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TIIVISTELMA

Tamaén vaitoskirjatyon aiheena on maantuntemuksellisten sisdltojen integroin-
ti ja valittdminen vieraan kielen opetuksessa. Maantuntemuksellisilla sisalloil-
14 tarkoitetaan vieraan kielen opetuksessa ei-kielellisid sisdltojd, jotka ylittavat
pelkén kielitiedon, kieliopin ja sanaston, vélittdimisen rajat. Tutkimuskirjallisuu-
dessa ndité ei-kielellisid sisdltojd nimitetddn monin eri tavoin, esimerkiksi maan-
tuntemukseksi (Landeskunde), sosiokulttuurisiksi tiedoiksi ja taidoiksi (soziokul-
turelles Wissen) tai yksinkertaisesti kulttuuriksi (Kultur).

Viitoskirjatyo jakautuu teoreettiseen kehykseen (luvut 1-4), julkaistujen artik-
keleiden tutkimusmetodien ja tuloksien késittelyyn (luvut 5-6) seka julkaistui-
hin artikkeleihin. Teoreettisen kehyksen ensisijaisia tutkimuskysymyksid ovat,
miten maantuntemuksellisten sisdlttjen valittdiminen konkretisoituu eri n&ko-
kulmista (opettajat, oppijat, oppimateriaalit) tarkasteltuna, miten kulttuurien-
vdlinen maantuntemus ilmentyy vieraan kielen opetuksessa ja mitkd sisallot
ovat merkittdvid vieraan kielen opetuksessa. Metodisina ldhestymistapoina tut-
kimuksessa on kaytetty oppikirja-analyysid, opetuksen tarkkailua seka kysely-
tutkimuksia. Liitteend oleville julkaistuille artikkeleille on yhteista se, ettd jokai-
nen niistd kasittelee jotakin erityistd maantuntemuksellisiin sisdltdihin liittyvaa
aihetta empiriisestd ndakokulmasta erityisesti saksan kielen opetuksen kannalta.
Artikkelien tutkimusongelmia ovat kulttuuristen ja kielellisten sisdltojen yhdis-
taminen, kulttuurienvilisen viestinndn konkretisoituminen, kielellisen ja kult-
tuurisen variaation huomioiminen, stereotyyppien asema sekd sukupuolierojen
merkitys vieraan kielen opetuksessa.

Viitoskirjatyon teoreettisessa kehyksessd luodaan aluksi historiallinen katsaus
maantuntemuksen asemaan vieraan kielen opetuksessa ja selvitetdan tarkemmin
erityisesti vieraan kielen didaktiikan uusimpien traditioiden, kuten konstruk-
tivismin ja sosiokulttuurisen teorian, yhteyttd maantuntemuksen oppimiseen.
Téssd yhteydessd kasitellddan myos kulttuurienvélisen oppimisen traditiota ja
maantuntemusta sen sovellusalueena. Tamaén lisdksi selvitetddn konkreettisia
vieraan kielen opetuksessa ilmenevid maantuntemukseen liittyvia didaktis-me-
todisia kysymyksid, erityisesti opettajan roolia ja sitd, miten kulttuurienvalisen
tradition mukainen maantuntemuksen vilittdiminen konkretisoituu yht&alta
yksittdisind tehtdvind ja harjoituksina sekd toisaalta elektronisten viestimien
vilitykselld. Teoreettisen kehyksen ytimen muodostaa maantuntemuksellisten
aiheiden valintaan ja merkittdvyyteen liittyvd tutkimuskirjallisuuden pohjalta
tehtdvd pohdinta. Vieraan kielen opetuksessa kieliopilliset sisdllot opetetaan
pddosin vakiintuneessa jarjestyksessd, mutta maantuntemuksellisten sis&ltojen
opettamisessa ja oppimisessa ei ole sidnnonmukaisuuksia. Yhteenvetona esite-
tddn teesejd, joiden tarkoituksena on antaa ehdotuksia, suosituksia ja didaktisia
neuvoja maantuntemuksen opetukseen ja oppimiseen.



Viitoskirjatyossd paneudutaan vaikeuksiin médritelld maantuntemuksen op-
pimisen kannalta merkittidvit aiheet erityisesti saksan kielen opetusta silmal-
14 pitden. Arkipdivan kulttuurin kasittelyn tarkeyteen kaytannon opetuksessa
viittaavat oppikirjojen aihepiirit, opettajien ja opiskelijoiden kasitykset sekd Eu-
rooppalaisen viitekehyksen suositukset. Tutkimuksessa selvitettiin tarkemmin
my0s aihepiirien valintaa kohderyhméan mukaan ja kartoitettiin oppijoiden k-
sityksid maantuntemuksellisista sisdlloistd ja heiddn ndihin kohdistuvia toivei-
taan. Kyselytulosten mukaan aikuisten oppijoiden mieliin jdivit saksan kielen
oppitunnilla erityisesti sellaiset kulttuuriin liittyvat asiat, jotka oppijat kokivat
autenttisiksi tai jotka herattivat tunnilla keskustelua ja olivat kohdekulttuurissa
erilaisia kuin omassa kulttuurissa. Tutkimuksessa selvitettiin my6s kulttuurien-
vilisen oppimisen aspekteja vieraan kielen opetuksessa ja oppimateriaaleissa,
erityisesti “oman” ja ”vieraan” kulttuurin kokemisesta ja niiden vastakkainaset-
telusta. Nayttaa siltd, ettd kulttuurienvélisen oppimisen mahdollisuudet tutki-
missani saksan kielen oppikirjoissa rajoittuvat siihen, ettd oppijoille tarjotaan
mahdollisuus eldytyad kohdekulttuurin arkeen oppikirjojen henkildiden kautta
ja ettd oppijoita kehotetaan kertomaan omasta kulttuuristaan. Tutkimuksessa
pohditaan myo6s tarkemmin, voivatko sdhkoiset oppimateriaalit ja internet joh-
taa takaisin faktoihin keskittyvdan maantuntemuksen oppimiseen. Virtuaaliset
oppimisymparistot, esimerkiksi oppikirjojen internetsivustot, antavat kaikesta
huolimatta uusia mahdollisuuksia tutkivaan oppimiseen. Téllaisia ovat esi-
merkiksi “minitutkimustehtavét” ja sellaiset harjoitustyypit, jotka eivit oppi-
kirjoissa ole mahdollisia, kuten virtuaaliset kaupunkikierrokset. Opettajien ja
oppimateriaalien laatijoiden pitdisi suunnitella sellaisia teht&dvid ja harjoituksia,
jotka antavat riittavasti mahdollisuuksia my®os kulttuurienviliselle pohdinnal-
le. Oppijan oma ja kohdekulttuuri voidaan opetuksessa nostaa samanaikaisesti
esille esimerkiksi kédsittelemalld kielellisid ja kulttuurisia variaatioita. Tutkimus-
tulosten mukaan kulttuurienvilisen oppimisen traditionkin aikana maantunte-
musta vélitetddn yhd perinteiselld tavalla faktatietoihin painottuen, eli kdytan-
nossd kieltenopetusta ohjaa vield edelleenkin hyvin perinteinen késitys kielesta
ja kielitaidosta. Kielten opettajien koulutuksessa olisi huomioitava se, ettd opet-
tajien tulisi olla kokonaisvaltaisia kulttuurin asiantuntijoita, eli myos historia,
yhteiskunta, politiikka ja my6s ”arkipdivdisen eldmédn” tuntemus ovat tarkeitad
opettajan ammattitaidossa.

Asiasanat:

Vieraan kielen didaktiikka, kieltenopetus, saksan kielen opetus, maantuntemus,
maantuntemukselliset sisdllot, kulttuuriset tiedot ja taidot, kulttuurienvélinen
oppiminen, kielellinen ja kulttuurinen variaatio, oppikirjatutkimus



VORWORT

Die vorliegende Arbeit ist als Dissertation wahrend meiner Téatigkeit als Lekto-
rin fiir Deutsch als Fremdsprache am Sprachenzentrum der Universitiat Turku
entstanden. Aus meiner praktischen Arbeit hatte sich der Wunsch entwickelt,
mich padagogisch weiterzubilden. Ausgehend von meinem grofien Interesse
an deutscher Geschichte, Gesellschaft und Alltagskultur hat mich die kulturelle
Vermittlung der deutschen Sprache und Landeskunde in der Unterrichtspraxis
stets sehr inspiriert und ich wiinsche, dass davon vor allem meine Studierenden
profitiert haben. Durch die vorliegende Arbeit habe ich meine eigenen Erfah-
rungen als Lehrerin fiir Deutsch als Fremdsprache verarbeiten konnen und hof-
fe, dass ich diese mit anderen (angehenden) Lehrenden durch die vorliegende
Arbeit auch teilen kann.

Ohne die unermiidliche Untersttitzung und Ermutigung meiner Doktormutter
Frau Professor Annikki Koskensalo wire die vorliegende Arbeit nicht zustande
gekommen. Immer wenn ich selbst Bedenken hatte, war sie als Mentorin fiir
mich in unzdhligen Diskussionen und E-Mails prédsent. Die von ihr geleiteten
Doktorandenseminare waren fiir mich eine Quelle der Inspiration und auch ein
Zufluchtsort, wo ich als Doktorandin in einer sehr angenehmen Atmosphare
mit Kaffee und Kuchen nicht nur sachkundiges wissenschaftliches Feedback,
sondern auch Hilfe in allen Fragen der Wissenschaftswelt erhalten habe. Ihr
danke ich von meinem ganzen Herzen.

Bei Frau Professor Neuland und Herrn Professor Foldes mochte ich mich fur
ihre wertvollen Gutachten zum Dissertationsmanuskript bedanken. Die reichen
Kommentare und Anregungen haben mir sehr geholfen und inspirieren mich
fur weitere Arbeiten. Frau Professor Arja Virta danke ich fiir hilfreiche Litera-
turhinweise und Verbesserungsvorschladge.

Allen Studentinnen und Studenten sowie Kolleginnen und Kollegen an der Uni-
versitdt Turku, die bei meinen wissenschaftlichen Projekten mitgewirkt haben,
ebenfalls ein grofies Dankeschon.

Meiner Familie mochte ich herzlichst dafiir danken, dass sie mich immer bei
meinen wissenschaftlichen Projekten unterstiitzt hat.

Turku, im Juni 2010

Minna Maijala



ZUSAMMENSTELLUNG VON ORIGINALBEITRAGEN

Die Dissertation basiert auf den folgenden Originalbeitriagen I-VI (Anhang).

I

I

11

IV

VI

Maijala, Minna (2009): Landeskunde im Schatten der Sprache - Betrach-
tungen aus Forschung und Praxis. In: Di Meola, Claudio; Gaeta, Livio;
Hornung, Antonie & Rega, Lorenza (Hrsg.) (2009): Perspektiven Drei. Ak-
ten der 3. Tagung Deutsche Sprachwissenschaft in Italien (Rom, 14.-16.2.2008).
Frankfurt a.M. u.a.: Lang (= Deutsche Sprachwissenschaft international),
373-383.

Maijala, Minna (2008): Zwischen den Welten - Reflexionen zu interkultu-
rellen Aspekten im DaF-Unterricht und in DaF-Lehrwerken. Zeitschrift fiir
Interkulturellen Fremdsprachenunterricht [Online] 13: 1, 18 S.

Maijala, Minna (2009): Wie kann sprachliche und kulturelle Variation
vermittelt werden? - Didaktische Uberlegungen anhand praktischer Er-
fahrungen im DaF-Unterricht. Informationen Deutsch als Fremdsprache 36, 5
(2009), 447-461.

Maijala, Minna (2006): Klischees im Spiegel landeskundlicher Inhalte von
Sprachlehrwerken. Uber stereotype Darstellungen fremder Kultur(en).
Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 32 (2006), 126-139.

Maijala, Minna (2009): Typisch Frau... Typisch Mann... - Zur Genderpro-
blematik in Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache. Zielsprache Deutsch
36,1 (2009), 33-60.

Maijala, Minna (2007): Jugendsprache und Jugendkultur in finnischen und
schwedischen DaF-Lehrwerken -, Voll die Liebe”: ,Boys” und ,, Girls”. In:
Neuland, Eva (Hrsg.) (2007): Jugendsprachen: mehrsprachig - kontrastiv — in-
terkulturell. Frankfurt a. M. [etc.]: Lang (Sprache - Kommunikation - Kul-
tur - Soziolinguistische Beitrédge), 283-298.



INHALT

TIIVISTELMA
VORWORT
ZUSAMMENSTELLUNG VON ORIGINALBEITRAGEN

1 EINLEITUNG ..ot 9

2 LANDESKUNDE IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT: HISTORISCHER
UBERBLICK .......oouiiiiieiieiasieieieie s sss s ssesssssssssssessesssssnns 12

21

Landeskunde wihrend der Grammatik-Ubersetzungsmethode.......13

2.2 Landeskunde wihrend der audiolingualen und audiovisuellen
Methode .......cciiiiiii s 15
2.3 Landeskunde wahrend der kommunikativen Methode..................... 18
2.4 Neue Ansitze in der Fremdsprachendidaktik ........c.cocccccevnniccnnne 20
241 Konstruktivismus in der Fremdsprachendidaktik ................. 21
242 Die soziokulturelle Theorie der Spracherwerbsforschung ...23
243 Interkulturelles Lernen..........ccccocoeiiiiiiiiiiiiiccccne, 25
2431 Zur begrifflichen Problematik ............cccccccoceiiinnen. 27
2.4.3.2 Praxis interkulturellen Lernens ..........ccccccccceeununnnee. 31
243.3 Nationen und Interkulturalit&t -
das In-Frage-Stellen des nationalen Paradigmas.....35
3 UNTERRICHTSPRAKTISCHE UBERLEGUNGEN ........cccooomieririiieennienenn. 41
3.1 Erwerbs- und Aneignungsaspekte im landeskundlichen
Fremdsprachenunterricht ... 41
3.1.1 Die Rolle der Lehrenden ...........ccccccoiiiiiiiiie, 41
3.1.2 Berticksichtigung der Zielgruppe........c.cococevevvvecicenreccnnns 48
3.2 Vermittlungsaspekte des landeskundlichen
Fremdsprachenunterrichts: Ansédtze der Landeskunde ..................... 49
3.2.1 Faktische Vermittlung von Landeskunde ...........cccccoeeueuencn. 51
3.2.2 Kommunikative Vermittlung von Landeskunde.................... 53
3.2.3 Interkulturelle Vermittlung von Landeskunde........................ 54
3.24 Vermittlung von Landeskunde im virtuellen Zeitalter ......... 56

3.2.5 Aufgaben und Ubungen zur interkulturellen
Landeskunde ...........ccccociiiiiiiiiicccccccccces 62



4 DER SIGNIFIKANZASPEKT IM LANDESKUNDLICHEN

FREMDSPRACHENUNTERRICHT .......ccccoooiiiiiiiiiiiiicccccccccs 66
41 Zum Begriff der ,Signifikanz” ...........cccooeiiiiniiiice 68
4.2 ,Universalia” vs. ,nationaler Rahmen”..............cccccccooviinnnnnnn 70
4.3 Auswahl der Themen in verschiedenen Themenkatalogen .............. 71
4.4 Erwartungen der Lehrenden an die Themenauswahl......................... 75
4.5 Perspektive der Lernenden zur Themenauswahl.............ccccccevennnne 77

4.6 Relevanz der Themen in Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien..79

5 UBERBLICK UBER DIE METHODEN UND ERGEBNISSE DER

EMPIRISCHEN FORSCHUNGEN.........c.ccccooiiiiiiiiiiiiniiiccenccceeecias 85
5.1 Originalbeitrag ] .........ccoviiiiiiiiiiiiiicce 86

5.2 Originalbeitrag IL..........cccccoiiiiiiiiiiiiiice 88

5.3 Originalbeitrag IIL...........cccocoiiiininiiiiiiiiicee 90

5.4 Originalbeitrag IV..........ccccoviiiiiiiiiiiicice 91

5.5 Originalbeitrag V........cccviiiiiiiiiiiiiciiccccee 92

5.6 Originalbeitrag VI .........cccooiiiiiiiiiiiiiccccce 94

6 DISKUSSION UND AUSBLICK ........ccccooiniiiiiiniiiiininicessicceeeccieeaes 96
LITERATUR ..ottt 103

ANHANG: ORIGINALBEITRAGE I-VI.....coooviieieieieieieieieese e 115



1 EINLEITUNG

Im Fremdsprachenunterricht sind die grammatischen Strukturen und der Wort-
schatz die beiden wesentlichen traditionellen Inhalte. Sie werden durch unter-
schiedliche Aufgaben in der Unterrichtspraxis miindlich und schriftlich einge-
tibt. Dartiber hinaus ist auch das Wissen tiber Land und Leute von enormer
Wichtigkeit, was oft unterschitzt wird. Dieses soziokulturelle Wissen tiber Land
und Leute wird im Fremdsprachenunterricht oft als Landeskunde, Kultur, kultu-
relles Wissen o.4. bezeichnet. Es umfasst den Bestandteil des Sprachunterrichts,
der tiber die Vermittlung von , reinen” Sprachkenntnissen, d.h. Grammatik und
Wortschatz, hinausgeht. Darunter werden hier solche Inhalte verstanden, die
tiber Zielsprachenkultur, Ausgangskultur und/oder das Verhiltnis zwischen
diesen beiden Kulturen informieren. Im Unterricht vermittelte kulturelle Infor-
mationen wirken wie ein Fenster in eine andere Welt und regen dazu an, sich
auf eine andere Welt einzulassen. Das Erlernen einer Fremdsprache bedeutet
immer eine Begegnung mit einer fremden Kultur. Diese Begegnung bildet auch
gleichzeitig einen besonderen Reiz des Fremdsprachenunterrichts.

Alle Unterrichtsfacher haben sprachliche und kulturelle Aspekte. Jedoch wer-
den diese kulturellen Aspekte vor allem im Fremdsprachenunterricht deutlich
sichtbar. In der Fachliteratur ist man sich weitgehend tiber den festen Zusam-
menhang von Sprache und dazugehoriger Kultur einig: Landeskunde gilt als
integraler Bestandteil des Sprachunterrichts. Trotzdem wird Landeskunde sehr
oft von den wichtigsten Protagonisten, d.h. von Lehrenden und Lernenden, als
sekundéarer Inhalt gesehen und von dem als ,,wichtiger” bezeichneten , reinen”
Sprachunterricht getrennt. In der Theorie gibt es andere Probleme als in der Pra-
xis. In der Fachdiskussion im Bereich der Fremdsprachendidaktik wird schon
seit jeher die begriffliche Unschérfe beklagt, vor allem wenn es um die vielen
verschiedenen Begriffe geht, die sich in der Regel aus den Teilen ,inter” und/
oder ,, Kultur” zusammensetzen.

In der Theorie gibt es viele verschiedene Konzepte und Ansitze, was der (inter)
kulturelle Fremdsprachenunterricht bedeutet, wie man (inter)kulturelle Kom-
munikation, (inter)kulturelle Kompetenz und (inter)kulturelle Fahigkeiten im
Fremdsprachenunterricht vermitteln und erreichen kann. Wie diese Zielsetzun-
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10 Einleitung

gen konkret in der Unterrichtspraxis aussehen, ist bis heute noch unklar. Viele
Arbeiten - gerade im Bereich des interkulturellen Lernens - sind theoriebela-
den, ohne einen direkten Zugang zur Praxis. Es fehlen empirische Untersuchun-
gen zum landeskundlichen bzw. kulturbezogenen Lernen: Wie verlaufen die
Lernprozesse des (inter)kulturellen Lernens? Welche didaktischen Methoden
sind in diesem Prozess hilfreich? Welche Unterrichtsmaterialien fordern diesen
Prozess? Die theoretischen Ansédtze und Konzepte benttigen zwingend empiri-
sche Forschungen: Ohne Empirie wird die Operationalisierung und der metho-
dologische Umgang auch in der Zukunft deutliche Méngel aufweisen (so auch
Barkowski & Efier 2005: 88; siehe auch Byram 2008: 99). Die vorliegende Arbeit
versucht, diesem Forschungsdesiderat nachzukommen, indem sie die Vermitt-
lung von landeskundlichen Inhalten im Fremdsprachenunterricht aus mehreren
empirischen Perspektiven betrachtet.

Dass in den letzten Jahrzehnten im Fremdsprachenunterricht zunehmend in-
terkulturelle Kompetenz berticksichtigt wird, bedeutet fiir die empirische For-
schung im Kontext der Fremdsprachendidaktik eine besondere Herausforde-
rung. Die vorliegende Arbeit setzt sich mit Aspekten der Kultur bzw. Landes-
kunde im Fremdsprachenunterricht auseinander und verbindet dabei theoreti-
sche Ansitze mit empirischen unter unterschiedlichen Perspektiven. Der theo-
retische Rahmenteil zielt, nach der Auseinandersetzung mit der Forschungslite-
ratur, auf detailliertere und umfassendere Erkenntnisse und orientiert sich vor
allem an den folgenden Fragestellungen:

- Wie ist der Stellenwert der Landeskunde im Fremdsprachenunterricht?

- Wie werden landeskundliche Inhalte vermittelt?

- Wie ldsst sich die Vermittlung aus den Perspektiven der Lehrenden, Ler-
nenden und anhand der Unterrichtsmaterialien konkretisieren?

- Wie wird interkulturelle Landeskunde im Fremdsprachenunterricht deut-
lich?

- Welche Inhalte sind im landeskundlichen Fremdsprachenunterricht rele-
vant?

Die empirischen Beitrdge und ihre Ergebnisse konkretisieren den Untersu-
chungsgegenstand Landeskunde im Fremdsprachenunterricht aus mehreren
Perspektiven, was oft in der Fachliteratur fehlt. Dies eroffnet fiir die fremdspra-
chendidaktische Forschung und Praxis weiterfithrende Fragestellungen.

Sprache und Kultur von aufien zu betrachten und sie im eigenen Land weiter zu
vermitteln, ist eine wichtige Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts. In der vor-
liegenden Untersuchung geht es um eine Reihe von verschiedenen empirischen
Forschungsprojekten, die Aspekte der Kultur bzw. Landeskunde im Fremd-
sprachenunterricht als gemeinsamen Nenner haben. Diese Beitrdge (I-VI) mit
Begutachtungsverfahren sind in verschiedenen Fachzeitschriften in den Jahren
2006-2009 erschienen. Das tibergreifende Ziel der Beitrdge ist, verschiedene Per-
spektiven zur konkreten Erscheinung von Landeskunde im Fremdsprachenun-
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terricht zu eroffnen. Sie greifen das Thema Integration und Vermittlung landes-
kundlicher Inhalte in der Unterrichtspraxis auf unterschiedliche Weise auf und
behandeln exemplarisch verschiedene Ebenen des landeskundlichen Lernens:
Die Stellung der Landeskunde im Fremdsprachenunterricht (Originalbeitrag I),
interkulturelle Aspekte im landeskundlichen Lernen (Originalbeitrag II), die re-
gionale sprachliche und kulturelle Variation als landeskundliches Unterrichts-
objekt (Originalbeitrag III), stereotype Darstellungen im Landeskundeunter-
richt (Originalbeitrdge IV und V) sowie die Jugendsprache und Jugendkultur als
Unterrichtsgegenstand im DaF-Unterricht (Originalbeitrag VI). In den Beitragen
werden jeweils Theorien behandelt, die fiir die Vermittlung von Landeskunde
von Bedeutung sind. Neben den theoretischen Ausfiihrungen wird in den Bei-
tragen empirisch fundiertes Wissen dariiber aufbereitet, wie landeskundliches
Lernen in der Unterrichtspraxis konkret verlduft, welche didaktischen Metho-
den und welche Materialien hilfreich sind. Ausgehend von den herangezogenen
Forschungsmethoden, die jeweils beschrieben und begriindet werden, arbeiten
die einzelnen Beitrdge ihre Forschungsergebnisse heraus.

Die vorliegende Arbeit setzt sich aus verschiedenen theoretischen und empiri-
schen Forschungen zusammen. Die Kapitel 2-4 bilden den theoretischen Rah-
men fiir die einzelnen empirischen Beitrdge (siehe Anhang). Zu Beginn wird im
Kapitel 2 ein Uberblick iiber die Stellung der Kultur im Fremdsprachenunter-
richt innerhalb der verschiedenen Ansitze des fremdsprachlichen Lernens ge-
geben. Der Schwerpunkt liegt in der Behandlung des interkulturellen Lernens.
Dabei wird Stellung zur begrifflichen Problematik und zum nationalen Para-
digma genommen. Dies wird durch praktische Aspekte des interkulturellen
Lernens erganzt. Kapitel 3 behandelt anhand der fremdsprachendidaktischen
Fachliteratur die Frage, wie kulturelles Wissen im Fremdsprachenunterricht
vermittelt wird und welche Inhalte dabei transportiert werden sollten. Es wird
der Frage nachgegangen, wie Lehrende die fachdidaktischen Fragen mit den
sprachlichen und kulturellen Inhalten kombinieren und dabei die Neugier der
Lernenden erwecken konnen. In diesem Zusammenhang wird unter 4 {iberlegt,
welche Themen im Fremdsprachenunterricht relevant sind. Im abschlieffenden
Kapitel 5 werden anschliefsend jeweils die Untersuchungsmethoden und durch
Originalbeitrage gewonnenen Forschungsergebnisse zusammengefasst und zur
Diskussion gestellt. Abschlieffend werden im Kapitel 6 anhand von Ergebnissen
Thesen zur Vermittlung und Behandlung von kulturellen Inhalten im Fremd-
sprachenunterricht herausgearbeitet.



2 LANDESKUNDE IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT: HISTORISCHER
UBERBLICK

Hier in diesem Kapitel mochte ich eine historische Darstellung tiber den Stellen-
wert der Kultur bzw. Landeskunde in der Geschichte des Fremdsprachenunter-
richts geben. In den letzten Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts entwickelte sich
die kulturelle Padagogik zu einem Thema in der Forschung. Inzwischen liegen
Hunderte von Definitionen von Kultur im Fremdsprachenunterricht vor. In den
unzdhligen Diskussionen in der Fachliteratur geht es meistens darum, wie die
landeskundlichen, kulturellen bzw. nichtsprachlichen Inhalte im Fremdspra-
chenunterricht zu bezeichnen sind. Im englischen Sprachraum spricht man in
diesem Zusammenhang von background studies - jetzt allerdings schon etwas
veraltet - cultural studies oder teaching of culture. In Frankreich ist von civilisation
die Rede und im deutschsprachigen Raum Kultur-, Landes- oder Leutekunde.
In den letzten Jahrzehnten hat der Begriff , Interkulturelles Lernen” sich verbrei-
tet. (Vgl. Risager 2007: 4 f.)

Trotz oder gerade wegen der begrifflichen Unschérfe mochte ich hier zunachst
ganz allgemein auf den Stellenwert von nichtsprachlichen Inhalten im Fremd-
sprachenunterricht im Laufe der letzten Jahrzehnte eingehen. Ich verstehe un-
ter kulturellen/landeskundlichen/nichtsprachlichen Inhalten solche, die tiber
das sprachliche Wissen hinausgehen, d.h. tiber Sitten, Kultur, Geschichte, Tra-
ditionen, das Schulsystem, das politische System des Zielsprachengebietes etc.
informieren. Sehr oft wird diesen Inhalten in der Unterrichtspraxis eine sekun-
dédre Rolle gegeben. Dies ldsst sich feststellen, indem man die Rolle der Kultur
bzw. Landeskunde mit der Rolle der Grammatik vergleicht. Grammatik gilt im
Fremdsprachenunterricht traditionell als wichtigster Lernstoff und ihre Stel-
lung scheint auch in der heutigen Zeit (noch) unerschiitterlich zu sein. Schon
ein Blick in die Inhaltsverzeichnisse sowie Zusammenfassungen der zu behan-
delnden grammatikalischen Themen von Lehrwerken zeigt die Gewichtung
der Grammatikregeln. Auch die Lektionstexte werden oft nach grammatischen
Strukturen verfasst.

12
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Oft , verlieren” die kulturellen Inhalte wertvolle Unterrichtszeit gegentiber den
grammatikalischen Inhalten (so auch Roche 2001: 128). Bei der Behandlung des
Stellenwerts von kulturellen Inhalten im Fremdsprachenunterricht kommt man
nicht daran vorbei, dass die Grammatik als eine Art ,,Gegenpol” erscheint. Die
historische Darstellung beginne ich hier bei der Grammatik-Ubersetzungsme-
thode, die sogar bis in die zweite Halfte des 20. Jahrhunderts die vorherrschen-
de fremdsprachendidaktische Methode war, und gelange zum Schluss tiber
die audiolinguale und kommunikative Methode zu der Methode des interkul-
turellen Lernens. An dieser Stelle muss darauf hingewiesen werden, dass die
fremdsprachendidaktischen Methoden nicht in klar abgrenzbaren Epochen in
der Unterrichtspraxis umgesetzt worden sind. Die unterschiedlichen Methoden
haben tiber lingere Zeitraume koexistiert und sich dadurch auch miteinander
vermischt. (Neuner 2003a: 227)

2.1 Landeskunde wihrend der Grammatik-Ubersetzungsmethode

Vor dem Zweiten Weltkrieg galt der Fremdsprachenunterricht als Privileg der
hoheren Gesellschaftsklassen. Vor allem die alten Sprachen, Latein und Grie-
chisch, wurden nach der Grammatik-Ubersetzungsmethode unterrichtet. Be-
zeichnend fiir die Grammatik-Ubersetzungsmethode war - wie der Name schon
verrit - die Ubersetzung von literarischen Texten nach jahrhundertlangen Tra-
ditionen aus der Fremdsprache in die Muttersprache. Die literarischen Texte,
die auch zur allgemeinen Bildung beitragen sollten, wurden grammatikalisch
analysiert. Neben dem System der grammatischen Regeln war die Kenntnis
der Vokabeln von Belang. Die Sprachregeln wurden mit Hilfe der lateinischen
Schulgrammatik dargestellt und in Regeln gefasst. Im Mittelpunkt stand die ge-
schriebene Sprache, dies trug dazu bei, dass der Eintibung der gesprochenen
Sprache gar keine Unterrichtszeit gegeben wurde. (Neuner 2003a: 227f.; siehe
auch Christ 2002: 60ff.; Raabe 2005: 275; House 2003: 153; Funk & Koenig 1991:
41; Gotze 1994: 29f.) Die im 19. und 20. Jahrhundert entstandene ,Realienkunde”
bezeichnet den Anfang der landeskundlichen Didaktik. Dabei standen im Mit-
telpunkt Interessantes tiber Land und Leute, wichtige Faktoren aus Geographie
und Geschichte bis hin zu den sozialen, 6konomischen und politischen Verhalt-
nissen (siehe im Einzelnen Casper-Hehne 2006: 103). Weil in der Nachkriegszeit
die fremdsprachendidaktische Forschung ihren Schwerpunkt noch nicht in der
Praxis hatte, ist es schwierig zu sagen, wie unterrichtet und dabei Lehrmateri-
alien eingesetzt wurden. Hinweise konnen z.B. didaktische Empfehlungen in
den Lehrpldnen, Lehrplankommentaren und die verwendeten Lehrmaterialien
geben (de Cillia 2002: 120).

Mit der Grammatik-Ubersetzungsmethode wird ein enger, iiberwiegend elitirer
Kulturbegriff verbunden, der auch mit dem Begriff der ,hohen” Kultur bezeich-
net wird (vgl. Wilde-Stockmeyer 2000: 70). Das Ziel war, die Lernenden durch
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Erzeugnisse der , hohen” Kultur nach der humanistischen Tradition zu bilden
und zu entwickeln. Die zu erlernenden Sprachen wurden nach dem kulturel-
len Ansehen ausgesucht, und als Unterrichtsinhalte wurden vor allem hochkul-
turell signifikante Texte gewdhlt. (Sajavaara 2006: 226) Wahrend der Zeit der
Grammatik-Ubersetzungsmethode wurde Literatur als Zeugnis der geistigen
Leistungen einer Sprachgemeinschaft angesehen. Diese kulturellen Zeugnisse
wurden in der Regel in einer chronologischen Reihenfolge préasentiert, wobei
der Schwerpunkt eher auf der Vergangenheit als auf der Sprache und Kultur
der Gegenwart lag. In vielen Landern nannte man diese Art von Unterrichtsin-
halten , Realien”. Nach der Tradition ,Land und Leute” waren die zu vermit-
telnden Informationen auf Nationen fokussiert. (Vgl. Risager 2007: 27)

In diesem Zusammenhang mochte ich einen kurzen Blick in die Situation in
Finnland vor dem Zweiten Weltkrieg werfen. Die zunehmende Bedeutung der
deutschen Sprache stand im Zusammenhang mit der politischen Orientierung
Finnlands in den 1930er Jahren an Deutschland. Die kulturellen Beziehungen zu
Deutschland waren sehr eng und die Stellung der deutschen Sprache in den fin-
nischen Schulen sehr stark. (Kiuasmaa 1982: 209; Visuri & Forsberg 1992: 204ff.;
Hiedanniemi 1980: 18, 25; Klinge 1992: 547ff.) Wahrend der Zeit der Grammatik-
Ubersetzungsmethode waren die finnischen Deutschlehrbiicher , geschichtsori-
entiert”, was sich schon an den Buchtiteln feststellen lisst. Titel wie Aus deut-
scher Geschichte und Dichtung, Altes und Neues von Deutschland und Deutsche Ver-
gangenheit und Gegenwart spiegeln die Stellung der Geschichte deutlich wider.
In den finnischen Lesebtichern finden sich neben Darstellungen der alten Ger-
manen und der grofsen deutschen Personlichkeiten auch zahlreiche belletristi-
sche Texte. Dass die Belletristik zum wichtigen Bestandteil auch im Fremdspra-
chenunterricht wurde, ldsst sich durch einen Blick in die damaligen finnischen
Deutschlehrbiicher feststellen. Schon die Buchtitel dieser Zeit deuten darauf hin,
dass sie zu dieser Zeit aus Lesestiicken bestehen: Lesebuch 11, Deutsches Lesebuch,
Deutsche Prosa und Dichtung nebst Ubungsstiicken. (Siehe im Einzelnen Maijala
2007a) Auch im finnischen Deutschunterricht ist zu beobachten, dass die fremd-
sprachendidaktischen Methoden nicht streng chronologisch aufeinander gefolgt
sind, sondern eher miteinander und nebeneinander bestanden haben. Im finni-
schen Deutschunterricht und in den Deutschlehrwerken herrschte - abgesehen
von wenigen Schulen mit experimentellem Sprachunterricht - bis in die 1970er
Jahre hinein die Grammatik-Ubersetzungsmethode vor (Hyvérinen 2003: 341).
In Finnland geschah die Entwicklung der fremdsprachendidaktischen Metho-
den nicht so schnell wie z.B. in Deutschland. Aber auch in Deutschland zeigen
die Lehrbiicher der 1950er und 1960er Jahre nach den Analysen von Ammer
(1988; 1994) ein fiir die Grammatik-Ubersetzungsmethode typisches konflikt-
freies Bild der Zielkultur, in dem die sogenannte typisierend-imitatorische und
die normativ-dokumentarische Prédsentationsweise dominierten. Charakteris-
tisch fiir diese Zeit war auch, dass Lehrbticher ¢fter Neuauflagen erlebten. Dem
entsprach, dass nicht so viele neue Lehrbiicher entstanden, wie dies heute oft
der Fall ist. Das beste Beispiel aus Finnland ist , Deutsches Lehrbuch fir den
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Anfangsunterricht” von Solmu Nystrom, das zuerst 1907 erschien und bis in die
1960er Jahre in den Schulen benutzt wurde.

Als Ubungen der Grammatik-Ubersetzungs-Methode wurden vor allem kor-
rekte Sdtze nach einer Regel gebildet, korrekte Formen eingefiigt, Sdtze nach
formalen Grammatikkategorien umgeformt und von der Muttersprache in die
Zielsprache und umgekehrt {ibersetzt. (Neuner et al. 1981: 11) Aus eigener Er-
fahrung kann festgestellt werden, dass finnische Deutschlernende, die heute
zur dlteren Generation gehoren und Deutsch mit dieser Methode gelernt haben,
grammatikalische Regeln sehr gut und detailliert beherrschen. Defizite zeigen
sie in der Aussprache und im Sprechen - vor allem tiber alltdgliche Themen.
Damals - wie auch manchmal noch in der heutigen Zeit - suchten die Lernen-
den im Text nicht nach dem Inhalt sondern nach der in den Texten , verpackten”
Grammatik (vgl. Funk & Koenig 1991: 41).

2.2 Landeskunde wihrend der audiolingualen und audiovisuellen
Methode

In den 1950er Jahren begann langsam mit dem Verbreiten des Behaviorismus,
mit anderen Worten Lernen durch Verstarkung, eine Epoche der Verdanderung
im Fremdsprachenunterricht: Die ,alte” Konzeption der Grammatik-Uberset-
zungsmethode wurde in Frage gestellt und die ,neuen” Konzeptionen wie die
direkte Methode und die audiolinguale Methode nahmen ihren Platz im Fremd-
sprachenunterricht ein. Die audiolinguale Methode beschiftigte sich nicht mehr
mit , Kultur” und , Literatur” sondern zielte auf die Beherrschung der Sprache
in alltdglichen Kommunikationssituationen.

Die Grundlage des ,,Behaviorismus” bildete, das Verhalten von Menschen und
Tieren mit den Methoden der Naturwissenschaft zu untersuchen. Mit der Ent-
wicklung in der linguistischen und lernpsychologischen Forschung der 1930er
bis 1950er Jahre, vor allem in den USA, kam es zu einer neuen behavioristisch-
strukturalistischen fremdsprachendidaktischen Methode, der audiolingualen
Methode, nach der vor allem in den 1960er und 1970er Jahren Fremdsprachen
gelernt wurden. Diese fremdsprachendidaktische Methode kann ,reaktive Pha-
se” genannt werden. Konkret bedeutete dies, dass die Lernenden auf eine Frage
oder einen Impuls reagieren und so lange tiben, bis sie die richtige Antwort
geben. In der Fremdsprachendidaktik kennt man dieses Paradigma unter dem
Begriff , Drill and Practice”, d.h. Drilliibungen. (Rinder 2003: 4) Der Behavioris-
mus spiegelte sich im Fremdsprachenunterricht in dem Sinne von sprachlichen
Ubungen als eine Art Reiz-Reaktionsketten wider. Als Impulse dienten Bilder,
Sdtze vom Tonband oder andere akustische Signale. In den 1950er und 1960er
Jahren entwickelten sich Padagogik, Linguistik und Psychologie rasch. Diese
Entwicklung wurde durch technische Innovationen erganzt. In dem Fremdspra-
chenunterricht wurde das Sprachlabor zu einem idealen, objektiven und pro-
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grammierbaren Trainingsinstrument. Der Gebrauch des Sprachlabors verbrei-
tete sich. Es diente vor allem dazu, die fiir die behavioristisch-strukturalistische
audiolinguale Methode charakteristischen Drillroutinen einzutiiben, als Impuls-
geber und Korrektor bei Substitutionsiibungen. (Vgl. Raabe 2005: 275; Funk &
Koenig 1991: 47f.) Ein Ziel war auch, die Lehrenden zu entlasten. Den Sprach-
laboraktivitdten wurde in der damaligen Unterrichtspraxis sehr viel, vielleicht
auch zu viel Wichtigkeit beigemessen. Heutzutage wird das Sprachlabor oft als
,didaktische Rumpelkammer” gesehen. In den heutigen Sprachlabors sind in-
zwischen PCs gelandet, um einen zeitgeméfien mediengestiitzten Fremdspra-
chenunterricht zu gewahrleisten. (Funk 2000: 15f.)

Zu den wichtigen methodischen Prinzipien der audiolingualen Methode zihl-
ten nach Neuner (2003a: 229):

- Vorrang des Miindlichen vor dem Schriftlichen

- Didaktische Folge der Fertigkeiten (Horen - Sprechen - Lesen - Schreiben)

- Situativitdt des Unterrichts (Einbettung der speech patterns in Alltagssitua-
tionen)

- Eintibung von Sprachmustern durch Imitation und hdufiges Wiederholen
(pattern drill)

- Grundlegende Einsprachigkeit des Unterrichts

- Progression des Lernprogramms durch systematische Steigerung der for-
malen Komplexitdt des patterns (Grammatikprogression).

Waéhrend der audiolingualen Methode stand Sprechfertigkeit im Mittelpunkt.
Die dominierende Textsorte der Lehrwerke wurde der Dialog. Ubungsformen
waren diesog. pattern drills, Satzschalttafeln, Substitutionsiibungen, Erganzungs-
tibungen (Liickentexte etc.), bildgesteuerte Einsetziibungen bzw. Dialogtibun-
gen, Reproduktion und Nachspielen von Dialogszenen, Umformungsiibungen
sowie Satzbildung aus Einzelelementen. Bezeichnend fiir die audiolinguale Me-
thode war auch, dass das Unterrichtsgeschehen minutits vorgeschrieben wur-
de. Zu dieser Zeit wurden zunehmend auch verschiedene Zusatzmedien (Ton-
kassetten, Schallplatten, Arbeitsbiicher) in den Unterricht integriert. Aufgrund
des Einsatzes audiovisueller Unterrichtsmitteln (Bildtafeln, Dias bzw. Diaseri-
en, Folien fiir den Overheadprojektor, spater auch Film und Fernseher) wird oft
auch die Bezeichnung audiovisuelle Methode benutzt. (Funk & Koenig 1991: 46;
Neuner 2003a: 229; Neuner 2003b: 420)

Als linguistische Grundlage der audiolingualen Methode galt die strukturalis-
tische Sprachanalyse, die die speziellen Merkmale der einzelnen Sprachen zu
erfassen sucht. Dabei stand die gesprochene Sprache im Mittelpunkt des Inte-
resses. Die in der Regel deskriptiven strukturalistischen Sprachanalysen wur-
den synchronisch durch induktive Verfahren durchgefiihrt. Die Elemente der
gesprochenen Sprache wurden nach formalen Prinzipien klassifiziert, dabei
wurden in den Sitzen befindliche unterschiedliche Beziehungen durch Subs-
titutions- und Segmentierungsverfahren untersucht. Die Verfahren der struk-
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turalistischen Sprachanalysen bildeten auch die Grundlage der Ubungsformen
(Drillibungen, Substitutionstibungen) wahrend der audiolingualen Metho-
de. (Neuner 2003a: 228f.) Das Ziel war zu der Zeit vor allem, die dialogische
Sprechfertigkeit der Lernenden zu trainieren. Dabei wurden alltagssprachliche
Dialogelemente zu unterschiedlichen alltdglichen Situationen, in der Bank, am
Bahnhof usw., eingesetzt (Funk & Koenig 1991: 48). Die grammatikalischen
und kulturellen Inhalte wurden implizit mit Ubungen vermittelt. Wihrend in
den fremdsprachlichen Lehrbtichern in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts
der auf die ,hohe” Kultur reduzierte, enge Kulturbegriff sich widerspiegelte,
konnte gegen Ende der 1960er Jahre festgestellt werden, dass der Kulturbegriff
durch die Demokratisierung und Pluralisierung der Gesellschaft erweitert wor-
den war. Der Fremdsprachenunterricht galt nicht mehr als elitér, dies hatte auch
einen Einfluss auf die Unterrichtsinhalte.

