen Land vorbereitet seit wollten; sie wiinschten sich besonders Kenntnisse der All-
tagskultur und Fahigkeiten der interkulturellen Kommunikation.

Trad (2001) greift eine weitere Frage auf, namlich Tabuthemen in der interkulturellen
Kommunikation. Trad fiihrte eine Fragenbogenstudie bei Germanistik-Studiengdngen
an mehreren polnischen Universititen durch, und 154 Studierende gaben an, welche
Themen ihrer Meinung nach in der interkulturellen Kommunikation mit Deutschen tabu
waren. Darunter wurden genannt: der Zweite Weltkrieg, Korruption der Politiker, Ge-
halt/Vermdgen, Steuerhinterziehung, Schmuggel, Schwarzarbeit, Ausldnderfeindlichkeit
und Sexualitdt. Trad zeigt in dem Buch auBerdem, wie man durch Projektarbeit Strate-
gien der Kommunikation {iber Tabus entwickeln kann, z.B. durch Umformulierung
und Humor.

3. Neuausrichtungen in der Landeskunde - die kulturelle
Dimension in Schulen und in der Germanistik

Seit den 1990er Jahren, und besonders seit 2000, erschienen mehrere Forschungsarbeiten,
in denen versucht wird, ein neues wissenschaftliches Verstindnis von Landeskunde in
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Theorie und Praxis aufzubauen. Im Folgenden werden einige dieser Arbeiten benannt,
mit einem Schwerpunkt auf denjenigen, die in anderen europdischen als den deutschspra-
chigen Léndern erschienen sind. Einige dieser Arbeiten behandeln speziell das Fach
Deutsch, andere behandeln allgemeiner das Sprachstudium und sind so potentielle Inspi-
rationsquellen fiir das Fach Deutsch. Drei Hauptpunkte in dieser Entwicklung konnten
genannt werden:

— Wie kann man Landeskunde theoretisch erfassen und sie wissenschaftlicher gestalten?
— Wie kann man Interdisziplinaritit entwickeln und nutzen?
— Wie kann man mit Multikulturalitit und Globalitdt umgehen?

Die folgenden Wissenschaftler behandeln diese Punkte alle auf unterschiedliche Weise.
Zunichst sind einige der auf diesem Feld im deutschsprachigen Raum besonders aktive
Autoren zu erwihnen, ndmlich Altmayer (Altmayer 2004), Bredella (Bredella und Christ
2007) und Wierlacher (Wierlacher 2006). Sie befassen sich samtlich mit Fragen des inter-
kulturellen oder Fremdverstehens, und speziell Altmayer betont die globale Perspektive
und einen kulturwissenschaftlichen Ansatz, der Dynamik, Heterogenitdt und Polyvalenz
im Verstehen von Kulturen und Texten herausarbeitet.

Zu wichtigen Publikationen in Europa auBerhalb des deutschsprachigen Bereichs sind
folgende Arbeiten zu rechnen: Hansen (2002, 2004), Kundrus (2008), Guilherme (2002),
Byram (2008) sowie Risager (2006, 2007).

Die Arbeiten von Hansen (2002, 2004) sind zwei Anthologien, die eine neue Definition
der Sprachstudien als ,,neue Philologien® behandeln. Die Autoren argumentieren, dass
ein humanistischer Ansatz bei der Globalisierung sowohl Sprachkompetenz als auch eine
Kritik des Eurozentrismus verlange. Laut einem Vorschlag geht es bei Interdisziplinaritat
nicht nur um Zusammenarbeit zwischen der spezifischen Sprachdisziplin und benachbar-
ten Disziplinen wie Geschichte und Politik, sondern auch um die Zusammenarbeit zwi-
schen Sprachfichern, zum Beispiel vermittels Ubersetzungsprozessen nicht nur im
sprachlichen Sinn, sondern auch allgemeiner im kulturellen Sinn. Die Kritik am Euro-
zentrismus ist auch das Thema bei Kundrus (2008), einer Einfithrung zu einem Abschnitt
iiber deutschsprachige postkoloniale Literatur, der als Teil eines grofleren Werks iiber
Kontinentaleuropa und seine Kolonien publiziert wurde.

