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Almnt Hille und Simone Schiedermair

Z.UR KATEGORIE ,,DISKURS*
IN DER KULTUR- UND LITERATURDIDAKTIK
DES FACHES DEUTSCH ALS
FREMD- UND ZWEITSPRACHE

1. PARADIGMENSPRUNG

Noch 2008 hiel3 es in einem Band zu einer méglichen Vision der Fremdspra-
chendidaktik, dass man ,bei der Suche nach fremdsprachendidaktischen
Leitkonzepten in der Gegenwart [...] den Begriff des Diskurses zunichst
einmal vergeblich suchen® wird (Hallet 2008: 76). Dies hat sich in den letzten
Jahren grundlegend gedndert. Im Kontext einer Kultur- und Literaturdidaktik
des Faches English as a Foreign Language von Wolfgang Hallet seit den
2000er Jahren eingebracht und ausgearbeitet, gewinnen Begriff und Konzept
kontinuierlich an Bedeutung, Fur das kulturelle Lernen im Fach Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache betont Claus Altmayer (2007: 13) die Bedeutung
von ,,Mustern, die wir im Verlauf unserer Sozialisation etrlernt haben, die wir
in der Regel in Diskursen als allgemein bekannt und selbstverstindlich
voraussetzen, die aber auch selbst jederzeit zum Gegenstand diskursiver und
kontroverser Deutungsprozesse werden konnen®; Uwe Koreik / Jan Paul
Pietzuch (2010: 1449f) weisen auf verschiedene diskursorientierte Verfahren
hin, die an kulturwissenschaftliche Theoriebildungen anschlieBen. In der
gleichen Zeit wird dieser Zugang auch in der Diskussion zum literarischen
Letnen aufgegriffen und ,,Diskursivitit als ein ,,Leitbegriff (Ewert/Ried-
net/Schiedermair 2011: 7f) reflektiert. In der aktuellen fachwissenschaftli-
chen Diskussion stellen sich ,,Diskurs® und , Diskursivitit® als zentrale
Begriffe dar.

Ihre Bedeutung erwichst aus einem ,,Paradigmensprung® seit den 1980er
Jahren zunichst in den Kultur- und Sozialwissenschaften, der als ,,Cultural
Turn® rezipiert wird (Bachmann-Medick 2009: 7). In der Differenzierung
dieses ,,Cultural Turn® — er besteht aus vielen c#ltural turns wie etwa dem
performative turn, dem postcolonial turn, dem spatial turn oder dem iconic turn (vgl.
ebd.) — spielen die Verinderungen des Kulturbegriffs eine entscheidende
Rolle, aber auch die verschiedenen Ausprigungen von operativen Zugingen
und Konzepten sowie von Analysekategorien in den Kulturwissenschaften
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(vgl. ebd.: 10). Ausléser des ,,Paradigmensprungs®, der Diskurse in der
Fremdsprachendidaktik — und hier besonders in der Kultur- und Literatur-
didaktik! — zunehmend in das Zentrum der Aufmerksamkeit gertickt hat,
sind tatsdchlich die Verinderungen in den Auffassungen von Kultur. Der
Sozialwissenschaftler Andreas Reckwitz formuliert in seiner Studie Die
Transformation der Kulturtheorien (2006: 84) einen bedeutungs-, symbol- und
wissensorientierten Kulturbegriff, der Kultur beschreibt als einen ,,Komplex
von Sinnsystemen oder [...] von ,symbolischen Ordnungen’, mit denen sich
die Handelnden ihre Wirklichkeit als bedeutungsvoll erschaffen und in Form
von Wissensordnungen ihr Handeln erméglichen und einschrinken. (Her-
vorh. i. O.) Betont werden so die diskursive Verfasstheit kultureller Phino-
mene bzw. Prozesse und die Zusammenhinge von Sprache und Kultur.
Kultur — als ein Komplex von Sinnsystemen, ,symbolischen Ordnungen’,
Wissensordnungen — ist dynamisch und stets in Verinderungen begriffen.
Menschen erschaffen sie durch ihre Sprache, durch ihr sprachliches Handeln
— ein Prozess, den auch das Stichwort ,,Doing Culture® impliziert: ,,Kultur
ist dynamisch, sie ist 7z action.“ (Horning/Reuter 2004: 9, Hervorh. i. O)).
Ansgar Nunning paraphrasiert den von Reckwitz geprigten bedeutungs-,
symbol- und wissensorientierten Kulturbegriff im Meszler Lexikon Fremdspra-
chendidaktik (2017: 180) so: Kultur werde mit ihm ,,als der von Menschen
erzeugte Gesamtkomplex von mentalen Vorstellungen, Denkformen, Emp-
findungsweisen, Werten und Bedeutungen aufgefasst, der sich in Symbolsys-
temen (z.B. Sprache) und sozialen Institutionen (z.B. in der Schule) mate-
rialisiert”. Ninning verweist auf die semiotische und konstruktivistische
Prigung des Begriffs und pointiert noch einmal: Kultur werde mit ihm ,,als
ein[...] symbolische[r] und textuell vermittelte[r] Prozess der Selbstausle-
gung und Bedeutungskonstruktion bestimmt® (ebd.: 185). Wie Hallet (2008:
77) ausfithrt, werden Menschen als sprachlich Handelnde so als ,kulturelle
Aktanten® verstanden, die ,,gesellschaftliche, kulturelle und diskursive Pro-
zesse aktiv und selbstbestimmt mitgestalten — auch in der Fremdsprache®.
Hier deutet sich an, wie mit dem verinderten Kulturbegriff der Diskursbe-
griff an Bedeutung gewinnt. Geht man nicht von kultureller Homogenitit,
sondern von kulturellen Prozessen und von einer diskursiven und dynami-
schen Verfasstheit gesellschaftlicher Wirklichkeiten aus, wird der Diskurs zur