In den 1970er Jahren erlebte die Landeskunde oder civilisation einen Aufstieg
in Europa, vor allem in Westdeutschland und Frankreich (Risager 2007: 69). In
Westdeutschland fiihrte dies auch zu einer Zunahme an wissenschaftlichen Bei-
tragen zum Thema Landeskunde. Als ein Beispiel kann das 1973 erschienene
Buch ,Didaktik der Landeskunde” von Manfred Erdmenger und Hans-Wolf
Istel erwdhnt werden. Zu dieser Zeit wurden neben literarischen Texten auch
andere Arten von Texten in den Unterricht mit einbezogen, die sogenannten
authentischen Texte, zu denen Zeitungstexte und Texte mit Alltagsbezug (Spei-
sekarten, Schilder, Tickets usw.) gehorten. Gleichzeitig entwickelte sich der auf
Themen basierte Fremdsprachenunterricht, in dem durch verschiedene Textar-
ten (Kurzgeschichten, Statistiken, Bilder) ein bestimmtes Thema veranschaulicht
wurde. (Risager 2007: 39) Ahnlich war auch die Situation in Osterreich. Nach de
Cillia (2002: 121) sprechen die aus den 1960er Jahren stammenden Lehrpldne
der allgemeinbildenden Schulen immer noch vom Vorbild des ,fremdsprachli-
chen Gebildeten”, von , kulturkundlich und literarisch wertvollen Texten”, an-
hand derer den Schiilern eine angemessene Kenntnis des fremden Landes ver-
mittelt und das , Verstandnis fremder Wesensart” erschlossen werden soll. Die
methodischen Hinweise deuten teilweise noch auf die vermittelnde Methode
hin, teilweise auch schon auf das audiolinguale bzw. audiovisuelle Paradigma.
Nach de Cillia (ebd.) hat sich die audiolinguale Methode in den 6sterreichischen
Schulen nie wirklich etabliert, weil ab Ende der 1970er Jahre schon der kommu-
nikative Fremdsprachenunterricht in Form von Lehrbtichern in die Schulklas-
sen Eingang fand.

In diesem Zusammenhang nehme ich die finnischen Deutschlehrbiicher als Bei-
spiel der Behandlung von Landeskunde zu dieser Zeit. In den 1960er Jahren
entsprachen die finnischen Deutschlehrbiicher in der Regel noch dem , Lese-
buchtyp” und enthielten oft schonliterarische Lesestticke. Allmé&hlich begannen
die Lehrbticher in grofierem Mafie audiovisuelle Ziige zu zeigen: Zeichnungen
und Fotografien nehmen immer mehr Platz ein. Die Lehrbticher prasentierten in
Wort und Bild deutsche Regionen und Stddte und boten gerne touristische Bil-
der an, u.a. Impressionen von den deutschen Fliissen. Neben den Landschafts-
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und Naturimpressionen bildete die Belletristik mit Goethe, Schiller und Heine
immer noch einen Schwerpunkt, obwohl die Relevanz der gesprochenen Spra-
che auch allmédhlich an Bedeutung gewann. In den 1970er Jahren setzte sich in
Finnland langsam die audiolinguale Methode in den Lehrwerken durch. Dabei
wurden die schonliterarischen und geschichtlichen Texte weniger und die Zahl
der so genannten Lehrwerktexte nahm zu. Die gesprochene Sprache gewann
in Deutschlehrwerken allgemein an Bedeutung, wie zahlreiche in Sprechform
verfasste Texte und situative Darstellungen zeigten. Zu wesentlichen Inhalten
eines modernen Lehrwerks zu dieser Zeit gehorten vorwiegend Situationen, in
denen die Sprache benutzt wurde. Der Schwerpunkt war das Leben der jungen
Leute. Wihrend in den 1950er und 1960er Jahren die landeskundlichen Infor-
mationen vor allem aus schonliterarischen Texten und touristischen Schilderun-
gen bestanden, bekam in den 1970er Jahren die aktuelle politische Landeskunde
wieder stdrkeres Gewicht. Die jetzt zunehmend von Autorenteams verfassten
Lehrwerke enthielten dabei immer noch traditionelle Stoffe, wenn auch gleich-
zeitig moderne Literatur aus beiden deutschen Staaten bevorzugt wurde. Ne-
ben den sprachdidaktischen Faktoren spielten auch die politischen Verhaltnisse
eine wichtige Rolle bei der Entwicklung der finnischen Deutschlehrwerke um
diese Zeit. (siehe im Einzelnen Maijala 2007a)

2.3 Landeskunde wihrend der kommunikativen Methode

In den 1970er Jahren kam es zu einer kommunikativen Wende in der Fremd-
sprachendidaktik als Gegenreaktion auf den Behaviorismus. Eine einheitliche
Theorie des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts besteht nicht, ihm
liegen vielmehr verschiedene theoretische Ansdtze zu Grunde. Als wichtiges
Lernziel kam eine echte Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden
hinzu. In Deutschland war ein mafigeblicher Vorreiter des Paradigmenwechsels
in der Fremdsprachendidaktik Hans-Eberhard Piepho (1974), der mit seinem
Buch ,Kommunikative Kompetenz als iibergeordnetes Lernziel im Englisch-
unterricht” die kommunikative Wende einleitete. In diesem Zusammenhang
wird oft von der , Entdeckung der Lerner” (so Barkowski 2003: 522) gesprochen.
Langsam setzte sich eine stdrkere Orientierung an den Bediirfnissen, Einstellun-
gen und Erfahrungen der Lernenden durch. Sie sollten sich vor allem aneignen,
wie sie sprachliche Handlungen im Alltag durchfiihren. Ziel ist der Erwerb der
kommunikativen Kompetenz: der Fremdsprachenlerner soll sich wie ein , nati-
ve speaker” verhalten konnen (Bredella 1999: 89; Casper-Hehne 2006: 103f.). Die
Landeskunde ist hier in der kommunikativen Didaktik in den Fremdsprachen-
unterricht integriert und soll das Gelingen sprachlicher Handlungen férdern. Zu
dieser Zeit entwickelte sich Landeskunde zu einer eigenen Disziplin oder zu ei-
ner wichtigen Erganzung der linguistischen Fremdsprachenerwerbsforschung.
Empirische Studien zur Landeskunde nahmen in der fremdsprachendidakti-
schen Forschung deutlich zu. Vor allem Studien zum Bild des anderen Landes
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in Lehrwerken und bei Lernenden sowie die kulturellen Inhalte in fremdsprach-
lichen Lehrwerken gewannen an Bedeutung. (Risager 2007: 76, 102) Als Beispiel
von Projekten zum ,Image” des anderen Landes konnte man hier das Projekt
einer britisch-deutschen Autorengruppe unter der Leitung von Michael Byram
und Peter Doyé erwihnen, das sich Anfang der 1990er Jahre mit der Darstellung
Deutschlands in englischen Lehrbtichern fiir den Deutschunterricht sowie mit
der Darstellung Grofibritanniens in deutschen Lehrbtichern fiir den Englischun-
terricht beschéftigte. (Siehe im Einzelnen Byram 1993; Doyé 1991)

Mit der kommunikativen Wende im Fremdsprachenunterricht erweiterte sich
der Kulturbegriff durch die starke Einbeziehung des Alltags bzw. der Alltags-
kultur. Moderne Themen wie Technik, Globalisierung, Medien, Jugendkultur
usw. verbreiteten sich als Unterrichtsinhalte bzw. Lehrwerkinhalte. Dialogische
Lehrwerktexte setzten sich in den fremdsprachlichen Lehrwerken durch, da-
durch sollte der Unterricht dialogisch werden. Allerdings steht fest, dass dies
erst gelingen wird, wenn die Lernenden auf einen Text auch dialogisch reagie-
ren konnen. (Vgl. auch Beirat Deutsch als Fremdsprache des Goethe-Instituts
1994: 157) Der kommunikative Ansatz der Fremdsprachenmethodik hatte auch
Einfluss auf das Layout der Deutschlehrbticher: Die Zeit der eintonigen, star-
ren, oft zwei- oder dreifarbigen Lehrbuchseiten ging allmé&hlich zu Ende und
die Vielfalt des visuellen Angebots in Lehrwerken nahm zu (vgl. Schwerdtfeger
2001: 1024). Dabei zeichnete sich in Lehrwerken der 1970er und 1980er Jahre ein
alltagskundliches, themenorientiertes und im Anspruch kritisch-emanzipatori-
sches Bild der Zielsprachenkultur ab (Hackl 1997: 237). Die kulturellen Informa-
tionen waren an dem Zielsprachengebiet orientiert und es gab kaum Reflexion
zwischen der eigenen und fremden Kultur.

Zu wesentlichen Inhalten eines modernen Lehrwerks zu dieser Zeit gehtren
vorwiegend Dialoge und Situationen, in denen die Sprache benutzt wird. Der
kommunikative Ansatz arbeitet meistens mit alltagssprachlichen Dialogelemen-
ten zu unterschiedlichen alltidglichen Situationen aus dem alltdglichen Leben,
wie Menschen wohnen, arbeiten, sich bilden, essen usw., ohne explizite Her-
leitung aus den jeweiligen Bezugswissenschaften. (Hackl et al. 1998: 7; Bredella
1999: 89). Prinzipien des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts konnen
wie folgt zusammengefasst werden:

- Schwerpunkt auf miindlicher Kommunikation

- Berticksichtigung der Umgangssprache in Alltagssituationen (Dialogen)

- Grammatik als Werkzeug

- Benutzung authentischer Texte und Ubungen

- Kommunikativer Einsatz von Texten

- Lernende handeln selbst (Lernerzentrierheit)

- Visuelle Lernhilfen

- Interaktive Arbeitsformen im Unterricht (Partnerarbeit, Gruppenarbeit)

- Berticksichtigung der Muttersprache (als Basis des Fremdsprachenunter-
richts) (vgl. Funk & Konig 1991; Roche 2001: 111).
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Dass die Lernenden und der Sprachgebrauch im Mittelpunkt des kommunikati-
ven Fremdsprachenunterrichts stehen, zeigt sich auch dadurch, dass die kultu-
rellen Inhalte in Lehrwerken und in der Unterrichtspraxis sich an dem Sprach-
gebrauch orientieren. Der landeskundliche Fremdsprachenunterricht wurde
in den 1980er Jahren durch die verschiedenen Visualisierungen ergianzt. Dazu
hatte auch die Entwicklung der Videotechnologie beigetragen, was ermoglicht
hat, Aufnahmen von Filmen und Fernsehprogrammen zu machen und sie in der
Unterrichtspraxis einzusetzen. Die Visualisierung gab auch die Gelegenheit, mit
konkreten, visuellen Aspekten der Sprache, Kultur und Gesellschaft zu arbei-
ten. Durch Videofilme konnte die nonverbale Kommunikation (Gestik, Mimik)
sowie Aspekte des alltidglichen Lebens (Kleidung, Landschaften, Wohnen usw.)
in den Unterricht mit einbezogen werden. (Risager 2007: 73)

Interessant ist, dass auch im kommunikativ orientierten Fremdsprachenlernen
die Grammatik dominiert. Dies zeigen die Untersuchungen von Zimmermann
(1984; 1990). Auch die Ubungsformen der Grammatik-Ubersetzungsmethode
oder der behavioristisch-strukturalistischen Methoden wurden nach wie vor
in kommunikativen Kontexten benutzt (so auch Roche 2001: 107). In dem Ori-
ginalbeitrag I wird exemplarisch gezeigt, wie kommunikative Inhalte in DaF-
Lehrwerken vermittelt werden. Das Thema Fremdverstehen wurde im Laufe
der 1980er und 1990er Jahre zu einem wichtigen Thema im Fremdsprachenun-
terricht. Dabei bedeutete , Verstehen” zum einen das sprachliche Verstehen und
zum anderen das Verstandnis des aufiersprachlichen Verhaltensraumes, in dem
die Sprache benutzt wird. Als tibergreifendes Ziel galt das Verstiandnis des An-
deren im Dienste der Volkerverstindigung (Erdmenger & Istel 1973: 12) und als
Briicke zum interkulturellen Lernen. Mit dem konstruktivistischen Ansatz des
Lernens wurde auch die traditionelle Landeskunde weiterentwickelt. Nach den
konstruktivistischen Prinzipien steht der Lernende im Mittelpunkt des Lernpro-
zesses und steuert ihn selbst. Die Lehrenden wirken vor allem als Trainer oder
Lernberater. (Siehe im Einzelnen Kapitel 2.4.1 der vorliegenden Arbeit)

24 Neue Ansitze in der Fremdsprachendidaktik

Bei der institutionellen Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts nach dem
Zweiten Weltkrieg wird deutlich, dass grofie Verdnderungen vor allem in den
letzten Jahrzehnten eingetreten sind. Die Zahl der Fremdsprachenlehrer hat
zugenommen und die Lehrenden haben sich je nach Zielgruppe differenziert.
Neben dem nationalen Kontext ist auch die Bedeutung des internationalen Be-
zugsrahmens gewachsen. Die europdischen Institutionen, die Europédische Uni-
on und der Europarat, spielen dabei eine bedeutende Rolle. Auf Initiative des
Europarates wurden das Konzept eines individuellen Sprachenportfolios und
der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen entwickelt. (Christ & de Cillia
2003: 619ff.) Im Folgenden werden neue Ansitze in der Fremdsprachendidaktik
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behandelt. Zuerst wird ein Blick in die konstruktivistische Fremdsprachendi-
daktik geworfen. Danach wird die soziokulturelle Theorie, darunter vor allem
die Ausfiihrungen von Lantolf (2000a, 2000b), ndher betrachtet. Abschlieflend
steht in etwas grofierem Umfang das interkulturelle Lernen im Mittelpunkt.

2.4.1 Konstruktivismus in der Fremdsprachendidaktik

Als allgemeines padagogisches Konzept, von vielen verschiedenen Disziplinen
(z.B. Psychologie, Philosophie, Linguistik, Pddagogik) ausgehend, verbreitete
sich gegen Ende des 20. Jahrhunderts die konstruktivistische Didaktik, die fiir
die Didaktiken aller Facher von Bedeutung ist. Innerhalb dieses konstruktivisti-
schen Lernparadigmas gibt es unterschiedliche Richtungen. Die tibergreifende
Frage bildet, wie der Mensch seine Welt konstruiert. Auf der Grundlage neuro-
wissenschaftlicher Forschungen hebt der Konstruktivismus die Selbsttatigkeit
des Erkennens und die Selbststeuerung des Lernens hervor. (Biechele 2010)

Konstruktivistische Fremdsprachendidaktik war zundchst eine an der Praxis
ausgerichtete Bewegung. Dabei stellt das Konzept der Lernerautonomie das
grundlegende padagogische Konzept dar. Die Kernthese dieses vieldiskutierten
Ansatzes in der Fremdsprachendidaktik ist, dass Lernende im Lernprozess eine
individuelle Représentation der Welt bilden. Es hidngt stark von den Lernenden
und ihren Erfahrungen ab, was sie unter bestimmten Bedingungen lernen kon-
nen. Mit dem Konstruktivismus entstand auch das Bediirfnis, die traditionellen
instruktiven Unterrichts- und Evaluationsmethoden zu erneuern. (Séljo 2001:
54; Shepard 2001: 1066; Wolff 2002b: 7ff.; Tynjala 2002: 37ff.) Dieser Theorie liegt
zugrunde, dass die Lernenden selbstidndig Lerninhalte mit Hilfe der Lehren-
den erarbeiten bzw. konstruieren. Dabei ist Lernen ein konstruktiver Prozess,
der zundchst unter Hilfestellung des Lehrers, dann aber immer selbstindiger
geschieht. Lehrende sind in dem Lernprozess nicht blofs Wissensvermittler, son-
dern eher Berater und Manager. Sie sollen sich bei konstruktiven Methoden eher
im Hintergrund halten, Lernangebote schaffen, Wissensquellen - wie etwa In-
ternet und Bticher - bereitstellen und den Lernprozess beobachten. Die Lernen-
den sind im Lernprozess selbst aktiv und suchen Wissen in der Zusammenar-
beit mit Lehrenden und den Mitlernenden. Das Verstandnis ist dabei wichtiger
als Auswendiglernen. Die Idee der Lernerautonomie entstand als Entwicklung,
wenn nicht sogar als Gegenpol zu methodischen Ansédtzen des traditionellen
Unterrichts. (Vgl. Hentunen 2004: 6f.; Tynjdla 2002: 36f., 61; Wolff 2002b: 7ff.)

Im konstruktivistischen Fremdsprachenunterricht werden zentrale Kategorien
des fremdsprachlichen Handels anders verstanden als im so genannten traditi-
onellen Unterricht, in dem die Lerninhalte instruktiv im Frontalunterricht ver-
mittelt werden. Zu diesen zentralen Kategorien zdhlen Lerninhalte, Lernziele,
Lernstrategien, Sozialformen des Lernens und Evaluation. Wahrend im traditi-
onellen Fremdsprachenunterricht die Lerninhalte von aufSen (Curricula, Lehr-
werke) gegeben werden, wird im lernerautonomen Klassenzimmer mit Mate-
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rialien gearbeitet, die Lehrende und Lernende gemeinsam ausgesucht haben.
Im Mittelpunkt stehen vor allem authentische Materialien, die im Hinblick auf
die gemeinsam gesetzten Lernziele ausgewdhlt worden sind. Im konstruktivis-
tischen Klassenzimmer kommt Lernstrategien eine besondere Rolle zu und sie
sind zu einem Standardinhalt der Fremdsprachenlehrwerke geworden. Sozial-
formen des Lernens, d.h. vor allem die Paar- und Gruppenarbeit bzw. Projekt-
arbeit, sind in der konstruktivistischen Fremdsprachendidaktik die eigentliche
Arbeitsform. Lernen gilt dabei als sozialer Prozess. Die Gruppenarbeit hat den
Charakter einer Lernwerkstatt, in der Lehrende und Lernende gemeinsam auf
zusammen festgelegte Ziele hin arbeiten. (Vgl. Hentunen 2004: 6f.; Tynjala 2002:
36f., 61, Wolff 2002a: 366; Wolff 2002b: 7ff.;) Im Unterricht Deutsch als Fremd-
sprache konnen Themen aus der Lebenswelt der Altersgruppe im Zielsprachen-
gebiet ausgesucht werden, um die Lernerorientierung und die Lernerautonomie
auch aufserhalb der Schule zu gewé&hrleisten. Dazu ist z.B. der Einbezug von Ju-
gendsprachen geeignet, auch deswegen, weil die jugendlichen Lernenden heute
viele zielsprachliche Erfahrungen durch das Internet (Chatten, E-Mail etc.) au-
Berhalb des Unterrichts machen. (Neuland 2009a)

Eines der wesentlichen konstruktivistischen Unterrichtsprinzipien ist Evaluati-
on. Die Lerninhalte sollten mit den Lernzielen iibereinstimmen, die Evaluation
spiegelt den Lernprozess wider. Wahrend Bewertungen im traditionellen Klas-
senzimmer immer anderen tibertragen werden, ist die Bewertung der eigenen
Leistungen (self-evaluation) das wichtigste Element im konstruktivistischen Ler-
nen. Die Lernenden sind verpflichtet, ihre Leistungen festzuhalten und doku-
mentieren, dies geschieht oft im Lerntagebuch oder Portfolio. (Shephard 2001:
1080; Woltf 2002b: 7ff.) Im Sprachenlernen wird h&ufig das Europédische Portfo-
lio der Sprachen (European Language Portfolio, ELP) benutzt, das in zahlreichen
verschiedenen Fassungen erhiltlich ist, z.B. fiir unterschiedliche Altersgruppen
und fiir unterschiedliche Lander. (siehe im Einzelnen Kara 2007: 391.) Die Ver-
dnderungen in der Evaluationskultur setzen voraus, dass Lehrende das Feed-
back in den Unterricht integrieren. Sie sollten auch entscheiden, wie sie den Be-
diirfnissen der Lernenden begegnen und wie sie die Entscheidungen in Zusam-
menarbeit mit Kollegen, Eltern und Schiilern treffen. Es liegt die Gefahr nahe,
dass die konstruktivistischen Evaluationsmethoden, wie etwa das Portfolio, die
Entwicklung simulieren statt stimulieren. Statt Inhalte evaluieren Lehrende und
Lernende Portfolios moglicherweise nur oberfldchlich, d.h. beeinflusst durch
schone Deckel, Font oder Grafiken. Selbstevaluation kann auflerdem auch zur
Mafslosigkeit fithren, wie z.B. zum Narzissmus oder zur egozentrischen We-
sensart. Die Personlichkeit des Lernenden kann sich so in eine egozentrische
Richtung entwickeln. Zu den positiven Wirkungen der konstruktivistischen
Evaluationskultur gehort, dass der Lernprozess aus mehreren Perspektiven be-
trachtet wird und dass die Stimme der Lernenden im Evaluationsprozess mitge-
hort wird. (Hargreaves et al. 2002: 70; 87£f.)

Die Prinzipien der konstruktivistischen Fremdsprachendidaktik im landes-
kundlichen Lernen betreffen vor allem die Fragen WAS und WIE. Im konstruk-



Landeskunde im Fremdsprachenunterricht: Historischer Uberblick 23

tivistischen Fremdsprachenunterricht werden die Lerninhalte nicht von aufien
festgelegt, sondern durch Projektarbeit und Recherche in Zusammenarbeit von
Lernenden und Lehrenden anhand von authentischen Materialien herausgear-
beitet. Die Lernenden sollten lernen, Probleme selbstindig zu l6sen. In diesem
Lernprozess ist die Aufgabe der Lehrenden, die Lernenden zu unterstiitzen und
ihnen zu helfen. Die Lehrenden sind nicht mehr allwissende Vermittler der Fak-
ten, sondern , behutsame Forderer” der Konstruktionsprozesse des Lernenden.
(Vgl. Wolff 2002a: 344f., 366) Im landeskundlichen Lernen bedeutet dies vor al-
lem, dass die Lehrenden in der Unterrichtspraxis als gleichberechtigte Diskus-
sionspartner fungieren. Aus den Ergebnissen des Originalbeitrages I ldsst sich
ableiten, dass in der Erinnerung der Lernenden im Allgemeinen solche Themen
bleiben, die im Unterricht am meisten Diskussion hervorrufen. Durch Diskussi-
onen kann auch das Vorwissen aktiviert und fiir den Lernprozess so verarbeitet
werden, dass sich neues Wissen bildet. Im landeskundlichen Lernen ist es auch
wichtig, die eigenen (oft unbewussten) Erfahrungen der Lernenden und Leh-
renden tiber die eigene und fremde Kultur zu aktivieren.

2.4.2 Die soziokulturelle Theorie der Spracherwerbsforschung

Die soziokulturelle Theorie in der Spracherwerbsforschung baut auf der von
dem weifSrussischen Psychologen Wygotski entwickelten Theorie auf, dass die
soziale und kulturelle Umgebung die kognitive Entwicklung des Kindes in
hohem Mafle steuert. Auf die Entwicklungspsychologie hatte vor allem seine
Theorie der sogenannten Zone proximaler Entwicklung (Zone of proximal deve-
lopment) Einfluss. Bis das Kind selbststindig Dinge erledigen kann, ist es auf
die Hilfe anderer Menschen angewiesen. In der Zone proximaler Entwicklung
erfolgt Lernen dadurch, dass die Kinder mit Hilfe anderer Menschen - Erwach-
sener oder anderer Kinder - oder mit Werkzeugen (Artefakten) Probleme 16sen,
was ohne Hilfe noch nicht moglich ware. Das Lernen erfolgt in zwei Phasen:
Zuerst auf dem sozialen Niveau mit anderen Menschen und dann selbststandig
auf dem psychologischen Niveau. So hat die Umgebung einen grofsen Einfluss
auf den Lernprozess. (National Research Council 2004: 97f.; Tynjald 2002: 44;
Sdljo 2001: 15; Lantolf 2000a: 2f.; 16ff.)

Einer der zurzeit dominierenden Vertreter der soziokulturell beeinflussten Spra-
cherwerbsforschung ist James Lantolf. Er vertritt die Ansicht der soziokulturel-
len Theorie, dass der Umgang mit der umgebenden Kultur nicht direkt erfolgt,
sondern stets durch Werkzeuge (Artefakte), die selbst Produkte der Kultur sind.
Von diesen Produkten ist die Sprache am wichtigsten. In diesem Zusammen-
hang wird der Begriff ,Mediation” benutzt. Nach der soziokulturellen Theorie
verdndert sich die Sprache standig durch die kommunikativen und psycholo-
gischen Bediirfnisse ihrer Benutzer. Soziokulturelle Ansdtze in der Spracher-
werbsforschung stiitzen sich vorwiegend auf die von Wygotski entwickelte
Theorie, dass die Kultur um uns herum die kognitive Entwicklung mafigebend
bestimmt. (Lantolf 2000a: 2f.; Lantolf 2000b: 79f.) Lantolf (2000b: 80ff.) sieht das



24 Landeskunde im Fremdsprachenunterricht: Historischer Uberblick

Fremdsprachenlernen als Mediationsprozess. Er teilt die Mediation im Klassen-
zimmer in drei Kategorien ein: 1. soziale Mediation (Social mediation), 2. Media-
tion durch die Muttersprache (Self-mediation) und 3. Mediation durch Artefakte
(Artifact mediation).

Die soziale Mediation bedeutet, dass die Sprache immer in der Interaktion mit
anderen gelernt wird, dies geschieht als Interaktion zwischen Experten und No-
vizen, im Klassenzimmer also Lehrkrifte und Lernende. Wie die Interaktion
ablduft, hat Einfluss auf den Lerneffekt, z.B. dass sprachliche Spiele Kreativit&t
fordern oder dass die Monologe von Lehrenden weder zur verbalen Interakti-
on zwischen Lehrenden und Lernenden ermutigen noch zur Entwicklung von
Lernenden fiihren. Ein Aspekt der sozialen Mediation ist die Interaktion mit
Peers (Peer mediation), im Klassenzimmer sind das die Mitschdiler. Dies kann im
Unterricht genau so fruchtbar sein wie die Interaktion mit Experten.

Lantolf betont auch den Einfluss der Muttersprache, die sogenannte L1-Mediati-
on (Mediation through the L1), auf den Lernprozess. Die Muttersprache kann den
Lernprozess fordern oder auch ab und zu erschweren. In der Forschung ist man
weitgehend dartiiber einig, dass die Muttersprache eine wichtige Rolle beim Er-
lernen weiterer Sprachen spielt, vor allem dann, wenn die Lernenden unter ein-
ander kommunizieren. Nach der soziokulturellen Theorie sollten die Aufgaben
so strukturiert sein, dass die Lernenden kreativ damit umgehen koénnen. Die
Aufgabe soll nicht das Fremdsprachenlernen kontrollieren, denn die Lernen-
den sind nicht in der Lage, in der Fremdsprache kreativ zu sein, wenn die Auf-
gabe zu schwierig ist. Die personliche Motivation der Lernenden ist auch aus-
schlaggebend: Nach den Untersuchungen von Lantolf (1997, zitiert nach Lantolf
2000b) gehen Lernende, die das Sprachenlernen als interessant und ntitzlich fiir
die Zukunft finden, kreativer mit der Sprache um als diejenigen, die (nur) gute
Noten anstreben.

Die Mediation im Klassenzimmer geschieht auch durch kulturelle Artefakte
(Artifact mediation), d.h. durch Portfolien, Aufgaben und Technologie oder Me-
dien. Das Portfolio dient vor allem als Werkzeug der Reflexion und Evaluation
der eigenen Person, der Lerninhalte sowie der Lernerfahrungen. Die Aufgaben
sollten sinnvoll sein, sie sollten das Erlernen der Sprache nicht verhindern und
nicht irrefiihrend zu dem Schluss fiihren, dass Lernende ein Problem haben,
wenn das Erlernen der Sprache mit der Aufgabe schwer fillt. Im Idealfall kann
die Technologie das Fremdsprachenlernen férdern und dazu fiihren, dass die
Lernenden zunehmend mit einander kommunizieren. Lantolf (2000a: 12f.) be-
tont vor allem die Selbstdandigkeit der Lernenden. Um dies zu verwirklichen,
miissen die Lehrenden die Verantwortung tiber die Beschlussfassung mit ih-
ren Lernenden teilen. Dies bedeutet, dass die Lernenden dazu in der Lage sein
sollten, selbststandig die Aufgaben eigenen Bedtiirfnissen anzupassen. Im Klas-
senzimmer sollte eine Arbeitsaufteilung entstehen, nicht nur zwischen den Leh-
renden und Lernenden, sondern auch unter den Lernenden. Zusammenfassend
kann festgestellt werden, dass in der soziokulturellen Theorie die Schiilerori-
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entiertheit eine wichtige Rolle spielt: Die Lehrenden sollten die Lernenden und
ihre subjektiven Bedtiirfnisse zum Ausgangspunkt nehmen, wenn sie {iber das
Curriculum und Unterrichtsmethoden entscheiden.

Neben dem Spracherwerb kann im Fremdsprachenunterricht die Fahigkeit
erworben werden, die individuellen, sozialen, kulturellen und politischen Be-
dingungen im Zielsprachengebiet wahrzunehmen und zu verstehen. In der
Fachdidaktik Deutsch als Fremdsprache schliefst der Begriff Landeskunde diese
soziokulturellen Gegenstidnde und Beziige ein, unter denen die Lernenden der
fremden Sprache und Kultur begegnen. Diese Begegnungen mit dem , Frem-
den” werden nicht nur durch die soziokulturellen Bedingungen im Zielspra-
chengebiet, sondern auch durch die der eigenen Sprache und Kultur bedingt.
(Simon-Pelanda 2001: 42ff.) Lehrende und Lernende befinden sich im Fremd-
sprachenunterricht ,zwischen den Kulturen®”, sie erkunden das Zielsprachen-
gebiet so, dass sie ,in einen Zwischenraum®” eintreten und von dort ,in die
sprachkulturelle Position des anderen hinein” blicken (Kaikkonen 2005: 301).
In der Unterrichtspraxis fungieren die Lehrenden in dieser Lage als Vermittler
zwischen der fremden und eigenen Kultur.

Der Blick auf das Zielsprachengebiet ist beeinflussbar durch die Muster, Nor-
men und Werte des Heimatlandes. Das Andere wird oft durch eine Art ,, Brille”
des Eigenen gesehen. Nicht nur die Lernenden tragen die eigenkulturelle Brille,
sondern auch die Lehrenden und Lehrmaterialien. Dies ist vor allem in der Aus-
wahl der Lerninhalte zu sehen. So wird z.B. in finnischen Deutschlehrwerken oft
das Thema Eishockey breiter behandelt als Fufiball. (siehe im Einzelnen Maijala
2007b: 228ff.) Entscheidenden Einfluss auf die Auswahl der Lehrstoffe, die Art
und Weise ihrer Prasentation und die Gestaltung von Aufgaben haben Aspekte
des geographischen Bezugs wie auch soziokulturelle Ahnlichkeiten oder Unter-
schiede zwischen der Herkunftswelt der Lernenden und dem zielsprachlichen
Raum (Neuner 2003b: 421). Welche landeskundlichen Inhalte im Fremdspra-
chenunterricht behandelt werden, ist oft eine Frage der nationalen Perspektive.
Diese kann auf viele verschiedene Weisen sichtbar werden, z.B. in Darstellungen
der eigenen und fremden Kultur, in der Widerspiegelung der Meinungsbildung
im eigenen Land oder in den Behandlungsweisen landeskundlicher Themen.
(siehe im Einzelnen Maijala 2007b: 231£f.)

2.4.3 Interkulturelles Lernen

Das langjdhrige Leitziel des Fremdsprachenunterrichts, die kommunikative
Kompetenz, wurde im Laufe der 1990er Jahre zu einer interkulturellen Kom-
petenz hin erweitert. Die Zunahme der Mobilitdt der Menschen in Form von
Reisen und Migration fithrte zwangsldufig zu neuen Begegnungen mit den
fremden Kulturen - auch in virtuellen Welten. Dies bedeutete auch neue Her-
ausforderungen fiir die Fremdsprachendidaktik. Durch die Verbreitung des in-
terkulturellen Leitfadens entfaltete sich auch im Bereich des landeskundlichen
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Fremdsprachenunterrichts ein kontrastiver Zugang, bei dem die Lernenden im
Zentrum des Lernprozesses stehen. Die eigenkulturelle Perspektive wurde im-
mer mehr neben der zielsprachlichen Perspektive im Unterricht berticksichtigt.
(Vgl. Casper-Hehne 2006: 104; Hu 2009: 108f.; Neuner 2003b: 419)

Der Beirat ,Deutsch als Fremdsprache” des Goethe-Instituts (1998) dufSerte sich
gegen Ende der 1990er Jahre zu Grundlagen der Fremdsprachenvermittlung
und der padagogischen Verbindungsarbeit. In den 24 Thesen und Empfehlun-
gen spielen Mehrsprachigkeit und Interkulturalitét eine wichtige Rolle:

Das Lernen einer Fremdsprache istimmer auch eine Form der Begegnung mit einer
anderen Kultur. Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kommunikation soll-
ten wesentliche Bestandteile jeder Form von Fremdsprachenunterricht sein. Nur
auf diesem Wege gelingt es, dafs [sic] Fremdsprachenunterricht Klischeebildungen
aufbrechen bzw. abbauen, vorhandene Vorurteile relativieren und zu einem tole-
ranten Miteinander beitragen kann.

(Beirat Deutsch als Fremdsprache des Goethe-Instituts 1998: 4)

Diese anspruchsvollen und anerkennenswerten Zielsetzungen erinnern sehr
an den Gedanken der Volkerverstindigung. In diesem Zusammenhang kann
tiber die Frage nachgedacht werden, inwieweit und ob der Einflussbereich des
interkulturellen Fremdsprachenunterrichts realistisch eingeschétzt wird. Nach
dem ,Motto” des interkulturellen Lernens verlaufen Sprachenlernen und kul-
turelles Lernen parallel. In der Forschung nehmen Beitrége, die Interkulturalitét
behandeln, seit den neunziger Jahren des 20. Jahrhunderts immer mehr zu. Man
konnte behaupten, dass die Behandlung des interkulturellen Lernens auch in
der Fachliteratur im Trend liegt. Die 1990er Jahre kénnen auch durch die Inter-
nationalisierung und den Beginn der Globalisierung charakterisiert werden. Die
technologischen Entwicklungen, vor allem das Internet, ermoglichten weltweit
einen Zugang zu interkulturellen personlichen Kontakten. Die Anzahl von in-
terkulturellen Begegnungen hat dank moderner Technik enorm zugenommen.
(So auch Risager 2007: 105; Hofstede 2006) Die raschen gesellschaftlichen Ver-
anderungen (vor allem im wirtschaftlichen Bereich) in Richtung Internationali-
sierung und Globalisierung und ihre Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis
fithrten dazu, dass dem interkulturellen Ansatz in der Fremdsprachendidaktik
heute grofie Bedeutung beigemessen wird. Interkulturalitédt gehort zu den tiber-
geordneten Dimensionen eines kommunikativen Fremdsprachenunterrichts,
der auf Sprechhandlungssicherheit und interkulturelle Sensibilitit bei Lernen-
den ausgerichtet ist. Dabei sollten auch die Fahigkeiten zum Kulturvergleich
entwickelt werden. Diese ,weichen” Kompetenzen sind im alltdglichen Leben
von grofiem Belang und gelten in der heutigen Welt als Wege zu einer erfolgrei-
chen Kommunikation sowie zur interkulturellen Verstandigung. (Beirat Deutsch
als Fremdsprache 1998: 4; Biechele & Padrés 2003: 56)

Das Ziel dieses Kapitels ist, theoretisch die Rolle der Interkulturalitdt im Fremd-
sprachenunterricht zu betrachten. Dabei mochte ich hier den empirischen Ori-
ginalbeitrag II zu diesem Thema mit einem erweiterten theoretischen Kontext
untermauern. Zu Beginn erldutere ich anhand der Fachliteratur die Problematik



Landeskunde im Fremdsprachenunterricht: Historischer Uberblick 27

der Interkulturalitit in Theorie und Praxis. Abschliefiend behandle ich die Frage
der ,Nation” im interkulturellen Fremdsprachenunterricht.

2.4.3.1 Zur begrifflichen Problematik

Was der manchmal schon inflationdr gebrauchte Begriff des interkulturellen
Lernens an sich bedeutet, ist Quelle von heftigen Debatten in der Fachlitera-
tur (siehe z.B. Hu 1999; Thomas 2003: 279f.; im Einzelnen zu der Debatte im
Originalbeitrag II). Die Zweifel und Vorwiirfe der Unwissenschaftlichkeit des
Forschungsgegenstandes sind auf die Definitionsproblematik des Begriffs Kul-
tur und den Mangel an empirischen Untersuchungen zum Thema Interkultura-
litat im Fremdsprachenunterricht zurtickzufiihren. Die Definitionsproblematik
fithrt oft zu deutlichen Méngeln im methodologischen Umgang mit dem Faktor
,Kultur” sowie mit dem Prafix ,inter’. Unklar ist auch auf welchen Prozessen in-
terkulturelles Lernen beruht, unter welchen Ausgangsbedingungen es sich ent-
wickelt oder nicht entwickelt, welche Effekte es kurz- und langfristig erzielt so-
wie welche Elemente der Lernerpersonlichkeit (kognitive, emotionale, motiva-
tionale, volutionale und reaktiv-verhaltensorientierte bzw. aktional-handlungs-
orientierte) angesprochen werden. Im Alltagsgebrauch herrscht weitgehend
Einigkeit dartiber, dass interkulturelles Lernen etwas Positives hervorruft und
sein Einsatz durchaus wiinschenswert ist. Die Forderung nach interkulturellem
Lernen liegt im Trend der Zeit und zeichnet einen aufgeklarten und weltoffenen
Menschen aus. Erst bei genauerer Analyse wird die Komplexitidt des Begriffs
deutlich. Die Probleme beginnen schon mit dem Versuch, interkulturelles Ler-
nen theoretisch zu fundieren - wie bereits oben im Zusammenhang mit der be-
grifflichen Unscharfe erwdhnt. (Barkowski & EfSer 2005: 88; Thomas 2003: 279f.)
Kritisch zu hinterfragen ist der Ruf der Fachwelt nach empirischen Forschungen
zu diesem Thema. Allerdings hat es sich gezeigt, dass nur wenige wagen, dieses
Thema empirisch zu behandeln. Wahrend in der Fremdsprachendidaktik und
auch in anderen Disziplinen - wie etwa Sozialpsychologie, Wirtschaftswissen-
schaften, Ethnologie, Kommunikationswissenschaften - die Anzahl der Beitrdge
zu interkulturellen Themen in den letzten Jahren zugenommen hat, sind in der
Sprachwissenschaft das , Eigene” und das ,Fremde” eher ein seltenes Thema ge-
blieben, auch wenn im interkulturellen Bereich gerade die Sprache immer eine
entscheidende Rolle spielt. (So auch Foldes 2007: 11) Eine Ausnahme bildet die
umfangreiche Untersuchung von Foldes (2005a) zum Thema Zweisprachigkeit
und Sprachkontakte im Deutschen als Minderheitensprache in Ungarn und zu
der Frage, wie das , Eigene” und , Fremde” in den Sprach- und Kulturkontakten
der ungarndeutschen Minderheit in Erscheinung treten. Allerdings bildet auch
in der interkulturellen Germanistik die Fremdheit oder Xenologie ein breites
Forschungsfeld (siehe z.B. Wierlacher 1985, 2003).

Nicht nur die Begegnung des ,Fremden” und des ,Eigenen”, sondern auch der
Vergleich gehort zum interkulturellen Lernen. Bei der umfangreichen Fachlite-
ratur zum Thema interkulturelles Lernen ist die Diskussion um , das Fremde”
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und ,das Eigene” auch von der Unschdrfe der Begriffe geprégt (zur begriffli-
chen Diskussion siehe im Einzelnen z.B. Althaus 2001; Albrecht 2003: 233f.). In
der Wahrnehmung der fremden Kultur spielt die eigene Kultur eine entschei-
dende Rolle. Die Lernenden tragen immer eine , eigenkulturelle Brille”, die man
nicht ablegen kann. (Barkowski & Efer 2005: 93; Maijala 2007b) Um den Uber-
gang von Eigenem zu Fremdem zu erleichtern, leistet die Didaktik der Fremd-
heitskompetenz Hilfe, deren Ziel ist, im Unterricht iiber die Grenzen der Kul-
tur, Identitédt, Nation und Sprache hinauszukommen. Dabei stehen zunéchst die
Ahnlichkeiten und Gleichheiten der Kulturen im Mittelpunkt. (Koskensalo 2004:
65f., mehr zur Didaktik der Fremdheitskompetenz siehe im Einzelnen Kosken-
salo 2002) Sprache geht damit beim Erlernen wie bei der Kommunikation tiber
eine blofie Verstindigung hinaus, sie umfasst stets auch eine Verankerung der
Beteiligten vor dem jeweiligen kulturellen Hintergrund. Sehr oft werden das
,Eigene” und das ,Fremde” gegentibergestellt. Hier mochte ich betonen, dass
das Fremde nicht unbedingt eine andere Nationalitdt oder Region sein muss,
sondern z.B. bereits eine andere Position in der Gesellschaft, andere Weise das
Leben zu fithren etc., sein kann. In der Fremdsprachendidaktik bedeutet das
Fremde jedoch immer eine Person aus der anderen Kultur, die meistens eine
andere Nationalitdt hat und eine andere Sprache spricht (dazu im Einzelnen im
Originalbeitrag II). Mit interkulturell werden in der Fremdsprachendidaktik im
Allgemeinen Situationen verstanden, in denen sich Angehorige verschiedener
Kulturen und Sprecher verschiedener Herkunftssprachen begegnen (so auch
Neuland 2009b: 51).

Fiir die Praxis interkulturellen Lernens ist ausschlaggebend, dass das Wechsel-
spiel vom ,Eigenen” und ,Fremden” bewusst gemacht und im Unterricht zur
Sprache gebracht wird. Wir brauchen Stereotypisierungen und Vorurteile als
Einordnungskategorien, um Neues und Fremdes zu verstehen. Wenn wir uns
einmal der Tatsache bewusst sind, dass niemand von uns frei von Stereotypisie-
rungen und Vorurteilen ist und dass wir mit ihnen leben und sie brauchen, ist es
leichter, mit Stereotypisierungen und Vorurteilen umzugehen und sie vielleicht
auch zu verdndern oder abzubauen. (Vgl. Neuner 2003b: 422; Maijala 2007b)
Bredella (1999: 91) nennt als eine Schwéche des interkulturellen Lernens, dass es
oft den Eindruck vermittelt, , als brauchte man nur iiber Gewohnheiten, Werte
und Einstellungen der fremden Kultur Bescheid zu wissen, um die Menschen
dieser Kultur zu verstehen.”