Guilherme (2002) ist von kritischer Padagogik und der deutschen kritischen Tradition
inspiriert, und sie argumentiert auf der Grundlage einer empirischen Untersuchung in
Portugal, dass die Sprachfiacher mehr als heute zur Entfaltung eines kritischen kulturel-
len Bewusstseins beitragen sollten, einschlieBlich eines Bewusstseins von den Menschen-
rechten und der Diskriminierung. Der Unterricht sollte SchiilerInnen und Studierende
dazu erziehen, partizipierende BiirgerInnen in einer multikulturellen und multiperspekti-
vischen Welt zu werden. Auch Byram (2008) betont, unter anderem auf Grund einer
ausgedehnten Tatigkeit im Europarat, eine interkulturelle Biirgerschaft als allgemeines
Ziel des Sprachunterrichts und von Sprachstudien; und vor diesem Hintergrund wiirde
er Deutschstudien nicht nur auf die deutschsprachigen Lander beziehen wollen, sondern
auch auf Europa und die EU.

Risager (2006) prasentiert ein neues Verstindnis vom Verhiltnis zwischen Sprache
und Kultur in globaler Perspektive. Es ist dies eine theoretische Arbeit, in der nicht nur
die Konzepte von Sprache und Kultur dekonstruiert werden, sondern auch ein Verstind-
nis der Schnittstelle zwischen Sprache und Kultur in Anerkennung von Dynamik und
Komplexitit aufgebaut wird. Risager (2007) stellt eine Fortsetzung dar, in welcher der
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Schwerpunkt auf der Geschichte der internationalen Kulturpddagogik mit besonderer
Beriicksichtigung der Beziehungen zwischen Sprache, Kultur und Nation liegt. In dieser
Arbeit wird Landeskunde in einen weiteren historischen und begrifflichen Kontext ge-
stellt und aufgezeigt, wie man Landeskunde als Teil eines moglichen transnationalen
Paradigmas verstehen kann.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass die Landeskunde in der Germanistik im nicht-
deutschsprachigen Europa ein weites Feld ist, auf dem eine ganze Reihe kulturwissen-
schaftlicher Ansidtze im Deutschunterricht zum Tragen kommt. Dieser internationale Ar-
beitsbereich profitiert stark von der kulturellen und geschichtlichen Vielfalt der europa-
ischen Lander.
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Begriffsklarungen und Vorbemerkungen