' In den sprachwissenschaftlichen Bereichen des Faches Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache ist der Begriff des Diskurses schon linger etabliert. Fir einen ersten
Uberblick siche dazu verschiedene Artikel im Internationalen Handbuch Deutsch als Fremd-
sprache (2001), etwa im Hinblick auf gesprochene Sprache (Hess-Littich 2001), auf
Sprechhandlungen im Unterricht (Portmann 2001) sowie auf Ubersetzungstheorie und
-praxis (House 2001).
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wichtigen Kategorie fur kulturelles und literarisches Lernen.” Sie ist fiir
Analysen des Zusammenhangs von Sprache, Kultur und Gesellschaft ent-
scheidend und auch in Konzeptualisierungen eines Fremdsprachenunter-
richts ,,in den globalisierten, diversifizierten und digitalisierten Kommunika-
tionsgesellschaften des 21. Jahrhunderts® unabdingbar (ebd.: 79). Aber was
ist eigentlich ein Diskurs?

2. DISKURS

In den verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen wurden verschiedene
Moglichkeiten der Definition des Begriffs entwickelt, der sich ab den 1970er
Jahren ,,in weiten Teilen der Geistes- und Sozialwissenschaften verbreitet,
was eine ,gewisse Bedeutungskonkurrenz (Spitzmuller/Warnke 2011: 5)
mit sich bringt. In ihrer Einfihrung in die Diskurslinguistik weisen Jirgen
Spitzmuller / Ingo Watnke (2011) darauf hin, dass bereits 1989 beklagt wird,
dass das Wort ,,Diskurs® so ,modisch® geworden ist, dass man ecine
Auseinandersetzung mit ihm vermeiden méchte (Schottler 1989: 102, bei
Spitzmuller/Warnke 2011: 5). Sie stellen auBerdem fest, dass der Ausdruck
,.hochgradig ambig ist, hdufig vage gebraucht und mit unterschiedlichen
(und teilweise sich widersprechenden) Konzeptionen verbunden wird (ebd.:
3). Diese ,,,Unordnung’ des Diskurses® (ebd.: 5) — wie sie in Anspielung auf
Foucaults Die Ordnung des Diskurses (frz. 1971/dt. 1974) formulieren — liege
auch an dem zentralen Impulsgeber, Michel Foucault, der als poststruktu-
ralistischer Denker eher Entgrenzungen reflektiere als terminologische Fest-
legungen eratbeite (Spitzmuller/Warnke 2011: 3).3 An eine am Diskurs
orientierte Linguistik richten sie angesichts der Vielzahl und Vielfalt an
Begriffsbestimmungen die tbergreifende Erwartung, dass Perspektiven ent-
wickelt werden, wie ,,Sprache und ihr Verhiltnis zu Gesellschaft sowie
,Wirklichkeit® grundlegend neu zu denken® (ebd.: 5, Hervorh. i. O.) wiren.
Im Einzelnen unterscheiden sie fiir die Linguistik die folgenden Diskurskon-
zepte:

2 Wir verstehen kulturelles und literarisches Lernen als eigenstindige Felder im Fremdspra-
chenuntetricht, die jedoch miteinander und mit dem sprachlichen Lernen verbunden sind
(siehe dazu auch Hille/Schiedermair 2021: 31).

3 Selbst den Begriff des Diskurses verwendet Foucault nicht einheitlich. Er weist stattdessen
darauf hin, dass er den ,, Terminus Diskurs |...] mit verschiedenen Bedeutungen benutzt
und abgenutzt“ habe (Foucault 1997: 156, Hervorh. i. O.).
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Diskurskonzepte in der Linguistik, nach Spitzmiiller/ Warnke (2011: 9, Hervorh. i. O.)*

Bildungssprachlich

Diskurs = soziolektal geprig-
tes Synonym flr Debatte oder
Gespriich

seit den 1980er Jahren in den
Medien (zunichst im Feuille-
ton, dann auch in anderen
Ressorts) verbreitet

Diskursethik nach Habermas

Diskurs = konsensorientierter
Gedankenaustausch unter
prinzipiell gleichgestellten
Biirgern;

,herrschaftsfreier Diskurs*als
Teil eines kommunikations-
ethischen Programms

ab den 1970er Jahren entwi-
ckelt

siche etwa Habermas (1991)
Erlinterungen zur Diskursethik

Konversationsanalytisch ge-
prigte Diskursanalyse (analog
zur angloamerikanischen con-
versation bzw. discourse analy-
)

daran anschlieBend auch Lin-
guistische Diskursanalyse

Diskurs = gesprochensprach-
liche gréBere AuBerungsein-
heit oder auch eine durch In-
teraktivitit gekennzeichnete
sprachliche Entitit, die durch
Musterhaftigkeit charakteri-
siert ist.

seit Ende der 1960er/Anfang
der 1970er Jahre
Linguistische Diskursanalyse
siche etwa Ehlich (7994) Dis-
kursanalyse in Eurgpa, Brinner/
Fiehler/Kindt (Hrsg.) (1999)
Angewandte Diskursforschung,
Rehbein (2001) Diskursanalyse

Diskursanalyse
»nach Foucault

/ Diskurslinguistik

Diskurs = Formationssystem
von Aussagen, das auf kollek-
tives, handlungsleitendes und
sozial stratifizierendes Wissen
verweist

seit den 1970er Jahren
siche etwa Foucault (1971)
L’ordre du discours

Fir ihr eigenes Konzept einer Diskurslinguistik entwickeln sie auf der Grund-
lage der Annahmen von Foucault ein Mehr-Ebenen-Modell, das ,,sprach[bezo-
gene| Analysen®, ,,wissensbezogene Analysen® und ,,Akteure als handlungsbe-
zogenen Aspekt der Diskurspraxis einbezieht, wobeti sie die ,,Akteure als Schar-
nier zwischen Einzeltexten (mit darauf bezogenen intratextuellen Analyseeinhei-
ten) und transtextueller Ebene (als Gesamtheit der tibergreifenden Diskursphi-
nomene)* verstehen (Spitzmiiller/Warnke 2011: 136f.).5