Generell lehrt die interkulturelle Germanistik, kulturelle Unterschiede zu res-
pektieren und ihre Erkenntnis zu nutzen, besser die eigene und fremde Kultur
zu verstehen, dabei kommt dem Morphem ,inter” eine zentrale Bedeutung zu
(vgl. Wierlacher 2001: 56-61, 2003: 22). Mit dem Attribut ,interkulturell” werden
in der Fachliteratur zahlreiche Begriffe verbunden: Interkulturelle Kommunika-
tion, interkulturelles Lernen, interkulturelle Landeskunde, interkulturelle Kom-
petenz etc. Foldes (2007: 7) formuliert zutreffend die Definitionsproblematik der
interkulturellen Kommunikation (IKK) folgendermaflen:
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1) Wir wissen noch nicht, was IKK ist, m.a.W., was eigentlich unser Gegenstand
ist.

2) Wir wissen deshalb nicht (oder zumindest gibt es keinen Konsens dartiber),
wie wir das nennen wollen, von dem wir nicht wissen, was es ist.

3) Wir wissen nur, dass das, was wir meist als IKK betrachten, unterschiedlich
benannt wird (=rangiibergreifendes Terminologie-Problem) und dass die
Linguistik dazu noch nicht hinreichend Stellung bezogen hat. (=linguistik-in-
ternes Problem). (Foldes 2007: 7)

Die Problematik der Begrifflichkeiten ist gepragt durch eine Vielzahl von Versu-
chen, interkulturelle Kommunikation als Modell konzepttheoretisch und termi-
nologisch abzubilden. Diese modellhaften Konzeptualisierungsversuche zeigen
in der Regel wenig Praxisbezug sowie Mingel, Unebenheiten, Widerspriiche
und Desiderata:

- die systematische Theoriebildung und Wissenschaftsbasierung ist noch
deutlich verbesserungsfahig

- der Terminus interkulturelle Kommunikation steht auf der Objektebene
fiir unterschiedliche Bedeutungen

- zahlreiche Veroffentlichungen verzichten auf eine Definition oder belassen
es bei einem Ansatz, der interkulturelle Kommunikation nicht abschlie-
Bend definiert. (Foldes 2007: 24ff.)

,JKommunikation’, ,Kultur’ und ,Interkulturalitit’ sind in letzter Zeit zu Mode-
und Schlagworten in der geistes- und sozialwissenschaftlichen Fachwelt ge-
worden, in der Forschungsliteratur werden ,interkulturell” und ,intercultural’
synonym verwendet, auch wenn die Bedeutung der Begriffe ,Kultur’ und ,cul-
ture” unterschiedlich ist. Zahlreiche Linguisten verstehen unter interkulturel-
ler Kommunikation eine (sprachliche) Interaktion zwischen Personen, die zwei
verschiedenen Kulturen angehoren. (Vgl. Foldes 2007: 8f., 28)

Wie im ,alltdglichen” Leben ist auch die Wahrnehmung im Fremdsprachen-
unterricht ein subjektives Phanomen. Gerade interkultureller Fremdsprachen-
unterricht gilt fiir viele als subjektorientiert. Mit ihren personlichen Wahrneh-
mungen, sprachlich-kulturellen Biographien und Normen sind die Lernenden
Subjekte, gleichzeitig werden die zu lernende Sprache und die damit verbunde-
nen kulturellen Deutungsmuster ebenfalls in ihrem Kontext und ihrer Hetero-
genitdt in den Blick genommen. (Hu 2009: 110) Dabei bilden Einsichten in die
Entwicklung von interkultureller Kompetenz im Laufe von Biographien einen
eigenen Forschungsgegenstand (siehe z.B. Hu 2006). Aus diesem Grunde ist es
wichtig, die ganze Biographie der Person zu betrachten und zu tiberlegen, unter
welchen Umstdnden sie ihre Sprachkenntnisse erworben hat. Die Periode des
schulischen Fremdsprachenunterrichts im Leben eines Menschen ist vergleichs-
weise kurz. Deswegen ist es notwendig, das Lernen der zweiten oder weiteren
Fremdsprache als ein Element des ganzen Lebens zu sehen. (Risager 2006a: 80)

Den Begriff ,Interkulturelle Kompetenz” ohne eine emotionale Einstellungs-
komponente aufzufassen, macht ihn eigentlich bereits entbehrlich, weil eine
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umfassend verstandene kommunikative Kompetenz schon alles andere umfasst,
was als Bedeutungsfeld interkultureller Kompetenz noch tibrig bleiben kann.
Die kulturellen Inhalte im Fremdsprachenunterricht sollten nicht zu Ungunsten
der sprachlichen Inhalte hervorgehoben werden. Folglich ist festzuhalten, dass
fur einen umfassenden Begriff der kommunikativen Kompetenz die sprachli-
chen Ebenen der Pragmatik und des Diskurses besonders von Bedeutung sind.
Denn hier ldsst sich systematisch veranschaulichen, wie Sprache, Denken und
Kultur miteinander verflochten sind und sich gegenseitig bedingen. Dabei ist
die Einbettung sprachlicher Elemente in die Kultur - als Alltagskultur der Ge-
meinschaft verstanden, in der die Sprache gesprochen wird - selbstverstandlich
und offensichtlich. (House 1996: 4)

Der vom Europarat (2001) entwickelte ,Gemeinsame europdische Referenzrah-
men fiir Sprachen” (GER) hat die europdische Fremdsprachendidaktik seit ihrer
Entstehung in den 1990er Jahren stark beeinflusst. Der erste Entwurf des Re-
ferenzrahmens erschien 1996. Inzwischen ist der GER in vielen europdischen
Sprachen bearbeitet worden und steht schon seit seiner Veroffentlichung im
Mittelpunkt der theoretischen und praktischen Diskussionen tiber den Sprach-
unterricht in Europa. Dartiber hinaus bestimmt er als Grundlage Lehrpldne und
Curricula in vielen Landern. Im Referenzrahmen steht auch das Konzept des
interkulturellen Lernens im Mittelpunkt. Der GER hat zum Ziel, Lernenden zu
helfen, durch vielfdltige Fremdheitserfahrungen ihre sprachliche und kulturelle
Identitédt zu formen. Im GER wird unter , interkulturelle Fertigkeiten” folgendes
verstanden:

- Die Fahigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur miteinander in
Beziehung zu setzen;

- Kulturelle Sensibilitdt und die Fahigkeit, eine Reihe verschiedener Strategien fiir
den Kontakt mit Angehorigen anderer Kulturen zu identifizieren und zu verwen-
den;

- Die Fahigkeit, als kulturelle Mittler zwischen der eigenen und der fremden
Kultur zu agieren und wirksam mit interkulturellen Missverstindnissen und
Konfliktsituationen umzugehen;

- Die Fahigkeit, stereotype Beziehungen zu {iberwinden. (Europarat 2001: 106)

Wiéhrend die Beherrschung der anderen Grundfertigkeiten des fremdsprach-
lichen Lernens (Sprechen, Schreiben, Horen, Lesen) im Referenzrahmen durch
genaue Darstellung von Niveaustufen beschrieben ist, gibt es dort keine Mittel,
interkulturelle Kompetenz zu tiberpriifen (so auch Byram 1997).

Vor diesem Hintergrund verstehe ich unter interkulturellem Lernen, sich vor
dem eigenkulturellen Kontext (,dem Eigenen”) der fremden Kultur (,,dem Frem-
den”) anzundhern und diesen Prozess vergleichend zu reflektieren. Zu diesem
Prozess gehort die Suche nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen
den Kulturen. Mit Unsicherheiten und Missverstandnissen leben zu kénnen, ge-
hort mit zur Bewiltigung der interkulturellen Kommunikation. Interkulturelle
Ansdtze im Fremdsprachunterricht bleiben in der Regel auf einem abstrakten
Niveau ohne direkten Praxisbezug. In dem Sinne sind auch ihre Anwendungs-
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moglichkeiten begrenzt. Von Lehrenden erfordert es sehr viel Phantasie und
Mut, die Theorien in der Unterrichtspraxis einzusetzen. Gleichzeitig gilt dies
auch allgemein fiir die wissenschaftliche Arbeit, sich mit interkulturellen The-
men, insbesondere mit Praxisbezug, zu beschaftigen.

2.4.3.2 Praxis interkulturellen Lernens

Vom Ansatz her ist der Fremdsprachenunterricht an sich bereits interkulturell.
Wenn eine fremde Sprache in das Klassenzimmer gebracht wird, bedeutet dies
automatisch, dass die Lernenden mit einer Welt verbunden werden, die kulturell
und sprachlich anders ist als ihre eigene. Heutzutage wird von allen Fremdspra-
chenlehrenden erwartet, dass sie auch den Erwerb interkultureller Fihigkeiten
in der Unterrichtspraxis fordern. Das interkulturelle Leitziel im Fremdsprachen-
unterricht umfasst eher abstrakte Zielsetzungen. Die Lernenden sollten lernen,
miteinander in Frieden zu leben, Konflikte zu 16sen, mit Fremdheit umzugehen
und gegenseitig Interesse und Offenheit zu entwickeln (Neuner 2003b: 420). Wie
das interkulturelle Leitziel sich im Fremdsprachenunterricht konkretisiert, wird
im Folgenden behandelt.

In der heutigen Welt stehen Menschen in zunehmendem MafSe vor einer Ausei-
nandersetzung mit Problemen der Fremdheit, des Nichtverstehens und auch des
Kulturschocks. Hofstede (2006: 444ff.), der interkulturelle Begegnungen vor al-
lem im Bereich Wirtschaft untersucht hat, schildert den Kulturschock als eine
Art Kurve der kulturellen Anpassung, die sowohl positive als auch negative
Gefiihle aufzeigt. In der ersten Phase erlebt der Fremde eine Zeit der Euphorie,
die in der Regel kurz ist und die auch als Flitterwochen, Reisefieber und Neu-
gier auf das neue Land bezeichnet werden kann. In der zweiten Phase beginnt
der Alltag in der neuen Kultur, dies kann die Zeit des Kulturschocks genannt
werden. Der Kulturschock kann von unterschiedlicher Zeitdauer sein und so-
wohl physische als auch mentale Symptome mit sich bringen. Wenn die Lange
des Aufenthaltes es erlaubt, kann der Fremde noch die Phase der Akkulturation,
d.h. der kulturellen Anpassung, erreichen. In dieser Phase beginnt der Frem-
de langsam unter den neuen Bedingungen zu leben. In der vierten Phase der
mentalen Stabilitdt kann der Fremde zum Einheimischen geworden sein. Al-
lerdings kann diese Phase auch mit negativen Gefiihlen verbunden sein, wenn
sich der Fremde immer noch in der neuen Umgebung diskriminiert fiihlt. Die
Lange der verschiedenen Phasen ist variabel und von einer Person zur ande-
ren unterschiedlich. Im Fremdsprachenunterricht ist das Erleben von Fremdem
hingegen grundlegend anders als eben beschrieben: Denn dort wird man in ei-
ner vertrauten Umgebung mit einzelnen Elementen des Fremden konfrontiert.
Wie tief die Lernenden sich im Fremdsprachenunterricht auf die Fremdsprache
und das ,Fremde” in dieser Sprache einlassen, ist immer unterschiedlich. Als
Untersttitzung in der Konfrontation haben die Lernenden die Lehrperson und
ihre Mitlernenden um sich, insoweit ist der Kulturschock im Fremdsprachenun-
terricht ein dufSerst seltenes Phanomen. Im Fremdsprachenunterricht geschieht
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der interkulturelle Lernprozess in Phasen (dhnlich auch Hofstede 2006: 492ff.).
Zuerst werden die Lernenden sensibilisiert, ihr Vorwissen aktiviert und ihnen
wird ermoglicht, sich des zu behandelnden Themas bewusst zu werden. Da-
nach wird Wissen erworben, darauf wird das angeeignete Wissen in der Praxis
umgesetzt, d.h. der neue Lernstoff wird mit dem zuvor Gelernten verbunden.
Die Reflexionen schliefien die Behandlung des Themas ab. In diesem Zusam-
menhang konnen auch Kulturvergleiche eingesetzt werden.

Beim interkulturellen Lernen handelt es sich um das ,Switchen” von Identi-
taten. Vor diesem Hintergrund muss sich auch der Fremdsprachenunterricht
mit dieser interkulturellen Herausforderung intensiv auseinandersetzen, die
von in ihrer Dimension und ihrer Qualitédt her als neuartig angesehen werden
kann. Als so genannte Schliisselqualifikationen des interkulturellen Lernens
gelten Rollendistanz, Ambiguititstoleranz sowie Identititsbewusstsein und Identi-
titswahrnehmung. Die Rollendistanz bedeutet Perspektivenwechsel, d.h. der Blick
wird aus der fremden Perspektive auf die eigene Welt gerichtet. Das Ziel ist
die Wahrnehmung, dass die eigene Weltsicht nicht von allen Menschen geteilt
wird und dass andere einen anders erleben als man sich selbst. Dabei sollte klar
werden, dass es auch andere Perspektiven gibt als die eigene und dass es auch
einem selbst gegentiber Vorurteile und stereotype Vorstellungen geben kann.
Diese Erkenntnis kann z.B. wihrend eines Schiileraustausches und Auslands-
studiensemesters im Zielsprachengebiet einen Schock auslosen. Im Sprachen-
lernen bedeutet Ambiguititstoleranz die Fahigkeit, die andere Welt als ,normal”
wahrzunehmen. Das ,Fremde” soll nicht Angst machen und deswegen nicht
abgewehrt werden. Im landeskundlichen Fremdsprachenunterricht kann man
vor allem in identititsbildenden Diskussionen - auch in der Muttersprache der
Lernenden - verschiedene Wahrnehmungsweisen und Probleme im Umgang
mit Fremden behandeln. Dabei konnen die Lernenden sich sowohl prozedurales
Wissen (wie man mit der fremden Kultur umgeht) als auch deklaratives Wissen
(Informationen tiber die fremde Kultur) aneignen. Bei der Schliisselqualifikation
,Identitdtsbewusstsein und Identitdtswahrnehmung” geht es zundchst um das
Wahrnehmen der , eigenen Brille”, die durch die eigene Soziokultur vorgegeben
wird und den Blick auf die fremde Welt pragt. Es geht auch um die Kenntnis der
eigenen Welt und die Identifikation mit ihr. (Neuner 2003b: 419ff.)

Menschen einer fremden Kultur verstehen zu wollen, bedeutet zu versuchen,
aus ihrer Perspektive heraus die Dinge mit ihren Augen zu sehen. Dies erfordert
die Fahigkeit zu einem Perspektivenwechsel, weg von den vertrauten Katego-
rien und Einstellungen, also eine Innenperspektive der anderen Seite einzuneh-
men, sich auf Regeln der anderen Sprache einzulassen und sich an sie zu halten.
Fremdsprachen zu lernen und an eigenen sprachlichen Regeln festzuhalten,
ist schlicht nicht moglich. (Bredella 2007: 13) Von grofiem Wert ist der Vorzug,
dass es sich beim Fremdsprachenunterricht um einen sehr angenehmen Weg
handelt, diesen Perspektivenwechsel zu tiben. Hier ist Lernen im , geschiitzten”
Raum und eine Simulation der Fremde moglich, im Gegensatz zur Migration
oder zu Aufenthalten im Ausland.
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Die Teilkomponenten der interkulturellen Kompetenz (Sercu 2005a: 3; dhnlich
in Byram 2008: 163f.) lassen sich in die verschiedenen Komponenten ,Know-
ledge”, ,Skills/behaviour” und , Attitudes/ traits” wie folgt einteilen:

Tabelle 1: Teilkomponenten der interkulturellen Kompetenz (nach Sercu 2005a: 3).

Knowledge Skills/behaviour Attitudes/ traits
- Culture specific and culture |- Ability to interpret and - Attitude to relativize self
general knowledge relate and value others
- Knowledge of self and other |  Savoir comprendre - Positive disposition towards
- Knowledge of interaction: |- Ability to discover and/or learning intercultural
individual and societal interact competence
- Insight regarding the - Ability to acquire new Savoir-étre
ways in which culture knowledge and to operate |- General disposition
affects language and knowledge, attitudes and characterized by a critical
communication skills under the constraints engagement with the
Savoirs of real-time communication | foreign culture under
and interaction consideration and one’s
- Metacognitive strategies to own
direct own learning Savoir-s’engager
Savoir apprendre/savoirs-faire

Savoir-étre bedeutet Empathie und eine positive Einstellung dem interkulturel-
len Lernen gegentiber. Savoir apprendre/savoirs-faire ist die Fahigkeit, eine Kultur
zu beobachten und zu analysieren, die neue Umgebung zu entdecken und dort
zu handeln. Savoirs bedeutet Wissen tiber die eigene und fremde Kultur. Die
Inhalte orientieren sich an den Bediirfnissen der Lernenden. Die Aufgabe der
Lehrenden besteht darin, zur interkulturellen Sensibilierung (cultural awareness
bzw. savoir-s’engager) beizutragen, d.h. bei den Lernenden die Fahigkeiten zu
entwickeln, in Frage zu stellen, zu analysieren, zu evaluieren und sich als aktive
Biirger zu engagieren. (Byram & Risager 1999: 66f.; Byram 2008: 146f., 163f. ) Im
interkulturellen Fremdsprachenlernen sollten Lernende die Eigen- und Fremd-
kultur reflektieren und fiir einen interkulturellen Sichtwechsel sensibilisiert
werden. Sie sollten Kenntnisse und Einsichten tiber diachronische und synchro-
nische Beziehungen von Eigen- und Fremdkultur erwerben und die kollektiven
Wissensvorréte im Hinblick auf eigene und fremde Perspektiven in ihrer histo-
rischen Abhéngigkeit erkennen. Dartiber hinaus sollten die Lernenden Fertig-
keiten entwickeln, die es ihnen erlauben, mit der Zielkultur auf angemessene
Weise zu interagieren. (Tenberg 1999: 70ff.) Manchen Lernenden fillt es schwer,
auch mit der eigenen Kultur zu interagieren und sich damit auseinanderzuset-
zen. Vor diesem Hintergrund erscheint es angemessen, interkulturelle Kompe-
tenz so zu beschreiben, dass sie alle Kommunikation mit der Aufienwelt, egal ob
eigen oder fremd, umfasst.

Wie Menschen mit Fremdheit umgehen und fremdkulturelle Erfahrungen be-
wiltigen, lasst sich in typischen Formen darstellen. Der Assimilationstyp kann
die eigene Kultur radikal ablegen und tibernimmt problemlos die Werte und
Normen der fremden Kultur. Der Kontrasttyp lehnt die Gastkultur radikal ab.
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Dabei erlebt er die Unterschiede zwischen der eigenen und der fremden Kul-
tur sehr deutlich. Der Grenztyp erfahrt sowohl die eigene als auch die fremde
Kultur als Tréger bedeutungsvoller Werte und Normen. Da er diese aber nicht
vereinbaren und integrieren kann, schwankt er unschliissig zwischen beiden
Kulturen. Der Synthesetyp kann die fiir ihn wichtigen Elemente beider Kulturen
zu einer ,,neuen Ganzheit” verschmelzen, so dass dies seine Personlichkeitsent-
wicklung bereichert. Der letztgenannte Typ bietet wohl als Einziger die Chance,
mit Werten und Normen der eigenen und fremden Kulturen zurechtzukommen
und insofern kulturelle Uberschneidungssituationen und Zwischenwelten zu
schaffen. (Bochner 1982, zitiert nach Thomas 2003: 282f.)

Eine andere Frage ist, wie interkulturelles Lernen in der Unterrichtspraxis aus-
sieht und in welchem Umfang es dort tiberhaupt stattfindet. Christ (2007: 53ff.)
beschreibt drei Ebenen des Fremdverstehens im Fremdsprachenunterricht. Auf
der ersten Ebene begegnet den Lernenden die fremde sprachliche Form, d.h.
»Sprache in der Weise, wie sie von der Grammatik, der Lexik, der Phonetik, der
Prosodik, der Textlinguistik, der Pragmatik beschrieben wird”. Im Fremdspra-
chenunterricht wird die Zielsprache systematisch vorgestellt und gelernt. Oft
nehmen die Lernenden diese sprachliche Form als das Eigentliche des Fremd-
sprachenunterrichts und des Fremdsprachenlernens wahr. Auf der zweiten
Ebene begegnen den Lernenden die Personen, die die Zielsprache sprechen. Sie
sollen auch lernen, mit Personen aus dem Zielsprachengebiet sprachlich um-
zugehen. In diesem Lernprozess miissen die Lernenden iiber die sprachlichen
Kompetenzen hinausgehen und lernen, auch den kulturellen Hintergrund zu
verstehen. Auf der dritten Ebene der Fremdheit beschiftigen die Lernenden sich
mit gesprochenen oder geschriebenen Texten und Inhalten. Dabei spielt auch
der eigen- und fremdkulturelle Vergleich eine Rolle. Welche Ebene der Fremd-
heit die Lernenden im Fremdsprachenunterricht erreichen, hingt von ihrer
Aufmerksamkeit fiir sprachliche Unterschiede ab, und nattirlich davon, ob die
Lernenden im Unterricht oder durch Lehrwerke (Grammatiken, Worterbticher,
Textbiicher und andere) auf sie aufmerksam gemacht werden.

In diesem Zusammenhang mochte ich die Untersuchungsergebnisse von Sercu
(2005b: 131ff.) prasentieren, die eine internationale Studie mit Daten aus sie-
ben Landern iiber Fremdsprachenlehrenden als Vermittler der interkulturel-
len Kompetenz durchfiihrte. Das Ziel der Studie war, anhand von Umfragen
herauszufinden, welche Faktoren in der Unterrichtspraxis auf die Vermittlung
von interkultureller Kompetenz Einfluss haben. Als Ergebnis stellte sich her-
aus, dass beim Vermitteln der interkulturellen Kompetenz sich zwei Gruppen
von Lehrern deutlich unterscheiden lassen. Einerseits eine Gruppe, die positiv
gegentiber einer Integration der interkulturellen Kompetenz in den Fremdspra-
chenunterricht eingestellt ist, und andererseits eine Gruppe, die eine andere ne-
gative Meinung dartiber hat. Der letztgenannten Hailfte der Lehrer ldsst sich
die Pramisse zuordnen, dass es unmdglich sei, Kultur in den Sprachunterricht
einzubinden. Dies umfasst die Meinung, dass interkulturelle Fahigkeiten nicht
in der Schule erworben werden konnen, auch nicht in einer Schulklasse. Die
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positiv eingestellte Hélfte der Lehrer unterliegt der Vorstellung, dass Kultur ein
wichtiger Teil des Fremdsprachenunterrichts ist und dass es durchaus moglich
sei, Kultur in den Sprachunterricht zu integrieren. Dazu kommt noch, dass die-
ser Auffassung zufolge der Sprachstand der Lernenden, um mit interkulturel-
lem Lernen anzufangen, nicht unbedingt fortgeschritten sein muss. Auch wenn
die Lehrenden interkulturelle Kompetenz férdern mochten, zeigt sich dies nicht
zwingend in der Unterrichtspraxis. Denn immer noch ist das traditionelle, leh-
rerzentrierte Konzept des Fremdsprachenunterrichts weit verbreitet. Die Unter-
suchungsergebnisse von Sercu (ebd.) zeigen, dass die Lehrenden immer noch
lernen, interkulturelle Kompetenz zu vermitteln. Allerdings entsprechen die
Profile der Lehrenden noch nicht den Erwartungen an eine Lehrperson der kom-
munikativen Kompetenz. Es lésst sich sagen, dass je vertrauter die Lehrperson
mit der jeweiligen Zielkultur ist, desto ofter kulturelle Themen im Unterricht
behandelt werden, mehr Zeit kulturellen Inhalten und Aktivititen gewidmet
wird. In Bezug auf kulturelles Wissen und Kenntnisse der Zielsprache fordert
die interkulturelle Sprachdidaktik von Lehrenden mehr als in anderen Ansit-
zen, weil sie ein tieferes Verstandnis der Ziel- und Ausgangskultur zum Ziel hat
(analog auch Roche 2001: 164).

2.4.3.3 Nationen und Interkulturalitit - das In-Frage-Stellen des nationalen
Paradigmas

Seit der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts besteht der Fremdsprachenunter-
richt bzw. das Studium einer fremden Sprache meistens aus einem einheitlichen
Bild der fremden Nation: ,die Sprache”, , das Land”, , die Leute”, , die Litera-
tur” usw. Das Studium einer Fremdsprache hatte - und hat immer noch - eine
Identitdt als nationale Philologien, deren Aufgabe darin besteht, die Sprachge-
schichte und die Literaturgeschichte als zentralen Faktor in der Entwicklung und
Selbstauffassung eines Landes zu studieren. Vor der Zeit des Nationalismus war
der Fremdsprachenunterricht universell und enzyklopédisch orientiert. Gegen
Ende des 19. Jahrhunderts entwickelte sich die Landeskunde zur ,Kulturkunde’
bzw. ,Realienkunde’ mit explizitem Verweis auf den behandelten Kulturraum
wie etwa ,Deutschlandkunde’ oder ,Frankreichkunde’. (Vgl. Risager 2006a: 26f.;
Lusebrink 2003: 487) In den heutigen Sprach- und Kulturwissenschaften operie-
ren die Studien in der Regel ausschlieslich auf der Ebene von oft homogenen
~Nationen” - genauer von sog. politischen bzw. Staatsnationen - und schliefsen
dadurch andere, oft relevantere Ebenen von Kultur aus. (Foldes 2007: 13; siehe
auch Originalbeitrag II) Pragmatisch wird unter Kultur beim Lehren und Ler-
nen von Fremdsprachen die Kultur verstanden, die mit der Zielsprache verbun-
den ist (so auch Byram & Grundy 2003).

In der Geschichte der Fremdsprachendidaktik bedeutete interkulturelles Ler-
nen vor allem das In-Frage-Stellen des nationalen Paradigmas, d.h. dass in der
Unterrichtspraxis nur die Zielsprachenkultur prasent ist. Auch wenn heute vor
allem im Bereich des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts fiir den Ver-
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zicht auf nationale Kulturen pladiert wird (vgl. z.B. Risager 2007: 141ff; Kramsch
2006: 11), so ist die Bestimmung der Kultur nach politischen Einheiten nach wie
vor géangige sprachliche Praxis. Das Operieren mit einem relativ festen Bild ein-
zelner Kulturen bleibt auch dort unvermeidlich und richtig, wo es um die inter-
kulturelle Begegnung und Verstandigung geht (vgl. Bausinger 2003: 272ff.). Die
heute noch viel benutzten Begriffe ,Landeskunde” und ,Landeswissenschaften’
weisen auf die landeskundliche Komponente hin, d.h. Wissen tiber Wirtschaft,
Politik, Gesellschaft, Kultur, Raum und Bevdlkerung, die deutlich einen Bezug
auf einen spezifischen Kulturraum haben (Liisebrink 2003: 487). Meines Erach-
tens beeinflussen Elemente der nationalen Kultur im grofsen Mafle immer noch
den Fremdsprachenunterricht. Auch in der ,Landeskundediskussion” zeigen
sich nicht nur die Entwicklungen der Fremdsprachenphilologie und des Fremd-
sprachenunterrichts auf, sondern auch die jeweiligen Erziehungsziele und die
Einfliisse aus der umgebenden Gesellschaft und Politik (vgl. Simon-Pelanda
2001: 48).

Der niederldndische Anthropologe und Kulturwissenschaftler Hofstede (2006)
betrachtet in seiner vielzitierten Untersuchung Dimensionen kulturspezifischer
Unterschiede auf Ebene der Nationalstaaten. Seiner Meinung nach sollten (Nati-
onal-)Staaten nicht mit Gesellschaften gleichgesetzt werden. Er sieht die gemein-
same Kultur im Rahmen einer Gesellschaft und nicht unbedingt eines Staates:

Gesellschaften haben sich als historische und organisatorische Formen einer
sozialen Organisation entwickelt. Genau genommen gilt das Konzept einer ge-
meinsamen Kultur fiir Gesellschaften und nicht fiir Staaten. Dennoch bilden viele
Staaten ein historisch entwickeltes Ganzes, selbst wenn sie aus sehr unterschied-
lichen Gruppen bestehen, und auch wenn sie weniger integrierte Minderheiten
umfassen. Innerhalb von Staaten oder Lédndern, die seit einiger Zeit bestehen, gibt
es starke Kréfte hin zu einer weiteren Integration: (normalerweise) eine dominan-
te Landessprache, gemeinsame Massenmedien, ein nationales Bildungssystem,
nationale Streitkréfte, ein nationales politisches System, eine nationale Vertretung
bei Sportveranstaltungen mit starkem symbolischen und emotionalen Charakter,
einen nationalen Markt fiir bestimmte Fertigkeiten, Produkte und Leistungen.
(Hofstede 2006: 22)

Nicht nur Kultur allein ist die Ursache fiir Unterschiede zwischen Landern und
Gruppen. Hofstede (2006: 442ff.) sieht drei Arten von Unterschieden zwischen
Landern, die alle ihren Ursprung in der Geschichte haben. Erstens nennt er die
sichtbare Identitat, die auf die Frage antwortet: zu welcher Gruppe gehore ich?
Zweitens fungieren die unsichtbaren Werte als eine Art Software in den Kop-
fen. Drittens unterscheiden sich Lander auch in ihren historisch gewachsenen
Institutionen, Regeln, Gesetzen und Organisationen, die sichtbar sind. In den
interkulturellen Begegnungen spielt seiner Meinung nach die Muttersprache
eine ausschlaggebende Rolle.

Auch wenn man in Frage stellt, die Nation - oder den Staat - als Mittelpunkt zu
begreifen, weil etwa dezentrale Gesellschaften bestehen, so ist doch das politi-
sche Leben nach wie vor stark nationalstaatlich organisiert. Auch im Zeitalter
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der Europdischen Union hat jeder Staat sein juristisches Fundament in seiner
Verfassung und der nationalen Gesetzgebung, wie vor allem die Sozialsysteme
zeigen. Auch sind die Offentlichkeit und die Medien noch immer national struk-
turiert. Eine europdische Identitidt wéchst auch deswegen nur sehr langsam, weil
es bislang keine européische Offentlichkeit gibt und die 6ffentlichen Diskussio-
nen politischer und gesellschaftlicher Themen stets noch national gepragt sind.
(von Schilling 2004: 117; von daher relativieren sich Fragestellungen wie ,Gibt
es einen Gegenstand wie ,Frankreich” oder ,Deutschland” tiberhaupt?” [Altmay-
er 2006a: 53], siehe dazu auch von Schilling 2004: 120) Festzuhalten bleibt, dass
Sprache immer eine Verbindung zu den Regionen hat, wo sie gesprochen wird.
Auch in einer globalisierten Welt mit vielen Migrationsprozessen sind dabei die
objektiven Bilder noch deutlich von den Nationalstaaten gepragt. Gleichzeitig
muss aber im Auge behalten werden, dass die Unterscheidung von Eigenem
und Fremdem nicht nur entlang nationaler Grenzen erfolgt, sondern auch in-
nerhalb einer Gesellschaft geschieht (vgl. Roche 2001: 163).

Ausgehend von der Uberlegung, dass sprachliche Einheit das Verhalten der
Trédger einer Kultur bedingt, ist der Begriff ,languaculture” entstanden. Maf3-
geblich dazu beigetragen hat zunédchst Agar (1994), spiter Risager (2006b; 2007).
Der Begriff ist als eine Gesamtheit zu sehen:

- the semantics and pragmatics of language
- the poetics of language
- the identity dimension of language. (Risager 2006b: 34)

Zu unterscheiden sind demnach zwei padagogische Paradigmen fiir Sprache
und Kultur: national und transnational. Dabei ist das nationale Paradigma
aus der Tradition der internationalen Kulturpddagogik ableitbar. Nach Risa-
ger (2007: 191f.) kommen folgende Kriterien dem nationalen Paradigma in der
Fremdsprachendidaktik am néchsten:

1. The sole aim is a national standard norm of native-language use and a standar-

dised languaculture.

2. The teacher is a native speaker and uses the standard norm.

3. Teaching is only in the target language and its standard norm.

4. Subjects and discourses concentrate on cultural and social relations (incl. litera-
ture) in the country or one of the countries where the language is spoken as the
first language and then only ,the majority culture’.

. The subjects are contextualised nationally (e.g. ,this phenomenon is French’).

. Teaching is only in one of the target-language countries.

. Student contacts outside the classroom are only with people who speak the
language as a first language. (Risager 2007: 192)

N O\ O1

Das transnationale Paradigma hat sich seit den 1980er Jahren aus der kommu-
nikativen und interkulturellen Fremdsprachendidaktik entwickelt. Ob Sprache
und Kultur unabhingig von einander oder vielmehr untrennbar zu sehen sind,
ist Risager zufolge eine Frage der Betrachtungsweise. Aus soziologischer Sicht
seien Diskurse auflerhalb der Zielsprache denkbar. Die Untrennbarkeit von
Sprache und Kultur ergebe sich aus zwei Faktoren: Einerseits gidbe es einen Zu-
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sammenhang von Sprache, Kultur und gesellschaftlicher Identitit als subjekti-
ves Gefiihl ohne empirische Basis. Andererseits werde dies in nationaler oder
ethnischer Hinsicht politisch ausgenutzt, indem ein bildhaftes Gemeinschafts-
gefiihl einer Nation oder ethnischen Gemeinschaft mit gemeinsamer Kultur und
Sprache geschaffen werde. (Risager 2007: 170ff., 187) Nach Risager (2007: 193f.)
gehort zum transnationalen Paradigma in der Fremdsprachendidaktik:

1. The sole aim is not a national standard norm of native-language use and room
is found for more inclusive language norms and various languacultures.

2. The teacher does not need to be a native speaker in the standard language, so
long as he/she has a high level of competence.

3. Teaching is not only in the target language but, if necessary/possible, also in
other languages, e.g. the students’ first language.

4. Subjects and discourses can be of any type whatsoever, as long as work is main-
ly done in the target language - assuming that the choice of subject can also be
justified from a pedagogical point of view.

5. The subjects are contextualised nationally only if this is necessary (e.g. con-
ditions relating to the French national education system), and are otherwise
sought to be contextualised transnationally (locally/globally, see below), e.g.
,this phenomenon is characteristic for towns on the coast of Brittany” or ,we
also find this phenomenon elsewhere in the world’.

6. Teaching does not have to take place in the country or countries in which the
language is spoken as a first language, but can take place anywhere in the
world if this can also be justified from pedagogical point of view.

7. Students can have contact with other people anywhere in the world, as long as
this takes place mainly in the target language. (Risager 2007: 193f.)

Koskensalo (2007) sieht als Vorziige des Transkulturalitdtskonzepts vor allem
ein vermitteltes anderes Bild vom Zustand und Verhiltnis der Kulturen, das
nicht Isolierung und Konflikt, sondern Verflechtung, Durchmischung und Ge-
meinsamkeit bedeutet. Die Perspektive des Begriffs Transkulturalitét ist damit
mehrdimensional und geht dabei tiber die Einteilung in ,das Fremde” und
»das Eigene” hinaus. Die Transkulturalitdt konnte somit auch als Hybriditat
von Kulturen und Identitdten bezeichnet werden. Das ganze Biindel von Be-
grifflichkeiten - wie etwa transkulturelle Kommunikation, Transkulturalitit,
Transdifferenz - um dieses Thema herum nennt Koskensalo (2009) zutreffend
eine Ansammlung von , Trans-Begriffen”. Analog konnte man auch von , Inter-
Begriffen” sprechen, die auch in der Fremdsprachendidaktik eine Art von Kom-
plex bilden.

In diesem Zusammenhang mochte ich die Diskussion um das nationale und
transnationale Paradigma um einen Einblick in das Thema Plurizentrizitat der
deutschen Sprache in der Unterrichtspraxis Deutsch als Fremdsprache erwei-
tern. Die Plurizentrizitit, d.h. die Berticksichtigung unterschiedlicher Regionen
im Zielsprachengebiet und ihrer Sprache und Kultur, bildet ein interkulturelles
Anliegen an den Unterricht Deutsch als Fremdsprache. In der Fachliteratur wird
heutzutage davon ausgegangen, dass die sprachliche und kulturelle Variation
in ihren vielen Facetten zu den Inhalten des DaF-Unterrichts gehort. Gerade aus
der Perspektive des Deutschunterrichts im nicht deutschsprachigen Ausland
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stellt sich oft die Frage der sprachlichen und kulturellen Variation im deutsch-
sprachigen Raum und ihrer Berticksichtigung in der Unterrichtspraxis. Die Zahl
der empirischen Forschungsbeitridge zur Plurizentrizitdt der deutschen Sprache
ist seit den 1990er Jahren stetig angestiegen. Zum Beispiel fasst der Sammelband
von Neuland (2006b) die bisherigen Leistungen zusammen und gibt zahlreiche
Anregungen fiir weitere Forschungen. Die Sicht von aufien kommt meistens
durch die Beitrdge von Auslandsgermanisten besonders deutlich zur Geltung
(siehe z.B. Foldes 2003; Durrell 2006; Colliander 2006).

Eine Sprache, die tiber mehrere Standardvarietiten verfligt, wird oft , plurizen-
trisch” genannt. Aus soziokulturellen und sprachhistorischen Griinden gehort
das Deutsche zu den Sprachen in Europa, in denen den regionalen und lokalen
Varietdten nach wie vor eine besondere Bedeutung zukommt. Diesbeziiglich
kann man von einer diatopischen , Artenvielfalt” des Deutschen sprechen an-
ders als bei vielen anderen Sprachgemeinschaften, z.B. den Polnisch-, Franzo-
sisch-, Finnisch- oder Ungarischsprachigen. (Vgl. Foldes 2005b: 40£f.) In der ger-
manistischen Linguistik ist mit der Plurizentrik des deutschsprachigen Raumes
gemeint, dass es eine deutsche Standardsprache mit nationalen und regionalen
Unterschieden bzw. Varietdten gibt. Als sprachliche Varietdten konnen neben
nationalen und regionalen Unterschieden auch Fachsprachen, die Sprache der
Werbung, die Jugendsprache, das Standarddeutsch der Schweiz usw. verstan-
den werden. Mit der nationalen Variation ist gemeint, dass es fiir viele Begriffe
in verschiedenen deutschsprachigen Staaten unterschiedliche Worter gibt. Auch
zwischen verschiedenen Regionen innerhalb der Nationen variiert der Wort-
schatz. Aufler dem Standarddeutschen gibt es im ganzen deutschen Sprachge-
biet viele verschiedene Weisen, die deutsche Sprache korrekt zu sprechen. (Vgl.
Ammon 2006: 97ff.) Die Heterogenitdt der deutschen Gegenwartssprache be-
zeichnet Foldes (2005b: 43) als eine besondere , mehrfache Regionalitdt”, , die
sich gleichzeitig in verschiedenen diatopischen Variationsdimensionen mani-
festiert”. Foldes (ebd.) beschreibt die Plurizentrizitdt der deutschen Sprache auf
einer Art ,Skala” mit jeweils zwei kontrdren Polen (,Standardsprache’ vs. ,ande-
re Gebrauchsweise/ Varietédt der deutschen Sprache’), ,,in deren Spannungsfeld
sich die linguistische und soziale Realitit, ,Variation” abspielt”. Zu dem Pol ,an-
dere Gebrauchsweise/ Varietdt der deutschen Sprache’ zdhlt Foldes (ebd.), grof3-
und kleinrdumige bzw. lokale Dialekte’, ,regionaltypische Umgangssprachen’,
,nationale Varietdten’, ,Deutsch als Minderheitensprache’ (,Kontaktdeutsch’)
(Zu dem Begriff ,Kontaktdeutsch’ siehe im Einzelnen Foldes 2005a).

Der Status der Standardsprache ist auch in den deutschsprachigen Landern
unterschiedlich. Wahrend in einigen Teilen in Deutschland und Osterreich
der Gebrauch eines (primdren) Dialektes in vielen Familien wegen der star-
ken sozialen Konnotationen unterdriickt wird, wird in der deutschsprachigen
Schweiz in den Familien in aller Regel ein lokaler oder regionaler Dialekt als
erste Sprachvarietdt erworben. Die Auffassung, dass Dialekt sozial und fiir den
Erwerb der Standardsprache schédlich sei, wird dort nicht nur nicht geteilt son-
dern abgelehnt. (Hofer 2006: 128f.) Der Status des Dialektsprechers kommt z.B.
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in deutschen Krimiserien dadurch zum Ausdruck, dass die Kommissare in der
Regel Hochsprache sprechen, aber die Polizisten des unteren Rangs oft Dialekt
oder Umgangssprache benutzen , zumindest aber lokal ,eingefarbt” sind. Ge-
rade die regionalen Unterschiede und die sprachlichen und kulturellen Unter-
schiede zwischen den deutschsprachigen Landern ein Thema, das Interesse bei
Studierenden weckt. Im Unterricht sollten diese Unterschiede nicht mit ,, falsch”
oder ,richtig” bewertet werden, sondern als ,anders”.

Obwohl die Plurizentrizitét als ein ganz natiirliches Phdnomen gezeigt werden
sollte, das vom Anfangerunterricht an einen natiirlichen Teil der Unterrichts-
praxis bildet, wird das Thema von Lehrkréften im Ausland oft vermieden. Das
Normbewusstsein und die Einstellung der Lehrenden spielen eine wichtige
Rolle dabei, ob Varietdten mit in den Unterricht einbezogen werden. Auch die
heutigen DaF-Lehrwerke zeigen heute selten einen plurizentrischen Ansatz mit
Blick auf alle deutschsprachigen Lander, sie bieten nur vereinzelt Kostproben
regionaler Varietdten der deutschsprachigen Welt (vgl. Boss 2005). In vielen
DaF-Lehrwerken reduziert sich der plurizentrische Anspruch oft auf die Pra-
sentation der statistischen Fakten {iber die kleineren Sprachgebiete oder auf
einige Klischees. Zu einem konkretisierten Einblick in die Behandlung sprach-
licher und kultureller Variation im Fremdsprachenunterricht tragt der Original-
beitrag III bei.