1.1. Germanistik aufSereuropdischer Linder (aullereuropdische
Auslandsgermanistik)

Der Ausdruck Germanistik aufsereuropdischer Linder ersetzt hier den Begriff aufereuro-
pdische Auslandsgermanistik, der in der vorigen Ausgabe dieses Handbuchs verwendet
wurde. (Vorliegender Beitrag ist eine um etwa die Hilfte gekiirzte und aktualisierte Fas-
sung des urspriinglichen Artikels [Kussler 2001].) In der neueren Diskussion hilt man
die Unterscheidung zwischen Inlandsgermanistik und Auslandsgermanistik von der Sache
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her zwar mehrheitlich fiir brauchbar, hinsichtlich der Begrifflichkeit aber fiir unzurei-
chend (vgl. u. a. Sitta 2004; Helbig 2005; Fabricius-Hansen 2006; Fandrych 2006; Petkov
2005; Grucza 2006). Unscharf ist das Begriffspaar deshalb, weil es in den deutschsprachi-
gen Landern neben der Germanistik als Grundsprachenphilologie zahlreiche Institute bzw.
Studienginge fiir Deutsch als Fremdsprachenphilologie gibt (vgl. Petkov 2005: 70—71),
die — ebenso wie die Germanistik in den nichtdeutschsprachigen Lindern — von vornhe-
rein ,,zweisprachig und interkulturell bzw. kulturkontrastiv ausgerichtet sind*“ (Fandrych
2006: 77). Zu unterscheiden sind also drei Versionen des Fachs: die Germanistik in den
deutschsprachigen Ldindern (Inlandsgermanistik) als Grundsprachenphilologie, die Germa-
nistik im deutschsprachigen Raum (Inlandsgermanistik) als Fremdsprachenphilologie und
die Germanistik in den nichtdeutschsprachigen Lindern (Auslandsgermanistik) als Fremd-
sprachenphilologie. Diese drei Varianten haben zwar denselben Gegenstand: die deutsche
Sprache, Literatur und Kultur; aber wéihrend fiir die Grundsprachengermanistik in erster
Linie dieser Gegenstandsbereich konstitutiv ist, sind es fiir die Fremdsprachengermanis-
tiken die Lehrenden und Lernenden, fiir die dieser Gegenstandsbereich ein fremder ist
oder die sich mit diesem als einem fremden beschiftigen. Die Grundsprachengermanistik
setzt die Kompetenz der Studierenden in ihrer eigenen Sprache und ihrer eigenen Kultur
voraus (vgl. Helbig 2005: 5; Wierlacher 2003: 504), in den Fremdsprachengermanistiken
missen die Kompetenzen in der fiir die Studierenden fremden Sprache und der korres-
pondierenden fremden Kultur in der Regel erst entwickelt werden. Die Fremdsprachen-
germanistiken im In- und Ausland sind somit im Unterschied zu den Grundsprachenger-
manistiken grundsétzlich adressatenorientierte Facher und als solche konzeptionell ndher
verwandt. Sie unterscheiden sich dadurch, dass die Inlandsvariante innerhalb des Ziel-
sprachenraums und der Zielkultur operiert, so dass ihre Studierenden auf ihre unmittel-
bare Erfahrung der fremden Um- und Sprachwelt zuriickgreifen kénnen.

1.2. Kultur und Kulturvermittlung (landeskundlicher Unterricht)

Kultur meint in diesem Zusammenhang die Realitidt (auch wenn es sich um eine vorge-
stellte Realitit, also Fiktion, handelt), in Gegenwart und Geschichte, der Menschen, die
sich vermittels dieser Sprache tagtiglich verstindigen. Die Vermittlung dieser fremdkul-
turellen Realitit ist das Ziel des landeskundlichen Unterrichts, der sehr verschieden konzi-
piert und durchgefiihrt werden kann: Die Landeskunde kann in den Sprach- und Litera-
turunterricht eingebunden werden und hauptsichlich die von den Lernenden benétigten
Informationen zu den jeweiligen Unterrichtsgegenstinden bereitstellen, oder sie kann
als selbstandige Komponente des Fachs neben Sprache und Literatur auftreten und in
besonderen Veranstaltungen vermittelt werden. Diese beiden grundsitzlichen Unter-
richtsmodi lassen sich natiirlich auch kombinieren. Die Begegnung mit den Grundspra-
chenkulturen kann heutzutage durch Computerprogramme (vgl. Kussler 2003) und das
Internet wesentlich erleichtert werden.

1.3. Germanistik in den nichtdeutschsprachigen Landern Europas vs.
auBereuropdische Germanistik

Die Unterscheidung zwischen der Germanistik in den nichtdeutschsprachigen Liandern
Europas und der Germanistik aullerhalb Europas ist nicht weniger problematisch als
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diejenige zwischen Inlands- und Auslandsgermanistik. Sie beruht wohl auf der Annahme,
dass Lehrende und Studierende im Fach Germanistik in den europiischen Landern bes-
ser Uiber den deutschen Sprachraum im Zentrum Europas informiert sind als solche au-
Berhalb Europas: ,,In den europdischen Landern ist die Begegnung mit (...) der deut-
schen Sprache und Kultur schon seit langem soziale interkulturelle Realitdt, wahrend
man in vielen nichteuropiischen Lindern auf diese Begegnung erst vorbereitet werden
muss“ (Petkov 2005: 72).