Von den Varianten der Definition des Begriffs in verschiedenen wissenschaft-
lichen Disziplinen ist fiir eine fremd- und zweitsprachliche Kultur- und Litera-
turdidaktik besonders die wissenssoziologische Begriffsdefinition von Michel
Foucault relevant, die er in seiner diskurstheoretischen Studie Archiologie des Wis-
sens (1997/dt. 1973/frz. 1969) entfaltet. Foucault (ebd.: 156) bestimmt als Dis-

* Die Tabelle wurde leicht verindert; u.a. bilden Spalte 2 und 3 bei Spitzmiiller/Warnke
(2011: 9) eine Gbergreifende Spalte und die Literaturhinweise in der rechten Spalte wurden
erginzt.

5 Eine Tabelle, die diese drei Ebenen in ihrem Verhiltnis zueinander und zu anderen zeigt,
findet sich bei Spitzmiller/Warnke (2011: 201). Dieses DIMEAN-Modell wird dott in
Kap. 3.3 beschrieben.

10
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kurs ,,eine Menge von Aussagen, die einem gleichen Formationssystem zugeho-
ren® und spricht so etwa ,,von dem klinischen Diskurs, von dem 6konomischen
Diskurs, von dem Diskurs der Naturgeschichte, vom psychiatrischen Diskurs®.
,Aussagen‘ transportieren ihm zufolge keine festen Bedeutungen und verweisen
nicht auf etwas auBlerhalb ihrer selbst — etwa auf eine Wahrheit, auf einen Sinn
shinter® thnen oder auf die Intention eines sprechenden bzw. schreibenden Sub-
jekts (vgl. Winko 2008: 467). Sie beziehen sich aufeinander, bilden so Aussagen-
formationen, sog. Diskurse, und im Zusammenspiel von Aussagenformationen
ein Diskursnetz. Mit Simone Winko (2008: 467) kann man zwei Diskursbegriffe
unterscheiden: einen engen Diskursbegriff, verstanden als den eben skizzierten
Begriff, der Diskurs als eine Formation von Aussagen fasst — Kégler spricht in
seiner Einfithrung von ,,alle Giber eine bestimmte Kohirenz verfiigenden Aussa-
genmengen® (Kogler 1994: 42), und einen weiten Diskursbegriff, verstanden als
Diskursnetz mit einem ,,grof3en, unaufhérlichen, ordnungslosen Rauschen®
(Foucault 1996: 33). Die in der weiten Begriffsvariante aufgehobene ,, Tatsache,
daf3 die Leute sprechen und daf3 ihre Diskurse endlos weiterwuchern® (ebd.: 10)
wird von Gesellschaften mit verschiedenen Verfahren kontrolliert, die Foucault
als AusschlieBungssysteme, Aufteilungsprinzipien und Verknappungsprinzipien
analysiert, fiir die er jeweils drei Strategien formuliert.

Unter den AusschlieBungssystemen fasst er 1. Verbote (ebd.: 11), 2. Formen
von Grenzziehungen und Verwerfungen (ebd.: 11ff)) und 3. die Unterscheidung
von Wahrem und Falschem (ebd.: 13-10).

Zu den AusschlieBungssystemen, die als diskursexterne Strategien den Dis-
kurs von aullen regulieren, kommen die Aufteilungsprinzipien als diskursinterne
Verfahren, mit denen sich der Diskurs selbst organisiert. Dazu gehéren 1. Kom-
mentare wie religidse, juristische und literarische Texte (ebd.: 17-20), 2. das sog.
Autor*innen-Prinzip, das Autor*innen als Ordnungskategorie versteht, als
,»Prinzip der Gruppierung von Diskursen, als Einheit und Ursprung ihrer Be-
deutungen, als Mittelpunkt ihres Zusammenhalts“ (ebd.: 20ff.) und 3. die Diszi-
plinen, die Zustindigkeiten etablieren, ordnen und kanalisieren (ebd.: 20).