3 UNTERRICHTSPRAKTISCHE UBERLEGUNGEN

In diesem Kapitel mochte ich mich mit der didaktischen Seite des landeskundli-
chen Lernens befassen. Dabei geht es auf der einen Seite darum, wie die Lehren-
den ihre landeskundlichen Unterrichtsziele erreichen konnen. Auf der anderen
Seite werden Erwerbsaspekte tiberlegt, was die Lernenden idealerweise unter-
nehmen sollten, um die Unterrichtsinhalte aufnehmen und reproduzieren zu
konnen. Es wird vor allem der Frage nachgegangen, welchen Einfluss Lehrende
auf die Einstellungen von Lernenden zum Zielsprachengebiet und auf deren
landeskundlich-kulturbezogenen Lernprozess haben. Dabei mochte ich vor al-
lem die Funktion der Fremdsprachenlehrenden als kulturelle Vermittler ndher
betrachten.

3.1 Erwerbs- und Aneignungsaspekte im landeskundlichen
Fremdsprachenunterricht

3.1.1 Die Rolle der Lehrenden

Im Fremdsprachenunterricht hat die Hinwendung zum Lernerbezug zu einer
Dominanz von Untersuchungen zum Fremdsprachenlerner bis in die 1990er Jah-
re hinein gefiihrt. Erstin den letzten Jahrzehnten hat die Anzahl an Untersuchun-
gen zum Fremdsprachenlehrer zugenommen. (Krumm 2003; Caspari 2003: 45f.)
In den letzten Jahrzehnten haben sich die Rollenvorstellungen von Lehrenden
und Lernenden verdndert. Dazu hat vor allem der Konstruktivismus beigetra-
gen, der die traditionelle Wissensvermittlung ablehnt und Problemlésen sowie
tiefes Verstehen fordert (Rinder 2003: 13). In Fremdsprachenlehrende werden
grofie Erwartungen gesetzt: Sie sollten Generalisten sein, die sich in dem gesam-
ten Fachbereich inklusive Sprache, Literatur, Kultur und Gesellschaft, heimisch
fithlen (so auch Risager 2007: 6). Die Expertise der Lehrenden besteht im Allge-
meinen aus folgenden Teilbereichen: Fachwissenschaftliche Grundlagen bzw.
Substanzwissen, Fachdidaktik; padagogische und methodische Fahigkeiten;
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Wissen tiber Lernende und Lernen; Wissen iiber Lehrpldane und ihre Entwick-
lung; Fahigkeiten zur beruflichen Weiterentwicklung sowie soziale Kompeten-
zen in einer Organisation. Wie hier zu sehen ist, reicht deklaratives Fachwissen
alleine nicht aus. Lehrende sollten auch prozedurales Wissen besitzen, d.h. sie
sollten sich auskennen, wie die fremde Sprache und Kultur zu vermitteln ist. Bei
der Planung und Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts sollten vor allem
drei Bereiche berticksichtigt werden. Erstens sollte das Vorwissen der Lernen-
den geklart werden: Was bringen die Lernenden an Kenntnissen, Fahigkeiten
und Einstellungen in den Lernprozess mit? Zweitens sollten die Bedtirfnisse, Er-
wartungen und Motivationen klargestellt werden: Wozu lernen die Lernenden
die Fremdsprache? Drittens spielt auch der Lernkontext eine wichtige Rolle: Wo
und unter welchen Umstédnden wird gelernt? (Vgl. Neuner 2003b: 419) Auch ist
zu berticksichtigen, dass die Lehrenden im Fremdsprachenunterricht die Rolle
des kulturellen Mittlers {ibernehmen. Wéhrend die Erwerbsreihenfolgen von
grammatischen Inhalten inzwischen schon im heutigen Deutschunterricht eta-
bliert sind, gibt es in Bezug auf landeskundliche Inhalte immer noch ein eher
subjektiv ausgesuchtes Sammelsurium von Themen. Bei dieser Auswahl spielen
die Lehrenden eine bedeutende Rolle.

In der Geschichte der Fremdsprachendidaktik lassen sich verschiedene Lehrer-
typen unterscheiden. Vom 16. bis ins 19. Jahrhundert hinein unterrichteten die
sogenannten , Sprachmeister” (iiberwiegend Muttersprachler) an den verschie-
denen Schulen. Bis heute hat sich diese Tradition in bestimmten Bereichen des
Fremdsprachenunterrichts erhalten - wie etwa im philologischen Sprachstudi-
um an den Universititen. Im 18. und 19. Jahrhundert bildeten sich mit der In-
stitutionalisierung der Lehrerausbildung die ,Reallehrer” heraus. Seit dem 19.
Jahrhundert prégen die ,Neuphilologen”, d.h. die auf Grund eines wissenschaft-
lichen, primar philologischen Lehramtsstudiums titigen Fremdsprachenlehrer,
das Bild des Fremdsprachenlehrers. Dieser Lehrertyp versteht sich fachbezogen
als Anglist, Germanist, Romanist bzw. Slawist mit einer auf (literarische) Texte
hin orientierten Vorstellung von den Zielen und Inhalten des Fremdsprachen-
unterrichts. Entsprechend der philologischen Tradition halten sich die fachdi-
daktischen Studienanteile gegentiber den unverdndert hoch gebliebenen philo-
logischen Studienanteilen gering. (Krumm 2003: 352f.)

Die Entwicklung der Fremdsprachendidaktik als spezifische ,Berufswissen-
schaft” brachte den ,professionellen Fremdsprachenlehrer” mit sich. Zu einer
Neudefinition der Rolle von Fremdsprachenlehrenden hatten Ende des 20.
Jahrhunderts gesellschaftliche Verdanderungen gefiihrt. Dazu zdhlen u.a. die
Zunahme multilingualer und multikultureller Lerngruppen, die Entwicklung
der Informationsgesellschaft und die verstdrkte Nachfrage nach einer berufsbe-
zogenen Fremdsprachenausbildung, das Vordringen der neuen Medien sowie
die Entstehung neuer Formen des Fremdsprachenlehrens und -lernens (CLIL,
bilinguale Bildungsgange). (Krumm 2003: 352f.) In den 1970er Jahren setzte sich
mit der kommunikativen Wende in der Fremdsprachendidaktik eine stirkere
Orientierung an den Bedtirfnissen, Einstellungen und Erfahrungen der Lernen-
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den durch. Als wichtiges Lernziel kam eine echte Kommunikation zwischen
Lehrenden und Lernenden hinzu. Die Lernerorientierung bildet auch die Basis
von Wissens- und Konnensbereichen der Fremdsprachenlehrenden. Diese sind
nach Krumm (2003: 354):

1. Lernerautonomie vor dem Hintergrund von Spracherwerbstheorie,

2. Die europdische Dimension im Fremdsprachenunterricht,

3. Methodische Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Erteilung eines lernerorientier-
ten Fremdsprachenunterrichts.

Zu den Schlisselqualifikationen der Lehrenden in der heutigen sich stiandig
verdndernden Welt zdhlt auch die Kompetenz, den Unterricht an die jeweili-
ge Lernumgebung zu adaptieren (ebd.). Um interkulturelle Fertigkeiten, Stra-
tegien und Kreativitdt zu vermitteln, werden vor allem ,lebendige” Lehrende
gebraucht - gerade im interkulturellen Lernen werden der Computer, Internet
und Online-Tutoren nicht ausreichen, um den Fremdsprachenlehrenden erset-
zen zu konnen. Der Lehrende ist nicht nur Berater oder Coach, sondern Manager,
der dafiir sorgt, dass alles in der Unterrichtspraxis klappt. Die Rolle des Lehren-
den besteht im Grofsen und Ganzen darin, dass die Lernenden zur Autonomitat
ausgebildet werden, so dass sie fahig sind, lebenslang zu lernen. (Vgl. Rinder
2003: 10f.) Der heutige Fremdsprachenlehrer hat eine grofie Verantwortung
als eine Art ,Image-Trager” der Zielsprachenkultur und steht dabei vor einer
oft uniiberwindbaren Herausforderung. Aus dem studentischen Feedback im
universitdren Fremdsprachenunterricht habe ich selbst die Erfahrung gemacht,
dass die Einstellung der Lehrperson zur Zielsprache und -kultur sowie zum
Unterricht einen motivierenden Einfluss auf den Lernprozess der Lernenden
hat (so auch Karlsson-Filt & Maijala 2007).

Caspari (2003) hat das berufliche Selbstverstdndnis der Lehrenden in ihren viel-
taltigen Facetten anhand von Interviews dargelegt, um die Faktoren zu benen-
nen, die fur seine Entwicklung ausschlaggebend gewesen sein konnen. Generell
konnen innerhalb des beruflichen Selbstverstandnisses drei Dimensionen unter-
schieden werden. Diese sind 1. eine personale, d.h. berufsbiografische Dimen-
sion; 2. eine soziale Dimension, d.h. des sozialen Umfelds und 3. eine gegen-
standsbezogene Dimension, d.h. der Unterrichtspraxis. Unter der berufsbiogra-
fischen Dimension hat sie alle Komponenten der Lebensgeschichte zusammen
gefasst, die fiir ihre Berufspraxis und berufliche Entwicklung von Belang sein
konnen. Dabei handelt es sich neben den personlichen Lebensumstdanden um in-
dividuelle Lernerfahrungen, Vorbilder bzw. Antibilder, Auslandserfahrungen,
Kontakte zu Zielsprachenldndern bzw. zu Angehorigen der Zielsprachenlén-
der, Motive fiir die Berufswahl, die Ausbildung (Studium, Referendariat), die
Fort- bzw. Weiterbildung sowie Verdnderungen im schulischen und gesamtge-
sellschaftlichen Kontext. Zur Dimension der unterrichtlichen Téatigkeit zdhlen
alle diejenigen Komponenten, die das fremdsprachliche Geschehen betreffen,
z.B. allgemeine Einstellungen der Lehrperson, didaktische Uberzeugungen und
Schwerpunktsetzungen sowie Einstellungen der Lehrperson zu ihrem Beruf.
(ebd.: 85ff.) Vor allem Auslandserfahrungen, zielsprachliche und zielkulturelle
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Kontakte sowie personliche Lebensumstdnde konnen meines Erachtens fiir die
Behandlung von kulturellen Themen in der Unterrichtspraxis ausschlaggebend
sein.

Die Untersuchung von Caspari (2003: 188ff.; 221ff.; 245ff.) belegt, dass das per-
sonliche Verhéltnis zu ,,Land und Leuten” durchaus Einfluss auf die Berufswahl
und auf die Unterrichtspraxis haben kann. Oft haben Fremdsprachenlehrende
ein affektiv-emotional geprédgtes Verhiltnis zu ihrer Unterrichtssprache. Dabei
bilden die Erfahrungen mit Land und Leuten das personliche Verhiltnis ab.
Neben der affektiv-emotionalen Komponente spielt auch das kognitiv geprégte
Interesse, d.h. Sachkenntnisse, am Zielsprachengebiet eine grofie Rolle. Interes-
sant ist, dass bereits kiirzere Aufenthalte im Zielsprachengebiet fiir die Entwick-
lung des personlichen Verhiltnisses zu Land und Leuten forderlich sein konnen
und dass ein langerer Auslandsaufenthalt nicht unbedingt automatisch zu einer
personlichen Beziehung fiihrt. Das positive Gegenbild zu der eigenen Kultur
kann auch fiir die personliche Entwicklung von Fremdsprachenlehrenden von
Vorteil sein. Die Lehrenden haben auch eine Funktion des ,, Motivators” bzw.
,Begeisterers”, der die eigenen Interessen und emotional geprégte Beziehungen
zur Sprache und zu Land und Leuten weitergeben kann, um wiederum Interes-
se und Motivation bei Lernenden zu wecken. Die Ansétze des Fremdverstehens
bzw. interkulturellen Lernens stellen auch Anforderungen an die Lehrenden.
Die Gestaltung des Fremdsprachenunterrichts als Moglichkeit fiir interkultu-
relles Lernen fliefit mit ein in das Aufgaben- und Funktionsverstdndnis der
Lehrenden. Dartiiber hinaus werden Anforderungen beziiglich der Haltungen,
Kenntnisse und Fahigkeiten an die Lehrenden gestellt. Diese setzen nicht nur
eine griindliche Ausbildung und bestdndige Fortbildung, sondern auch eigene
interkulturelle Erfahrungen mit Zielkultur(en) voraus.

Der eigenkulturelle Hintergrund der Lehrenden préagt zwangsldufig auch den
Fremdsprachenunterricht und hat unbewusst Einfluss auf die Wahl der Metho-
den, Lehrziele, Inhalte, Arbeits- und Ubungsformen, Lehrmittel und Medien,
Hausaufgaben und Priifungen. Von daher ist es nahe liegend, dass die Lehren-
den von Lernenden - wenn auch unbewusst - ein bestimmtes Verhalten im Un-
terricht erwarten, und bekanntes, d.h. der eigenkulturellen Norm entsprechen-
des, Lernerverhalten belohnen. (Barkowski & Efier 2005: 95; analog auch Mai-
jala 2007b) Neben dem eigenkulturellen Hintergrund haben auch die eigenen
Erfahrungen als Lernende Einfluss auf die Behandlungsweise der kulturellen
Themen in der Unterrichtspraxis. Dabei kann ein beachtlicher Unterschied zwi-
schen der Unterrichtsrealitdt und den Konzepten des interkulturellen Lehrens
bestehen bleiben. Im landeskundlichen Unterricht dominieren noch traditionel-
le lehrerzentrierte Methoden. Solche, die Eigeninitiative und Autonomitét der
Lernenden férdern, werden selten eingesetzt. Die Lehrenden teilen traditionell
ihr eigenes Wissen mit den Lernenden, anstatt sie anzuspornen, Informationen
aus verschiedenen Quellen selbstdndig zu suchen, zu analysieren und mit den
Mitlernenden zu besprechen und zu diskutieren. Fiir die traditionelle Vermitt-
lung der Landeskunde spricht auch der touristische Blick in die fremde Kultur



Unterrichtspraktische Uberlequngen 45

in der Unterrichtspraxis: Die Lehrenden bilden die Lernenden eher als Touris-
ten aus als zu observierenden und reflektierenden Ethnologen. (Bandura & Ser-
cu 2005: 83, 88) Meines Erachtens ruht die Umsetzung der (inter)kulturellen Di-
mension in der Unterrichtspraxis noch fest auf den Schultern der Lehrenden, da
die heutigen fremdsprachlichen Lehrwerke verhiltnisméfiig wenige Aufgaben
- etwa im Vergleich zu grammatischen Inhalten - beinhalten, die interkulturelle
Kompetenz fordern und sowohl Lernenden als Lehrenden eine Moglichkeit zur
Reflexion und Vergleich anbieten wiirden. (Siehe im Einzelnen Originalbeitrag
IT)

Die kulturellen Aspekte des Fremdsprachenunterrichts aus der Perspektive der
Lehrenden waren das tibergreifende Thema der Untersuchung von Byram und
Risager (1999). Sie befragten dédnische und englische Fremdsprachenlehrer der
Grund- und Mittelschulen anhand eines Fragebogens mit der Zielsetzung, die
Auffassungen zur ,kulturellen Dimension” im Fremdsprachenunterricht und
ihre Umsetzung in der Unterrichtspraxis herauszufinden. Die Fragen umfassten
u.a. folgende Bereiche: Kontakte zu Zielsprachenldndern; Definition von Kul-
turaufmerksamkeit (cultural awareness); Schwerpunkte, Ziele und Inhalte des
Fremdsprachenunterrichts; Erfahrungen von Studienfahrten und Schiileraus-
tausch sowie die Rolle der Lehrenden als kulturelle Vermittler. Die Fragebo-
gen wurden durch Einzelinterviews erganzt, in denen die Aspekte des Frage-
bogens noch vertieft wurden. Traditionell halten die Lehrenden die Kultur fiir
ein Phidnomen, das einen nationalen Rahmen hat und mit der Nationalsprache
verbunden und dadurch auch definiert wird. Dabei liegt der Schwerpunkt des
Unterrichts auf der national gepragten Kultur, die Inhalte werden ausschlief3-
lich aus den Lehrwerken entnommen. Die Lehrenden hatten auch 10 von 20
landeskundlichen Themen zur Wahl, die sie im Unterricht einsetzen wiirden.
Sowohl von englischen als auch dénischen Lehrenden wurden folgende The-
men ausgesucht: Geschichte; alltdgliches Leben; Einkaufen, Essen und Trinken;
Jugendkultur (Mode, Musik etc.); Schule und Bildung; Geographie und Regio-
nen; Familie; Lebensverhdltnisse; Feste und Traditionen; Ethnische Fragen und
Rassismus; Tourismus und Reisen; Berufsleben und Arbeitslosigkeit. In Hin-
sicht auf die Umsetzung der kulturellen Dimension in der Unterrichtspraxis
geht aus den Antworten hervor, dass unterschiedliche Aktivitidten erfolgen, um
die interkulturelle Dimension in den Unterricht zu integrieren. Diese umfassen
Diskussionen, Arbeit mit (neuen) Medien (Fernsehen, Internet, E-Mail) oder Be-
suche aus der Zielsprachenkultur in der Schulklasse. (Ebd.: 90ff., 104f.)

Die Reflexion und die Erforschung der eigenen Lehrtatigkeit (Aktionsforschung)
zéghlen ebenfalls zu padagogischen und fachdidaktischen Schlusselqualifikatio-
nen der Fremdsprachenlehrenden. Ein Beispiel von einem Werkzeug zur Selbst-
reflexion fuir angehende Fremdsprachenlehrende ist das im Auftrag des Europa-
rates entwickelte EPOSTL (The European Portfolio for Student Teachers of Languages,
A Reflection tool for language teacher education). Mit Hilfe von EPOSTL konnen die
angehenden Lehrenden ihr didaktisches Wissen und Koénnen reflektieren und
auswerten. Dazu gibt es einen Selbstevaluierungsteil mit Kann-Beschreibungen
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in Bezug auf Kultur (Culture - 8 statements) im Stil des Gemeinsamen Europdi-
schen Referenzrahmens:

1. I can evaluate and select a variety of texts, source materials and activities which
awaken learners’ interest in and help them to develop their knowledge and un-
derstanding of their own and the other language culture (cultural facts, events,
attitudes and identity etc.).

2. I can create opportunities for learners to explore the culture of target language
communities out of class (Internet, emails etc.).

3. I can evaluate and select a variety of texts, source materials and activities which
make learners aware of similarities and differences in sociocultural ,norms of
behaviour’.

4. | can evaluate and select activities (role plays, simulated situations etc.) which
help learners to develop their socio-cultural competence.

5. I can evaluate and select a variety of texts, source material and activities which
help learners to reflect on the concept of ,otherness” and understand different
value systems.

6. I can evaluate and select texts, source materials and activities to make the lear-
ners aware of stereotyped views and challenge these.

7.1 can evaluate and select activities which enhance the learners” intercultural
awareness.

8. I can evaluate and select a variety of texts and activities to make learners aware
of the interrelationship between culture and language.

(Newby et al. 2007: 29)

In diesen Aussagen wird vor allem der Aspekt des interkulturellen Lernens fest-
gehalten. Dies zeigt sich durch die Elemente wie das Fremde und Eigene, den
Vergleich der eigenen und fremden Kultur(en) und die Reflexion tiber die eige-
ne und fremde Welt sowie durch typisierte Wahrnehmungen. Interessant dabei
ist, dass der Schwerpunkt der didaktischen Gestaltung vor allem beim Aussu-
chen der passenden Themen und Materialien liegt. Dies zeigt auch, wie wichtig
der Signifikanzaspekt auch im fremdsprachlichen Landeskundeunterricht ist.
Die Frage der Signifikanz wird im Einzelnen im Kapitel 4 der vorliegenden Ar-
beit behandelt.

Zu den wissenschaftlichen Grundlagen bzw. zum Substanzwissen von Fremd-
sprachenlehrern gehdren sowohl sprachliche und als auch kulturelle Kompeten-
zen. Die Lehrenden sollten mit der Zielsprachenkultur vertraut sein, die Kon-
takte zu dem Zielsprachengebiet sollten vielseitig und h&ufig sein. Vor allem
auflerhalb des zielsprachlichen Raums sind Lehrende eine wichtige Quelle fiir
Landeskunde (vgl. Rosler 1994: 66). Nach den Untersuchungen von Sercu et al.
(2005) lasst sich sagen, dass je vertrauter die Lehrperson mit der jeweiligen Ziel-
kultur ist, desto 6fter kulturelle Themen im Unterricht behandelt, mehr Zeit kul-
turellen Inhalten und Aktivitdten gewidmet wird. Auch stellte sich heraus, dass
die Lehrenden aus allen untersuchten Landern relativ vertraut mit der Zielspra-
chenkultur waren. Dazu haben vor allem die neuen Medien beigetragen. Die
Fremdsprachenlehrer kompensierten fehlende Reisen auch oft durch Kontakte
zu dem Zielsprachengebiet in ihrem eigenen Land, dies ist u.a. moglich durch
kulturelle Einrichtungen wie das Goethe-Institut. Auch wenn die Lehrenden
das Zielsprachengebiet gut kennen, zeigte sich, dass sie die linguistischen ge-
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gentiber den kulturellen Inhalten bevorzugen. Dariiber hinaus erwies sich die
Vermittlung von kulturellen Inhalten oft als faktenbezogen. Dies deutet darauf
hin, dass die schulische Tradition, die die Lehrenden selbst als Lernende erlebt
haben, sich in der Unterrichtspraxis widerspiegelt. Neben der fremden Kultur
sollten die Lehrenden auch ihre eigene Kultur gut kennen sowie tiber allgemei-
nes Wissen von Kulturen verfiigen, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen Kulturen erkldren zu kénnen. Auch ist wichtig, dass die Lehrenden
dariiber Bescheid wissen, welche Stereotypen die Lernenden der fremden Kul-
tur gegeniiber haben. (Sercu 2005a: 12, Sercu 2005b: 145-155, 163; siehe auch
Originalbeitrag IV)

Eine der Herausforderungen des Fremdsprachenunterrichts ist der Plurizent-
rismus, d.h. die Berticksichtigung unterschiedlicher Regionen im Zielsprachen-
gebiet. Im Unterricht Deutsch als Fremdsprache heifst das, dass nicht mehr nur
Deutschland, sondern auch die regionale Vielfalt des deutschsprachigen Rau-
mes mit Deutschland, Osterreich und der Schweiz, einschliellich Liechtenstein
Gegenstand der Landeskunde in der Unterrichtspraxis und in Lehrwerken sein
sollte. (Koreik 2009: 19; Meijer & Jenkins 1998: 20; ABCD-Thesen 1990; siehe
dazu im Einzelnen Maijala 2009; Originalbeitrag III) In der Unterrichtspraxis
Deutsch als Fremdsprache sollten die Varietdten der deutschen Sprache auf al-
len Ebenen berticksichtigt werden, d.h. die Lerninhalte, die Didaktik und Un-
terrichtsmethoden, die Unterrichtsmaterialien, die Leistungsbeurteilung sowie
die Lehreraus- und -fortbildung (de Cillia 2009: 132). Den Lehrenden sollte auch
klar sein, dass sie mit ihrer Themenauswahl, ihren Kommentaren und Verhal-
tensweisen die Einstellungen oder Einstellungsidnderungen von Lernenden
bewusst oder unbewusst beeinflussen konnen (Koreik 2009: 16£.). Dabei haben
auch die Themenauswahl und Einstellungen der benutzten Unterrichtsmateri-
alien einen Einfluss auf die Entstehung und den Abbau von typisierten Wahr-
nehmungen eigener und fremder Kulturen und Nationen (siehe im Einzelnen
Originalbeitrag IV).

Im Fremdsprachenunterricht reprdsentieren Lehrende die Zielsprache und
-kultur und sind eine Art ,kulturelle Vermittlungsperson” zwischen zwei oder
mehreren Kulturen. Die Lernenden leben sich zusammen mit ihren Lehrenden
in die fremde Sprache und Kultur ein. Die authentischen Erfahrungsberichte
der Lehrenden im Zielsprachengebiet sind ein Sahnehdubchen des Unterrichts.
Foldes (1995: 31f.) sieht als vorrangige Aufgabe von Lehrenden und anderen
DaF-Experten, wie Lehrwerkautoren und Didaktiker, im Ausland Interesse und
Sympathie fiir die deutsche Sprache und damit auch fiir die deutschsprachi-
gen Staaten zu wecken und zu vertiefen. Er nennt zutreffend die DaF-Experten
,Image- und Sympathiewerber”, eine Art Botschafter der deutschen Sprache
und Kultur, die durch sachliche Informationen und Wahrhaftigkeit die Interes-
sen der Zielkultur zu vertreten. Meines Erachtens ist die Frage entbehrlich, ob
Muttersprachler oder Nichtmuttersprachler Fremdsprachen unterrichten soll-
ten. Gerade weil die nichtmuttersprachlichen Lehrenden die Zielsprachenkul-
tur mit den Augen eines Fremden sehen, konnen sie ihre Besonderheiten ab und
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zu sogar klarer als Muttersprachler erkennen. Aus eigener Lern- und Lehrer-
fahrung kennen sie, welchen Stolpersteinen und Lichtblicken die Lernenden
auf dem Lernweg begegnen konnen. Dieser Horizont bleibt muttersprachlichen
Lehrenden oft verschlossen.

3.1.2 Beriicksichtigung der Zielgruppe

The intercultural speaker is someone who is aware of cultural similarities and
differences, and is able to act as mediator between two or more cultures, two or
more sets of beliefs, values and behaviours. The intercultural speaker is not some-
one who is bicultural, someone who can pass as belonging to two cultural groups.
(Byram 2008: 75)

Wie aus dem obigen Zitat hervorgeht, muss die sprachliche Korrektheit nicht
das erste Ziel eines interkulturellen Sprechers sein. Krumm (2006: 463f.) schlédgt
den Abschied vom ,sprachlichen Reinheitsgebot” vor, weil der fremdsprachli-
che Unterricht sich in seinen Zielsetzungen und Mafistaben noch héufig alleine
an der Sprachbeherrschung der Muttersprachler orientiere. In einer mehrspra-
chigen Welt ist es durchaus ausreichend je nach Situation und Kombination,
in einer Fremdsprache ,nur Teilkompetenzen zu erwerben und auf absolute
Korrektheit und umfassende Beherrschung zu verzichten.” (Ebd.: 464) Die inter-
kulturellen Zielsetzungen bleiben in der Praxis oft unerfiillt: Von der gesamten
Unterrichtszeit wird der grofite Teil fiir Grammatikvermittlung verwendet und
die Lernkontrollen sind meistens grammatikbezogen. Dies geschieht trotz der
Erkenntnis, dass Erfolg in der Kommunikation oft von der nonverbalen Kom-
petenzen und personlichen Faktoren, d.h. interkulturellen Fahigkeiten, abhan-
gig ist. (Zimmermann 1990: 24f.; Byram 2008: 47) Die Wissensvermittlung im
Fremdsprachenunterricht soll die Lernenden im Vordergrund haben und nicht
lehrer- oder lehrwerkzentriert geschehen (siehe z.B. Hackl et al. 1998: 8).

Im Fremdsprachenunterricht gilt die gleichaltrige Zielgruppe im Zielsprachen-
gebiet als Bezugspersonen. Zu einem interkulturell ausgerichteten Fremdspra-
chenunterricht gehort, dass die Lernenden ihre eigenkulturell geformten Lehr-
bzw. Lernerfahrungen und -vorstellungen mit in den Unterricht bringen. Ihre
Rollenvorstellungen betreffen alle Beteiligten im Unterricht, d.h. sich selbst, ihre
Lehrer, die Unterrichtsmethoden, Unterrichtsinhalte, Arbeits- und Ubungsfor—
men, Lehrmaterialien, die im Unterricht benutzten Medien sowie die Priifun-
gen und andere Evaluationsverfahren. Die Vorstellungen von Lehrenden und
Lernenden von gutem Unterricht konnen Unterschiede, aber auch Gemeinsam-
keiten aufweisen. (Vgl. Barkowski & Efler 2005: 95; Roche 2001: 172) Da das
Fremdsprachenlernen in der Regel erfolgreicher auflerhalb der Schule ist (vgl.
Byram 2008: 43), sollten im Unterricht die Fahigkeiten verstirkt werden, wie die
Lernenden ihre Sprach- und Kulturkenntnisse aufserhalb der Schule verbessern
konnen. Mit anderen Worten: Ein guter Fremdsprachenlerner sucht Moglich-
keiten, die Fremdsprachen zu lernen, ist motiviert, kann sich Details merken,
toleriert Ambiguitédt und hat Geduld (vgl. Lund 2006: 65).
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In den vorher genannten Eigenschaften eines guten Fremdsprachenlerners tritt
vor allem Autonomitit hervor. Nach dem konstruktivistischen Lernparadigma
entscheidet der Lerner selbst, was fiir ihn interessant und relevant ist. Autono-
mitdt im Lernprozess bedeutet, dass der Lerner selbst seine Kenntnisse einschit-
zen und mit Fehlern umgehen kann. Die neueren konstruktiven Unterrichtsfor-
men fordern selbstindiges Lernen und setzen voraus, dass der Lerner motiviert,
verantwortungsbewusst und kompetent ist und auch danach handeln kann.
Der Lerner tragt im Lernprozess eine grofie Verantwortung und es stellt sich die
Frage, ob alle Lernenden dazu féhig sind. Wenn die neuen Medien nach dem
konstruktivistischen Paradigma verwendet werden, profitieren davon immer
die guten Lernenden am meisten und die schwachen am wenigsten. Dies kann
zu einer Kluft zwischen starken und schwachen Lernern noch verstarken. (Vgl.
Rinder 2003: 11f.)

3.2 Vermittlungsaspekte des landeskundlichen
Fremdsprachenunterrichts: Ansitze der Landeskunde

Die Ziele und Aufgaben der verschiedenen landeskundlichen Ansétze lassen
sich nicht messerscharf voneinander trennen. In der Unterrichtspraxis oder in
den Lehrwerken treten die Ansdtze selten in ihrer reinen Form hervor. Ebenso
lassen sich Wirkungen nicht immer auf einen bestimmten Ansatz zuriickfiih-
ren. So kann man davon ausgehen, dass kognitive Unterrichtseinheiten nicht
nur zur ,objektiven” und umfassenden Bildung eines Landesbildes beitragen,
sondern dass sie auch gleichzeitig das Fremd- und Kulturverstehen der Lernen-
den fordern konnen. In der Unterrichtspraxis oder in Lehrwerken kann man
Elemente der verschiedenen Ansitze vereinzelt oder in bunter Mischung fin-
den. So gibt es in neueren fremdsprachlichen Lehrwerken héufig gleichzeitig
eine kommunikative und interkulturelle Ausrichtung. In diesem Kapitel wird
zuerst der Frage nach dem WIE nachgegangen. Wie oben dargelegt, sollte fiir
die selbststandig aktiven Lernenden eine Vorgehensweise angeboten werden,
die es ihnen moglich macht, sich ein eigenes und zeitgemafes Bild der Zielspra-
chenkultur zu machen. Dies ist der kognitiven Darstellung eines bereits , vorge-
fertigten” Bildes vorzuziehen. (Foldes 2001: 173)

In der Forschungsliteratur ist in der Regel von drei unterschiedlichen Richtun-
gen des landeskundlichen Lernens die Rede. Der Ansatz einer kognitiven Lan-
deskunde beruht auf der Zielsetzung, dass im landeskundlichen Unterricht fak-
tenbezogenes Wissen iiber die fremde Kultur vermittelt wird. Im Ansatz einer
kommunikativen Landeskunde geht es um die Vermittlung landeskundlichen
Wissens. Dabei wird Landeskunde handlungsorientiert verstanden mit dem
Ziel, Gesprachssituationen mit Angehorigen der Zielkultur zu meistern. Der
zurzeit aktuelle Ansatz einer vergleichend-interkulturellen Landeskunde ver-
folgt die Zielsetzung, die Vermittlung von Wissen iiber eine fremde Gesellschaft
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systematisch mit dem Wissen tiber die eigene zu verbinden und diese Kenntnis-
se miteinander zu vergleichen. Von zentraler Bedeutung sind dabei Elemente
der interkulturellen Sensibilitdt, wie etwa Empathie (Sich-Hineinversetzen in
eine andere Kultur). (Lusebrink 2003: 488) Die Ansdtze der Landeskundever-
mittlung werden in der Tabelle 2 zusammengefasst.

Tabelle 2: Landeskunde in verschiedenen Ansitzen (nach Weimann & Hosch 1993:

515).
Faktischer bzw. Kommunikativer Interkultureller Ansatz
kognitiver Ansatz Ansatz
Didaktischer Ort | Landeskunde ist Landeskunde ist in Landeskunde ist in
eigenstindiges den Sprachunterricht den Sprachunterricht
Fach/selbstandige integriert. integriert.
Unterrichtseinheit.
Ubergeordnetes | Wissen als Erwerb Kommunikative Orientierungsfahigkeit
Ziel und Wiedergabe von Kompetenz: in einer fremden
Faktenwissen angemessenes Kultur; kommunikative
(sprachliches) Verhalten | Kompetenz in
in Alltagssituationen interkulturellen
des Zielsprachenlandes | Situationen
Inhalte Inhalte kommen aus ,Leutekunde”: Begriffe und Themen
- Soziologie - wie Leute sich (aus der Zielkultur) und
- Politik erholen deren Bedeutung in der
- Wirtschaft - wie Leute wohnen Zielkultur
- Kultur - wie Leute
- Geschichte usw. miteinander in
Verbindung treten
- wie Leute am
Gemeinwesen
teilnehmen
- wie Leute arbeiten
- wie Leute sich bilden
Uusw.
Wozu fiithrt das? |,Objektives”/ Alltagskultur Fremdverstehen
umfassendes Bild eines |Gesprédchsthemen Kulturverstehen
Landes

Ubergeordnetes Ziel des kognitiven Ansatzes im Fremdsprachenunterricht ist
es, systematisch vor allem faktische Kenntnisse tiber Kultur und Gesellschaft
aufzubauen, d.h. die Aneignung deklarativen Wissens. Das Bild des Zielspra-
chenlandes setzt sich nach dem kognitiven Ansatz in seiner Gesamtheit aus den
einzelnen systematisch vermittelten Lerninhalten zusammen. Die Themen, die
zur Entstehung eines Landesbildes beitragen, leiten sich ab von den jeweiligen
Bezugswissenschaften der Landeskunde wie Politik, Soziologie, Wirtschaft,
Kultur und Geschichte, Geographie oder Literaturwissenschaft. Im kognitiven
Ansatz ist landeskundliches Lernen sprachlichem Lernen meist nachgeordnet
und findet deswegen oft erst im Fortgeschrittenenunterricht statt. Im kommu-
nikativen Ansatz stehen die Erfahrungen, Kenntnisse und Einstellungen der
Lernenden im Vordergrund. Die Auswahl landeskundlicher Inhalte orientiert
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sich an den Interessen und Bediirfnissen der Lernenden. Die Landeskunde im
kommunikativ ausgerichteten Sprachunterricht trégt eher eine unterstiitzende
Rolle, d.h., sie wird in den Fremdsprachenunterricht integriert und soll den Er-
folg sprachlicher Aktionen férdern. Ubergeordnetes Ziel des kommunikativen
Ansatzes ist es, durch prozedurales Wissen die kommunikative Kompetenz,
sich ohne Missverstdndnisse zu verstandigen, das Sich-Herausbilden von Ein-
stellungen zu ermoglichen. Der kommunikative Ansatz arbeitet meistens mit
Situationen aus dem alltdglichen Leben, wie Menschen wohnen, arbeiten, sich
bilden, essen usw., ohne explizite Herleitung aus den jeweiligen Bezugswis-
senschaften. In den 1980er Jahren entwickelte sich der kommunikative Ansatz
weiter. Ausgehend von der wechselseitigen Bedingung sprachlichen und kul-
turellen Lernens bildete sich der interkulturelle Ansatz. Neben das Ziel, sich im
fremdsprachlichen Alltag zu verstandigen, tritt Kultur- bzw. Fremdverstehen.
Vor dem Hintergrund des zusammenwachsenden Europas und einer , kleiner”
werdenden Welt ist dieser Ansatz von grofier Bedeutung, die eigene und die an-
dere Kultur besser zu verstehen. Der interkulturelle Fremdsprachenunterricht
soll die Fahigkeiten, Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kul-
turen und Gesellschaften entwickeln. Ubergeordnetes Ziel dieses Ansatzes ist
interkulturelle Kommunikation. (Vgl. Weimann & Hosch 1991: 134ff.; Weimann
& Hosch 1993: 514ff.; Gotze 1994: 29f.; Pauldrach 1992: 4ff.) Im Mittelpunkt ste-
hen dabei Fahigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit den fremden Kulturen,
dazu gehoren vor allem das Verstehen des Anderen und die Verstandigung mit
dem Anderen vor dem Hintergrund der eigenen Kultur.

3.2.1 Faktische Vermittlung von Landeskunde

Der faktische bzw. kognitive Ansatz geht auf die Anfange der landeskundlichen
Didaktik im 19. und 20. Jahrhundert zurtick. Wie im Kapitel 2.1 schon beschrie-
ben wurde, herrschte bis in die 1960er Jahre hinein im Fremdsprachenunterricht
die Grammatik—Ubersetzungsmethode vor, nach der die Kenntnis der Worter
und Grammatikregeln sowie Literatur Prioritdt hatten. Zu Beginn der landes-
kundlichen Didaktik im 19. und 20. Jahrhundert wurde Landeskunde als , Rea-
lienkunde” bezeichnet. Im Bereich Deutsch als Fremdsprache wurde nach dem
Beirat ,,Deutsch als Fremdsprache” des Goethe-Instituts in den 1980er Jahren
Abschied von dem faktischen und auch kommunikativen Ansatz von Landes-
kunde genommen:

Primdre Aufgabe der Landeskunde ist nicht die Information, sondern
Sensibilisierung sowie die Entwicklung von Fahigkeiten, Strategien und
Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen. (ABCD-Thesen 1990)

Gemaif3 dem faktischen Ansatz ist Landeskunde eine selbstiandige Unterrichts-
einheit. In den Deutschlehrwerken erscheint dieser Ansatz durch Fakten-, Zah-
len- und Datenmaterial zur politischen Struktur, Geographie und Wirtschaft,
Beschreibung bestimmter kultureller Phinomene. (Vgl. Biechele & Padrés 2003:
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19) Landeskunde gilt als Tatsachenvermittlung, die die objektive Realitdt der
Zielsprachenkultur widerspiegeln sollte.

Mit dem , enzyklopaddischen” Modell der Landeskunde wird jene Landeskun-
de gemeint, die noch immer dem Informationskonzept der Realienkunde des
19. Jahrhunderts folgt und ,notwendiges Hintergrundwissen” als vorrangig
ansieht. Dabei stehen Realien, Institutionenkunde, Geschichte und Kultur als
Lerninhalte im Mittelpunkt. Der Lernprozess zielt dabei vor allem auf die An-
eignung von Wissen in Form von verallgemeinerten, objektivierten Daten und
Fakten durch sachliche Beschreibung im lehrerzentrierten Frontalunterricht.
Die behandelten Themen haben ihren Ursprung in den jeweiligen Bezugswis-
senschaften wie Politologie, Soziologie, Geschichte, Geographie oder Litera-
turwissenschaft. Auch bei kulturellen Themen wird die Form der sachlichen
Beschreibung gewihlt. Die informativen Sachtexte erwecken bei Lernenden oft
den Eindruck der Objektivitat und Allgemeingiiltigkeit. So kénnen auch typi-
sierte Globalmeinungen wie etwa ,So feiern alle Deutschen Weihnachten”, ,So
isst man in Deutschland”, entstehen. Die faktische Landeskunde ldsst interes-
sante Moglichkeiten ungenutzt, die Vielfalt der Lebensformen und Werte, den
Pluralismus der Gesellschaft im Zielsprachengebiet zu erfassen. (Hackl et al.
1998: 6f.; Biechele & Padrés 2003: 21; zu Globalmeinungen in DaF-Lehrwerken
siehe im Einzelnen Originalbeitrag IV)

Die Bliitezeit der faktischen Vermittlung der Landeskunde war in den 1970er
und 1980er Jahren. Im Allgemeinen wird davon ausgegangen, dass Landeskun-
de als Tatsachenvermittlung nicht mehr modern ist. Jedoch zeigt eine Durch-
sicht der modernen Deutschlehrwerke, dass auch heute im Zeitalter des inter-
kulturellen Lernens noch Elemente des faktischen Ansatzes in DaF-Lehrwerken
vorkommen. Meines Erachtens sollte die Tatsachenvermittlung nicht aus dem
Fremdsprachenunterricht verbannt werden, schon aus dem Grunde, da inter-
kulturelles Lernen ohne Wissen nicht moglich ist. Nattirlich muss die Tatsa-
chenvermittlung durch andere Elemente, die interkulturelles Lernen ermogli-
chen, ergénzt werden.

In den finnischen Deutschlehrwerken aus den 1980er Jahren zeigen die gleich-
maéfligen Darstellungen der deutschsprachigen Lander verallgemeinerte und
objektivierte Fakten. Es handelt sich um sachlich korrekte Infotexte, die in der
Regel mit den Worten , Tatsachen iiber die beiden deutschen Staaten” als Uber-
schrift versehen waren. (Siehe im Einzelnen Maijala 2007a). Der nationale Lehr-
plan der gymnasialen Oberstufe aus dem Jahre 1985 gibt folgende Zielsetzun-
gen fiir die Landeskunde im finnischen Deutschunterricht an: Der Unterricht
sollte ein moglichst zuverldssiges, aktuelles, vielféltiges Bild von den deutsch-
sprachigen Landern, von der Gesellschaft, Kultur und vom alltdglichen Leben
vermitteln (Lukion opetussuunnitelman perusteet 1985: 136). Auch im Zeitalter
des interkulturellen Lernens gibt es in finnischen Deutschlehrwerken noch Ele-
mente des faktischen Ansatzes der Landeskunde. Oftmals informieren ,, Mini-
Infos”, Infoboxen oder Infostellen faktenorientiert tiber die deutschsprachigen
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Lénder, Stadte, Sehenswiirdigkeiten, Gebiete oder Ereignisse. Die in Infoboxen
komprimierte Landeskunde impliziert, dass die darin enthaltenen Informatio-
nen nicht in dem reguldren Ablauf der Lektion zu vermitteln sind (analog auch
Roche 2001: 147). Eine andere Frage ist, ob der faktische Ansatz national bedingt
ist. Der internationale Vergleich von geschichtlichen Informationen in Deutsch-
lehrwerken zeigte, dass vor allem die finnischen Deutschlehrwerke zu einem
faktenorientierten Zugang tendieren und dass z.B. die franzdsischen Deutsch-
lehrwerke durch Literatur eher einen interkulturell orientierten Zugang in die
geschichtlichen Themen aufweisen. (Siehe im Einzelnen Maijala 2004: 303ff.)
Auch in finnischen Lehrwerken fiir Sozialkunde gibt es verhaltnisméfiig viel
Faktenwissen (siehe Virta 2000: 68f., 81).