Die aulBlereuropidische Germanistik — mit ihrer von Land zu Land nach Sprache,
Kultur, Wissenschaftsstil, sozialen, 6konomischen und institutionellen Bedingungen un-
terschiedlichen Pragung — ist ein aullerordentlich komplexes, uneinheitliches Gebiet. Ge-
nerell zu beobachten ist allenfalls, dass sich die Germanistiken in den sog. ,,westlichen®
auBereuropdischen Landern (z. B. USA, Kanada, Australien) z. T. erheblich von denen
in anderen Teilen der Welt unterscheiden und dass man sich im Ausland nach wie vor
an der Germanistik im deutschsprachigen Raum orientiert, und zwar zunehmend an der
fremdphilologischen Variante. Dabei ist zu bedenken, dass sich die Germanistik in vielen
auBereuropdischen Landern urspriinglich in Anlehnung an Varianten der europdischen
Auslandsgermanistik etablierte. So entstand z. B. in Kanada (vgl. Batts 1993), Australien
(vgl. Stoljar 1993) und Indien (vgl. Ganeshan 1991) zunéachst eine Germanistik englischer
Pragung, im frankophonen Afrika eine an Frankreich orientierte (vgl. Sturm 1987: 13).
Im Laufe der Entwicklung kam es dann wiederholt zu Um- und Neuorientierungen,
aus denen weitverzweigte und vielschichtige Wechselbeziehungen resultierten; und zwar
sowohl zwischen einzelnen Lindern und der europiischen In- und Auslandsgermanistik
als auch innerhalb einzelner Lander und Regionen. So ist die Germanistik heute interna-
tional durch ein engmaschiges Netz institutioneller und individueller Beziechungen ver-
kniipft.

2. Landeskunde in der auRereuropdischen Germanistik

Wie die Landeskunde jeweils konzipiert und gelehrt wird, hdngt von zahlreichen duBBeren
Faktoren ab. Dazu gehoren u. a. das sozio-6konomische Umfeld, die Funktion und der
Stellenwert der Germanistik im lokalen Bildungssystem, die Entfernung vom deutsch-
sprachigen Raum, die Landessprache, Herkunft und Ausbildungsstand der Dozenten,
die Vorbildung der Lerner, Aufbau, Inhalt und Linge des Studiums sowie Art und Um-
fang der verfiigbaren Unterrichtsmaterialien und -hilfsmittel. (Relevant ist in diesem Zu-
sammenhang u.a., ob und ggf. wie nah die Sprache mit dem Deutschen verwandt ist
und ob sie sich — wie die deutsche — der lateinischen Schrift bedient. Wenn es sich —
wie etwa in Nord- und Siidamerika und in Afrika — um eine europiische Sprache han-
delt, sind Orientierungen an den entsprechenden Grundsprachenldndern wahrscheinlich.)
Was zur Funktion der Landeskunde von der einschldgigen Diskussion abgehoben werden
kann, sind Tendenzen, die sich allenfalls zu einem groben Umriss zusammenfiigen.

2.1. Landeskunde im DaF-Unterricht

Eine grundlegende Gemeinsamkeit der deutschen Seminare auferhalb Europas besteht
darin, dass sie ihre Studierenden in der Regel vollends selbst ausbilden. Das Germanistik-
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studium beginnt im Allgemeinen mit dem Anfangerunterricht, wird aber zumeist erst im
Gradiertenprogramm als solches im engeren Sinne realisiert. Das Undergraduate-Pro-
gramm besteht iiberwiegend aus sprach- und textdidaktischen Veranstaltungen, in denen
es — wie etwa an der Chulalongkorn Universitét in Thailand, einem typischen Beispiel
(vgl. die zahlreichen Lénderberichte, die regelmdBig in der Zeitschrift InfoDaF erschei-
nen) — um Aussprache, Satzbau, Grammatik sowie Hor-, Lese-, Sprech- und Schreibfa-
higkeit geht (vgl. Saengaramruang 2007). Speziell zur Landeskunde gibt es dort im Un-
dergraduate-Programm nur zwei Kurse: ,,Introduction to German Civilization* and
»Present Day Germany* (vgl. http//www.arts.chula.ac.th/~west/German/BA_index.html
[10. 5. 2010]). In neueren Curricula findet die Landeskunde mehr Beriicksichtigung; und
zwar als praktische Grundlage fiir kiinftige berufliche Aufgaben. Interkulturelle Perspek-
tiven werden stiarker einbezogen, wenn auch noch nicht systematisch). Das M.A.-Pro-
gramm folgt dann der herkdmmlichen Einteilung in Sprache, Literatur und Kultur, er-
ginzt durch zwei Veranstaltungen zur Einfithrung in die DaF-Didaktik. Dem Themenbe-
reich Kultur sind fiinf (von insgesamt 24) Veranstaltungen gewidmet: ,,Politics, society
and culture in Germany“ I und II; ,,Seminar on special topics in German culture®; ,,Ger-
man art, music and literature® sowie ,,Germany after unification® (Vgl. http://www.
academic.chula.ac.th/search/showprograms.asp?ID_Program=322320 [Online 19. 12.
2008]).