Eine dritte Gruppe von Verfahren betrifft die Partizipationsmoglichkeiten
und zielt auf die ,,Verknappung [...] der sprechenden Subjekte* (ebd.: 26). Uber
1. Rituale (ebd.: 27), 2. Diskursgesellschaften (ebd.: 27f.) und Doktrinen (ebd.:
28f.) lasst sich regeln, wer am Diskurs teilnehmen darf und wer nicht.

Die Entstehung eines Diskurses beschreibt Wolfgang Hallet in seiner Lektiire
Foucaults dahingehend,

dass sich in Akten kommunikativen Austauschs gewissermaBen hinter dem
Riicken der Aktanten interindividuelle, die einzelnen AuBerungen iibergrei-
fende Redezusammenhinge herstellen, die eine mehr oder weniger genau be-
stimmbare Kohidrenz aufweisen und auf diese Weise nicht nur das in einer

11
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Gesellschaft vorhandene Wissen reprisentieren, sondern dariiber hinaus, wie
Kramsch andeutet, das soziale Zusammenleben in einer Gesellschaft, die He-
rausbildung von Institutionen oder vorherrschende politische und ethische
Vorstellungen erzeugen. (Hallet 2008: 81f.)6

Bei der Betrachtung von Diskursen sind insofern nicht nur ihre Gegenstinde
von Interesse, sondern vor allem auch die jeweils ,,hergestellten Bezichungen,
die eine diskursive Praxis charakterisieren® (Foucault 1997: 73). Diskursanalysen
sind darauf ausgerichtet, die ,,Aufteilungs-, AusschlieBungs-, und Knappheits-
prinzipien des Diskurses aufzufinden und zu erfassen (Foucault 1996: 43) oder
wie Winko (2008: 468) formuliert:

Um Diskurse zu analysieren sind sowohl die Aussagen als auch ihre Formatio-
nen und deren Bedingungen zu untersuchen — also die impliziten und expliziten
Regeln, die zu einem gegebenen Zeitpunkt Diskurse strukturieren: Sie legen
fest, welche Gegenstinde in einem Diskurs zugelassen sind, mit welchen Be-
griffen und in welchem Modus (Erzidhlung, wissenschaftliche Abhandlung, my-
thologische Darstellung u.a.) tiber sie gesprochen wird, welche theoretischen
Annahmen dabei vorausgesetzt werden, wer redet oder reden darf.

Auf dieser Basis lassen sich fiir diskursorientierte Lehr- und Lernprozesse im
Fremdsprachenunterricht auch die folgenden Fragen formulieren:

1. Wortber witd gesprochen? / Wortiber datf gesprochen werden?

2. Welche Begriffe werden dabei verwendet? / Welche Begriffe dutfen dabei
verwendet werden?

3. Welcher Modus wird daftr gewihlt (Erzdhlung, wissenschaftliche Abhand-
lung, mythologische Darstellung u. a.)?

4. Welche theoretischen Annahmen gelten dabei?

5. Wer redet (nicht) bzw. darf (nicht) reden?’

Reflektieren ldsst sich so, ,,wer auf welche Weise an einem Diskurs teilhat (Offent-
lichkeit, Spezialisten, eng bestimmbare soziale Gruppen usw.), welche Position
eine einzelne AuBerung in einem Gesamtdiskurs einnimmt und auf welche Weise
sie selbst zur Formation eines Diskurses beigetragen hat* (Hallet 2008: 82).8

® Hallet bezicht sich hier auf Kramsch (1998).

7 Siehe zu diesen Fragen auch Hille/Schiedermair (2021: 132). Siche insgesamt in der ge-
nannten Publikation das Kapitel ,,Diskursivitiat™ (ebd.: 131—141).

8 In seinem Beitrag ,,Diskursfihigkeit heute* (2008: 78) weist Hallet darauf hin, dass Eber-
hard Piepho bereits in den 1970er Jahren, und damit ,,fast simultan zur Rezeption der
Diskurstheorien Michel Foucaults und zu Habermas® Theorie des kommunikativen Han-
delns* erste Uberlegungen ausgearbeitet hat, wie der kommunikative Fremdsprachenuntet-
richt um eine ,,Diskurstichtigkeit™ zu erweitern wire. Siche dazu auch Piepho (1974).