Auf , Infoseiten” in Deutschlehrwerken wird kurz iiber Deutschland, Osterreich
und die Schweiz informiert. Diese faktische Landeskunde kénnte meines Er-
achtens ,Stichwortlandeskunde” genannt werden, da sie den Umfang oft auf
einige typisierende Eigenschaften der fremden Kultur reduziert. Als Beispiel
mochte ich hier ein finnisches Deutschlehrwerk erwdhnen, in dem in Bezug auf
Osterreich landesspezifische Stichworter gegeben werden - wie etwa , Alpen,
Grofsglockner, Skifahren”, ,Wolfgang Amadeus Mozart” aus Salzburg, und
»,Donau, Kaffeehduser, Stephansdom, Hundertwasserhaus” aus Wien. Analog
sind , Schokolade, Schweizer Uhren, Banken, Kise, Alpen, Matterhorn, Glet-
scher, das Rote Kreuz, Heidi” Stichworter aus der Schweiz. (Antenne. Kurse
1-2: 8f.) Aus der faktischen ,Stichwortlandeskunde” kann auch interkulturelle
Landeskunde werden, wenn die Fakten und Informationen durch interkulturel-
le Herangehensweisen - wie etwa Recherchen, Diskussionen - herausgearbeitet
werden. Interkulturelle Lernprozesse werden nicht durch die Fakten bestimmt,
sondern dadurch, wie man sich mit diesen Fakten in der Unterrichtspraxis aus-
einandersetzt. Die Konkretisierung der faktischen Landeskunde in den Lehr-
werken Deutsch als Fremdsprache wird im Originalbeitrag I ndher behandelt.

3.2.2 Kommunikative Vermittlung von Landeskunde

Mit der kommunikativen Wende im Fremdsprachenunterricht Ende der 1960er
Jahre und Anfang der 1970er Jahre wurde der Alltag in dem zielsprachlichen
Gebiet stark mit in den Unterricht einbezogen. Zu dieser Zeit verbreitete sich
das Erlernen fremder Sprachen fiir praktische Zwecke. Dies hdngt mit den ge-
sellschaftlichen Verdnderungen in den 1970er Jahren zusammen - wie etwa
Massentourismus, Fremdsprachenunterricht fiir alle, Bedarf der Wirtschaft an
fremdsprachlich qualifizierten Arbeitskrédften sowie Bildungsreformen. Diese
Verdnderungen fiithrten dazu, dass immer mehr Menschen begannen, Sprachen
zu lernen. Zu wesentlichen Inhalten eines modernen Lehrwerks zu dieser Zeit
gehoren vorwiegend alltdgliche Dialoge und Situationen, in denen die Sprache
benutzt wird. Die alltagssprachlichen Dialogelemente waren in unterschiedli-
che alltdgliche Situationen aus dem alltdglichen Leben eingebettet, wie Men-
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schen wohnen, arbeiten, sich bilden, essen usw., ohne explizite Herleitung aus
den jeweiligen Bezugswissenschaften. (Hackl et al. 1998: 7; Bredella 1999: 89)

Da der kommunikative Fremdsprachenunterricht keine einheitliche Theorie
im Hintergrund vorweisen kann, gibt es auch nur schwer fiir diesen Ansatz
,typische” Ubungen zu zeigen. Das didaktische Konzept des kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts entwickelte sich aus den praktischen Bedtirfnissen,
die die gesellschaftliche Entwicklung mit sich brachte. Von den sprachlichen
Fertigkeiten hatten vor allem Horen und Sprechen den Vorrang. Diese wurden
anhand von alltdglichen Modelldialogen getibt und manchmal sogar auswen-
dig gelernt. In diesem kommunikativ ausgerichteten Fremdsprachenunterricht
ist das landeskundliche Konzept sowohl informations- als auch handlungsbe-
zogen. Auch Landeskunde soll das Gelingen sprachlicher Handlungen im ziel-
sprachlichen Alltag unterstiitzen. Diese pragmatisch orientierte Auffassung von
Landeskunde wurde oft als zu faktenbezogen kritisiert. Aus diesen Modelldia-
logen entstand der Begriff ,Lehrbuchsprache”, die nicht aus ,richtigen” Tex-
ten besteht, sondern aus fiir (meist grammatikalische) Unterrichtzwecke kon-
stituierten Gesprachen. (Hackl et al. 1998: 7; Neuner 1989: 351; Rosler 1999: 20)
Die faktenbezogenen landeskundlichen Inhalte sind dabei meistens in alltags-
sprachliche Dialoge eingebettet. In den Lehrwerkdialogen unterhalten sich die
Lehrwerkfiguren {iber landeskundliche Themen und geben in diesem Zusam-
menhang landeskundliche Informationen und Fakten.

3.2.3 Interkulturelle Vermittlung von Landeskunde

Am Anfang des neuen Jahrtausends scheint auch der Begriff Landeskunde das
Attribut ,interkulturell” bekommen zu haben. Mit dem interkulturellen Ler-
nen hat sich die Vorstellung einer interkulturellen Landeskunde gegeniiber der
traditionellen Landeskunde durchgesetzt (vgl. Boeckmann 2006: 6; Thimme
1995). Eine moderne Landeskundedefinition berticksichtigt auch die interkul-
turelle Verstehensproblematik. Insoweit ist Landeskunde ,, die Gesamtheit aller
Informationen und Deutungstheoreme, die dazu dienen, das Interaktionswis-
sen (z.B. Begruffungsformeln, Wahrnehmungs- und Mentalitdtsunterschiede)
eines jeweiligen Sprachlerners zu optimieren, sein Verstandnis der Zielkultur
und ihrer historischen und gesellschaftlichen Bedingungen zu verbessern und
ihn dartiber hinaus in die Lage zu versetzen, sich der verschiedenen Mecha-
nismen der fremdkulturellen Lern- und Wahrnehmungsprozesse bewusst zu
werden” (Veeck & Linsmayer 2001: 1160). Dabei geht es mehr und mehr um
die (interkulturelle) Sensibilisierung der Lernenden fiir die Begegnung mit der
fremden Kultur und um die Fahigkeit, die Kultur(en) zu vergleichen. Nach den
konstruktivistischen Prinzipien des autonomen Lernens wird auch Landeskun-
de mehr und mehr forschend betrieben. Die Lernenden sollten eigenstandig In-
formationen beschaffen und dabei (inter)kulturelle Kompetenz erwerben. Die
modernen Theorien des Spracherwerbs - wie etwa die oben behandelte sozio-
kulturelle Theorie - betonen, dass die Verantwortung im Unterricht zwischen
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Lehrenden und Lernenden geteilt wird. Die Lernenden sollten in der Lage sein,
selbststandig die Aufgaben eigenen Bediirfnissen anzupassen. Die verdnderte
Rollenverteilung und Didaktik zeigt sich auch im interkulturellen Ansatz des
landeskundlichen Fremdsprachenunterrichts. Die neue Rolle der Lehrenden
hat sich vom wandelnden Lexikon zum Moderator, weg vom lehrerzentrierten
Frontalunterricht, entwickelt. Neben neuen Formen von Aufgaben und Ubun-
gen - wie etwa Projektarbeit - hat die verdnderte Didaktik auch neue Evalu-
ationsformen (Selbst- und Peerevaluation, Reflexion) mit sich gebracht. (Vgl.
Hackl 1997: 241f.) Zu den neuen Evaluationsformen zéghlen u.a. Portfolio, Pro-
jektarbeit, Vortrdage, Simulationen (siehe im Einzelnen Dierick & Dochy 2001:
310; Shepard 2001: 1086).

Der heutige Fremdsprachenunterricht beruht auf der Zielsetzung, dass in den
Sprachlernprozess systematisch landeskundliche Inhalte integriert werden. Da-
durch entwickeln sich auch handlungsrelevante Kompetenzen in interkulturel-
len Situationen. In den Mittelpunkt riickt der kontrastive Zugang zur Landes-
kunde, der dem Kulturvergleich eine immer grofsere Bedeutung einrdaumt. Dabei
spielt sowohl die Ziel- als auch die Ausgangskultur der Lernenden eine wich-
tige Rolle. (Vgl. Liisebrink 2003: 490; Casper-Hehne 2006: 104) Im Unterricht ist
interkulturelles Lernen in verschiedener Art und Weise moglich. Es kann auch
nebenbei, auch unbewusst, geschehen. Ebenso kann es ein bewusster Vorgang
sein, wenn auch (noch) keine bestimmten Lernziele bestehen. Schliefilich kann
es auch ausdriicklich mit Methode und Ergebnis zielbezogen festgelegt sein.
(Thomas 2003: 284) Die Lehrenden sollten aber selbst von den interkulturellen
Methoden tiberzeugt sein. Die Studie von Sercu (2005c: 128) zeigt, dass Lehren-
de haufig die Meinung vertreten, dass interkulturelle Kompetenz nicht in der
Schule erworben werden kann oder dass sie erst im Fortgeschrittenenunterricht
vermittelbar ist.

In der fremdsprachlichen Unterrichtspraxis wird Grammatik oft auch fiir Zwe-
cke der Leistungskontrolle eingesetzt (vgl. Raabe 2005: 272; siehe auch Zimmer-
mann 1990: 24f.). Das grammatikalische Wissen ldsst sich zudem auch einfa-
cher testen als Sprechen, Schreiben sowie landeskundliche und interkulturelle
Kompetenzen. Meine Forschungen (Maijala 2007c) im universitiren Deutsch-
unterricht haben gezeigt, dass die Lernenden das sprachliche und kulturelle
Wissen oft voneinander trennen. Auch Lernende bevorzugen Grammatik und
Wortschatz vor landeskundlichen Inhalten als Unterrichts- und Priifungsgegen-
stand. Simon-Pelanda (2001: 52) stellt zutreffend fest, dass Landeskunde der Be-
reich des Fremdsprachenunterrichts ist, ,in dem die Lernenden die Trennung
von Sprache und Kultur erleben, in dem aber durch Begegnungen und Formen
der erlebbaren Landeskunde schulische und aufierschulische Realitdt zusam-
mengefiihrt werden”.

Die Liste der Eigenschaften der interkulturellen Landeskunde ist nahezu un-
endlich. Gleichwohl sind einige zu hervorzuheben:
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- Wahrnehmung und Interpretation der Zielkultur stets vor dem eigenkul-
turellen Hintergrund

- Verstehen {iber kulturelle Grenzen hinaus

- Bewusstsein von eigenen kulturellen Voraussetzungen

- Forderung von Wahrnehmungs- und Empathiefdhigkeiten

- Forderung von Fertigkeiten im Umgang mit anderen Kulturen

- Lernende als verstehende Subjekte im Zentrum des Lernprozesses

- Vergleich von Kulturen

- Fremde Welt als stets subjektive Erfahrung

- Interkulturelle Landeskunde schon im Anfangerunterricht

- Themen der interkulturellen Landeskunde zielgruppenspezifisch, nicht
unbedingt nur aus der zielsprachlichen Welt, sondern aus der Welt der
Jugendlichen im Allgemeinen

- Viele Themenbereiche international ausgerichtet (vgl. Biechele & Padroés
2003: 91; Lusebrink 2003: 491; Maijala 2007b).

Neuland (2009b: 53) bezeichnet Jugendsprachen als ,, Briicken fiir interkulturel-
les Lernen” im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Die Behandlung dieses
international ausgerichteten Themenbereichs ermoglicht den Lernenden, auf
eigenkulturelle Erfahrungen zurtickzugreifen und sie mit den fremdkulturellen
Erfahrungen zu vergleichen.

3.2.4 Vermittlung von Landeskunde im virtuellen Zeitalter

In den letzten Jahren sind die zeitlichen Abstinde zwischen den Neuauflagen
der einzelnen Lehrwerke immer kiirzer geworden. Das Streben nach Aktuali-
tat und die immer schneller erfolgenden Neuauflagen bedingen sich dabei ge-
genseitig. Je aktueller ein Buch im Moment scheint, je ndher es einer aktuel-
len Zeitschrift kommt, desto schneller ist es in der Regel auch schon veraltet.
Neuner (1997: 46) bezeichnet aufgrund der rapiden Verfallszeit Lehrwerke als
,Einweg- bzw. Wegwerflehrwerke” und nennt folgende Griinde fiir diese Ent-
wicklung: der rapide Erkenntniszuwachs in den Bezugswissenschaften (Lingu-
istik, Lerntheorie, Pddagogik, die Entwicklung der Lehrmedien) sowie die For-
derung nach der Aktualitdt der Lehrbuchinhalte. Wie Funk (1999: 8) zutreffend
feststellt, sind Lehrwerke , unter landeskundlichem Gesichtspunkt [---] in dem
Moment veraltet, in dem sie erscheinen”. In der heutigen Zeit sind Lehrwer-
ke immer mehr zu einer Kombination aus Print- und Softwaremedien sowie
aus den dazu gehorenden Internetseiten geworden. In einem Unterrichtsraum,
wo Computer zur Verfiigung stehen, konnen auch die ergdnzenden Teile mit
dem Lehrwerk zusammen eingesetzt werden. Wie Nieweler (2000: 18) bin auch
ich der Meinung, dass das Lehrwerk der kommenden Jahre eine Kombination
aus Print- und Softwaremedien sein wird, die multimediales Sprachenlernen
ermdoglicht. So wird das Lehrwerk zu einem , Ankermedium” (Funk 1999: 12)
des Fremdsprachenunterrichts, zu einer Art ,Basismodul, das standige Online-
Erganzungen erfahrt” (Nieweler 2000: 18).
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In einem Lehrbuch sind alle im Lernprozess benétigten Materialien zwischen
zwei Buchdeckeln untergebracht, wahrend zu einem Lehrwerk in der Regel ne-
ben dem Lehrbuch ein Arbeitsbuch, eine Lehrerhandreichung, Tonkassetten,
CD-ROMs, ergdnzende Materialien, Grammatikteil, zusétzliche Lesetexte, CD-
Rom, Internetseiten usw. gehoren (vgl. Schmidt 1996: 399). Wie das Materialien-
gespann (Lehrwerk, Arbeitsbuch, CD-ROM, Internet-Leitseite) im Landeskun-
denunterricht fungiert, wird in der folgenden Abbildung veranschaulicht. Die
wichtigste Rolle spielt immer noch das Lehrbuch bzw. Kursbuch/Textbuch, d.h.
der Teil des kompletten Lehrwerks, in dem die Texte sich befinden.

ﬁehrbuch/l(ursbuch/l‘extbum

- Vermittlung von einem landes-
kundlichen Konzept (faktenbe-
zogen, kommunikativ, interkul-
turell)

- Texte/Bilder mit landeskundli-
chem Inhalt

- Sprachliche Mittel zum Ver-
stdndnis von Texten

\

/

Arbeitsbuch \ / Internet-Leitseite \ / CD-ROM

a N

- Training sprachlicher Mittel
(Grammatik, Wortschatz) an-
hand von landeskundlichen
Texten

- Verbindungen zu landeskund-
lichen WWW-Seiten

- Ubungen zu landeskundlichen
Themen (Projektarbeit, Recher-

- Training sprachlicher Mittel
- Hortexte bzw. Videoclips zu
landeskundlichen Themen

- Aufgaben zum Leseverstidndnis che)

mit landeskundlichen Texten - Kontaktvermittlung (E-Mail,
Chat): z.B. Hinweise auf andere
Gruppen, die am gleichen Thema

- VRN DN

Abbildung 1: Medien im Landeskundeunterricht (in Anlehnung an Funk 2000: 21).

)

Die neuen Medien konnen im Unterricht lehrwerkbegleitend eingesetzt werden
und dadurch die Lernenden , auf dem Laufenden halten”. Damit kommt dem
Lehrwerk als ,, Kernmedium” die Rolle zu, den Weg zu den ,, Peripheriemedien”
zu eroffnen (so Funk 2001: 290).

Als Fremdsprachen in den 1950er und 1960er Jahren nach der behavioristisch-
strukturalistischen Methode gelernt wurden, setzte sich das Sprachlabor als ide-
ales, objektives und programmierbares Trainingsinstrument durch. Die grofie
mit dem Sprachlabor verbundene Hoffnung war, die Lehrenden zu entlasten. Im
Nachhinein gesehen wurde der Anteil dieser Aktivitdten am Lernen tiberschétzt.
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(Vgl. Raabe 2005: 275; Funk & Koenig 1991: 47; Funk 2000: 15) Funk zufolge sehen
die Verfechter des Sprachlabors mit dem PC nun endgiiltig die goldenen Zeiten
des mediengestiitzten Sprachunterrichts anbrechen. Dies tiberrasche nicht, aber
die Entlastung der Lehrenden durch IT-Medien bestehe hier nicht wie seinerzeit
beim Sprachlabor vorwiegend in der Ubernahme der eindimensionalen Impulsge-
berfunktion (Funk 2000: 15). Dem ist zuzustimmen. Einen Lehrenden konnen die
neuen Medien eben nicht ersetzen, einfach deswegen, weil den technischen Ge-
raten und Programmen die menschliche Seite und Seele fehlt. Die Personlichkeit
einer Lehrperson kann nicht ersetzt werden. Aber immerhin: Es hat sich gezeigt,
dass Computer und Internet im heutigen Fremdsprachenunterricht eine wichtige
Hilfs- und/oder Erganzungsrolle tibernommen haben. Die Tabelle 3 zeigt, wie
Computer und Internet im Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden kénnen
(Funk 2000: 14).

Tabelle 3: Computer und Internet im Fremdsprachenunterricht (Funk 2000: 14).

Training Kommunikation |Kognition Information Textverarbeitung
Vom Dirill bis z.B. Kontakte z.B. Hilfen bei z.B. Computer als
zur komplexen | iiber die Klasse | Verstehen von landeskundliche |Schreibmaschine
Simulationen hinaus - fiir Grammatik, Hor- | Informationen mit
Lehrende und und Lesetexten | tiber Lexika und |Korrekturfunktion
Lernende Internet

Vor allem im mechanischen Training von Grammatik und Wortschatz kénnen
Sprachlernprogramme Hilfe leisten. Je nach Programm kann das Sprachtraining
mit einem Rechner unterschiedliche Funktionen aufweisen: u.a. Korrekturen
und Teilkorrekturen, Hinweise zur Selbstkorrektur, gestufte Lernhilfen bei Pro-
blemen, Hinweise auf Zusatzinformationen, Wahrnehmungssteuerung beim
Lesen von Texten, Spracherkennung, d.h. Aufnahme und Feedback zu Lerner-
duflerungen Spielen und/oder Tests mit Zeitvorgaben, Wortschatzerkldarungen,
Aussprachehilfen sowie Zeitbegrenzungen bei Lernprozessen durch Vorgabe
eines Testmodus. Fiir die Benutzung des IT-Sprachtrainings setzt nur der Be-
nutzer Grenzen. Lehrenden kann die praktische Unterrichtserfahrung und die
didaktische Phantasie oder einfach die Zeit fehlen. (Funk 2000: 15f.)

In der didaktischen Gestaltung konnen die so genannten Lernplattformen den
Lehrenden hilfreich sein, weil nach einer kurzen Eingewohnung die wichtigs-
ten Funktionen schnell bekannt werden. In der eigenen Unterrichtspraxis hat
sich dabei auch die , trial-and-error”-Methode als niitzlich erwiesen. Es hat sich
auch gezeigt, dass die Lernenden schnell die Lernplattform benutzen lernen.
Lernplattformen - wie etwa Moodle - bieten in Bezug auf Inhalte und elektroni-
sche Kommunikationskanile inzwischen schon fast die gleichen Elemente wie
der Prasenzunterricht an (Prdsentationssysteme, Textverarbeitungssysteme,
Autorenwerkzeuge zur Erstellung von Lehrmaterialien, Archive und Tafeln).
Manches lésst sich tiber e-Plattformen einfacher erreichen als im Prasenzunter-
richt, z. B. die Archivierung von Lernerarbeiten und Korrekturen, die Lerner-
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verwaltung sowie die Inhaltsverwaltung und -aufbereitung. (Roche 2008: 46f.)
Roche (2008: 114ff.) hat in den neuen Medien benutzte Ubungstypen aufgelistet.
Die meistens dieser Ubungstypen haben eine eindeutige Losung oder eine Mus-
terlosung. Die Lernenden erhalten automatisch die Korrektur oder die richtige
Losung vom Lernprogramm. Es gibt aber auch einige Ubungstypen, fiir die es
keine eindeutige Losung gibt. Bei diesen freien Ubungen erfolgt in der Regel
eine personliche Korrektur, etwa von Tutoren. Die Ubungstypologie dhnelt den
Grammatik- und Wortschatziibungen der fremdsprachlichen Lehrwerke. Es
gibt auch Online-Programme, die auch fiir Tests und Priifungen geeignet sind
(siehe im Einzelnen Roche 2008: 137ff.). Anhand der Sprachlernprogramme und
der Internet-Leitseiten der Fremdsprachenlehrwerke konnen die Lernenden
neben dem sprachlichen auch ihr kulturelles Wissen erweitern. Die haufigsten
Ubungsformen mit landeskundlichen Elementen sind vor allem , Recherchie-
ren” und ,Lesen”. Liuickentexte, Multiple Choice und spielerische Aufgaben
werden in der Regel zur Eintibung von Grammatik und Wortschatz eingesetzt,
aber sie enthalten oft auch kulturelles Wissen, wie etwa ,, Die Schweiz und Basel
- einige Informationen. Bitte ergdnzen Sie.” oder ,Nach Dresden reisen. Adjek-
tivdeklination mit dem bestimmten und dem unbestimmten Artikel. Bitte er-
gdnzen Sie.” (Passwort Deutsch Online).

Recherchieren ist ein Ubungstyp, der die Entwicklung interkultureller Kompe-
tenz dadurch fordert, dass Kulturvergleiche zwischen dem Eigenen und Frem-
den sowie Reflexionen tiber Sprache und Kultur ermoglicht werden. Meistens
werden die Lernenden auf der Internet-Leitseite aufgefordert, im Internet zu re-
cherchieren. Auf der Internet-Leitseite werden genaue Angaben gegeben, wo die
Lernenden suchen konnen, wie ,Die Stadt Aachen im Internet. Unter welchen
Rubriken finden Sie auf der Homepage der Stadt Aachen Informationen zu die-
sen Themen?” (Passwort Deutsch Online). Das Internet als Medium ermoglicht
auch solche landeskundliche Ubungen, die in einer Printausgabe des Lehrwerks
nicht moglich sind, wie etwa virtuelle Stadttouren. Hier konnen die Lernenden
z.B. die wichtigsten Sehenswiirdigkeiten einer Stadt in Wort und Bild erkunden:
,Die Stadt Salzburg ist sehr schon. Mochten Sie die Bilder sehen? Dann machen
Sie doch hier eine virtuelle Stadttour: Salzburg.” (Passwort Deutsch Online). Die
virtuellen Stadttouren und zahlreichen Fotos aus dem Zielsprachengebiet lassen
das Zielsprachengebiet in vielen Dimensionen authentisch erscheinen. Insgesamt
kann festgestellt werden, dass die Internet-Leitseite vor allem bei der Vermittlung
von Landeskunde das Angebot der Printausgabe ergéanzt.

Die neuen Medien erméglichen sowohl den Lehrenden als auch Lernenden vir-
tuelle Kontakte tiber das Klassenzimmer hinaus. Im Vergleich zu anderen Inter-
net-Kommunikationsformen wie E-Mail werden Chats in Fremdsprachenlern-
kontexten wenig benutzt, auch wenn sie heute fest zum Alltag von Jugendlichen
gehoren. Im Kontext des Fremdsprachenlernens sind die Potenziale von Chats
fiir das Erlernen von Fremdsprachen vielen Lehrern und Lernern bisher noch
wenig bekannt. Dartiber hinaus gibt es noch keine empirischen Forschungsbe-
richte tiber die Grenzen und Moglichkeiten der Arbeit mit Chats fiir das Fremd-
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sprachenlernen. Fiir den weltweiten DaF-Unterricht bietet das Goethe-Institut
Chat-Angebote im Rahmen des Projekts JETZT Deutsch lernen (http://www.
goethe.de/jetzt). Das Projekt stellt DaF-Lehrenden und -Lernenden {iber das
Internet einen didaktisierten Chat-Raum mit kostenlosen Unterrichtsmateria-
lien (Texte, Ubungen, Videos) und Unterrichtstipps zur Verfiigung. Die Chats
konnen sowohl innerhalb als auch aufSerhalb des Unterrichts genutzt werden.
Fiir den Einsatz im Unterricht wird den Lehrenden angeboten, dass sie Kontakt
mit dem Projektteam aufnehmen konnen und das Protokoll der Interaktion, an
der sie mit ihrer Lerngruppe teilgenommen haben, per E-Mail zugeschickt be-
kommen kénnen. Anhand des Protokolls konnen Lehrende und Lernende zu-
sammen die Erfahrungen im Chat im Unterricht behandeln. Dies kann beispiels-
weise in Form von Diskussionen iiber den Inhalt und den Interaktionsprozess
oder durch Nacharbeit bei Wortschatz- und Grammatikproblemen erfolgen.
Im Second Life kann die Kommunikation sowohl schriftlich (Text-Chat) als auch
miindlich (Voice-Chat) erfolgen. In den Chat-Angeboten des Goethe-Instituts
werden die Diskussionsthemen vorher bestimmt. Sie sollten sich auch spontan
in der Interaktion entwickeln. Das Potenzial von Chats fiir das kommunikative
DaF-Lernen ist vor allem, dass die Lernenden unmittelbares Feedback von an-
deren Lernenden und von Muttersprachlern bekommen konnen. In den Chats
finden die Lernenden eine spielerische Umgebung, in der sie sich anonym und
frei dufiern konnen. (Vgl. Biebighduser & Marques-Schifer 2009: 411f.) Nattir-
lich stellt die Chat-Kommunikation den Lernenden auch eine grofie Herausfor-
derung dar, da sie sich auf einer fremden Sprache medienbedingte Variation
erkennen und damit in einem neuen sprachlichen Register bewegen mdiissen.
Allerdings gibt es in der Chat-Kommunikation internationale typographische
Ausdrucksmittel (z.B. Emoticons), die die Kommunikation in einer fremden
Sprache erleichtern konnen. (Vgl. Neuland 2009c¢)

Probleme und Chancen eines internetgestiitzten Landeskundeunterrichts wer-
den in der Tabelle 4 zusammengefasst.

Tabelle 4: Probleme und Chancen eines internetgestiitzten Landeskundeunterrichts
(nach Funk 2000).

Probleme eines internetgestiitzten Chancen eines internetgestiitzten
Landeskundeunterrichts Landeskundeunterrichts
- Lerner sind evtl. kompetenter und informierter - Lerner sind evtl. kompetenter und informierter
als ihre Lehrenden als ihre Lehrenden
- Die Ergebnisse sind schwerer kontrollierbar als - Ergebnisoffener Landeskundeunterricht
im herkdmmlichen Unterricht - Motivation durch mediale Prozesskontrolle durch
- Technische Komplexitit und Verfiigbarkeit des die Lernenden
Mediums - Training partnerschaftlichen Problemltsens
- Organisation des sozialen Aspekts des - Ausprobieren neuer Formen von
Lernprozesses Lernunterstiitzung statt Perfektionierung von
- ,Classroom management”, das Herstellen eines Lehrmethoden
gemeinsamen , Lernerlebnisses” ist komplizierter |- Informationsmenge, Aufbau von fremdsprachlicher
- Informationsflut ohne Selektionskriterien und Informationsverarbeitungskompetenz
landeskundliche ,Qualitédtskontrolle” - Hohe sprachliche Anforderungen durch
- Gefahr einer Demotivation durch sprachliche motivierende authentische Texte
Uberforderung - Entwicklung einer landeskundlichen Fragehaltung,
- Landeskundlichgr ,Wahrheitsgehalt” von Freude am Finden und Konstruieren
Informationen, Uberpriifbarkeit - Aufbau einer kritischen Rezeptionskompetenz
- Zu grofie Individualisierung des Lernprozesses - Individualisierung des Lernprozesses
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Der Computer und das Internet bieten auch kognitive Hilfen beim Verstehen
von Grammatik, Hor- und Lesetexten, die iiber die Reichweite von Worterbii-
chern und Lernergrammatiken hinaus gehen. Uber Lexika und Internet kénnen
die Lernenden landeskundliche Informationen beschaffen. Weil beispielsweise
Sonderangebote der Bahn und sonstige Informationen {iber das Bahnfahren in
Deutschland nur momentan aktuell sind, konnen und sollten sie mit Hilfe des
Internets abgerufen werden und nicht Inhalt von Lehrwerken sein. Statt dem
Abdruck aus einem Tourismusprospekt der Insel Riigen kann ein Auszug aus
der Leitseite des dortigen Fremdenverkehrsamtes mit der Aufforderung zum
Weitersuchen im Internet in Lehrwerken wiedergegeben werden (Funk 2000:
20). Lehrwerke werden ohnehin nie ein vollstandig aktuelles Bild der Gegeben-
heiten des Zielsprachenlandes nachzeichnen konnen. Dazu sind sie nicht das
geeignete Medium und dazu kann das Internet bzw. die Internet-Leitseite des
Lehrwerks einen Beitrag leisten. Allerdings muss in diesem Zusammenhang
festgestellt werden, dass interkulturelle Lernprozesse nicht durch die Aktua-
litdat von Fakten bestimmt werden, sondern dadurch, wie man sich mit diesen
Fakten in der Unterrichtspraxis auseinandersetzt (so auch Abendroth-Timmer
2000: 41). Dies bedeutet, dass eine zeitgeméfie Behandlung der Lehrwerkinhal-
te nicht unbedingt von dem Veroffentlichungsdatum der Texte abhangig ist.
Damit ist das Kriterium der Aktualitdt immer auch auf die Wahrnehmung der
Unterrichtsinhalte und Texte durch die Lernenden bezogen.

So wie die anderen Lehrmaterialien kann auch Sprachlernsoftware danach klas-
sifiziert werden, fiir welche Sprachlehrmethoden sie sich eignet, welche Fertig-
keiten sie vermittelt und welchen didaktischen Ansatz sie verfolgt, d.h. ob sie
grammatikalische Inhalte und/oder kommunikative oder interkulturelle Fer-
tigkeiten vermittelt. Beim Blick in die Sprachlernprogramme stellt sich heraus,
dass die traditionelle faktenorientierte Wissensvermittlung und Drilltibungen
als Ubungsform noch dominieren - vor allem bei der Eintibung von grammati-
schen und lexikalischen Inhalten. Die zurzeit verftigbaren Programme im Inter-
net und als geschlossene CD-ROMs arbeiten meist mit geschlossenen Ubungen,
d.h. mit Einsetziibungen, Verschiebungen von Satzelementen und , gleichen zu-
vor eingegebene Musterlosungen mit den Lernerlosungen ab”. (siehe im Einzel-
nen Roche 2008: 29f.; 64) Gerade fiir landeskundliches Lernen bieten die neuen
Medien eine Moglichkeit zur Bereicherung des Unterrichts. Allerdings muss im
Auge behalten werden, dass die umfassende technologische Ausstattung noch
nicht tiberall Standard ist. Wenn der unbeschrinkte und kostengiinstige Zu-
gang fiir alle Beteiligten im Unterricht fehlt und nur der Lehrer einen Zugang
ins Internet hat, kann es zu einer Verstdarkung des lehrerzentrierten Unterrichts
kommen. Auf der einen Seite ist das Internet zweifellos ein unschitzbarer Ma-
terialfundus fiir authentische Materialien. Andererseits kann die Fiille von au-
thentischen und aktuellen Texten dazu beitragen, dass die einzige Aufgabe des
Fremdsprachenunterrichts das Anbieten und Beschaffen von Materialien wird
und dass die didaktische Reflexion und Umsetzung in den Hintergrund riicken.
Eine Tatsache ist, dass Zahlen und Fakten noch immer einen bedeutenden An-
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teil am Informationsangebot des Internets darstellen. (Hackl 2007: 23) Mit dem
Internet besteht die Moglichkeit, dass der faktenbezogene Ansatz des Landes-
kundeunterrichts sich am stérksten durchsetzen wird - auch wenn {tiberall nur
vom interkulturellen Ansatz die Rede ist. Es stellt sich zwangsldufig die Frage,
ob man mit Sprachlernprogrammen und Internet zurtick in das faktenbezogene
Konzept von Landeskunde geraten kann. Dagegen konnen die Lehrenden mit
didaktischen Mitteln wirken, indem sie Ubungen und Aufgaben so umsetzen,
dass hinreichend Raum fiir interkulturelle Reflexionen nicht nur bestehen bleibt,
sondern auch neu entstehen kann.

3.2.5 Aufgaben und Ubungen zur interkulturellen Landeskunde

Meistens lernt man Fremdverstehen konkret im Austausch und in der Begegnung
(siehe im Einzelnen Christ 2007: 69ff.). Kann man Fremdverstehen im schulischen
Unterricht tiberhaupt lernen? Dem interkulturellen Anspruch gerecht zu werden
ist eine bis heute in der Unterrichtspraxis weit verbreitete Frage nach der Be-
handlung eines spezifischen (meist alltdglichen) Themas im Zielsprachengebiet:
»,Wie ist das in Threm Land?”. In diesem Zusammenhang mochte ich verschie-
dene Ubungen zur interkulturellen Landeskunde niher besprechen. Es handelt
sich hier keineswegs um eine vollstindige Auswahl, sondern eher um einige
Vorschldge fiir die Unterrichtspraxis, um das interkulturelle Lernen zu fordern.
Idealerweise sollten Aufgaben und Ubungen zur interkulturellen Landeskunde
Ausfluge in die fremde Welt sowie sinnvolle , Ankniipfungspunkte zu der eige-
nen Lebenserfahrung der Lernenden” anbieten (Neuner 1989: 360).

Das iibergreifende Lernziel von Ubungen und Aufgaben zur interkulturellen
Kommunikation ist der Erwerb einer interkulturellen Kompetenz in interkultu-
rellen Situationen. Allerdings bleiben die Lernziele ohne Konkretisierung in der
Fachdiskussion und lassen Lehrende alleine mit den praktischen Problemen:
Was konnen Lehrende im Bereich des interkulturellen Lernens von Lernenden
erwarten? Wie sollten die Leistungen von Lernenden im interkulturellen Ler-
nen evaluiert werden? Durch interkulturell ausgerichtete Ubungen und Auf-
gaben konnen affektive, kognitive und handlungsorientierte Lernziele gefor-
dert werden. Mit affektiven Lernzielen ist der Erwerb der Fahigkeit gemeint,
die fremde Kultur aus mehreren Perspektiven wahrzunehmen, d.h. Empathie
und Toleranz. Zu den kognitiven Lernzielen z&hlt der Erwerb von kulturellem
und sprachlichem Wissen (Grammatik und Wortschatz) des eigenen und frem-
den Kulturkreises. Es gibt auch Aufgaben und Ubungen, die der Foérderung der
handlungsorientierten Lernziele dienen. Anhand solchen Ubungen sollten Stra-
tegien eingetibt werden, die das erfolgreiche Handeln in interkulturellen Kom-
munikationssituationen und die Recherche von eigen- und fremdkulturellen
Wissen unterstiitzen. (Vgl. Grau & Wiirffel 2003: 312)

Im Folgenden werden Aufgaben und Ubungen zur interkulturellen Kommuni-
kation in der Tabelle 5 skizziert. Es handelt sich hier nicht um eine vollstindige
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Auflistung, sondern um eine Zusammenstellung anhand der Forschungsliteratur
(Grau & Wiirffel 2003; Christ 2007) und der eigenen Erfahrungen aus der fremd-
sprachlichen Unterrichtspraxis. Das Lernziel, das mit den Ubungen am meisten
gefordert werden kann, wird auch in der Tabelle erwahnt.

Tabelle 5: Ubungen zur interkulturellen Kommunikation.

Lernziele Welche Eigenschaften | Aufgaben und Ubungsformen
der interkulturellen
Kompetenz werden
gefordert?

Affektiv Wahrnehmung des e Miindliche oder schriftliche Beschreibung von

Fremden und Eigenen Bildern, Filmen, Video- und Audioclips

e Personliche Eindriicke/Erlebnisse/ Beobachtungen
formulieren (auch Vorwissen aktivieren)

e Diskussion tiber Geschichten (Literarische
Texte, Zeitungsartikel etc.) mit Berticksichtigung
verschiedener Perspektiven

Kognitiv Reflexionen tiber o Erweiterung von traditionellen Grammatik- und

Handlungsorientiert Sprache und Kultur Wortschatziibungen mit Konnotationen und
kulturellen Kontexten

o Projektarbeit (Internet, ,Feldforschung” wenn
moglich) zum kulturellen Kontext der Lexik

o Projektarbeit (Internet, , Feldforschung” wenn moglich)
eines Wort- (z.B. Brotchen) und Lexikfeldes (z.B. Essen
und Trinken) — Assoziogramme bilden in Bezug auf
die eigene Sprache, Collagen visuell darstellen

Kognitiv Kulturvergleiche e Analyse von literarischen Texten

Handlungsorientiert zwischen dem Eigenen |e Analyse von verschiedenen Texten mit

und Fremden landerspezifischen Merkmalen (z.B. Stellenanzeigen,
Werbungen)

e Vergleich von Aspekten des Alltagslebens (Wohnen,
Einkaufen usw.)

o Projektarbeit (Internet, Befragungen wenn moglich)

o Diskussionen tiber kulturspezifische Verhaltensweisen
oder interkulturelle Missverstiandnisse

Handlungsorientiert Interkulturelle o Dramapéddagogische Ubungen bzw. Rollenspiele

Situationen selbst e Simulationen

erleben o Ethnographische Projekte (Muttersprachler im
Unterricht als Informanten)

o Korrespondenz (Briefe, E-Mail, Tandem, Chatten,
Second Life)

o Klassenreisen 0.4.

o Besuche inner- und aufSerhalb des Klassenzimmers

Diese Ubungen kénnen Schritte auf dem Weg zum Fremdverstehen sein. Auf
der Basis von Aktivierung des Vorwissens (Stereotype, familiale und nationa-
le Uberlieferungen, Detailinformationen) entwickelt sich das Fremdverstehen
und verdndert allmahlich die alten Bilder von der anderen Nation, vom ande-
ren Land, von den Biirgern des anderen Landes. Das Vorwissen wird aktiviert
und vielleicht sogar die Stereotypen problematisiert und kritisch in Frage ge-
stellt. Dadurch ist schon der Lernprozess in Richtung Fremdverstehen erkenn-
bar. (Vgl. Christ 2007: 71) Wahrend seit Mitte der 1970er Jahre literarische Texte
im Fremdsprachenunterricht zugunsten von landeskundlichen Inhalten sowie
Sachtexten und Alltagskommunikationssituationen zurtickgedrangt wurden,
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wird heute statt der ,Entliterarisierung’ des Fremdsprachenunterrichts zuneh-
mend die Notwendigkeit hervorgehoben, literarische Texte im landeskundli-
chen Unterricht zu benutzen. (Liisebrink 2003: 490) Gerade im interkulturellen
Landeskundeunterricht sind literarische Texte bei der Eréffnung mehrerer Per-
spektiven von Bedeutung. Sie bieten Moglichkeiten zur Diskussion tiber Vor-
urteile und Stereotype, zum Perspektivenwechsel und Meinungsaustausch mit
Mitlernenden. Literarische Texte bewegen sich nicht nur auf dem kognitiven
Niveau des Lernens, sondern beriihren auch den affektiven Bereich des Ler-
nens. (Siehe dazu z.B. Burwitz-Melzer 2003) Vor allem bei komplexeren Themen,
die Sensibilitdt benotigen, wie dem Nationalsozialismus im Deutschunterricht,
kann in das Thema mit literarischen Texten eingefiihrt werden (vgl. Ghobeyshi
2000: 641; Maijala 2006b; siehe im Einzelnen Warmbold et al. 1993).

Ein sehr geeigneter Weg zur interkulturellen Landeskunde ist, wenn die Ler-
nenden interkulturelle Situationen selbst erleben. Dazu zdhlen Studienfahrten
oder Muttersprachler im Unterricht als Informanten. Koreik (1993) hat mit Teil-
nehmenden an einem Internationalen Sommerkurs anhand von mehreren Mo-
dellen , Biographiesimulationen” durchgefiihrt. Die gestellte Aufgabe war das
Erfinden fiktiver Personen aus Deutschland. Fiir die Gestaltung der Charaktere
und Biographien waren Kenntnisse aus Kultur, Gesellschaft und Geschichte er-
forderlich, diese konnten auch in Bibliotheken recherchiert werden. Die fiktiven
Personen mit einander in Verbindung zu bringen, bedeutet gleichzeitig ihren
kulturellen Hintergrund zu veranschaulichen, ihre Erlebnisse aus historischen
Ereignissen zu verarbeiten. Durch die Reflexion kultureller Interferenzen ver-
lieren ethnozentrische Sichtweisen an Gewicht (vgl. ebd.: 220). Studienreisen
in die Zielsprachenldnder erméglichen es, die Zielsprachenkultur intensiv mit
eingehender Vor- und Nachbereitung zu erleben. Interkulturelle Landeskunde
kann auch durch Museums- oder Ausstellungsbesuche konkretisiert werden
(siehe Koreik & Koster 1997), was auch in dem eigenen Umfeld konkrete lan-
deskundliche Erlebnisse ermoglicht.