Dieses Beispiel belegt eine Auffassung, iber die — zumal aullerhalb Europas — weit-
gehend Konsens besteht: dass die fremde Kultur im DaF-Unterricht nur exemplarisch
und tatsachenorientiert umrissen werden kann (s. oben 1.2). Aber selbst diese verkiirzte
Landeskunde stellt hohe Anforderungen an die Lehrenden. Handelt es sich um Orts-
kréifte, die vielleicht selber noch nie in einem deutschsprachigen Land waren, besteht die
Gefahr einer Simplizifierung oder Stereotypisierung der fremden Kultur. Verlasst man
sich beziiglich der Landeskunde auf ein Lehrwerk oder Materialien aus dem deutschspra-
chigen Raum, bleibt die Ausgangslage der Lerner unberiicksichtigt. Beschrankt man sich
auf reine Faktenvermittlung, wird ,,die Einflihrung (...) stirker an Mentalititen ausge-
richteter Zugéinge (...) erschwert (Krumm 1996: 564). Diesen Problemen kann z.T.
durch regionale Lehrwerke abgeholfen werden, wie sie in vielen Ldndern entwickelt wur-
den. Auch das WWW mit seinen vielfiltigen authentischen Informations- und Anschau-
ungsmaoglichkeiten kann den Landeskunde-Unterricht wesentlich bereichern.

2.2. Landeskunde als Hauptsaule der Germanistik

Im Verlauf der Diskussion um die Ausrichtung der Germanistik im nichtdeutschsprachi-
gen Raum ist die Landeskunde immer mehr ins Zentrum fachkonzeptioneller Uberlegun-
gen gerilickt. Dabei wurde ihr Geltungsbereich neu bestimmt. Verstand man unter Lan-
deskunde zunichst ,,alle Beziige auf die Gesellschaft(en), deren Sprache im Fremdspra-
chenunterricht gelernt wird® (Buttjes 1995: 142), so umfasste sie nun auch alle
Gesellschaft(en), denen die jeweiligen Fremdsprachenlerner und -lehrer angehdren. Eine
Auffassung, die mit Begriffen wie ,,Interkulturalitdt und (...) Alteritét, (...) Interdiszipli-
naritit, Lernerzentriertheit” (Prokop 1996: 35) operiert und zusétzlich zu der fremden
Kultur die jeweils eigene mit beriicksichtigt wissen will, setzte sich immer mehr durch.
Diese Besinnung auf die eigene Situation, die eigene Kultur, die eigene Identitit im Ver-
gleich mit oder in — produktiver — Opposition zu den deutschsprachigen Landern ist
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ein auffallender gemeinsamer Nenner dieses Diskurses (vgl. z. B. Batts 1993: 178; Hallet
2001: 113; Hohendahl 1996: 530; Prokop 1996: 35; insbesondere Wierlacher und Bogner
(2003: 595—665, Kapitel 5). Daraus resultierte eine stark kulturvergleichende Tendenz,
die eine Verschiebung von der Philologie zu interdisziplindren (iiberwiegend soziologisch-
kulturwissenschaftlichen) Regionalstudien bewirkte. Was ehedem ,,Germanistik“ hief3,
wurde in ,,German Studies®, ,,Deutschlandstudien®, ,,Deutsche Studien®, ,,Area Stu-
dies®, ,,Cultural Studies” oder ,,European Studies” umbenannt.