12
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Der Zusammenhang zwischen Sprache und Kultur, der sich hier andeutet,
wurde in verschiedenen diszipliniren Kontexten diskutiert und ausgearbei-
tet.

3. SPRACHE UND KULTUR

In seinem Beitrag mit dem provokativen Titel Die Vertreibung der Kultur ans der
Sprache (20006) vollzieht Konrad Ehlich in einer historischen Rekonstruktion der
beiden Begriffe nach, welchen Status verschiedene Ansitze in der Linguistik der
Kultur jeweils zugestehen. Kritisch weist er darauf hin, dass dieser Bereich viel-
fach Nachbardisziplinen tiberlassen wurde wie der Psychologie (Biihler), Philo-
sophie (Wittgenstein, Austin) und Sozialanthropologie (Hymes, Gumperz) und
fordert, dass auch aus linguistischer Sicht die ,,Erkenntnis jenes unauflésbaren
Zusammenhangs von Sprache und Denken, von Denken und Kultur und von
Kultur und Sprache® auszuarbeiten wire (Ehlich 2006: 60). Mit Ruckgriff auf
Ehlich (2006: 60) reflektieren die Beitrige in dem Band Linguistik und Kulturwis-
senschaft (2015a, hrsg. v. Dobstadt/Fandrych/Riedner) diesen Zusammenhang
fir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und diskutieren ihn als ,,dze zentrale
Grundlage der neueren Kulturwissenschaften® (Dobstadt/Fandrych/Riedner
2015b: 7, Hervorh. i. O.). Rebecca Zabel gibt in threm Artikel Sprache und Kultur
in dem Handbuch Dewtsch als Fremd- und Zweitsprache (2021, hrsg. v. Altmayer/
Biebighiuser/Haberzettl/Heine) einen Uberblick iiber die verschiedenen An-
sitze in beiden Perspektiven, der linguistischen (ebd.: 343-346) wie der kultur-
wissenschaftlichen (ebd.: 346ff.) und setzt sich mit der Relevanz der Interdepen-
denz von Sprache und Kultur fir ,,Sprachaneignung® (ebd.: 348f.) und ,,Fremd-
und Zweitsprachendidaktik (ebd.: 349ff.) auseinander. Als einen wichtigen Aus-
gangspunkt nennt sie ein Sprachverstdndnis, das den Handlungscharakter von
Sprache gegentiber ihrer Betrachtung als System priorisiert und Sprache in kom-
munikativen Zusammenhingen betrachtet (ebd.: 340), als individuelle Ressource
wie soziale Praxis. Mit einem Hinweis auf den Philosophen Ernst Cassirer, der
in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts seine Uberlegungen ausgearbeitet hat,
eréffnet sie eine kulturwissenschaftliche Perspektive. Cassirers grundlegende
Bestimmung von Sprache als Mittel der ,,Gestaltung zur Welt“ (Cassirer 1994:
11) fasst Sprechen und sprachliches Handeln als performative Verfahren. Seine
Formulierung mit der hier auffilligen Verwendung der Priposition ,,zur® hebt
»mehr auf den Prozess denn auf das Produkt des sprachlichen Symbolisierungs-
prozesses“ ab und betont ,,gleichzeitig die Kreativitit des Aktes™ — wie Susanne
Gunthner/Angelika Linke (2006: 11£., Hervoth. i. O.) ausfihren.