Die interkulturelle Dimension der Landeskunde hat vor allem dazu beigetra-
gen, dass Inhalte und Methoden des landeskundlichen Fremdsprachenunter-
richts tiberdacht worden sind und dass sie neue Perspektiven bekommen ha-
ben. Als ein Beispiel von einer neuen Perspektive im interkulturellen Landes-
kundeunterricht wird hier in diesem Zusammenhang die Materialsammlung
,Erinnerungsorte. Deutsche Geschichte im DaF-Unterricht” von Sabine Schmidt
und Karin Schmidt (2007) angefiihrt. Die Materialsammlung stellt Geschichte
in keiner chronologischen Aneinanderreihung dar, sondern geht thematisch
vor. Dabei bildet die Materialsammlung eine Ausnahme - in der Regel sind die
Deutschlehrwerke in Bezug auf ihre geschichtlichen Inhalte rein chronologisch
angelegt (siehe im Einzelnen Maijala 2004: 308ff.). Das Ziel der didaktisierten
Materialsammlung , Erinnerungsorte” ist vor allem, Reflexionen tiber die eigene
und die fremde deutsche Geschichte in Gang zu setzen und den Gegenwarts-
bezug von Geschichte im Landeskundeunterricht deutlich zu machen. Das der
Materialsammlung zugrunde liegende Konzept der Erinnerungsorte wurde in
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den 1990er Jahren von dem franzosischen Historiker Pierre Nora fiir die Ge-
schichte Frankreichs entwickelt und wurde spiter von einer Historikergruppe
um Etienne Francois und Hagen Schulze auf die deutsche Geschichte iibertra-
gen (siehe im Einzelnen Francois & Schulze 2001). Die Erinnerungsorte sollten
das kollektive Geddchtnis widerspiegeln und dem Vergessen entgegenwirken.
Die Autorinnen und Autoren der Materialsammlung weisen in der Einleitung
darauf hin, dass die ausgewdhlten Orte einen konkreten Ausgangspunkt fiir die
Beschiftigung mit Geschichte anbieten. Die Autorengruppe wollte, dass ver-
schiedenste Ortstypen - wie etwa Burg, Kirche, Denkmal, Mahnmal, Stadte -
im Buch berticksichtigt sind. In der Materialsammlung gibt es nicht nur Orte,
sondern auch Sehenswiirdigkeiten wie den Kolner Dom, die Frankfurter Pauls-
kirche, historische Personlichkeiten, historische Ereignisse, Kunstwerke, Filme
wie ,Der Untergang”, Institutionen, Begriffe und Ausdrucksweisen. Die Orte
sollten regionale Unterschiede innerhalb Deutschlands zeigen, deswegen liegen
sie tiber die Bundesrepublik verteilt. Der Schwerpunkt liegt jedoch auf Berlin -
5 von 13 Orten haben etwas mit Berlin zu tun. Die Autorengruppe hat sowohl
,positive” Orte (Paulskirche, Wartburg) als auch ,negative Orte”, die an die
Zeit des Nationalsozialismus erinnern. Ein Kriterium der Auswahl war auch die
Auflenperspektive, d.h. es wurden solche Orte mit einbezogen, die im Ausland
Interesse finden (Dresden, Neuschwanstein). Fiir die Auswahl gab es auch di-
daktische Kriterien: Die verwendeten historischen Quellen sollten vielféltig und
authentisch sein. So finden sich unter den authentischen Originaldokumenten
Fotos, Bilder, Grafiken, Karikaturen, Texte, Gedichte, Landkarten, Lieder und
Hordokumente. Die eigenkulturelle Perspektive wird in den Aufgaben auch be-
ricksichtigt, wie das folgende Beispiel aus der Unterrichtseinheit , Berlin in den
20er Jahren” zeigt:

Strafien, Pldtze oder Parks tragen hdufig den Namen bedeutender Personen oder
erinnern an wichtige Ereignisse in der Geschichte eines Landes.

1. Gibt es auch in Threr Heimatstadt oder der Stadt, in der Sie leben, oder in der
Hauptstadt Thres Landes Strafsen- oder Platznamen, die an Personen oder
Ereignisse erinnern? Berichten Sie dartiber in Ihrer Arbeitsgruppe.

(Schmidt & Schmidt 2007: 14)

Die Selbstandigkeit und Eigenaktivitdt der Lernenden wird durch handlungs-
orientierte Aufgabenstellungen - wie etwa Recherche und Projektarbeit - un-
terstiitzt. (Schmidt & Schmidt 2007: 6f.) Allerdings muss unter Einbeziehung
der eigenen Forschungsergebnisse (siehe Originalbeitrag I) festgestellt werden,
dass in der Unterrichtspraxis diese Art Didaktisierungen oft sehr zeitaufwandig
sind. Interessant war auch, dass unter den von Lernenden erwtiinschten Behand-
lungsweisen landeskundliche Projektarbeit nicht erwdhnt wurde.



4 DER SIGNIFIKANZASPEKT
IM LANDESKUNDLICHEN
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Welche grammatikalischen Strukturen zu beherrschen sind und welcher Wort-
schatz relevant ist, ldsst sich im Fremdsprachenunterricht noch relativ einfach
unterscheiden. Die grammatikalischen Inhalte und ihre Reihenfolge sind in der
Unterrichtspraxis Deutsch als Fremdsprache einigermafien standardisiert. Es
gibt gewisse Erwerbsreihenfolgen, deren Kriterien oft durch Haufigkeit und Sa-
lienz bestimmt werden. Bestimmte grammatikalische Strukturen kénnen erst
dann erworben werden, wenn andere Strukturen bereits vorhanden sind, leich-
tere Strukturen werden meistens vor komplexen gelernt. (Fandrych & Tschirner
2007: 202) Dies ist nattirlich nicht gleichzusetzen mit der angeborenen Univer-
salgrammatik, die in der linguistischen Forschung als entratselt gilt (siehe dazu
Trabant 2003: 10). Dagegen sind die Reihenfolge und Relevanz der zahlreichen
landeskundlichen Inhalte im Fremdsprachenunterricht unklar und verschwom-
men. Vor allem wegen der Vielfalt der moglichen Informationen gibt es keinen
schliissigen ,, Universalkanon” von in der Unterrichtspraxis zu behandelnden
Inhalten. Anders als in der grammatikalischen Progression ist es nicht moglich,
bestimmte Themen verbindlich auszuwédhlen. In der Fachliteratur ist schon
langst von einem Themenkanon der Landeskunde Abschied genommen. Zu
den heutigen Themenkomplexen der Landeskunde gehoren vor allem kulturell-
gesellschaftliche Fragestellungen, die meistens auf inter- oder transkulturelle
Handlungskompetenz zielen und eng mit Sprachvermittlung verbunden sind.
Dabei geraten oft die historischen, politischen und skonomischen Themenkom-
plexe in den Hintergrund. (Althaus 1999: 30) Zu dem landeskundlichen Kanon
sollten alle wichtigen Aspekte und Fakten der Zielsprachenkultur zdhlen, ,in
einer Progression vom Wissen um den Alltag, um ,Land und Leute’, tiber die
wichtigsten Faktoren aus Geographie und Geschichte bis zu den sozialen, 6ko-
nomischen und politischen Verhiltnissen”. (Simon-Pelanda 2001: 45; Better-
mann 2010: 180) Bei der Auswahl konnen Referenzwissenschaften Hilfe leisten.
Es stellt sich dabei die schwierig zu beantwortende Frage: Welche sind dann die
wichtigsten Faktoren und wer trifft die Wahl?

66
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Eins ist immerhin schon einigermafien klar: Die Bezeichnung Landeskunde hat
sich durchgesetzt und etabliert, sie umfasst den Bestandteil des Sprachunter-
richts, der {iber die Vermittlung von reinen Sprachkenntnissen hinausgeht. In
der Fachliteratur wird mit dem Terminus ,, Landeskunde” ein Teilfach bezeich-
net, das sich mit kulturellen Phinomenen einer Gesellschaft auseinandersetzt.
(Casper-Hehne 2006: 101) Erdmenger (1996: 21) charakterisiert Landeskunde als
,Kunde tiber diejenigen Lander, in denen die zu lernende Sprache gesprochen
wird”. Die Rolle der Landeskunde bzw. Kultur hat in der Fremdsprachendidak-
tik in den letzten Jahrzehnten an Bedeutung gewonnen. Beispielsweise scheint
im Fach Deutsch als Fremdsprache der Bereich Landeskunde Erfolge zu haben.
Davon geben die neu gegriindeten Professuren Deutsch als Fremdsprache mit
Schwerpunkt Kulturstudien und ihre Didaktik an einigen deutschen Universi-
titen ein Beispiel. (Koreik 2009: 6)

Bei der Themen- und Textauswahl werden in der Unterrichtspraxis Entschei-
dungen getroffen, die den Lernprozess beeinflussen. Darauf haben verschiede-
ne Faktoren Einfluss. Oft spielen dabei ,sachliche” Griinde eine wichtige Rol-
le, d.h. eine bestimmte Information wird fiir , vermittlungswiirdig” gehalten,
wenn sie im Curriculum steht. Auf die Themenauswahl haben auch die Moti-
vationsgesichtspunkte der Lernenden, Lehrenden, Lehrwerkautoren und sogar
der umgebenden Gesellschaft einen grofien Einfluss. In dieser Hinsicht konnen
die Meinungen sehr unterschiedlich sein, was im Unterricht gelernt werden soll.
Die Zielsprachenkultur und ihre spezifischen Eigenschaften sowie universale
Inhalte ,wie Feiern, Gesundheit, Essen und Namen oder Versprachlichung der
bekannten eigenen Situation (z.B. durch fiktive Sprachkontaktsituationen mit
deutschsprachigen Personen am eigenen Ort) konnen im Unterricht herangezo-
gen werden”. (Rosler 1999: 19)

Vor diesem Hintergrund ist das Ziel dieses Kapitels, zu diskutieren, welche lan-
deskundlichen Inhalte im Unterricht Deutsch als Fremdsprache von Bedeutung
sind. Es geht vor allem darum, theoretisch und empirisch zu tiberlegen, welche
Themen beim institutionell gesteuerten Fremdsprachenunterricht aufSerhalb des
deutschsprachigen Raums wichtig bzw. signifikant sind. Es wird auch der Frage
nachgegangen, ob es Standardinhalte im landeskundlichen Deutschunterricht
gibt oder geben kann. Zwar kann man davon ausgehen, dass ein fester Kanon
landeskundlich relevanter Themen wie auch ein Curriculum fiir Landeskunde
nur schwer festzulegen ist. Dariiber besteht in der Fachliteratur Einigkeit (so
z.B. Koreik 2009: 18; Groenewold 1997: 25; Simon-Pelanda 2001: 51), dies mochte
ich auch nicht bestreiten. Es geht hier eher darum, zu untersuchen, ob gewisse
Tendenzen festzustellen sind. Dabei werden neben der Fachdidaktik Deutsch
als Fremdsprache auch neuere Entwicklungen in der Geschichtsdidaktik be-
ricksichtigt, da diese deutliche Parallelen in der Frage nach den relevanten The-
menbereichen aufzeigen. Hier muss man gleichzeitig eine gewisse Subjektivitat
zulassen, da die Auswahl der Unterrichtsinhalte immer von der individuellen
Wahrnehmung abhéngig ist. Es wird auch tiberlegt, was {iberhaupt Einfluss auf
die Auswahl von landeskundlichen Inhalten haben konnte. Wichtige Fragestel-
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lungen dabei sind, was bei Lernenden, Lehrenden, und Lehrwerkverfassern als
relevant gilt. Im Folgenden méchte ich auch einige Uberlegungen zur Themen-
auswahl in der Unterrichtspraxis und in Lehrwerken duflern.

41 Zum Begriff der ,Signifikanz”

In der internationalen Forschung der Geschichtsdidaktik stellt die Signifikanz
(significance) seit den 1990er Jahren ein immer grofieres Forschungsobjekt dar.
Im landeskundlichen Fremdsprachenunterricht ist die Frage nach den zu be-
handelnden Inhalten dhnlich wie in der Geschichtsdidaktik zu beantworten.
Aus diesem Grunde spreche ich auch hier in diesem Zusammenhang von Sig-
nifikanz und stelle die Frage, welche Inhalte im landeskundlichen Fremdspra-
chenunterricht relevant sind.

Standards der Signifikanz sind nicht schon in der Vergangenheit an sich enthal-
ten, sondern erst in den interpretativen Rahmen und Werten von denjenigen,
die Geschichte lehren und lernen, also von uns selbst. Dabei spielen die sozio-
kulturellen Bedingungen, wie etwa die umgebende Gesellschaft und Traditi-
onen, eine wichtige Rolle. Die entscheidende Frage dabei ist, was ein Ereignis
oder eine Figur historisch signifikant macht. Seixas (1997: 27) hat in seinen Un-
tersuchungen verschiedene Orientationen der Signifikanz bei Lernenden ent-
deckt. Nach der objektiven Orientation (objectivist orientation) wird Signifikanz
dadurch definiert, welche Inhalte die Autoritdten (Lehrer, Lehrwerke, Histori-
ker) fiir lernbar und lernenswert halten. Die Antworten von Lernenden tendier-
ten immer wieder zu einer unkritischen Verbindung von einem personlichen
Interesse und der Signifikanz, d.h. alles, woftir sich der Schiiler interessiert, ist
signifikant (subjectivist orientation). Es gibt auch Lernende, die sich zwischen ei-
ner subjektiven und objektiven Orientation bewegen, d.h. sie befinden sich zwi-
schen der von Autorititen vermittelten Geschichtsauffassung und im Rahmen
ihrer personlichen Interessen. Die Lehrplan- und Lehrwerkgestaltung hangt
stets von der Frage der Signifikanz ab. Seixas (1997: 27) plddiert daher fiir eine
Diskussion tiber die historische Signifikanz auch im Klassenzimmer und nicht
nur in der Forschungsliteratur. Dies wiirde den Lernenden ein begriffliches
Werkzeug zum Verstdndnis der Vergangenheit geben. Auch die Untersuchung
von Virta und Liusjdrvi (2007) tiber die Signifikanz im Geschichtsunterricht hat
gezeigt, dass der schulische Unterricht durchaus einen grofien Einfluss darauf
hat, welche Ereignisse in der Geschichte des eigenen Landes die Lernenden fiir
wichtig halten.

In der Geschichtsdidaktik ist die Verbindung der Vergangenheit mit der Ge-
genwart ein wichtiges Kriterium. Vergangenheit wird zur Geschichte in dem
oben genannten zweifachen Sinn: Dadurch, dass sie sich auf das gegenwirtige
Leben auswirkt und gleichzeitig in Form eines Blickes zurtick als bedeutender
Anhaltspunkt fiir eine zukiinftige Orientierung dienen kann. (Riisen 2006: 2) In-
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nere Qualitidt bedeutet in der Geschichtsdidaktik die Erfahrung von geschichtli-
chen Inhalten. Hier geht es um die Integration von tatséchlichen Erlebnissen in
den gegenwartigen Lebensalltag, das heifst sich an solche Ereignisse zu erinnern
und sich diese einzuprédgen, die in der Vergangenheit als wichtig und bedeu-
tend erlebt wurden. Der historische Gehalt liegt in der Qualitdt der Erfahrung
der Vergangenheit als Bedeutung fiir die Gegenwart. Dieses Kriterium ldsst sich
weiter entwickeln zu einem Biindel von empirisch stichhaltigen Punkten, wie
Aussagen von Zeitzeugen, Quellentreue, intersubjektiver Uberpriifbarkeit etc.
(Ebd.: 46, 54)

In den USA hat Levstik (2000) die Auffassungen von Lernenden, Lehrern und
angehenden Lehrern tiber die Wichtigkeit von historischen Ereignissen unter-
sucht. Die Probanden wurden interviewt und ihnen wurden Bilder gezeigt. Levs-
tik hatte Gemeinsamkeiten bei den Auffassungen von Lehrern und angehenden
Lehrern feststellen konnen: Lehrer suchten aus den angegebenen Bildern solche
Phénomene aus, anhand derer ein positives Bild von der eigenen Nation ent-
steht. Dabei hatten sie negative Phanomene (Ethnorassismus, Vietnamkrieg, Re-
zession) ausgelassen. Die meisten der erwachsenen Teilnehmer suchten Bilder
aus, die ein positives Image der Entstehung der Nation zeigten. Sie betrachteten
ihre Auswahl als die ,, wesentliche Geschichte”, ,was uns formte”, was die Ver-
einigten Staaten zu ,unserer Familie” machte, was ,,uns zur Weltmacht mach-
te”. Unabhdngig vom ethnischen Hintergrund, dem Geschlecht oder dem Zu-
riickliegen der Einwanderung ihrer Familien benutzten Lernende, Lehrer und
angehende Lehrer einheitlich ,wir” und ,unser”, wenn es um die Entstehung
der Vereinigten Staaten ging. Ihre Erklarungen zeigen, dass sie diese Ereignisse
deswegen als wichtig ansahen, weil sie eine Gesamtgemeinschaft bildeten. Ob-
wohl Lernende ausdriicklich Interesse an der Zeit des Vietnamkrieges duflerten,
wollten die Lehrer und angehende Lehrer aus zeitlichen Griinden auf das The-
ma verzichten (it was a negative thing”). Die Tendenz, Geschichte als eine Serie
von einzelnen Ereignissen zu erfassen, konnte in mehreren Diskussionen unter
Lehrern und angehenden Lehrern festgestellt werden. Interessant ist, dass die
Lernenden sich gerade fiir die Ereignisse und Aspekte der Vergangenheit inte-
ressierten, die Lehrer und angehende Lehrer fiir Storfaktoren gehalten hatten.
(Levstik 2000: 287ff.)

Welche Themen zum ungeschriebenen Kanon Landeskunde im DaF-Unterricht
zdhlen, ist eine Frage verschiedener Faktoren. Der Ansatz von Landeskunde an
sich ist schon interdisziplindr, d.h. dass die Landeskunde mit Inhalten und Me-
thoden bestimmter Facher (Referenzwissenschaften oder Bezugswissenschaf-
ten) in Bertihrung steht. Nicht nur die umgebende Gesellschaft, also die Her-
kunftskultur, hat Einfluss auf die Themenauswahl, sondern auch die fremde
Kultur, in Bezug auf Deutsch als Fremdsprache die deutschsprachigen Lander.
Dartiber hinaus ist der Unterricht immer in tibergreifende gesellschaftliche und
politische Konstellationen eingebunden. Bei der Auswahl der Unterrichtsinhal-
te ist meistens eine gewisse kulturspezifische Variation festzustellen, z.B. bei
der Einschédtzung der Relevanz verschiedener Themenbereiche. Auch die schul-
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und bildungspolitischen Entscheidungen haben ihren Einfluss auf die Unter-
richtsinhalte. Bei der Auswahl landeskundlicher Inhalte spielen die personel-
len Bedingungen (Lehrende/Lernende) ebenso eine wichtige Rolle. Gerade im
Fremdsprachenunterricht bevorzugt die subjektive Wahl oft die positiv besetz-
ten Informationen. Als Lehrende erwischt man sich selbst oft dabei, die fremde
Kultur ausschliefilich durch eine rosarote Brille zu betrachten, wie die oben er-
wiahnten Lehrer und angehenden Lehrer aus den Vereinigten Staaten.

4.2 ,Universalia” vs. ,nationaler Rahmen”

Schon in den 1970er Jahren haben Erdmenger und Istel (1973: 27) sich mit der
Frage beschiftigt, was ,Universalia” nicht nur mehr per definitionem, sondern
konkret im landeskundlichen Fremdsprachenunterricht sind. Sie kamen zu dem
Schluss, dass es zwei Gruppen von universellen Inhalten zu geben scheint. Die-
se sind die wirklichen Universalia sowie ,die oberflichlichen Universalia, die
der Probe der Konkretisierung nicht standhalten”. Als tiberall allgemein aner-
kannte Sachverhalte gelten Informationen in Verbindung mit z.B. Zahlen, Rich-
tungsangaben, Zeitangaben, Farben und Familienbeziehungen. Auch Inhalte
wie Leben zu Hause, Reise und Verkehr, Post- und Bankwesen, Schule und
Hochschule, Sport und Einkaufen kénnten nach der Meinung von Erdmenger
und Istel (1973: 27) zu Sachverhalten gehoren, die ebenso als eine Art Univer-
salia bezeichnet werden konnten. Viele alltdglichen Themenbereiche scheinen
auf den ersten Blick universal zu sein, sind aber von einer Region zur anderen
landeskundlich unterschiedlich einzuordnen. Erdmenger und Istel veranschau-
lichen die fortschreitende Differenzierung mit Hilfe eines Diagramms. Dabei
steigen die Unterschiede vieler , Tatbestande” nach dem folgenden Modell an:
Universaler Tatbestand, Tatbestand in der westlichen Zivilisation, Tatbestand
im angelsdchsischen Bereich, Tatbestand in Grofsbritannien, Tatbestand in Eng-
land, Tatbestand in Somerset und Tatbestand in Bath. (Erdmenger & Istel 1973:
29) Erdmenger und Istel (ebd.: 29) ist darin zuzustimmen, wenn sie behaupten,
dass ,reine Universalia der abstrakt-strukturellen Art” als einzige Inhalte ein
fremdsprachliches Lehrwerk leer und inhaltslos machen. Erst die speziell-lan-
desgebundene bzw. kulturspezifische Umgebung gestaltet diese Themenberei-
che interessant.

In diesem Zusammenhang entsteht die Frage nach der Rolle der Nation im lan-
deskundlichen Fremdsprachenunterricht. Erdmenger und Istel geben die allge-
meine Meinung der Fachliteratur in den 1970er Jahren wieder. In der heutigen
Diskussion im Rahmen des interkulturellen Lernens (siehe dazu genauer Kapi-
tel 2.4.3.3 der vorliegenden Arbeit sowie Originalbeitrag II) wird immer wieder
vorgeschlagen, in der heutigen globalisierten Welt Abschied von dem nationa-
len Rahmen zu nehmen. (So beispielsweise Altmayer [2006a: 53; 2006b: 192f.]
mit einem Modell, das auf den vier tibergeordneten Kategorien ,Raum’, ,Zeit’,
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,Identitdt’ und ,Wertorientierungen” aufbaut und diesen jeweils Themen zuord-
net). Auch wenn in der Offentlichkeit oft von Globalisierung und europaischer
Identitat die Rede ist, ist die Gesellschaft immer noch stark nationalstaatlich or-
ganisiert und hat noch ein grofses juristisches Fundament in der nationalen Ge-
setzgebung. Nicht zuletzt wegen der Sprache bestehen in der Offentlichkeit und
den Medien nach wie vor nationale Strukturen; das Fehlen einer europdischen
Identitdt hangt mit dem Fehlen einer europaischen Offentlichkeit zusammen.
(von Schilling 2004: 117) Bis jetzt gibt es keine allgemeineuropdischen Medien.
Vor diesem Hintergrund liegt es in der Natur der Sache und ist zunichst ein-
mal zu akzeptieren, dass nationale Rahmen auch im Fremdsprachenunterricht
gegeben sind. Dieser Umstand muss auch nicht zwingend in irgendeiner Weise
bewertet werden. Er bildet jedoch gleichzeitig ein Fundament der landeskund-
lichen Inhalte. Versuche, die nationalen Grenzen im Fremdsprachenunterricht
zu iiberwinden, beriihren das Verstindnis von Landeskunde als Darstellung
nationaler Besonderheiten. Bei der Auswahl der geschichtlichen Themen in
DaF-Lehrwerken hat meine Untersuchung ergeben (siehe Maijala 2004: 320ff.),
dass es tatsdchlich kulturspezifische Unterschiede und Gemeinsamkeiten gibt.
Es handelt sich bei der Auswahl der landeskundlichen Themen nicht nur um
individualisierte Auswahlprozesse der Lehrwerkautoren, sondern es gibt An-
zeichen, dass die umgebende Kultur durchaus ihren Einfluss auf den Themen-
katalog hat.

4.3 Auswahl der Themen in verschiedenen
Themenkatalogen

Fiir die Lehrwerkanalyse sind im Bereich Deutschunterricht schon mehrere Kri-
terienkataloge erschienen. Einer der ersten Beitrdge zur systematischen Analy-
se der Sprachlehrbticher ist das ,Mannheimer Gutachten”, das im Auftrag des
Auswirtigen Amtes der Bundesrepublik Deutschland in den Jahren 1974 bis
1976 ausgewihlte Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache anhand eines vor-
her entwickelten Kriterienrasters untersuchte. Fiir die Beurteilung der Lehrwer-
ke wurden im Mannheimer Gutachten die Kriterien in die Bereiche Didaktik,
Linguistik und Themenplanung gegliedert. (Engel et al. 1977; 1979) Der 1985 er-
schienene Stockholmer Kriterienkatalog (siehe Krumm et al. 1985; Krumm 1994)
ist ein praxisorientierter und damit fiir die Unterrichtspraxis verwendbarer Kri-
terienkatalog, der als Ergebnis von zwei Seminaren zum Thema ,Lehrwerk-
analyse” in den Jahren 1983 und 1984 entstanden ist. Anhand des Stockholmer
Kriterienkatalogs konnen Lehrer und Lehrbuchverfasser Unterrichtsmaterialien
analysieren. Die landeskundlichen Informationen werden im Stockholmer Kri-
terienkatalog in folgende Punkte eingeteilt:

- Menschen, die im Lehrwerk vorkommen
- Alltag im Lehrwerk
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- Geographie und Wirtschaftsleben
- Gesellschaft, Kultur, Literatur, Geschichte
- Darstellung des eigenen Landes.

Der Kriterienkatalog stellt auf das Lehrwerk als Ganzes ab, nicht auf einzelne
Teilaspekte. Erfreulicherweise wird auch die Sicht der Schiiler in diesem Krite-
rienkatalog berticksichtigt. (Krumm et al. 1985) Sowohl das Mannheimer Gut-
achten als auch der Stockholmer Kriterienkatalog sind vor allem fiir Zwecke der
Lehrwerkanalyse entstanden.

Mog und Althaus (1992) hatten in den 1980er Jahren ein Modell einer integrati-
ven Landeskunde konzipiert. An dem Gespréchskreis, der zwischen 1986 und
1990 fiir die Konzeption der deutschlandkundlichen Studien einberufen wurde,
nahmen Vertreter aus der Geschichtswissenschaft neben Vertretern der Anth-
ropologie, Germanistik, Politologie und Soziologie teil. Als die Arbeitsgruppe
sich an der Tiibinger Universitdt an die Arbeit machte, gab es schon lange kei-
ne vorgegebene Liste von landeskundlichen Themen mehr, deren Aufnahme
in Lehrmaterialien fiir den Unterricht Deutsch als Fremdsprache als selbstver-
standlich und notwendig angesehen wurde, wie dies oft zu Zeiten des fakti-
schen Landeskundeverstiandnisses der Fall war. Das Ziel der Tiibinger Gruppe
war, landeskundliche Themen grundlegend so zu erarbeiten, dass die verschie-
denen Bezugswissenschaften interdisziplindr zusammenwirken, da es in der
Landeskunde keine einzelne Leitwissenschaft geben kann. (Althaus 1999: 30;
Biechele & Padrés 2003: 101) Das Modell der integrativen Landeskunde zeigt
in einer Gesamtschau, , in welcher Perspektivenvielfalt die deutsche Geschichte
als Konstitutionselemente des Gegenwirtigen gesehen werden kann” (Koreik
1995: 191). Koreik (1995: 3) bezeichnet das , Tiibinger Modell” als eine ,rithm-
liche Ausnahme” vor dem Hintergrund der ,wohlfeilen” und immer wieder
vorgebrachten Forderung nach interdisziplindr zusammengesetzten Forscher-
und Autorenteams, deren Realisierungsmoglichkeiten und Ergebnisse sehr be-
grenzt seien. Seitdem das Internet in den 1990er Jahren seinen Eingang in den
Sprachunterricht gefunden hat, gibt es auch Kriterienkataloge in Bezug auf die
inhaltlichen Schwerpunkte von Internetangeboten. Der Giefiener Kriterienka-
talog (Rosler et al. 2002) hat die wichtigsten Aspekte in Bezug auf Inhalte von
Internet-Angeboten aufgelistet: Die ausgewogene Prasentation faktischer Infor-
mationen (Alltagsthemen und deren Einbettung im deutschsprachigen Raum),
die Einbettung der Materialien (Videoclips, Audiosequenzen usw.) sowie die
Hilfestellung zum interkulturellen Lernen.

Inzwischen dient der vom Europarat entwickelte ,Gemeinsame européische Re-
ferenzrahmen fiir Sprachen” (GER) als Grundlage der Lehrpldane und Curricula
in vielen Landern. Seine Niveaubeschreibungen sind europaweit zur Basis von
Priifungen gemacht worden. Neben den nationalen Curricula bildet der GER
zurzeit auch fiir die Themenplanung des Fremdsprachenunterrichts einen Rah-
men. (Funk & Kuhn 2007: 242) Die jiingste Generation von Fremdsprachenlehr-
werken ist stark an Referenzniveaus und normierten Standards ausgerichtet,
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der vermittelte Inhalt wird immer mehr zu einem abpriifbaren Wissensstoff (Hu
2003: 106). Den Kern des Referenzrahmens bilden die Kann-Beschreibungen fiir
unterschiedliche Niveaustufen, die sprachliche Kompetenzen differenziert auf-
schltisseln und vergleichbar machen sollen. Inzwischen wird der Referenzrah-
men auch in den meisten fremdsprachlichen Lehrwerken konkret umgesetzt.
Auf den Buchdeckeln erscheint in der Regel das Niveau, z.B. A2 oder A2-B1.
Zur Konzipierung und Erarbeitung eines neuen Lehrwerks gibt der GER einige
entscheidende Punkte vor, z.B. eine Auswahl kommunikativ relevanter Themen
und Situationen.

Vorgaben des Referenzrahmens sind bestimmte ,Themen der Kommunika-
tion”, ,die Gegenstand eines Diskurses, Gesprdchs, der Reflexion oder eines
schriftlichen Textes sind und die in bestimmten kommunikativen Aktivititen
im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen”. (Europarat 2001: 58) Diese themati-
schen Kategorien sind folgende:

Information zur Person
Wohnen und Umwelt
Tégliches Leben

Freizeit, Unterhaltung
Reisen

Menschliche Beziehungen
Gesundheit und Hygiene
Bildung und Ausbildung
. Einkaufen

10. Essen und Trinken

11. Dienstleistungen

12. Orte

13. Sprache

14. Wetter.
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Fiir jeden dieser Bereiche gibt es auch Subkategorien. (Europarat 2001: 58) In
diesem Zusammenhang wird im Referenzrahmen auch der Gedanke der Wich-
tigkeit unterschiedlicher Themenbereiche zum Ausdruck gebracht. Die Benut-
zer des Referenzrahmens, d.h. vor allem die Lehrenden und Lehrwerkautoren,
sollten tiberlegen:

- welche Themen Lernende in den ausgewéhlten Bereichen bewiltigen miissen,
auf welche sie vorbereitet werden sollen und was von ihnen in dieser Hinsicht
erwartet wird;

- mit welchen Subthemen eines jeweiligen Themas sie umgehen werden;

- welche spezifischen Konzepte und Begriffe in Bezug auf Orte, Institutionen/
Organisationen, Personen, Objekte, Ereignisse und Handlungen die Lernenden
verwenden konnen miissen, um mit dem jeweiligen (Sub)Thema umgehen zu
konnen, auf welche Begriffe dieser Art sie vorbereitet werden sollen und wel-
che Anforderungen in dieser Beziehung an sie gestellt werden.

(Europarat 2001: 59)

Funk und Kuhn (2007) haben sich in ihren Analysen von DaF-Lehrwerken mit
Einfluss des GER auf die Lehrwerkentwicklung auseinandergesetzt. Sie haben
drei zentrale Bereiche der Planung von Lehrwerken ausgewihlt und ihre Um-
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setzung exemplarisch an drei der neuesten Lehrwerkgeneration angehtrenden
Lehrwerken untersucht. Sie haben herausgefunden, dass Themenbereiche wie
Orientierung, Wohnung, Erndhrung, Information/Kommunikation, Hobbys
oder Reisen in allen Lehrwerken behandelt werden. Funk und Kuhn deuten
damit ein mogliches erstes Indiz fiir die Uniformierung und Normierung durch
den GER an. Allerdings weisen sie auch darauf hin, dass die zuvor genannten
Themen schon lange vor dem GER in fast allen Zertifikatslehrwerken vertreten
waren. Sie kommen zu dem Schluss, dass sich daran durch die Orientierung der
Lehrwerksplanung am GER praktisch nichts geédndert hat. (Funk & Kuhn 2007:
244)

Als Beispiel der nationalen Curricula fiir Fremdsprachenunterricht ziehe ich
in diesem Zusammenhang Finnland heran. Im nationalen Kerncurriculum der
finnischen gymnasialen Oberstufe aus dem Jahre 1994 wurden die Lerneinhei-
ten folgende Themenbereiche festgelegt: der Mensch und seine Umgebung;
Gesellschaft; Arbeit, Studium, Freizeit; aktuelle Ereignisse und Massenmedien;
Literatur, Musik, Kunst, Film, Geographie, Religion, Wissenschaft, Wirtschaft,
Technik, Umwelt, Natur; eigene Heimat, die Welt, Internationalismus. (Lukion
opetussuunnitelman perusteet 1994: 60ff.) Die Themenbereiche der obligato-
rischen Kurse in dem neuen Kerncurriculum der gymnasialen Oberstufe, das
am 1.8.2005 in Kraft getreten ist, sind folgende: Der junge Mensch und seine
Welt; Kommunikation und Freizeit; Studium, Beruf und Gesellschaft; Kultur
sowie Wissenschaft, Wirtschaft und Technik. Die vertiefenden Kurse sollten die
folgenden Themen behandeln: Natur und nachhaltige Entwicklung sowie die
gemeinsame Welt und die Internationalisierung. Die Behandlung der Themen
sollte nach dem Kerncurriculum aus der Perspektive des eigenen Landes und
des Zielsprachengebietes so erfolgen, dass den Lernenden im Unterricht eine
Moglichkeit zum Kulturvergleich entsteht. Im neuen Curriculum werden kultu-
relle Sensibilisierung und Entwicklung der Lernstrategien als wichtige Ziele des
Fremdsprachenunterrichts genannt. In den Themenbereichen spiegeln sich die
Herausforderungen der heutigen Zeit deutlich wider, indem der Zustand der
Welt, Technik, Kommunikation und Umwelt wie auch das Ziel der nachhaltigen
Entwicklung zusammen mit eher traditionellen Stoffen erwdhnt werden. (Luki-
on opetussuunnitelman perusteet 2003) In dem aktuellen nationalen Kerncur-
riculum der neunjdhrigen, obligatorischen finnischen Grundschule wird auch
das interkulturelle Lernen als globales Ziel angestrebt. Die Lernenden sollen die
fremde Kultur sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der frem-
den und der eigenen Kultur kennen lernen. Als zentrale Inhalte, deren Behand-
lung aus der Perspektive der eigenen und fremden Kultur erfolgen soll, werden
angegeben:

- Die hédusliche Umgebung (das Zuhause, Familie und Freunde)
- Hobbys und Freizeit

- Schule, Schulfreunde und Lehrer

- Reisen

- Wohnen in der Stadt und auf dem Land

- Einkaufen und Benutzung cffentlicher Dienstleistungen
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- Fakten tiber die eigene und fremde Kultur.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004)

In den Themenbereichen spiegeln sich deutlich die oben erwdhnten vorgegebe-
nen Themenbereiche des Européischen Referenzrahmens. Anzumerken ist noch,
dass das nationale Kerncurriculum des Fremdsprachenunterrichts in Finnland
Vorschlagscharakter hat, was die Inhalte angeht.

4.4 Erwartungen der Lehrenden an die Themenauswahl

Heutzutage ist die Dominanz der grammatikalischen Inhalte im Fremdspra-
chenunterricht immer noch festzustellen. Die Untersuchungen von Zimmer-
mann (1984; 1990) belegen, dass Fremdsprachenlehrende sogar 40% bis 60%
ihrer gesamten Unterrichtszeit fiir Grammatikvermittlung verwenden und 50%
von ihnen grammatikbezogene Lernkontrollen halten. Die Mehrheit (80%) der
Lehrenden hielt dies fiir angemessen, nur einige (3,8%) eher fiir zu wenig. (Zim-
mermann 1990: 24f.) In der Unterrichtspraxis nimmt die Vermittlung der Gram-
matik oft viel Zeit in Anspruch und lduft hdufiger als alle anderen Phasen des
Sprachlernens im Frontalunterricht ab. Oft sind die grammatischen Erkldrun-
gen der Lehrenden nach der Meinung der Lernenden im Unterricht zu schnell,
zuviel auf einmal, zu kompliziert und tiberladen mit grammatischen Begriffen.
(Funk & Koenig 1991: 114) Die andere Seite der Medaille ist, dass viele Lernen-
den sogar erwarten, dass die grammatikalischen Strukturen lehrerzentriert er-
arbeitet werden und erst nach der frontalunterrichtlichen Phase von Lernenden
»in der Praxis” angewendet werden. Dies zeigen auch die eigenen Erfahrungen
im universitaren Deutschunterricht. Tradition und Geschichte des Lehrens und
Lernens von Fremdsprachen spielt hier auch eine wichtige Rolle: Heutiges Leh-
rerhandeln ist in hohem Mafs von fritheren Erfahrungen als Lernende gepragt
(Raabe 2005: 274f.). Aus der schulischen Tradition wachsen auch Meinungen der
Lernenden, wie der ,richtige” Sprachunterricht aussehen soll und vor diesem
Hintergrund spielt Grammatik eine sehr wichtige Rolle. Meine Forschungen
(Maijala 2007c; siehe im Einzelnen auch die Ergebnisse des Originalbeitrages
I) im universitiren Deutschunterricht haben gezeigt, dass die Lernenden das
sprachliche und kulturelle Wissen stets voneinander trennen. Grammatik und
Wortschatz werden vor landeskundlichen Inhalten als Priifungsgegenstand be-
vorzugt.

Die Lebenswelt des Zielsprachengebietes in den Unterrichtsraum zu holen, ist
eine wichtige Aufgabe von Fremdsprachenlehrenden. Im landeskundlichen
Fremdsprachenlernen begegnen sich die historisch gewachsenen Fremd- und
Selbstbilder der Lernenden und Lehrenden. Den Lehrenden sollte klar sein, dass
sie mit ihrer Themenauswahl, ihren Kommentaren und Verhaltensweisen die
Einstellungen oder Einstellungsdanderungen von Lernenden bewusst oder un-
bewusst beeinflussen konnen (Groenewold 2005: 515; Koreik 2009: 16f.). Auch
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die Themenauswahl und Einstellungen der benutzten Unterrichtsmaterialien
haben einen Einfluss auf die Entstehung und den Abbau von typisierten Wahr-
nehmungen eigener und fremder Kulturen und Nationen. Diese Frage und die
damit zusammenhédngenden Probleme und Ergebnisse einer Lehrwerkanalyse
werden im Originalbeitrag IV ndher behandelt.

Auf die Frage, welche Themen die Lehrenden im landeskundlichen Fremdspra-
chenunterricht wichtig finden, geben die Untersuchungsergebnisse der Studie
von Castro und Sercu (2005) Auskunft. Sie hatten anhand einer internationalen
Umfrage in sieben Landern untersucht, wie die Lehrenden die zu behandelnden
landeskundlichen Themen im Fremdsprachenunterricht definieren. Wahrend
sich in der traditionellen Landeskunde das Bild der fremden Kultur durch Fak-
ten abzeichnet, sollte im modernen interkulturellen Ansatz der Landeskunde
die eigene und fremde Kultur sowie auch kulturelle Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede reflektiert werden. (Ebd.: 19) Castro und Sercu fanden in ihrer inter-
nationalen Umfrage heraus, wie viel Zeit die Lehrenden den landeskundlichen
im Gegensatz zu sprachlichen Inhalten widmen. Thre Forschungsergebnisse
zeigen dhnliche Tendenzen wie die oben erwdhnte Untersuchung von Zimmer-
mann (1984; 1990). Nach Castro und Sercu (2005: 29) widmen die Lehrenden
tatsdchlich immer noch - trotz der neuen Entwicklungen in der Sprachdidaktik
- verhéltnisméafig viel mehr Zeit den sprachlichen Inhalten als den kulturellen
Inhalten. Die Mehrheit der Lehrenden wihlten die Option ,80% sprachliches
Lernen - 20% kulturelles Lernen” oder ,,60% sprachliches Lernen - 40% kultu-
relles Lernen”. Die Ergebnisse der Umfrage zeigten auch, dass die Lehrenden
in allen untersuchten Lindern ihre Bereitschaft erkldren, im Unterricht mehr
Zeit fiir kulturelles Lernen zu geben. Warum dies noch nicht in der Unterricht-
spraxis in der Tat eingesetzt worden ist, wurde oft durch Zeitmangel begriin-
det. Andere Griinde fiir die Nichtbehandlung waren die Lehrplédne, in denen
sprachliches Lernen im Mittelpunkt steht. Als Grund wurde oft angegeben, dass
es schwierig ist, passende Materialien fiir kulturelles Lernen zu finden. In den
Lehrwerken gibt es nach der Meinung von Lehrenden zu wenig landeskundli-
che Inhalte oder sie sind zu klischeehaft. Einige Lehrende wiesen auch darauf
hin, dass die Lernenden sich nicht fiir kulturelles Lernen interessieren und nicht
motiviert sind. Interessant dabei ist, dass diese Griinde fiir Nichtbehandlung in
allen untersuchten Landern Ahnlichkeiten zeigen. (Castro & Sercu 2005: 29ff.)

Auch wenn die Lehrenden die landeskundlichen Inhalte in einem Lehrwerk oft
als mangelhaft bezeichneten, bildet das Lehrwerk oft den , Lehrplan” des Fremd-
sprachenunterrichts. Die Auswahl der zu behandelnden landeskundlichen The-
men wird so oft vom Lehrwerk vorgegeben. Die Umfrageergebnisse belegen, dass
die Lehrenden sich an die Auswahl des Lehrwerks halten, weil sie der gramma-
tikalischen Erwerbsreihenfolge des Lehrwerks folgen wollen. (Analog zu diesem
Thema auch die Untersuchung von Zimmermann 1990: 29) Gerade weil Lehrwer-
ke in der Praxis des Fremdsprachenunterrichts eine so dominante Rolle spielen
und wichtige Informationstrédger tiber andere Kulturen sind, sind ihre Inhalte so
wichtig, denn sie reflektieren die allgemeinen Meinungen, die das Bild der je-



Der Signifikanzaspekt im landeskundlichen Fremdsprachenunterricht 77

weiligen Zielkultur im Ausland stark beeinflussen. (siehe im Einzelnen Maijala
2007b) Die Untersuchungsergebnisse von Castro und Sercu (2005: 37) belegen
auch, dass die Lehrenden kulturelles Lernen im traditionellen Sinn verstehen, d.h.
dass sie vor allem Informationen - wie etwa Fakten und Ereignisse - vermitteln
und weniger interkulturelle Kompetenzen und Reflexionen und Vergleiche zur
eigenen und fremden Kultur. Dies bestdtigen auch meine eigenen Forschungser-
gebnisse, die im Originalbeitrag I geschildert sind. Demzufolge sind in den heuti-
gen kommunikativ und interkulturell orientierten DaF-Lehrwerken nach wie vor
Elemente des faktischen Ansatzes festzustellen, wie eine Durchsicht der neuesten
Deutschlehrwerke zeigt. Es wird z.B. in Form von Spielen, Quiz und Lehrwerkdi-
alogen faktenorientiert tiber Stadte, Sehenswiirdigkeiten oder Ereignisse im Ziel-
sprachengebiet informiert. (Siehe Originalbeitrag I)

In der Umfrage von Ryan und Sercu (2005: 40ff.) wurden die Lehrenden auf-
gefordert, neun wichtige landeskundliche Themen im Fremdsprachenunter-
richt auszusuchen. In der Umfrage angebotene Themen waren a) Geschichte,
Geographie, politisches System; b) ethnische und soziale Gruppen; c) Alltags-
leben und alltdgliche Routinen, z.B. Wohnen, Essen und Trinken; d) Jugend-
kultur; e) Bildung, Beruf; f) Traditionen, Folklore, touristische Attraktionen; g)
Literatur; h) andere kulturelle Erlebnisse (Musik, Theater, Kunst); i) Werte und
Glaubensvorstellungen; j) internationale Beziehungen (politisch, wirtschaftlich
und kulturell). Ryan und Sercu (2005: 41) weisen darauf hin, dass dies nicht
zwingend als vollstandig zu sehen ist und um andere Themen erweitert werden
konnte, z.B. Korpersprache. Lehrende in allen untersuchten Landern hielten das
Alltagsleben fiir das wichtigste Thema. Mit dem Thema ,internationale Bezie-
hungen” konnten sie sich am wenigsten anfreunden, was angesichts der immer
starker zusammenwachsenden Welt, der europdischen Einigung und der Glo-
balisierung doch zu verwundern ist. Aus den Untersuchungsergebnissen geht
ferner hervor, dass die Lehrenden in der Lage sind, in einer traditionellen Wei-
se landeskundliche Informationen zu vermitteln. Ihr Wissen tiber die fremden
Kulturen bezieht sich auf die Themen, die in fremdsprachlichen Lehrwerken
behandelt werden. Warum die Lehrenden andere Informationsquellen, wie Rei-
sen und Medien, eher vermeiden, ist eine interessante Frage. Auch anhand von
diesen Untersuchungsergebnissen ldsst sich sagen, dass die Vermittlung von
Alltagskultur - in diesem Fall des Alltages in den deutschsprachigen Landern -
als eine der wichtigsten Herausforderungen fiir die Lehrwerkgestaltung gilt.