Diese Entwicklung tendierte dazu, die Geltungsreichweite des Landeskundebegriffs
ins Grenzenlose auszudehnen, wenn er u. a. sowohl ,,die Sozialisationsstruktur® der Ler-
ner als auch ,,typische Sozialisationsmuster” und ,,die Kollektivgeschichte® der Zielkul-
tur(en) wie auch der Ausgangskultur(en) umfasst, und wenn alle diese Bereiche dariiber
hinaus ,,unbedingt der facheriibergreifenden, interdisziplindren und interfakultativen Er-
ganzung (...) nicht nur (...) durch Geschichte, Soziologie, Anthropologie etc., sondern
auch durch Natur- und Technikwissenschaften® bediirfen (vgl. Ramin 1989: 233—235).
Man bezeichnete die Landeskunde deshalb als ,,(Un-)Fach® (Schmidt 1977: 25), den
Terminus als ,,Monsterbegriff* (Ramin 1989: 231) und empfahl der Fremdsprachenger-
manistik ,,pragmatische Teillosungen® (Weinrich 1980: 44) durch eine Verkniipfung der
Landeskunde mit der Textlinguistik und der Literaturwissenschaft. Einen dieser beiden
Wege sind zahlreiche Germanisten bzw. Institute in der Tat (zunédchst) gegangen. Wich-
tige Anst6Be gaben in diesem Zusammenhang Kohring und Schwerdtfeger (1976) und
Schmidt (1977).

2.2.1. Interkulturell ausgerichtete Landeskunde-Konzepte

Die Realisierung des interkulturellen Ansatzes (vgl. Wierlacher und Bogner 2003) er-
folgte am ausgeprigtesten in sog. German-Studies- oder Cultural-Studies-Programmen,
die sich vielerorts etabliert haben, z. B. in Australien (vgl. Kretzenbacher 2004), Kanada
(vgl. Prokop 1996), Siidkorea und Japan (vgl. Duesberg 2006) sowie in den USA (vgl.
Seeba 2003). Das fritheste Modell dafiir stammt interessanterweise aus einem nicht-
deutschsprachigen Land Europas. Es wurde in den 1960er Jahren von Pierre Bertaux an
der Sorbonne entwickelt; und zwar als , kritische Deutschlandkunde®, die nach dem
Prinzip der ,,integrierten Pluridisziplinaritit® funktioniert: d. h., es lehren ,,nicht nur Li-
teraturwissenschaftler als Germanisten, sondern auch jiingere deutschsprachige Histori-
ker, Politologen, Wirtschaftswissenschaftler, Kunsthistoriker usw.*“ (Witte 1976: 160—
164). Diese ,,Pluridisziplinaritit“ ist im auBBereuropéischen Ausland allerdings schwer zu
realisieren, weil Nichtgermanisten, die ein anschlieBbares Fach kompetent in deutscher
Sprache vertreten konnen, dort selten sind. Deshalb werden German-Studies-Programme
oft nicht in deutscher Sprache angeboten. Trotzdem hat Bertaux’ Modell international
nachhaltig gewirkt, vor allem in den USA, wo es seit 1970 entsprechende Programme
gibt (vgl. Liitzeler 1987: 679), aber z. B. auch in Kanada (vgl. Prokop 1996) und Austra-
lien (vgl. Kretzenbacher 2004).

Nach Liitzeler (1987: 679—680) sind die Deutschlandstudiengidnge in den USA aus
»einer Krisensituation an den amerikanischen Universititen (...)“ seit Ende der 1960er
Jahre hervorgegangen, ,,als das studentische Interesse an Fremdsprachen (...) merklich
nachlieB*; u. a. weil die sog. language requirements abgeschafft wurden (vgl. Hohendahl
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1996: 528). Dies gilt — zeitversetzt — fiir viele entsprechende Entwicklungen in der Ger-
manistik auerhalb Europas.

Interkulturell ausgerichtete German-Studies-Programme resultierten freilich nicht nur
aus Krisensituationen. Auch — und vor allem — die interkulturelle Germanistik sowie
textwissenschaftliche Ansétze, die in den 1970er Jahren den Leser in den Mittelpunkt des
Interesses riickten (Rezeptionsdsthetik und empirische Leserforschung), und die damit
korrespondierende Ubernahme erziehungswissenschaftlicher Kategorien wie Lernerori-
entierung (nach Robinsohn 1972) haben in diesem Zusammenhang nachhaltig gewirkt
(vgl. auch Wierlacher 1980).

So dhnlich die Ausgangssituationen in den einzelnen Lindern auch gewesen sein mo-
gen, so unterschiedlich waren die Maflnahmen, mit denen man darauf reagierte. Von der
einfachen Zusammenlegung, z. T. ohne Programménderungen, von Deutsch mit anderen
Fremdsprachen zu ,,(Modern) Foreign Languages* iiber Gruppierungen unter neuem
Namen wie ,,Europe Studies” und unter Hinzufiigung entsprechender neuer Veranstal-
tungen zum bestehenden Programm bis zu vollig neu konzipierten German-Studies-Studi-
engingen mit interdisziplindrer Ausrichtung und eigenen akademischen Abschliissen ist
eine Vielfalt von Moglichkeiten nachzuweisen. Auch im engeren Bereich der Literatur-
wissenschaft haben sich neue Formen der interfachlichen Kooperation herausgebildet
(vgl. Adolphs 1992). Entsprechend vielfaltig sind die moglichen Abschliisse (vgl. Prokop
1996: 34). Trotzdem gilt bis heute Liitzelers kategorische Feststellung: ,,Eine Theorie von
German Studies gibt es nicht* (Liitzeler 1987: 685).

2.2.2. Zur Kritik interkulturell ausgerichteter Landeskunde-Konzeptionen

Einwinde begleiteten den interkulturellen Ansatz und die auf ihm fuBenden Studien-
giange von Anfang an. Sie richteten sich einerseits gegen die Betonung der Unterschiede
zwischen den Kulturen, durch die das Gemeinsame und Verbindende verdeckt werde,
andererseits gegen die Art der Unterscheidung, die das Fremde dem Figenen subsumiere
(vgl. Simo 1987: 696—697). Zumal die Ineinssetzung von ,,Kultur® mit ,,Nation“ oder
»3prache® wird mit der Begriindung abgelehnt, die meisten Menschen seien heute —
infolge von ,,Migrationsprozessen sowie von weltweiten (...) Kommunikationssystemen
(...) und von 6konomischen Interdependenzen® — transkulturell geprigt, ja ,kulturelle
Mischlinge®. Deshalb konne man nicht mehr von der ,,Existenz klar unterschiedener, in
sich homogener Kulturen* ausgehen, sondern miisse ,,auf ein vielmaschiges und inklusi-
ves, nicht auf ein separatistisches und exklusives Verstindnis von Kultur® abzielen
(Welsch 1995: 40—43). Schon 1980 hatte Bausinger (1980: 61) festgestellt, dass ,,wesentli-
che Muster (...) der Kultur langst iibernational geworden® seien; und Baumgratz und
Neumann (1980: 165—167) wollten entsprechend transnationale statt interkultureller
Kommunikationsfahigkeit zum Ziel des Fremdsprachenunterrichts erhoben wissen. Auch
Kelletat und Siegel (1990: 191) pladierten dafiir, ,,den zu engen Begriff ,interkulturell
durch ,transkulturell* zu ersetzen®. Der Begriff ,,Transkulturalitat® kennzeichnet somit
die ,,Hybridisierung heutiger Kulturen, in der die herkdmmliche Kategorisierung ,,Eige-
nes“ und ,,Fremdes* nicht mehr trennscharf ist (vgl. Eckerth und Wendt 2003: 11—12) und
globale und kulturiibergreifende Phinomene und Fragestellungen von groBBer Bedeutung
sind (vgl. Hallet 2001: 117—120). Eine ,,xenologisch-transkulturelle, vergleichende wis-
senschaftliche Landeskunde* stellte — auf der Basis dieses Konzepts — Wormer (2004: 5)
vor, deren Untersuchungsgegenstinde zivilisatorisch-kulturelle Handlungen, Phdnomene
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und Strukturen sind, die sich in Texten und Bildern aller Art manifestieren (vgl. Altmayer
2004a: 7). In diesem Rahmen wird dem Verfahren der (kulturwissenschaftlichen) Text-
analyse, die konzeptuell und methodisch auf Hermeneutik, Handlungstheorie und Se-
miotik Bezug nimmt (vgl. Wormer 2007: 10), groBe Bedeutung beigemessen. Altmayer
(2004b) hat die Konzepte und Methoden der kulturwissenschaftlichen Textanalyse in die
Forschungspraxis umgesetzt und die Ergebnisse ausfiihrlich dokumentiert.