4.5 Perspektive der Lernenden zur Themenauswahl

Im Fremdsprachenunterricht stellt auch die Zielgruppe Kriterien auf fiir die
Themenauswahl in Bezug auf Sprachstand, Alter sowie Homogenitit oder He-
terogenitdt der Gruppe. Denn auch das Ziel des Unterrichts ist mafigebend: Im
schulischen Unterricht benétigen die Lernenden andere Kenntnisse als Teilneh-
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mer an der Volkshochschule oder im universitiren Fremdsprachenunterricht,
die vorhaben, in dem Zielsprachengebiet kiirzere oder léngere Zeit zu studieren
oder zu arbeiten. Auch Erdmenger und Istel (1973) differenzieren die zu behan-
delnden Inhalte nach der Zielgruppe. Beispielsweise miissen ihrer Vorstellung
nach im Rahmen einer neugefassten Sekundarstufe II folgende landeskundlich-
kulturwissenschaftliche Aspekte im Sprachunterricht berticksichtigt werden:
Philosophisch-weltanschauliche, allgemein-geisteswissenschaftliche, geogra-
phische, historische, politisch-soziologische, 6kologische, speziell-wissenschaft-
liche (naturwissenschaftliche, psychologische, wissenschaftshistorische u.a.) so-
wie auch speziell-berufsbezogene Aspekte. (Erdmenger & Istel 1973: 44)

Die Entwicklung der Fremdsprachendidaktik hat in die interkulturelle bzw.
kulturvergleichende Richtung gefiihrt, was dazu beigetragen hat, dass die The-
men aus der Lebenswelt von Lernenden Eingang in die Unterrichtspraxis gefun-
den haben. (Risager 2006a: 169; siehe auch im Einzelnen Neuland 2003; 2006a;
2009b) Gerade Landeskunde ist der Bereich des Fremdsprachenunterrichts, in
dem durch Begegnungen und Formen der erlebbaren Landeskunde schulische
und auflerschulische Realitdt zusammengefiihrt werden kann (Simon-Pelanda
2001: 52). Die heutigen Lernenden begegnen der Zielsprachenkultur aufSerhalb
des schulischen Unterrichts durch das Internet oder den erlebten Alltag im Ziel-
sprachengebiet. Autonome Lernstrategien und selbstgesteuerte Lernprozesse
zéhlen zu den Bestandteilen des heutigen Fremdsprachenunterrichts. Jugend-
sprache und -kultur sind solche Themen, die die Lebenswelt der Jugendlichen
in den schulischen Unterricht integrieren konnen. Sie konnen auf vielen ver-
schiedenen Weisen im Unterricht behandelt werden. Jugendsprachen kénnen
als Indikatoren fiir Sprach- und Kulturgeschichte des Deutschen présentiert
werden. Beispiele fiir bestimmte Musikstile und Sdnger oder Songtexte konnen
herangezogen werden und diese konnen dann mit entsprechenden Entwicklun-
gen in der Herkunftskultur der Lernenden verglichen werden. (Neuland 2009b:
50, 58; siehe auch Neuland 2009a)

Der Fremdsprachenunterricht sollte nicht nur die sprachliche und kommunika-
tive Kompetenz von Lernenden fordern, sondern auch den Lernenden helfen,
ihre Kenntnisse tiber die Welt zu verbreitern. Hier geht es nicht nur um die Fak-
tenkenntnisse, sondern eher um eine Selbstreflexion tiber die Welt: Wer bin ich,
wo stehe ich im globalen Kontext konomisch, politisch, sozial, kulturell und
sprachlich? In welchem Sinne bin ich Weltbtirger und was bedeutet das eigent-
lich? In welchem Sinne bin ich Biirger meines eigenen Landes und was bedeutet
das fiir mich? (Risager 2007: 205) Diese Ziele sind sehr anspruchsvoll und es
entsteht die Frage, wie und mit welchen Themen man so etwas im Fremdspra-
chenunterricht {iberhaupt erreichen kann. Risager (2007: 219) stellt zutreffend
fest, dass es viele Moglichkeiten gibt, die Lernenden mit vielen verschiedenen
Themen und Perspektiven zum Sprachenlernen zu motivieren. Auch sie stellt
die Frage, welche die wichtigen Themen seien. Die Themenwahl kann Anlass
zur Diskussion in der Klasse geben, z.B. ob man die fiir eine Nation , typischen”
Themen, wie etwa Mode und Gastronomie im Franzdsischunterricht und Nati-



Der Signifikanzaspekt im landeskundlichen Fremdsprachenunterricht 79

onalsozialismus im Deutschunterricht, oder eher ,untypische” Themen behan-
deln sollte, wie etwa Mode und Gastronomie in Deutschland und Nationalso-
zialismus in Frankreich. Diese Fragen thematisieren das Problem ,Nation” im
Fremdsprachenunterricht. Allerdings muss festgestellt werden, dass im heuti-
gen Fremdsprachenunterricht auch globale Themen behandelt werden. (Risager
2007:219) Dieser Ansatz birgt in seiner Komplexitét sehr viel Perspektivenwech-
sel. Er setzt daher fiir eine Reflexion voraus, dass die Lernenden bereits iiber
eine geschaffene Basis verfiigen. Diese liegt idealerweise in der Vermittlung des
,Landestypischen”.

Die eigenen Erfahrungen aus dem universitiren Erwachsenenunterricht las-
sen darauf schliefien, dass das Alltagsleben nach Meinung der Lernenden das
meistgefragte Thema ist und das Interesse an Land und Leuten ein wichtiger
Motivationsfaktor zu sein scheint, um Deutsch zu lernen. Im Rahmen einer Un-
tersuchung zu kulturellen Inhalten im universitdaren DaF-Unterricht wurden die
Erwartungen von finnischen Studierenden an die Inhalte im Fremdsprachenun-
terricht erforscht. Es stellte sich heraus, dass die Lernenden vor allem sprachli-
che Sicherheit und landeskundliche allgemeinbildende Informationen fiir den
Alltag erwarten. Auf die Erwartungen der Lernenden an die Themen im Unter-
richt geht der Originalbeitrag I ein. Mit dem Erwerb interkultureller Kenntnisse
gehen sie davon aus, dass sie sich in der fremden Kultur sicher zurechtfinden
konnen, ohne sich zu diskreditieren und ohne Tabus zu verletzen. (siehe im
Einzelnen Maijala 2006a)

4.6 Relevanz der Themen in Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien

Die Auswahl der landeskundlichen Inhalte im Fremdsprachenunterricht hangt
in der Regel vom Inhalt des Lehrwerks ab. Ich gehe hier von der Pramisse aus,
dass die im Unterricht zu behandelnden Inhalte meistens aus Lehrwerken ent-
nommen sind und behandle exemplarisch die Frage, welche Themen in fremd-
sprachlichen Lehrwerken vorherrschen.

In den heutigen fremdsprachlichen Lehrwerken dominieren meistens das All-
tagsleben und der touristische Horizont - sie bereiten die Lernenden eher auf
einen touristischen Aufenthalt vor und nicht fiir das Studium oder Arbeitsle-
ben in einem fremden Land. Foldes ist (1995: 32) darin zuzustimmen, wenn er
schreibt, dass die Lehrwerke insbesondere diejenigen Aspekte der gesellschaft-
lichen Wirklichkeit aufzugreifen hétten, die den Lernenden den Zugang zu ihr
verschaffen und sie ihnen naher bringen. Inhaltlich sollten die Texte den Inte-
ressen und Bediirfnissen der Zielgruppe entsprechen und zur Reflexion tiber
die Verhiltnisse im fremden und im eigenen Land anregen. Daher sollten Neu-
gierde, Phantasie und vor allem Lebensfreude und Optimismus konstitutive
Elemente von DaF-Lehrwerken wie auch jeder Deutschstunde bilden. Wie dies
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in der Unterrichtspraxis erreicht werden kann, ist eine andere Frage und hangt
sehr viel von den Lehrenden ab.

Die Gegenwart gilt als Ausgangspunkt des landeskundlichen Fremdsprachen-
unterrichts. Dies ist allerdings eine Frage der Perspektive und bedeutet nicht
die Ausklammerung von geschichtlichen Themen (so auch Groenewold 2005:
515). Demzufolge gilt Aktualitét als ein wichtiges Kriterium in Bezug auf die
Wahl landeskundlicher Inhalte in Fremdsprachenlehrwerken. Lehrwerke sind
so gesehen in der Regel in Bezug auf ihre landeskundlichen Inhalte schon in
dem Moment veraltet, in dem sie erscheinen, da vom Manuskript zum ferti-
gen Band meist drei Jahre, manchmal sogar mehr, vergehen. Nur insoweit ist in
der heutigen Zeit Landeskunde in Fremdsprachenlehrwerken , Tiefkiihlkost”,
im Internet ,Frischware” (Funk 2000: 18f.) - allerdings bringt die Benutzung
des Internets wieder andere didaktische Probleme mit in den Unterricht. Heute
ist immer noch die Aussage von Althaus (1999: 33) aktuell, dass Landeskunde
,noch viel zu sehr die Jagd nach Aktualitdten, attraktiven Sprechanldssen, span-
nenden Themen usw.” ist. Auch Penning (1995: 633) ist zuzustimmen, wenn
er Unterrichtsmaterialien mit aktuellem Bezug fiir , verderblich” und nur als
Einstieg in das Thema im Zusammenhang mit dem , auslosenden Ereignis” fiir
ntitzlich halt. Padagogisch und didaktisch sinnvolle Aktualitit sollte , partizi-
patorische” Qualitdt haben, d.h. sie sollte eine Verbindung zum Erlebens- und
Wahrnehmungskontext der Lernenden herstellen konnen. (Groenewold 2005:
518) Meine Arbeit (Maijala 2007d) untersucht das Verhiltnis zwischen Lehr-
werkinhalten und ihrer Aktualitédt in Theorie und Praxis. Anhand von Beispie-
len aus Deutschlehrwerken behandelt sie die Frage, wie lang die ,Lebensdauer”
der einzelnen Lehrwerkinhalte ist. Sie kommt zu dem Ergebnis, dass in erster
Linie eine nachhaltige und wertvolle Vermittlung von bleibenden Inhalten erfol-
gen sollte. Nachhaltige und zeitlose Inhalte in Fremdsprachenlehrwerken sind
historische Dokumente, literarische Texte und Illustrationen ohne dem Zeitgeist
ausgesetzte Elemente.

Aus der Untersuchung von Davcheva und Sercu (2005: 97f.) geht hervor, dass
die Lehrenden sehr oft mit den kulturellen Inhalten der Lehrwerke nicht zu-
frieden sind. Dies liegt darin, dass es nicht gentigend kulturelle Informationen
gibt. Die Lehrenden miissen hédufig das landeskundliche Angebot der Lehrwer-
ke durch zusétzliche Materialien erganzen - wie etwa Texte aus dem Internet,
Video- und Audioclips. Nach Meinung vieler Lehrenden sind landeskundliche
Informationen in Lehrwerken oft zu einseitig und beziehen nicht das Zielspra-
chengebiet als Ganzes mit ein. Die Lehrenden bezeichnen die Inhalte als ober-
flachlich, chaotisch und vereinfacht, in einigen Féllen auch als unpersonlich und
neutral. Die Lehrenden schitzen die Lehrwerke, wenn die kulturellen Informa-
tionen den Interessen der Zielgruppe entsprechen. Auch sind die Lehrenden
mit dem kulturellen Angebot des Lehrwerks dann zufriedener, wenn es aktuell
ist und die Diversitdt des alltaglichen Lebens im Zielsprachengebiet berticksich-
tigt. Dies bedeutet im Deutschunterricht die Berticksichtigung der sprachlichen
und kulturellen Vielfalt des gesamten deutschsprachigen Raumes, nicht ein-
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seitig nur Deutschland. Die Vielfalt der Themen aus dem gesamten Zielspra-
chengebiet wird im Einzelnen im Originalbeitrag III untersucht (siehe auch im
Einzelnen Neuland 2006b; Maijala 2009). Oft hatten die Lehrenden in der Un-
tersuchung von Davcheva und Sercu (2005: 97ff.) auch erwdhnt, dass die kul-
turellen Informationen sich aufierhalb der zu behandelnden Lektionen finden.
Wiinschenswert wire aus ihrer Sicht, wenn die kulturellen Inhalte in andere
- vor allem sprachliche - Inhalte integriert wéren. Insgesamt ldsst sich sagen,
dass als Voraussetzungen fiir das Gelingen von Materialauswahl und angemes-
sener Adaption folgende zu sehen sind: Genaue Kenntnisse der Zielgruppe und
Lernziele, lehrmaterialanalytische Kenntnisse, guter Uberblick iiber vorhande-
ne Lehrmaterialien und eine realistische Einschidtzung des Arbeitsaufwandes.
(Rosler 1999: 22f.) Dazu kommen noch die didaktischen Fahigkeiten der Lehren-
den, das Material in der Unterrichtspraxis so einzusetzen, dass die Lernenden
motiviert werden.

Ein Beispiel der Themengestaltung aus der Sicht der Jugendlichen ist das Inter-
netangebot Kaleidoskop (http:/ /www .kaleidos.de/alltag/deindex.htm), das den
Alltagin Deutschland mit unterschiedlichen Beitrdgen veranschaulicht. Inhaltlich
setzt sich Kaleidoskop aus neun Themenblocken zusammen: , Rituale und Feste”,
~Meinungen”, ,Webcams und City-Infos”, , Eindriicke”, , Alltagstelegramme”,
,Tat-Orte”, ,,Geschmack”, ,Menschen” sowie ,Orientierung”. Diese sind mit
Einstiegsphase, Prasentationsphase, Semantisierungsphase sowie Ubungspha-
se dhnlich aufgebaut. Im Themenblock ,,Meinungen” werden nach Ansichten
zu unterschiedlichen Themen - wie etwa Holocaust-Mahnmal, Atomausstieg,
EU - gefragt. ,Webcams und City-Infos” bieten eine virtuelle Deutschlandreise
an, d.h. viele Jugendliche haben kurze Videos ins Netz gestellt und sie zeigen,
wie sie sich in ihrer Stadt fiihlen. , Alltagstelegramme” sind kurze Berichte von
Jugendlichen in Deutschland, in denen sie erzidhlen, wie ein ganz normaler Tag
verlduft. ,Tat-Orte” schildern Orte aus dem Alltag, an denen Menschen etwas
tun, wie etwa im Biergarten, beim Einkaufen, im Wandererlebniszentrum. Im
Themenblock ,Geschmack” erzdhlen Jugendliche aus Deutschland, was ihnen
gefillt (Frisur, Kleidung, Essen). Der Themenblock ,Orientierung” bietet Ori-
entierungshilfe im deutschen Alltag an, z.B. Fahrkartenautomat, Miilltrennung,
,stumme” Zeitungsverkdufer, Arztbesuch. Der Reflexionsaspekt des interkultu-
rellen Lernens kommt im Internetangebot Kaleidoskop dadurch zum Ausdruck,
dass in der Ubungsphase die Lernenden aufgefordert werden, die eigene mit
der fremden Erfahrungswelt zu vergleichen.

Ahnlich wie das Internetangebot Kaleidoskop versuchen auch viele Deutschlehr-
werke das Alltagsleben im Zielsprachengebiet widerzuspiegeln. Die Grund-
stufenlehrwerke bieten Inhalte fiir praktische Zwecke: Hotelreservierungen,
Fahrpldne, Stadtportrits, touristisches Fotomaterial, Veranstaltungstickets und
viele andere Gebrauchstexte des Alltags. Wie sieht der Lehrwerkalltag aus?
Aus welchen Themen setzt sich ein Lehrwerk zusammen? Hier mochte ich eine
Momentaufnahme von Inhalten einiger Grundstufenlehrwerke fiir Deutsch als
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Fremdsprache aus Finnland und Deutschland machen und Beispiele von oft
vorkommenden Inhalten anfiihren.

Zu den meistbehandelten Themen der deutschen tiberregional benutzten Lehr-
werke gehoren unterschiedliche Routinen im Alltag. Dazu z&hlen Themen wie
etwa folgende Themen in Passwort Deutsch 1: ,Kennenlernen, Begriifung und
Vorstellung; Menschen und Dinge beschreiben; Einkaufen; im Hotel” und fol-
gende in Themen 1 aktuell: , sich begriifien, sich und andere vorstellen, Beruf und
Herkunft angeben und danach fragen; Uber Ereignisse und Tatigkeiten Aus-
kunft geben; den Weg beschreiben; (Kauf)wiinsche duflern, Einladung schrei-
ben”. Ein anderer Schwerpunkt der deutschen DaF-Lehrwerke sind Themen,
die mit Studium und Beruf etwas zu tun haben. Zum Beispiel wird in Pass-
wort Deutsch 2 die Europa-Universitdt Viadrina in Frankfurt an der Oder vor-
gestellt, ein Praktikum bei der UNO in Wien gemacht, Schule und Ausbildung
in Deutschland ndher behandelt. Das Thema Beruf (Stellenanzeige, Bewerbung,
Vorstellungsgesprach) steht in der Lektion , Eine Firma in Hannover” im Mit-
telpunkt des Interesses. Politische und geschichtliche Themen finden auch Ein-
gang in die deutschen DaF-Lehrwerke. Beispielsweise findet sich in Themen 1 ak-
tuell die Lektion , Deutsche Sprache und Kultur” und in Passwort Deutsch 2 wird
die Geschichte Berlins, die Frauenkirche und der 13. Februar 1945 in Dresden,
der Seerduber Klaus Stortebeker sowie die Geschichte des Saarlandes behandelt.
Interkulturelle Themen gibt es vor allem in dem neueren Lehrwerk Passwort
Deutsch 2, in dem das multikulturelle Berlin und das Staatsbiirgerschaftsrecht
behandelt werden. Allerdings gibt es auch bereits im Lehrwerk Themen 2 aktuell,
das zu der dlteren Lehrwerkgeneration gehort, den Text ,Deutsche im Ausland
und Ausldander in Deutschland”. Die fiir die deutschen Lehrwerke typischen
Lektionen zum Thema Miill mit Milltonnen in Themen 2 aktuell und ein Beitrag
zum Thema Windkraft in Passwort Deutsch 2 diirfen auch nicht fehlen. Dabei
gehoren die Miilltonnen auch schon zu der dlteren Lehrwerkgeneration. Dies
macht deutlich, dass in den modernen Fremdsprachenunterricht interkulturelle
bzw. allgemeine Themen - wie etwa Menschenrechte und Umwelt - Eingang
gefunden haben (analog auch Risager 2006: 169).

In den finnischen Deutschlehrwerken dominieren Routinen in der Alltagskom-
munikation nach einem , Soapkonzept” inszenierter Handlung. In Einverstan-
den! 1 und Einverstanden! 2 finden sich u.a. folgende alltdgliche Themen: Fahr-
karten kaufen; Fragen nach dem Weg, Wegbeschreibungen; Bestellen im Café;
Reservierung eines Hotelzimmers; aktives Horen; Meinungen ausdriicken;
Wiinsche; Bestellen im Restaurant; Kleidung einkaufen; am Telefon; Wiinsche;
am Flughafen sowie Beschreibung des Aussehens. In Fahrplan werden Routinen
in der Alltagskommunikation zu folgenden Themen angeboten: sich vorstel-
len am Telefon; Reservierung eines Hotelzimmers; tiber das Wetter sprechen,
am Flughafen; bei einem Gebrauchtwagenhéndler sowie small talk bei ,Pirk-
kos Abschiedsparty”. Themen zum Beruf und Studium werden in finnischen
Lehrwerken oft behandelt. So wie oben in dem deutschen Lehrwerk Passwort
Deutsch findet sich auch im finnischen Einverstanden 2 das Thema ,, multikultu-
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relles Berlin”. In Fahrplan 2 werden auch Kulturunterschiede zwischen Finnland
und Deutschland behandelt. Kernbegriffe der Didaktik des Fremdverstehens -
wie etwa die Rolle von Empathie, Aussetzen der eigenkulturellen Vorurteile,
Perspektivenwechsel - werden nicht thematisiert. Politische und geschichtliche
Themen finden nur selten Eingang in heutige finnische Deutschlehrwerke.

Wie bereits ausfiihrlich begriindet wurde, ist ein (abschlieffender) Themen-
kanon der landeskundlichen Inhalte nicht abbildbar. Trotzdem kann man da-
von ausgehen, dass einige Inhalte in Deutschlehrwerken von grofser Bedeu-
tung sind. Dazu zdhlt in Bezug auf historische Themen meines Erachtens im
Deutschunterricht der Mauerfall, der zumindest einmal in einer Lehrwerkreihe
vorkommen sollte. Ergebnis meiner internationalen Studie tiber geschichtli-
che Inhalte in Deutschlehrwerken (siehe im Einzelnen Maijala 2004: 308ff.) ist,
dass die deutsche Geschichte vom Zweiten Weltkrieg bis zum Mauerfall zu den
meistbehandelten Epochen in den Geschichtskapiteln der untersuchten Biicher
gehort. Dabei spielen der Krieg, der Nationalsozialismus, der Mauerbau, die
Nachkriegsjahre und das Wirtschaftswunder eine wichtige Rolle. Hier mochte
ich einen Blick in einige iiberregionale Deutschlehrwerke werfen, wie sie einen
der so genannten Standardinhalte des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache
behandeln. Eine Durchsicht der Deutschlehrwerke (Passwort Deutsch 1, Passwort
Deutsch 2, Themen 1 aktuell, Themen 2 aktuell) zeigt, dass das Thema , Berliner
Mauer” nur kurz in den Lehrwerken behandelt wird. In Passwort Deutsch 1.
Kursbuch (S. 77) werden in der Lektion , Ortstermin: Leipzig” die Nikolaikirche
und die Montagsdemonstrationen erwahnt (,,Die Nikolaikirche ist ein Symbol
tir die friedliche Revolution in der DDR geworden.”) und ein Foto zum The-
ma abgedruckt. In der Lektion , Eine Reise nach Berlin” in Passwort Deutsch 2.
Kursbuch (S. 23ff.) finden sich Fotos von der Berliner Mauer und vom Mauerfall
ergdnzt durch einen kurzen Text tiber die Berliner Mauer. In Themen 1 aktuell
gibt es ein Foto des Reichstagsgebdudes und den Text ,,Berlin 30 Jahre spater”,
in dem die Mauer vorkommt:

Am Brandenburger Tor war frither die Mauer zwischen Ost- und Westberlin; heu-
te kann ich durch das Tor gehen und bin auf der Strafle ,,Unter den Linden”. [---]
Er hat frither in Ost-Berlin gelebt. Er sagt: , Klar, wir haben jetzt unsere Freiheit,
konnen frei reisen und unsere Meinung sagen, und die Geschifte sind voll mit
Waren. Und das ist auch gut so. Aber nicht alle konnen die Reisen und die Waren
bezahlen. Viele Leute sind arbeitslos oder verdienen zu wenig. Das bringt soziale
Probleme und Konflikte. (Themen 1 aktuell. Kursbuch: 102f.)

Am ausfiihrlichsten wird das Thema Mauerfall in der Lektion ,, Die Bundesrepu-
blik Deutschland” in Themen 2 aktuell behandelt. Der Text ,,Als es Deutschland
zweimal gab” (Themen 2 aktuell. Kursbuch: 104f.) ist der deutschen Nachkriegs-
geschichte gewidmet und der Bau der Mauer wird erwidhnt: ,Durch den Bau
der Mauer in Berlin wurde 1961 die letzte Liicke geschlossen.” (Themen 2 aktu-
ell. Kursbuch: 104) Interessant ist, dass im Text der Mauerfall nicht ausdrticklich
erwdhnt wird, stattdessen Massendemonstrationen in Leipzig, Dresden und
anderen Stidten der DDR sowie die Wiedervereinigung: ,Am 3. Oktober 1990
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war es so weit: Die DDR trat der Bundesrepublik Deutschland bei.” (Themen 2
aktuell. Kursbuch: 105) Auch wenn im Text der Mauerfall nicht erwdhnt wird,
erscheint in diesem Zusammenhang ein Foto dieses Ereignisses. Auf den néchs-
ten Seiten findet sich eine ausfiihrlichere Darstellung des Mauerfalls im Text:
»~Am 9. November 1989 offnete die DDR ihre Grenzen” (Ebd.: 105f.). Der Text
wird durch Interviews aus der Nacht vom 9. November 1989 und insgesamt 6
Fotos zum Thema ergdnzt. Interessant ist die Tatsache, dass der Mauerfall in
die heutigen Deutschlehrwerke immer seltener Eingang findet. Wie Uwe Koreik
in seinem Vortrag mit Rainer Bettermann , Landeskunde ohne Mauer(n)? Ein
Ost-West-Dialog zwanzig Jahre nach dem Fall der Mauer” auf der Internatio-
nalen Deutschlehrertagung in Jena [2009] feststellte, ist das Thema ,, Mauerfall”
in neueren DaF-Lehrwerken in der Regel nicht mehr vorhanden. Auch gilt die
Reduktion auf Party und (N)ostalgie als Problem der Darstellung der jiingsten
deutschen Geschichte. Dies zeigen auch die eigenen Untersuchungen der finni-
schen Deutschlehrwerke (siehe Maijala 2004: 145f.; Maijala 2006c: 274ff.).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Themenkomplexe der Lehrwerke
sowie die Erwartungen der Lehrenden und Lernenden an die Themenauswahl
auf die Wichtigkeit des Themenbereichs Alltagskultur hindeuten. Auch die un-
terschiedlichen Kriterienkataloge fiir die Lehrwerkanalyse, der Gemeinsame
Europdischer Referenzrahmen und Curricula betonen die Relevanz des alltagli-
chen Lebens im Zielsprachengebiet. In diesem Zusammenhang muss festgestellt
werden, dass ein absolutes und objektives Bild des Alltages im Zielsprachen-
gebiet wohl eine Utopie bleibt. Allerdings konnen durch projektorientierte Ar-
beitsformen sprachliches und landeskundliches Lernen integriert und vielseitig
kontrastive Perspektiven in die eigene und fremde Kultur erdffnet werden.



5 UBERBLICK UBER DIE METHODEN UND
ERGEBNISSE DER EMPIRISCHEN FORSCHUNGEN

Den didaktischen Kern des Fremdsprachenunterrichts bilden die Fragen: Wel-
che Inhalte werden vermittelt? Wie werden sie vermittelt? Diese Fragen ziehen
sich wie ein roter Faden durch alle Originalbeitrdge. In der inhaltlichen Kon-
kretisierung der Beitrdge habe ich mich neben der aktuellen fremdsprachen-
didaktischen Diskussion auf die empirischen Analysen und auf meine eigene
berufliche Erfahrung gestiitzt. Alle Beitrdge reflektieren und erforschen auch
die eigene Lehrtdtigkeit und zeigen dabei Merkmale der Aktionsforschung, in
diesem Zusammenhang werden Fachliteratur und eigenes Engagement verbun-
den. Die Fragestellungen sind aus der Unterrichtspraxis heraus formuliert und
fur das berufliche Selbstverstandnis von grofsem Belang. Damit spielt der Refle-
xionsaspekt der eigenen Lehrtitigkeit eine wichtige Rolle.

In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber die in den Beitrdgen verwendeten
empirischen Forschungsmethoden gegeben. In jedem Originalbeitrag (siehe
Anhang) findet sich eine ndhere Beschreibung. Die Tabelle 6 zeigt zusammen-
fassend das Thema der Studie, die Forschungsgegenstiande, den Schwerpunkt
der Studie, das empirische Corpus und die in den Originalbeitrdgen verwende-
ten Methoden.

Tabelle 6: Uberblick iiber die Originalbeitrage.

im Schatten der
Sprache - Betrach-
tungen aus For-
schung und Praxis

in der Unterrichts-
praxis Deutsch als
Fremdsprache

Fremdsprachen-
didaktik; Vermitt-
lung von Landes-
kunde in DaF-Lehr-
werken und in der
Unterrichtspraxis
Deutsch als Fremd-
sprache

frage im universits-
ren Deutschunter-
richt; Lerntagebuch
der Lehrerin

Beitrag Untersuchungs- Theoretische Material/Corpus Analysemethoden
gegenstand Schwerpunkte der | der empirischen
Untersuchung Analyse
I Verbindung landes- | Ansitze der Lan- Beispiele aus DaF- | Auseinanderset-
Landeskunde kundlicher Inhalte |deskunde in der Lehrwerken; Um- zung mit der Fach-

literatur; qualitative
Inhaltsanalyse;
quantitative Ana-
lyse
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matik in Lehrwer-
ken fiir Deutsch als

in Lehrwerken
fiir Deutsch als

aus der Sicht
Deutsch als Fremd-

I Konkretisie- Entwicklung des Finnische und Auseinanderset-
Interkulturelle rung des interkul- | interkulturellen As- | schwedische DaF- | zung mit der Fach-
Aspekte im DaF- turellen Lernens im | pektes im Fremd- | Lehrwerke literatur; qualitative
Unterricht und in | Fremdsprachenun- | sprachenunterricht; Inhaltsanalyse
DaF-Lehrwerken terricht Kritik des interkul-

turellen Lernens,

Bilder von Kulturen

im Fremdsprachen-

unterricht; Verbin-

dung von Sprache

und Kultur in der

Unterrichtspraxis
11 Konkretisierung Variation der deut- | Erfahrungen aus Didaktische Uber-
Vermittlung sprachlicher und schen Sprache und | der eigenen Un- legungen in Thesen
sprachlicher und kultureller Va- Kultur und ihre terrichtspraxis; auf der Basis von
kultureller Variati- |riation in der Berticksichtigung | Beispiele aus DaF- | Fachliteratur, Lehr-
on im DaF-Unter- | Unterrichtspraxis |im DaF-Unterricht | Lehrwerken werkbeispiele und
richt Deutsch als Fremd- eigene Erfahrungen

sprache
v Konkretisierung Diskussion um Ste- | Beispiele aus DaF- | Auseinanderset-
Stereotype Dar- stereotypischer reotype im Fremd- | Lehrwerken aus zung mit der Fach-
stellungen fremder | Darstellungen in sprachenunterricht | verschiedenen Lan- | literatur; qualitative
Kultur(en) in DaF- | landeskundlichen dern (Deutschland, |Inhaltsanalyse
Lehrwerken Inhalten von DaF- Finnland, Grof3-
Lehrwerken britannien, Italien,
Schweden)

\% Bilder von Frau- Linguistische Uberregionale Quantitative Ana-
Zur Genderproble- |en und Ménnern Gender-Forschung | Deutschlehrwerke | lyse;

qualitative Inhalts-
analyse

schwedischen DaF-
Lehrwerken

Unterricht

Fremdsprache Fremdsprache sprache

VI Jugendsprache und | Fachdidaktische Finnische und Qualitative Inhalts-
Jugendsprache Jugendkultur im Uberlegungen zum | schwedische DaF- | analyse

und Jugendkultur | Fremdsprachenun- |Einsatz der Jugend- | Lehrwerke fiir

in finnischen und | terricht sprache im DaF- Jugendliche

In den Originalbeitragen ist die Methodik auf die Praxis ausgerichtet, dabei
wird eine enge Verbindung zwischen Theorie und Praxis hergestellt. Qualitati-
ve Methoden werden durch quantitative ergénzt. Die benutzte Verfahrensweise
kann qualitative Inhaltsanalyse genannt werden. Sie versucht die Nachteile der
qualitativen und quantitativen Verfahren zu vermeiden und ihre Vorteile zu
kombinieren. Im Folgenden werden jeweils die durch Originalbeitrage gewon-
nenen Forschungsergebnisse zusammengefasst und zur Diskussion gestellt.

5.1 Originalbeitrag I

Maijala, Minna (2009): Landeskunde im Schatten der Sprache - Betrachtungen
aus Forschung und Praxis. In: Di Meola, Claudio; Gaeta, Livio; Hornung, Anto-
nie & Rega, Lorenza (Hrsg.) (2009): Perspektiven Drei. Akten der 3. Tagung Deut-
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sche Sprachwissenschaft in Italien (Rom, 14.-16.2.2008). Frankfurt a.M. u.a.: Lang (=
Deutsche Sprachwissenschaft international), 373-383.

Die tibergreifende Frage des Beitrages ist, zu untersuchen, wie die unterschied-
liche Einbindung von Landeskunde unter verschiedenen Ansdtzen (kognitiv,
kommunikativ, interkulturell) zum Ausdruck kommt. Nach grunds&tzlichen
Ausfithrungen werden landeskundliche Aspekte fiir Deutsch als Fremdspra-
che analysiert. Im theoretischen Teil werden die Ansitze der Vermittlung von
Landeskunde im Fremdsprachenunterricht anhand von Fachliteratur behan-
delt. Hier wird die Einbindung von Landeskunde mit Hilfe von zahlreichen
Beispielen aus Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache veranschaulicht. Im
empirischen Teil der Arbeit werden Erwartungen der erwachsenen Lernenden
in Bezug auf die Behandlung der landeskundlichen Inhalte im DaF-Unterricht
ndher betrachtet. Fuir diesen Zweck wurde in meinem Deutschkurs auf dem
Niveau A2 des Europdischen Referenzrahmens eine Umfrage durchgefiihrt, an
der insgesamt 48 Deutschlernende am Sprachenzentrum der Universitdt Turku
teilnahmen. Die Umfrageergebnisse habe ich durch meine eigenen Unterrichts-
erfahrungen in Form eines Lerntagebuchs ergianzt. Als Lernmaterial wurde das
tiberregionale DaF-Lehrwerk Passwort Deutsch 3. Kurs- und Ubungsbuch (2002)
eingesetzt.

In dem theoretischen Teil wurde der Frage nachgegangen, wie die unterschied-
liche Einbindung landeskundlicher Inhalte sich in der Unterrichtspraxis zeigt.
Wiéhrend in den 1970er und 1980er Jahren Landeskunde in der Regel faktenbe-
zogen vermittelt wurde, gilt der faktische Ansatz von Landeskunde heute allge-
mein in der Fachliteratur als etwas ,vergilbt”. Allerdings zeigt die vorliegende
Untersuchung, dass der faktische Ansatz durchaus auch in den kommunikati-
ven DaF-Lehrwerken stellenweise festzustellen ist. In den untersuchten DaF-
Lehrwerken gibt es Elemente, wie etwa ,Mini-Infos”, Infoboxen, Spiele, Quiz,
Lehrwerkdialoge, die als faktenbezogen bezeichnet werden konnen. Jedoch gibt
es keinen Grund fiir die Nichtbehandlung von Fakten und Informationen im
Fremdsprachenunterricht. Wie im Kapitel 2.4.3.2 schon festgestellt wurde, bil-
det das Wissen einen wichtigen Bestandsteil im Erlernen interkultureller Kom-
munikation. Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht wird in der Regel
mit Situationen aus dem alltdglichen Leben im Zielsprachengebiet gearbeitet.
Der kommunikative Aspekt ldsst sich in der Themenauswahl und Auswahl der
verwendeten Textsorten (in der Regel Lehrwerkdialoge) erkennen. Im interkul-
turellen Ansatz des landeskundlichen Lernens treten neben den kommunika-
tiven Zielen auch Kultur- und Fremdverstehen sowie der Vergleich der eige-
nen und fremden Kultur hinzu. Interkulturelle Aspekte konnen die Lernenden
durch Lehrwerkprotagonisten erleben. Die Erfahrungsberichte der Lehrwerk-
protagonisten konnen auch Moglichkeiten im Unterricht eréffnen, die fremde
und eigene Erfahrungswelt zu vergleichen. Eine geeignete Weise, schwierige
Themen - wie etwa Nationalsozialismus im DaF-Unterricht - zu behandeln, ist
Literatur, da literarische Texte den Lernenden mehrere Perspektiven zum The-
ma geben konnen.
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Im empirischen Teil der Arbeit werden die Umfrageergebnisse ndher betrachtet.
Es hat sich herausgestellt, dass die Lernenden einen grofsen Wert auf die Be-
handlung von landeskundlichen Themen legen. Die ,Hitliste” der von Lernen-
den gewiinschten Themen im Fremdsprachenunterricht sah folgendermafien
aus (Anzahl der Nennungen in Klammern): Alltdgliches Leben (46); Traditionen
(41); Gesellschaft und Politik (34); Sehenswiirdigkeiten/Geographie (33); Ge-
schichte (31); ,Hochkultur” (16); Denkmaler/Bertihmte Personlichkeiten (12);
Wirtschaft/Dienstleistungen (12); Sprache (7); Freizeit/Sport (6); Verkehr (1),
Religion (1). Die Lernenden wurden auch gefragt, welche Erwartungen sie an
die Behandlungsweise landeskundlicher Themen haben. Dabei hat sich heraus-
gestellt, dass vor allem als authentisch empfundene Behandlungsweisen - wie
etwa Dokumente/Filme/Bilder sowie Erfahrungsberichte von Reprasentanten
aus der Zielsprachenkultur und von Lehrenden - auf grofie Resonanz stiefsen.
Interessant ist, dass die Arbeitsformen der konstruktivistischen Fremdsprachen-
didaktik (Projektarbeit, Recherche etc.) in den studentischen Antworten nicht
erwdhnt wurden. In der Erinnerung der Lernenden blieben im Allgemeinen sol-
che Themen haften, die in der Unterrichtspraxis am meisten Diskussionen her-
vorgerufen hatten. Zu diesen Themen zdhlten vor allem das alltdgliche Leben
- wie etwa regionale Unterschiede und das Schulsystem - sowie solche Themen,
die entweder sehr viele oder sehr wenige Gemeinsamkeiten mit der eigenen
Kultur hatten. Als grofie Herausforderung des heutigen Fremdsprachenunter-
richts gilt meines Erachtens die Verbindung von faktischen, kommunikativen
und interkulturellen Behandlungsweisen. Dabei kénnte eine multiperspektivi-
sche Perspektive in die eigene und fremde Kultur er6ffnet werden.

5.2 Originalbeitrag II

Maijala, Minna (2008): Zwischen den Welten - Reflexionen zu interkulturellen
Aspekten im DaF-Unterricht und in DaF-Lehrwerken. Zeitschrift fiir Interkultu-
rellen Fremdsprachenunterricht [Online] 13:1, 18 S.

Dass interkulturelles Lernen in der Praxis auf unterschiedliche Arten und Wei-
sen erfolgen kann, zeigen die theoretischen Ausfiihrungen im Kapitel 2.4.3 und
der Originalbeitrag III. Interkulturelles Lernen kann unbewusst im Unterricht
von Lernenden oft unbemerkt vollzogen werden. Es kann aber auch bewusst
behandelt werden und an expliziten Lernzielen orientiert sein. (so auch Thomas
2003: 284) Im Beitrag II wird die Frage aufgeworfen, ob Deutschlehrwerke den
interkulturellen Lernprozess fordern und wie dies erfolgt. Inwieweit Lehrwerke
tiberhaupt in der Lage sind, interkulturelles Lernen zu vermitteln, wird eben-
falls thematisiert.

Im Beitrag II werden Aspekte des interkulturellen Lernens im Fremdsprachen-
unterricht theoretisch ausgefiihrt. Dabei bildet die Entwicklung des interkultu-
rellen Ansatzes im Fremdsprachenunterricht einen Schwerpunkt. Was den Kern



Uberblick iiber die Methoden und Ergebnisse der empirischen Forschungen 89

dieser Studie bildet, ist die Behandlung der Kritik, die sowohl auf das gesamte
Konzept als auch auf einzelne Begriffe und Inhalte zielt. Vertreter des inter-
kulturellen Lernens kritisieren den Ansatz, dass sich bei interkultureller Kom-
munikation und interkulturellem Lernen zwei unterschiedliche Kulturen bzw.
Nationen begegnen. Insbesondere steht die Trennung zwischen dem Eigenen
und Fremden im Mittelpunkt der Kritik. Dabei sollten die Lernenden nicht als
Reprasentanten ihrer Kultur, sondern vor allem als Individuen betrachtet wer-
den. (siehe z.B. Altmayer 2006a: 48f.; Hansen 2000: 291) Meines Erachtens vari-
iert das subjektive Empfinden, was fremd und eigen ist, von einem Individuum
zum anderen. Aus diesem Grunde ist es auch nicht angebracht zu unterstellen,
dass die Vertreter des interkulturellen Ansatzes, die zwischen dem Eigenen und
Fremden einen Unterschied machen, automatisch die Individualitit der Lernen-
den in Frage gestellt haben. Die Erfahrungen aus der eigenen Unterrichtspraxis
zeigen, dass die Einteilung , fremd” und , eigen” von Lehrenden und Lernenden
so gut wie nicht verwendet wird. Es geht vor allem darum, zu vergleichen, wo
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der Ausgangs- und Zielkultur
liegen. Weil es keinen Fremdsprachenunterricht ohne kulturellen Hintergrund
geben kann, mochten die Lernenden wissen, in welcher Umgebung und wie sie
die zu lernende Fremdsprache benutzen konnen. Daher lédsst sich sagen, dass
es durchaus in der Natur des Fremdsprachenunterrichts liegt, dass es gewisse
nationale Rahmen gibt. Im Beitrag wird auch die Existenz oder Nichtexistenz
der stereotypischen Bilder im Fremdsprachenunterricht aus der theoretischen
Perspektive behandelt. Dartiber hinaus wird die Verbindung von sprachlichen
und kulturellen Inhalten in der Unterrichtspraxis betrachtet. Wahrend in der
theoretischen Fachdiskussion weitgehend Einigkeit tiber die Zusammengeho-
rigkeit von Sprache und Kultur herrscht, werden in der Unterrichtspraxis oft die
landeskundlichen Inhalte von dem als wichtiger empfundenen , reinen” Sprach-
unterricht (Grammatik und Wortschatz) getrennt. Diese Unterscheidung wird
sowohl von Lehrenden als auch Lernenden gemacht. (siehe Maijala 2007c)

In dem empirischen Teil des Beitrages werden finnische und schwedische DaF-
Lehrwerke im Hinblick auf interkulturelle Aspekte analysiert. Es werden Lehr-
werktexte herangezogen, in denen sich Angehorige verschiedener Kulturen
begegnen oder Texte, die kulturelle Inhalte (kulturspezifische Annahmen, Men-
talitdten, Stereotypisierungen) zum Ausdruck bringen. Es zeigt sich, dass in
Fremdsprachenlehrwerken hdufig Elemente vorkommen, die die Existenz der
Trennung des Eigenen und Fremden verdeutlichen. In Lehrwerken entsteht eine
interkulturelle Dimension oft durch Erfahrungsberichte der Jugendlichen aus
der Ausgangskultur tiber die Zielsprachenkultur und umgekehrt. Dazu tragen
auch die Protagonisten der Lehrwerkdialoge bei, die auch Lernenden Identifi-
kationsangebote ermdoglichen. Globalisierung und Migration wird dabei nicht
ausfiihrlich thematisiert. Es hat sich auch gezeigt, dass die Lehrwerke durch li-
terarische Texte einen Perspektivenwechsel herstellen konnen. Allgemein kann
festgestellt werden, dass die Moglichkeiten eines Fremdsprachenlehrwerks, in-
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terkulturelles Lernen zu vermitteln, noch in grofierem Mafle genutzt werden
konnten.