Der transkulturelle Ansatz hebt allerdings deutlich auf Situationen ab, wie sie beson-
ders in Europa und im nordamerikanischen Raum bestehen. Es kann daher nicht ver-
wundern, dass das Konzept der Transkulturalitit bislang wenig Verbreitung gefunden
hat. Fiir die Lander der Dritten Welt kann es allenfalls eine zukunftsweisende Funktion
beanspruchen, auch beziiglich der Implementierung und evtl. Adaptierung des Ansatzes
an die Gegebenheiten im jeweiligen Kulturkreis. AuBerdem scheint es ,,nach den neuesten
empirischen Untersuchungen (...) fraglich (...), ob Mobilitét, direkter Kontakt und glo-
bale Mediendurchdringung zu einem besseren Verstindnis anderer Menschen fiithrt
(Bolten 2006: 12—13). Der Ertrag des transkulturellen Ansatzes fiir die Fremdsprachen-
philologien besteht insbesondere in der Erkenntnis, dass es ,,unterschiedliche Grade von
Vertrautheit und Fremdheit zwischen den Kulturen und damit auch unterschiedliche
Grade von Verstehensmoglichkeiten™ gibt (Epp 1989: 109).

3. Fazit und Ausblick

Festgehalten werden kann, dass interkulturell geprigte German-Studies-Programme, in
denen die Landeskunde im Zentrum steht, in der auBlereuropdischen Germanistik weit-
hin etabliert sind und dass die Landeskunde als Kernbereich solcher Programme weiter-
hin an Bedeutung gewinnt. Die Probleme, die der Landeskunde seit eh und je anhaften,
sind damit freilich nicht geldst worden: ,,Die Inhalte des (...) landeskundlichen Lernens
sind diffus (...); die Ziele (...) weitgehend unklar, an interkultureller Verstindigung orien-
tierte Zielsetzungen stehen gleichberechtigt neben rein faktenorientierten Konzepten; von
einer praxisnahen und wissenschaftsbasierten Ausbildung der fiir die Landeskunde zu-
stindigen Lehrkrifte kann nicht die Rede sein, der in der Landeskunde-Diskussion im-
mer schon beklagte Dilettantismus ist nach wie vor die Regel”“ (Altmayer 2004a: 1).
Umso mehr ist zu hoffen, dass Fandrych (2006: 77) Recht behalten wird, wenn er konsta-
tiert: ,,In den deutschsprachigen wie nichtdeutschsprachigen Lindern entwickelt sich die
Germanistik (...) zu einem (auch) kontrastiv, interdisziplinidr und pluralistisch angelegten
Fach. Es ist zu hoffen, dass sich die Germanistik insgesamt deutlich stirker in diese
Richtung weiterentwickelt (...). Die Unterscheidung in eine ,,Inlands-“ und eine ,,Aus-
landsgermanistik“ wird umso obsoleter, je weiter diese Entwicklung fortschreitet.*
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