5.3 Originalbeitrag III

Maijala, Minna (2009): Wie kann sprachliche und kulturelle Variation vermittelt
werden? - Didaktische Uberlegungen anhand praktischer Erfahrungen im DaF-
Unterricht. Informationen Deutsch als Fremdsprache 36, 5 (2009), 447-461.

In den letzten Jahren hat die Anzahl der theoretischen und empirischen For-
schungsbeitrdge zur Variation der deutschen Sprache deutlich zugenommen.
In diesem Zusammenhang steht auch der Originalbeitrag III. Die Behandlung
von regionaler Vielfalt gilt als eine Herausforderung des heutigen Fremdspra-
chenunterrichts - vor allem in Bezug auf das komplexe deutschsprachige Gebiet
als Unterrichtsobjekt, in dem es grofse sprachliche und kulturelle Unterschiede
zwischen den Regionen gibt. Im Originalbeitrag III wird der Begriff des Plu-
rizentrismus theoretisch beleuchtet. Die Nichtbehandlung sprachlicher und
kultureller Variation in der Unterrichtspraxis und in Worterbtichern wird the-
matisiert. Die homogene Standardsprache bildet immer noch den Ausgangs-
punkt des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache, regionale Varietdten werden
oft als Fehler eingestuft. In jingster Zeit nimmt jedoch die Zahl der Befiirworter
des Plurizentrismus im DaF-Unterricht zu, vor allem im DaF-Unterricht aufser-
halb des deutschsprachigen Raums (siehe im Einzelnen Foldes 2005b; Neuland
2006b; 2009b: 49f.). Didaktisch gesehen sollte davon ausgegangen werden, dass
die Andersartigkeit zu tolerieren ist. Vor allem die neuen Medien bieten ein
breites Spektrum der Moglichkeiten, die sprachliche und kulturelle Variation
im Unterricht zu vermitteln. Als Ziel gilt dabei, die Lernenden fiir die sprachli-
che und kulturelle Vielfalt zu sensibilisieren. Sie sollten die sprachliche Variati-
on aber nur rezipieren, nicht zwingend auch produzieren konnen. Sprachliche
und kulturelle Varietdten des Deutschen und intrakulturelle Sprachunterschie-
de zu verstehen und gleichzeitig vor dem eigenkulturellen Hintergrund zu re-
flektieren, bedeutet Wahrnehmung von Differenzqualitdten und Scharfung von
Sprach- und Kulturbewusstsein. Produktive Kompetenzen sollten in Abstim-
mung mit Lernenden abgewogen werden, damit ihre Interessen berticksichtigt
werden konnen. Analytische Kompetenzen kénnen vor allem im universitdaren
DaF-Unterricht neben rezeptiven und produktiven Kompetenzen geférdert
werden. (Neuland 2009b: 54f.) Kontrastive Einsichten bereichern den Unterricht
und geben den Lernenden das Gefiihl, dass sie auch als , Experten” im Unter-
richt fungieren kdnnen.

In dem Beitrag werden thesenhaft verschiedene Herangehensweisen an sprach-
liche und kulturelle Variation im Unterricht Deutsch als Fremdsprache charakte-
risiert. Einen Schwerpunkt bildet die Berticksichtigung des ganzen deutschspra-
chigen Gebietes mit seinen regionalen Besonderheiten. Sehr oft reduziert sich
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vor allem die Behandlung der kleineren Sprachgebiete auf die Prasentation von
statistischen Fakten, landeskundliche Klischees oder Auflistung isolierter Sitze
oder Vokabeln. In dem Beitrag berichte ich tiber mein eigenes , Ausflugskon-
zept”, wo der Unterricht jeweils in einer anderen Region angesiedelt wird. Vor
allem mit einem nach diesem Konzept aufgebauten Lehrwerk ldsst dieses Unter-
richtsverfahren sich sehr gut in der Praxis einsetzen. Die rezeptiven Fahigkeiten
konnen durch Hortibungen mit Sprechern aus verschiedenen Regionen trainiert
werden. Damit sollte moglichst frith im Unterricht angefangen werden. Neben
der sprachlichen Herkunft der Sprecher in Hortexten sollte auch der soziokul-
turelle Hintergrund (Alter, Geschlecht, Herkunft etc.) berticksichtigt werden.
Die lexikalische Variation sollte nicht nur durch Vokabellisten veranschaulicht
werden, so wie es oft in DaF-Lehrwerken der Fall ist. Auch die regionalen Varie-
tdten in der Grammatik finden bisher nur selten Eingang in die DaF-Lehrwerke.
Die Lehrenden sollten die von der Standardsprache regional abweichende Lexik
als richtig und gleichwertig anerkennen. Soziokulturelle Unterschiede auf dem
lexikalischen Niveau sollten auch im Unterricht thematisiert werden. In diesem
Zusammenhang wird im Beitrag die Jugendsprache als Beispiel angeftihrt.

Wie der Status des Dialektsprechers bzw. der lokalen Umgangssprache im
deutschsprachigen Gebiet in den Unterricht mit einbezogen werden kann, wird
im Beitrag thematisiert. Die zahlreichen Moglichkeiten, die regionale Variation
anhand von neuen Medien zu behandeln, werden im Beitrag nidher behandelt.
Die Lernenden empfinden die Behandlung von sprachlichen und kulturellen
Unterschieden oft als Salz in der Suppe des landeskundlichen Fremdsprachen-
unterrichts. Dies vor allem in Finnland, wo die Lernenden wegen der weitge-
henden sprachlichen Homogenitit keine oder nur wenig Erfahrung mit Varia-
tion in ihrer eigenen Muttersprache haben. Wie viel Platz die die sprachlichen
und kulturellen Varietdten in der Unterrichtspraxis einnehmen, hingt oft von
der Kenntnis der Lehrenden ab. Aus diesem Grunde sollten die Varietdten
auch einen wesentlichen Bestandteil der Deutschlehrerausbildung bilden. Die
Behandlung regionaler Vielfalt wirkt auch der Stereotypisierung des Zielspra-
chengebietes entgegen.

5.4 Originalbeitrag IV

Maijala, Minna (2006): Klischees im Spiegel landeskundlicher Inhalte von
Sprachlehrwerken. Uber stereotype Darstellungen fremder Kultur(en). Jahrbuch
Deutsch als Fremdsprache 32 (2006), 126-139.

Das Thema des Originalbeitrages III hangt sehr eng mit dem des Beitrages IV zu-
sammen. In beiden Beitrdgen geht es vor allem darum, wie eine differenziertere
Perspektive in das Zielsprachengebiet hergestellt werden kann. Sehr oft wird
die Zielsprachenkultur im DaF-Unterricht mit Deutschland und einigen seiner
Besonderheiten gleichgesetzt, was durch einige stereotype Bilder zur Schweiz
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oder Osterreich erganzt wird (so auch Hackl 1997: 236). Der Originalbeitrag IV
behandelt in Theorie und Praxis anhand von Beispielen aus DaF-Lehrwerken
den Fremdsprachenunterricht als Quelle der Stereotypisierung. Der theore-
tische Teil des Beitrages befasst sich mit der Frage nach stereotypischen Dar-
stellungen im heutigen Fremdsprachenunterricht. Im Rahmen des empirischen
Teils stellt sich die Frage nach Stereotypen in landeskundlichen Lehrwerkin-
halten. Die Rolle des Fremden und Eigenen im Fremdsprachenunterricht wird
behandelt. Die unkritischen Verallgemeinerungen bzw. Stereotype wurden bis
vor einigen Jahrzehnten noch als ,Storfaktor” im Fremdsprachenunterricht
angesehen. Heutzutage werden sie wihrend des interkulturellen Fremdspra-
chenunterrichts eher als Quelle von Reflexionen verstanden. Durch eine offene
Darlegung der Klischees oder Stereotypisierungen konnen die Vorurteile dem
Fremden gegeniiber abgebaut werden. In der Unterrichtspraxis unterbleibt dies
oft wegen Zeitmangels. Es kommt auch vor, dass andere Inhalte - wie etwa
Grammatik oder Wortschatz - bevorzugt werden.

Im empirischen Teil des Beitrages werden Heterostereotype aus DaF-Lehrwer-
ken aus verschiedenen Landern bzw. Autostereotype aus deutschen DaF-Lehr-
werken gezeigt. Einen Schwerpunkt bildet das Thema Essen. Dabei entstehen
haufig Bewertungsmafsstibe des eigenen Landes und pauschale Werturteile ge-
gentiber Fremdem, die schlichte Erlduterung ,typisch deutsch” ist schnell bei
der Hand. Eine solche Vereinheitlichung der fremden Kultur kann durch den
Einsatz unterschiedlicher Perspektiven vermieden werden. Dadurch bekom-
men Lernende die Chance, selbst eine Meinung zu formen. Als Beispiel werden
hier einige , Tatsachen-Aussagen” in britischen Deutschlehrwerken herangezo-
gen. Eine deutliche Thematisierung der Stereotype kann den Lernenden helfen,
sie als solche zu erkennen. Allerdings zeigt eine Durchsicht der Lehrwerke, dass
dies zu selten geschieht. Die fremde Kultur wird oft in Fotocollagen und in-
formativen Texten kurz und biindig dargestellt. Die deutsche Kultur reduziert
sich in DaF-Lehrwerken oft auf Puinktlichkeit, Feste, biertrinkende Bayern und
Umweltbewusstsein. Diese typisierenden Darstellungen kénnen in der Unter-
richtspraxis nicht nur negativ wirken, sondern sie konnen auch als solche zum
Unterrichtsgegenstand gemacht werden und dadurch die Wahrnehmung des
Fremden und Eigenen ermoglichen.

5.5 Originalbeitrag V

Maijala, Minna (2009): Typisch Frau... Typisch Mann... - Zur Genderproble-
matik in Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache. Zielsprache Deutsch 36, 1
(2009), 33-60.

Um Klischees und Typisierungen geht es auch im Originalbeitrag V. In den
DaF-Lehrwerken bilden die typisierenden Bilder von Mann und Frau keinen
besonderen Schwerpunkt und kommen meistens nur vereinzelt zum Ausdruck.
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Dennoch begegnen auch den Fremdsprachenlehrenden und -lernenden in der
Unterrichtspraxis in Lehrwerksituationen oder Lehrwerkpersonen immer wie-
der geschlechtsspezifische Stereotype. Der Beitrag gliedert sich in einen theo-
retischen und einen empirischen Teil. In dem theoretischen Teil wird kurz ein
Blick auf die bisherige linguistische Gender-Forschung im Bereich Deutsch als
Fremdsprache geworfen.

Im Unterricht Deutsch als Fremdsprache wird die Geschlechterproblematik zum
Thema vor allem bei der Behandlung des weiblichen, ménnlichen und séchlichen
Genus sowie bei der Behandlung von Berufen. Auch wenn die Anzahl von Ana-
lysen landeskundlicher Inhalte in DaF-Lehrwerken sowie die Diskussion um
die Relevanz der Inhalte in den letzten Jahren deutlich zugenommen hat, sind
die Analysen der Frauen- und Ménnerbilder und Untersuchungen zu Gender-
Stereotypen eher eine Ausnahme. Gerade weil Sprachlehrwerke in ihrem didak-
tischen Ansatz schiilernah und handlungsorientiert sind, kénnen sie die Bilder
der Lernenden von anderen Lindern stidrker als Geschichts- und Geographie-
biicher beeinflussen. Aus den Untersuchungen (Schoenthal 2000; Lutjeharms &
Schmidt 2006; Freudenberg-Findeisen 2004) zur Prasentation der Geschlechter
in DaF-Lehrwerken geht hervor, dass die Frauen traditionell in klischeehaften
Rollen als Mutter und Hausfrau dargestellt werden. Das Bild der Méanner ist
traditionell differenzierter und die Auswahl der von Mdnnern ausgetiibten Be-
rufe vielféltiger. Die Lehrwerkfrauen wirken eher in einem hduslichen Umfeld,
wihrend die Méanner starker im 6ffentlichen Bereich auftreten. Dies kann dazu
tithren, dass weibliche Lernende nicht in hinreichendem Umfang positive Iden-
tifikationsmoglichkeiten finden kénnen.

In dem praxisbezogenen Teil, der den Schwerpunktbildet, werden deutsche DaF-
Lehrwerke fiir das Inland und Ausland unter dem Aspekt Geschlechterprob-
lematik quantitativ und qualitativ analysiert. Die quantitative und qualitative
Inhaltsanalyse geht dabei folgenden Fragen nach: Wird die Gleichstellung von
Mannern und Frauen in Deutschlehrwerken angesprochen? In welchen Berufen
werden Frauen und Manner hauptsdchlich dargestellt? Treten mannliche und
weibliche Personen zu ungefdhr gleichen Anteilen auf? Gibt es eine geschlechts-
spezifische Rollenverteilung? Das empirische Corpus umfasst drei Lehrwerkrei-
hen fiir den Erwachsenenunterricht aus Deutschland (Passwort Deutsch 1-3, The-
men aktuell 1-3, Berliner Platz A1-A2). Als Vergleich wird im Exkurs ein Blick in
zwei finnische DaF-Lehrwerkreihen geworfen. Die finnischen Lehrwerke wur-
den wegen ihres von deutschen Lehrwerken abweichenden Konzeptes nicht
quantitativ, sondern rein qualitativ analysiert. In den finnischen Lehrwerkrei-
hen (Einverstanden 1-2; Fahrplan, Fahrplan 2) gibt es eine Rahmenhandlung mit
bestimmten Lehrwerkfiguren in alltdglichen Situationen als Akteure.

Die Studie hat gezeigt, dass die Gleichstellung von Frauen und Mé&nnern in
Deutschlehrwerken nur selten explizit thematisiert wird. Fiir die quantitative
Analyse der Anteile von Frauen und Méannern wurden alle in Lehrwerken er-
wiéhnten Personen aufgelistet. Dabei wurden Daten wie Name, Geschlecht, Alter,
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Familienstand, Beruf, Nationalitdt und Zahl der Kinder erfasst. Insgesamt traten
in Lehrwerken 166 Personen auf, davon waren 96 weiblich und 70 mannlich.
Die meisten erwachsenen Lehrwerkfiguren sind verheiratet, sofern tiberhaupt
Angaben zum Familienstand vorliegen. Das Familienbild der Lehrwerke ist
traditionell, Patchworkfamilien kommen nicht vor. Allgemein kann festgestellt
werden, dass die Lehrwerkfrauen gestinder als Manner leben. Ofter als einmal
wurden im Corpus folgende Berufe von Frauen erwdhnt: Zimmermadchen, Au-
pairméddchen, Hausfrau, Verkduferin, Arzthelferin, Lehrerin, Musikstudentin
und Krankenschwester. Dies deutet darauf hin, dass die traditionellen Frauen-
berufe weit verbreitet sind. Auch die Studienficher der Lehrwerkfrauen sind
,typische Frauenfiacher”, wie etwa Musik oder Sprachen. Reinigungskrafte sind
immer Frauen. Insbesondere ausldandische Frauen aus drmeren Lindern werden
mit solchen Berufen verbunden, die in Deutschland wenig Status besitzen. Ofter
als einmal treten im Corpus folgende Berufe von Méannern auf: Ingenieur, Pro-
grammierer, Arzt und Landwirt. Sehr oft sind die Lehrwerkménner in leitenden
technischen Berufen titig. Lehrwerkméanner studieren meistens Naturwissen-
schaften. Bei Mannern wird oft ausdriicklich der Arbeitgeber erwéhnt, wie etwa
Bosch, BMW oder Siemens. Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Palette
der Mannerberufe sich deutlich von den Frauenberufen unterscheidet. Aus dem
Exkurs in die finnischen Lehrwerke geht hervor, dass in Lehrwerken versucht
wird, die Lehrwerkpersonen von den geschlechtsstereotypen Ziigen vor allem
in Bezug auf den Beruf zu befreien. Insgesamt kann festgestellt werden, dass die
geschlechtsspezifische Rollenverteilung nicht nur in der Berufswahl, sondern
auch in der Lebensfiihrung vorkommt. Fiir die Lernenden ist es wichtig, dass
die Lehrwerkpersonen glaubwiirdig und authentisch auftreten. Die Wahrneh-
mung der Lernenden aus der Perspektive der Lehrwerkfiguren ist ein Aspekt
des interkulturellen Lernens.

5.6 Originalbeitrag VI

Maijala, Minna (2007): Jugendsprache und Jugendkultur in finnischen und
schwedischen DaF-Lehrwerken - ,Voll die Liebe”: ,Boys” und , Girls”. In: Neu-
land, Eva (Hrsg.) (2007): Jugendsprachen: mehrsprachig — kontrastiv — interkulturell.
Frankfurt a. M. [etc.]: Lang (Sprache - Kommunikation - Kultur - Soziolinguis-
tische Beitradge), 283-298.

Die Jugendkultur in allen ihren Facetten - wie Popsongs, Werbung, Filme und
Comics - hat in den letzten Jahren einen bedeutenden Stellenwert erlangt und
gehort dabei zum festen Kanon der fachdidaktischen Materialien (vgl. Rumi-
anowska 2009: 38). Auch wenn die Anzahl der Untersuchungen zum Thema
Jugendsprache in den letzten Jahrzehnten zugenommen hat, haben Jugendspra-
che und Jugendkultur in fremdsprachlichen Lehrwerken und als Unterrichtsob-
jekt bisher nur vereinzelt in die Forschung Eingang gefunden. Fiir den Einsatz
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der Jugendsprache im Fremdsprachenunterricht sprechen viele verschiedene
Faktoren. Die Behandlung der Jugendsprache kann je nach Interesse, Hinter-
grund und Lernmotivation der Lernenden steigern und sie zum Lernen ermu-
tigen. Jugendsprache als Unterrichtsthema kann in vielerlei Hinsicht mit leicht
zuganglichen Materialien, z.B. aus Jugendzeitschriften, im Unterricht verwen-
det werden (vgl. Neuland 2009b: 58; Neuland 2003: 451; Rumianowska 2009). In
DaF-Lehrwerken kann der Gebrauch von Jugendsprache vor allem in dem Fall
begriindet sein, wenn Jugendliche in den Adressatenkreis einbezogen sind.

In dem Beitrag werden jeweils drei Lehrwerkreihen fiir den Anféngerunterricht
aus Finnland und Schweden, die auf Jugendliche im Alter von 16-19 Jahren
ausgerichtet sind, in Bezug auf Jugendsprache und Jugendkultur analysiert. Es
handelt sich nicht um eine reine linguistische Analyse, sondern auch um eine
Analyse der landeskundlichen Informationen, welche die Jugendkultur wie-
dergeben. Die qualitative Inhaltsanalyse geht den folgenden Fragen nach: Wie
kommt Jugendsprache in den Lehrwerken zum Ausdruck? Wie wird Jugend-
sprache in den Lehrwerken thematisiert? Welche Themen, die fiir Jugendliche
von Interesse sein konnen, werden in den Lehrwerken berticksichtigt? Die Ju-
gendsprache an sich wird in Lehrwerken nur selten thematisiert, in Worterlisten
gekennzeichnet oder stilistisch markiert. Steigerungsworter bzw. Verstarkungs-
partikel - wie etwa voll, echt, total - finden sich vereinzelt in den Lehrwerkdialo-
gen. Aus erzieherischen Griinden werden fiir die Jugendsprache sonst typische
Schimpfworter oder Fikalausdriicke in Lehrwerken nicht vermittelt, abgesehen
von Tussi, Halt die Klappe oder Verdammt. Anglizismen kommen ¢fter vor. Auch
Chatten und SMS-Sprache haben den Eingang in die Lehrwerke gefunden.

Die kulturelle Eigenperspektive zeigt sich in den Interessen der Lehrwerkper-
sonen, z.B. ist Eishockey ein beliebteres Hobby als Fufiball. Piercings und Ta-
towierungen werden auch in Lehrwerken thematisiert. Vor allem in den finni-
schen Lehrwerken spielen sich romantische Szenen zwischen den Lehrwerkfi-
guren ab. Die schwedischen Lehrwerke gehen oft an das Thema , Liebe” anhand
von belletristischen Texten heran. Aktuelle Hits erganzt durch kurze Infotexte
tiber die Gruppe oder Sanger sind ein wichtiger Bestandteil der Lehrwerkin-
halte. Interkulturelle Aspekte werden vor allem durch Erfahrungsberichte von
Jugendlichen tiber die fremde und eigene Kultur behandelt. Die Themen wie
Multikulti und Migration werden relativ selten zum Thema gemacht. Der Er-
ziehungsaspekt wird dadurch erkennbar, dass den Jugendlichen Hilfestellung
durch Texte zu den Themen wie Sport, Erndhrung, Alkohol und Zivilcourage
angeboten wird. Wahrend der Originalbeitrag V zeigt, dass weibliche Lernende
in DaF-Lehrwerken fiir den Erwachsenenunterricht weniger positive Identifika-
tionsmoglichkeiten als mannliche Lernenden finden kénnen. Dagegen sprechen
in den Lehrwerken fiir Jugendliche die Themen oft wohl eher Médchen als Jun-
gen an, wie aus dem Originalbeitrag VI hervorgeht.



6 DISKUSSION UND AUSBLICK

In diesem Kapitel werden anhand der Untersuchungsergebnisse Thesen zu kul-
turellen Aspekten im Fremdsprachenunterricht herausgearbeitet und zur Dis-
kussion gestellt. Dabei muss im Auge behalten werden, dass es sich hier vor
allem um Vorschldge und Empfehlungen handelt. Vor allem mochte ich hier
didaktische Hinweise geben, wie der Fremdsprachenunterricht einen ,Kultur-
zuschlag” bekommen kann.

a) Didaktischer Zugang zur interkulturellen Vermittlung von Landeskunde

In der vorliegenden Arbeit wird unter interkulturellem Lernen verstanden, wie
eine Person sich vor dem eigenkulturellen Kontext (,,das Eigene”) der fremden
Kultur (,,dem Fremden”) anzundhern versucht und diesen Prozess vergleichend
reflektiert. Die didaktische Herausforderung im Fremdsprachenunterricht be-
deutet vor allem, dass sich bei Lernenden der vergleichende Reflexionsprozess
entwickelt. Die interkulturelle Dimension der Landeskunde hat dazu beigetra-
gen, dass Inhalte und Methoden neu durchdacht worden sind und dass sie neue
Perspektiven bekommen haben. Die interkulturelle Dimension wird im Unter-
richt insbesondere in der Art und Weise sichtbar, wie man mit Inhalten in der
Unterrichtpraxis umgeht. Sensibilisierung zum Thema geschieht durch die Ak-
tivierung des Vorwissens: Stereotype sowie personliche und nationale Uberlie-
ferungen sollten dabei thematisiert werden. In der weiteren Behandlung sollte
die Ausgangskultur und die Zielsprachenkultur verglichen und nach Gemein-
samkeiten und Unterschieden gesucht werden. In der Regel umfasst das inter-
kulturelle Leitziel eher abstrakte Zielsetzungen. Meines Erachtens sollte eher
tiberlegt werden, wie man sich mit diesen Themen konkret befassen kann. Den
Lehrenden sollte bewusst sein, dass kulturelle Inhalte im linguistischen Bereich
(Grammatik und Wortschatz) stets vorhanden sind. Auch wenn die Lehrenden
das Zielsprachengebiet gut kennen, bevorzugen sie die linguistischen gegen-
iiber den kulturellen Inhalten. Die Lehrenden sollten den Mut haben, sich von
ihrer schulischen Tradition zu trennen, die oft im Bedtirfnis als faktenbezogene
Vermittlung von kulturellen Inhalten nachwirkt. Immer wieder stellt sich die
Frage, warum den sprachlichen Inhalten so viel mehr Zeit in der Unterrichts-
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praxis gewidmet wird. Die Behandlungsweise macht auch die Vermittlung von
Fakten interkulturell - indem sie reflektiert, analysiert und diskutiert werden.

b) Aufgaben und Ubungen zur interkulturellen Vermittlung von Landeskunde

Oft reduziert sich der interkulturelle Anspruch in der Unterrichtspraxis auf
die weit verbreitete Frage ,Wie ist das in Ihrem Land?”. Allerdings bildet die-
se Frage schon die Basis, dass Ankniipfungspunkte zu der eigenen Lebenswelt
der Lernenden gesucht werden. Neben Diskussionen ermoglichen Analysen
von verschiedenen literarischen Texten und von Texten mit landerspezifischen
Merkmalen - wie etwa Stellenanzeigen und Werbung - einen interkulturellen
Zugang zur fremden und eigenen Kultur. Literarische Texte ertffnen nicht nur
kognitiv mehrere Perspektiven in das Thema, sondern sie bewegen sich auch in
dem affektiven Bereich des Lernens und beriihren dabei die Lernenden emo-
tional. Vor allem bei schwierigen Themen, die viele verschiedene Meinungen
und Gefiihle hervorrufen, kann die Behandlung von literarischen Texten sinn-
voll sein, weil sich so mehrere Perspektiven zum Thema eréffnen konnen. Im
Deutschunterricht gehoren z.B. Nationalsozialismus und DDR zu solchen The-
men. Handlungsorientierte Aufgaben - wie etwa Projektarbeit und Recherchen
- kdénnen dazu beitragen, Wissen tiber die Ausgangs- und Zielsprachenkultur
zu erweitern. Eine geeignete Weise, erlebbare Landeskunde in das Klassenzim-
mer zu bringen, sind auch muttersprachliche Besuche im Unterricht.

c) Vergleiche zwischen dem Eigenen und dem Fremden im Fremdsprachenunterricht

Im Sprachenlernen ist immer ein kultureller Hintergrund anwesend. Die Ler-
nenden wollen {iblicherweise wissen, in welcher Umgebung und wie sie die
zu erlernende Fremdsprache benutzen konnen. Interkulturelles Lernen in der
Fremdsprachendidaktik bedeutet vor allem Dialog zwischen Fremdem und
Eigenem. Im Fremdsprachenunterricht entsteht idealerweise ein Interesse am
Vergleich der Kulturen. Eine positive Neugier dem ,, Fremden” gegentiber sollte
geweckt werden.

Den Lehrenden sollte auch bewusst sein, dass die Themenauswahl, ihre Kom-
mentare und Verhaltensweisen auf die Einstellungen oder Einstellungsan-
derungen von Lernenden einwirken konnen. Dies gilt nattirlich auch fiir die
Themenauswahl und die Meinungsbilder der benutzten Unterrichtsmateriali-
en. Wichtig ist vor allem ein offener Umgang mit Klischees und Typisierungen
durch Vergleiche und Diskussionen. Dies kann nur gelingen, wenn Vorurteile,
Klischees und Stereotypen als solche erkannt werden und zum Unterrichtsge-
genstand gemacht werden.
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d) Vermittlung von Kultur als ein wichtiger Bestandteil des beruflichen
Selbstverstindnisses der Lehrenden

In der Unterrichtspraxis sind Lehrende vor allem sprachliche und kulturelle
Vermittler, die sich zwischen den Kulturen befinden und in beiden Richtungen
~Image- und Sympathiewerber” (so Foldes 1995: 31f.) sein sollten. In dieser Ver-
mittlungsfunktion haben sie einen grofien Einfluss nicht nur darauf, wie sich
Sprache und Kultur in der Unterrichtspraxis angeeignet wird, sondern auch
darauf, wie dies aufserhalb des Unterrichts geschieht. Je vertrauter die Lehrper-
son mit der jeweiligen Zielkultur ist, desto tfter werden kulturelle Themen im
Unterricht behandelt. Neben der Kenntnisse der Ziel- und Ausgangssprachen-
kultur sollten die Lehrenden auch tiber allgemeines Wissen von Kulturen ver-
fiigen, um interkulturellen Zugang zu Themen ermoglichen zu konnen. Auch
ist wichtig, dass die Lehrenden dartiber Bescheid wissen, welche Stereotype die
Lernenden der fremden Kultur gegeniiber haben. Fiir die Lehrenden ist auch
die Fahigkeit wichtig, die fremde und eigene Kultur , mit anderen Augen”, d.h.
von aufderhalb, sehen zu konnen. Dies sollte auch ein Thema der Lehrerausbil-
dung sein.

e) Relevanz landeskundlicher Inhalte im Fremdsprachenunterricht

Vor allem wegen der Vielfalt der moglichen Informationen kann es keinen
schliissigen , Universalkanon” der im landeskundlichen Fremdsprachenun-
terricht zu behandelnden Inhalte geben. Auf die Themenauswahl haben die
Curricula, Lehrwerke und auch die Motivationsgesichtspunkte der Lehrenden,
Lernenden, Lehrwerkautoren und sogar der umgebenden Gesellschaft einen
grofien Einfluss. Wie in der Geschichtswissenschaft stellt sich auch in Bezug
auf den landeskundlichen Fremdsprachenunterricht die Frage gestellt, welche
Inhalte ,signifikant” bzw. relevant sind. Meines Erachtens macht gerade das
,Landestypische” den Fremdsprachenunterricht reizvoll. Wenn man nur solche
universellen Themen, die allen Kulturen gemeinsam sind, behandeln wiirde,
wadre der Fremdsprachenunterricht leer und inhaltslos. Vor allem werden , selbst
erlebte” Inhalte im landeskundlichen Fremdsprachenunterricht als wichtig und
bedeutend empfunden, sie werden in Erinnerung behalten und pragen sich gut
ein.

f) Alltagskultur — der Standardinhalt im Landeskundeunterricht

Ein einheitlicher Kanon der Inhalte im landeskundlichen Fremdsprachenunter-
richt besteht nicht und ist auch nur schwer zu realisieren. Allerdings konnen
Vorschriften und Empfehlungen gegeben werden, wie etwa im Gemeinsamen
Européischen Referenzrahmen. Die Inhalte des fremdsprachlichen Landeskun-
deunterrichts werden in der Regel vom Lehrwerk vorgegeben. Das Alltagsleben
im Zielsprachengebiet bildet dabei den wichtigsten Themenbereich im Fremd-
sprachenunterricht sowohl aus der Perspektive der Lehrenden und der Lernen-
den als auch der Lehrwerke. Das Interesse an Land und Leuten ist auch ein
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wichtiger Motivationsfaktor, tiberhaupt Sprachen zu lernen. Die Analyse der
Deutschlehrwerke hat gezeigt, dass unterschiedliche Routinen im Alltag zu den
meistbehandelten Themen in den Lehrwerken fiir den Anféngerunterricht ge-
horen - wie etwa Kennenlernen, Begriifflung und Vorstellung, Einkaufen, Weg-
beschreibungen. Der Alltag wird auch oft zielgruppenspezifisch definiert.

g) Globaler bzw. lokaler Fremdsprachenunterricht?

Auch wenn die Offentlichkeit oft von Globalisierung und européischer Identitat
gepragt ist, sind die heutigen Gesellschaften immer noch in erster Linie national-
staatlich organisiert und gepragt. Daher ist auch im Fremdsprachenunterricht
davon auszugehen, dass es nationale Rahmen gibt. Im interkulturellen Ansatz
der Fremdsprachendidaktik wird das so genannte ,,nationale Paradigma® aller-
dings oft in Frage gestellt und fiir den Verzicht auf landerspezifische Themen
argumentiert. Wie oben schon festgestellt wurde, wiirde der Fremdsprachenun-
terricht ohne den nationalen Rahmen das ,,Besondere” verlieren. Die (oft homo-
genen) nationalen Ebenen diirfen allerdings nicht andere, {iber die nationalen
Grenzen hinausgehende Ebenen ausschliefsen (analog Foldes 2007: 13). Auch in
diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach den signifikanten Themen. Ob
man fiir eine Nation , typische” Themen oder eher ,untypische” Themen behan-
deln sollte, kann tiberdacht werden. Inzwischen sind viele Themenbereiche in-
ternational ausgerichtet und ermoglichen den Lernenden, ihre interkulturellen
Fahigkeiten weiter zu entwickeln, sich gegeniiber Fremdem und Eigenem zu
sensibilisieren und sich in Richtung Fremdverstehen zu bewegen.

h) Beriicksichtigung der sprachlichen und kulturellen Vielfalt

Landeskundliche Informationen in Lehrwerken sind oft zu einseitig und be-
ziehen nicht das Zielsprachengebiet als Ganzes mit ein. Die regionaltypischen
Variationen reduzieren sich oft auf Begriiffungsformeln und auf wenige lexi-
kalische Regionalismen (Maijala 2009). Die vorliegende Untersuchung hat ge-
zeigt, dass alle Beteiligten im Fremdsprachenunterricht mit dem kulturellen
Angebot des Lehrwerks in dem Fall zufriedener sind, wenn es aktuell ist und
die Diversitdt des alltdglichen Lebens im Zielsprachengebiet berticksichtigt.
Dies bedeutet im Deutschunterricht die Berticksichtigung der sprachlichen und
(sozio)kulturellen Vielfalt des gesamten deutschsprachigen Raumes, nicht ein-
seitig nur Deutschland. Der plurizentrische Anspruch reduziert sich jedoch oft
auf die Prasentation der Fakten oder Klischees tiber das Land oder die Region.

In der Unterrichtspraxis sollte ein Unterschied zwischen den rezeptiven und
produktiven Fahigkeiten gemacht werden. Dabei soll der Umgang mit der
sprachlichen Variation im Fremdsprachenunterricht eher rezeptiv sein. Die Ler-
nenden sollten lernen, die unterschiedlichen Variationen zu verstehen, sie selbst
sollten in ihrer eigenen Lernersprache eine Antwort produzieren, die sich mog-
lichst an der Standardsprache orientiert. Vor allem sollten die Lernenden fiir
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sprachliche Variation sensibilisiert und dabei ihr Sprachstand und ihre Lernzie-
le berticksichtigt werden.

i) (Inter-)Kulturelles Lernen und Lernmaterialien

Landeskundliches Lernen bedeutet nicht nur eine Vermittlung von Fakten. Die
Benutzung von authentischen Materialien und ihre Behandlung sollten durch
handlungsorientierte Aufgabenstellungen geschehen, wie etwa Recherche und
Projektarbeit. Die vorliegende Arbeit hat gezeigt, dass auf der Internet-Leitseite
eines iiberregionalen Lehrwerks gerade die handlungsorientierten Ubungsfor-
men - wie ,Recherchieren” und ,Lesen” - am hdufigsten bei der Vermittlung
von Landeskunde benutzt werden. Einerseits besteht jedoch die Gefahr, dass
man mit vielen Liickentexten und Multiple-Choice-Ubungen der Sprachlern-
programme zurtick in das faktenbezogene Konzept von Landeskunde kommen
kann, auch wenn gleichzeitig nach interkulturellem Lernen gestrebt wird. In der
Unterrichtspraxis konnen die Lehrenden mit didaktischen Mitteln dagegen wir-
ken, indem sie Ubungen und Aufgaben so umsetzen, dass hinreichend Raum
tir interkulturelle Reflexionen bleibt. Andererseits hat die vorliegende Arbeit
auch bestéatigt, dass die Einsatzmoglichkeiten des Mediums Internet vielfiltig
sind und auch solche landeskundliche Ubungen ermoglichen, die in einer Prin-
tausgabe nicht gegeben sind, wie etwa virtuelle Stadttouren. Es kann festge-
halten werden, dass die interkulturelle Dimension der Landeskunde vor allem
dazu beigetragen hat, dass Inhalte und Methoden des landeskundlichen Fremd-
sprachenunterrichts tiberdacht worden sind und dass sie neue Perspektiven be-
kommen haben. Ein Beispiel daftir ist die didaktisierte Materialsammlung ,, Er-
innerungsorte” (Schmidt & Schmidt 2007), die Reflexionen tiber die eigene und
die fremde - in diesem Zusammenhang die deutsche Geschichte - in Gang setzt
und den Gegenwartsbezug von Geschichte im Landeskundeunterricht deutlich
macht. Die Selbstandigkeit und Eigenaktivitidt der Lernenden wird durch hand-
lungsorientierte Aufgabenstellungen - wie etwa Recherche und Projektarbeit
- unterstiitzt. Die vorliegende Arbeit hat auch gezeigt, dass in den modernen
Fremdsprachenunterricht interkulturelle bzw. allgemeine Themen - wie etwa
Menschenrechte und Umwelt - Eingang gefunden haben.

j) Forschungsperspektiven

Die Ergebnisse dieser Arbeit bieten Anlass fiir weitere Untersuchungen. Es soll-
ten nicht nur Inhalte und Themen, sondern auch Prozesse des interkulturellen
Lernens in empirische Analysen mit einbezogen werden. Allerdings deuten die
Entwicklungen in der Forschungslandschaft schon darauf hin, dass die Anzahl
an empirischen Forschungen im Bereich des landeskundlichen Lernens zuneh-
men wird. Wie in der Geschichtsdidaktik sollte auch im Fremdsprachenunter-
richt in grofserem MafSe der Frage nachgegangen werden, welche Inhalte ,si-
gnifikant” bzw. relevant sind. Ob es Gemeinsamkeiten bei den Auffassungen
von Lehrenden und Lernenden gibt, bietet Anlass fiir weitere Untersuchungen.
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Fiir weitere empirische Studien konnten nicht nur Inhalte und Themen, sondern
auch Prozesse des interkulturellen Lernens ein Untersuchungsobjekt bilden.

Ferner stellen sich Fragen zu verschiedenen Perspektiven der konkreten Erschei-
nung von Landeskunde und zu den Motiven aller Beteiligten im Fremdspra-
chenunterricht, nichtsprachliche Inhalte zu lernen und zu vermitteln: Warum
sind die Lernenden oft an kulturellem Wissen nicht interessiert oder motiviert?
Wie lasst sich von den Lehrenden die Sprache mit dem kulturellen Hintergrund
verbinden? Wie kann der Unterricht als eine Briicke zwischen zwei Kulturen
gestaltet werden? Warum tun sich Lehrwerkautoren im Allgemeinen so schwer,
landeskundliche Inhalte mit einzubeziehen? Kann (inter)kulturelles Wissen
durch neue Medien (Sprachlernprogramme, Internet) vermittelt werden? Inte-
ressant wére auch zu untersuchen, ob es sich bei (inter)kulturellen Lernprozes-
sen tatsdchlich um individualisierte Lernprozesse handelt oder sich doch kul-
turspezifische Gemeinsamkeiten und Unterschiede feststellen lassen. Es stellt
sich auch die Frage, wie man mit dem Spannungsfeld Dialekt - Umgangsspra-
che - Standardsprache im Fremdsprachenunterricht umgehen kann.

Insgesamt halte ich die Konkretisierung des kulturellen Kontextes im Fremd-
sprachenunterricht durch empirisches Forschungsdesign fiir duflerst wichtig.
Dazu kann insbesondere die Aktionsforschung einen entscheidenden Beitrag
leisten, um mit konkreten Problemen aus der Praxis anzusetzen. In der Aktions-
forschung lassen sich auch Lehrwerke im Unterricht erproben und Erkenntnisse
tiber die Bedingungen und Prozesse in der interkulturellen Fremdsprachendi-
daktik gewinnen. Nach den Prinzipien der Aktionsforschung konnten die Leh-
renden im Verlauf oder im Anschluss an jede Unterrichtsstunde festhalten, wie
der (interkulturelle) Lernprozess verlaufen ist und was das Lehrwerk und die
benutzten Unterrichtsmethoden zum Erfolg oder Misserfolg dieses Prozesses
beigetragen haben.

Bei der Behandlung landeskundlicher Inhalte ist es wichtig, unterschiedliche
Perspektiven in die Zielsprachenkultur zu eréffnen. Personliche Erlebnisse von
Protagonisten im Zusammenhang mit historischen und politischen Ereignis-
sen sind empathieerzeugend. Sie bediirfen insoweit aber auch faktenbezogener
Hintergrundinformationen, wie dies zum Verstdndnis notwendig ist. Im Fremd-
sprachenunterricht sollte daher eine grofie Vielfalt an Texten unterschiedlicher
Herkunft angeboten werden, um eine Vielzahl unterschiedlicher Perspektiven
in die fremde Kultur zu ertffnen.

Das Ziel des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts, zu Gunsten der Kon-
versationsfahigkeit weniger Aufmerksamkeit auf Inhalte zu richten, st6f3t dort
an seine Grenzen, wo die Lernenden tiber ,small talk” hinaus kommunizieren.
Aus diesem Grunde ist das Ziel des Fremdsprachenunterrichtes nicht nur, die
Sprache an sich - Grammatik und Wortschatz - zu lernen, sondern sich auch
durch Horizonterweiterung eine umfassende Allgemeinbildung zu verschaffen
und selbstdndiges Denken zu entwickeln. Im Idealfall werden kulturelle Inhalte
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zielgruppenaddquat gewdhlt. Gleichzeitig sollte eine zu starke bzw. {ibergrei-
fende Berticksichtigung der Interessen der Zielgruppe hinter einer allgemein-
bildenden Darstellung zurtickstehen. Das Motto der inhaltlichen Gestaltung
des Fremdsprachenunterrichts kann in Anlehnung an Goethes Worte so ausge-
driickt werden: , Ich schreibe nicht, euch zu gefallen. Ihr sollt was lernen.” Nicht
nur, mochte man sagen.
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