Wie Sprache an der ,,Konstruktion und Verbreitung von Bedeutung* beteiligt
istund ,,s0 sozial konstruierte Realitit [schaffe]” (Zabel 2021: 340), verdeutlicht
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Zabel mit Ruckgriff auf das bekannte Stein-Beispiel, das sich in den Ausfiithrun-
gen des Soziologen und Begriinders der Cultural Studies Stuart Hall findet:

Ein Stein existiert unabhingig von unserer Beschreibung von ihm [...]. Unsere
Identifikation des Objekts als ,Stein‘ ist jedoch nur méglich, aufgrund eines
Systems, mit dem wir Objekte klassifizieren und bedeutungsvoll machen (d. h.
der Stein als Teil eines Klassifikationssystems, das Stein von Eisen, Holz u.a.
unterscheidet, oder, auf der anderen Seite, innerhalb eines anderen Systems, als
Stein im Gegensatz zu einem Felsbrocken, Kieselstein, etc.). Au3erhalb dieser
Bedeutungssysteme (die jeweils dem einzelnen Ding oder ,Stein® eine andere
Bedeutung geben) existieren die konkreten Dinge; sie kénnen jedoch nicht als
Steine’ oder als irgendetwas anderes definiert werden, wenn keine Sprache oder
kein Bezugssystem vorhanden ist, um sie zu klassifizieren und ihnen durch
Differenzierung von anderen Objekten Bedeutung zu geben [...]. Diese Uber-
legungen schaffen eine Kluft zwischen der Existeng und der Bedeutung eines
Objekts. Die Bedeutung entsteht nicht aus den Dingen selber, der Realitit, son-
dern aus Sprachspielen und Klassifikationssystemen, in die sie eingeordnet wer-
den. Was wir als naturgegebene Fakten betrachten, sind ebenso sehr diskursive
Phinomene. (Hall 2002: 107f,, Hervorh. i. O.)’

Mit diesem Zitat von Hall wird deutlich, wie ein pragmatischer und performati-
ver Sprachbegriff und ein bedeutungs-, symbol- und wissensorientierter Kultur-
begriff iber den Diskursbegriff verbunden werden kénnen — durch Sprache als
Symbolsystem werden ,,naturgegebene Fakten® (ebd.: 108) in kulturellen Pro-
zessen zu , diskursiven Phinomenen®. Mit Zabel kann

[z]lusammenfassend festgehalten werden, dass die neuere kulturwissen-
schaftlich orientierte Linguistik ebenso wie die sprachanalytischen Orien-
tierungen in den Kultur- und Sozialwissenschaften im ,Diskurs® ihren
primiren Gegenstand sehen. Dabei wird ,Diskurs einerseits auf der Ebene
der symbolischen Wissensordnungen, Bedeutungsressourcen und Aussage-
praktiken verortet, andererseits auf der Ebene der sozialen Praxis, d. h. im
kommunikativ-interaktiven Gebrauch bzw. performativen Vollzug, wobei
Wissen wiederholt und stabilisiert, aber auch hinterfragt und gebrochen
wird. (Zabel 2021: 348)

Mit Rickgriff auf ein solches Verstindnis der Zusammenhinge von Sprache,
Kultur und Gesellschaft wird das sprachliche Handeln — auch in Fremd- und
Zweitsprachen — zu einer kulturellen und sozialen Praxis, in deren Rahmen
alle ,kulturellen Aktanten®, auch Lernende und Lehrende im Unterricht, an

? Hall wird hier etwas ausfiihtlicher zitiert als von Zabel (2021: 340), die die Zeilen 1-3 des
zweiten Abschnitts auslisst.
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der Erzeugung von Diskursen beteiligt sind. Auf Grundlage solcher Betrach-
tungen von Diskursen und Diskursgemeinschaften wird — in einem ,,Paradig-
mensprung — als ibergreifende Zielsetzung des Fremd- und Zweitsprachen-
unterrichts in den letzten Jahren eine Partizipationsfihigkeit der Lernenden an
(aktuellen) Diskursen, ihre Diskursfihigkeit formuliert, die Hallet mit einem
politischen Anspruch auch als gesellschaftliche Partizipationsfahigkeit von
Individuen, als unterschiedlich ausgeformte Méoglichkeit ihrer Teilhabe be-
schreibt (vgl. Hallet 2008: 88). Modelliert wird eine fremd-, zweit- und
mehrsprachige Diskursfihigkeit als ,,reale Teilhabe® an den Aushandlungspro-
zessen von ,tatsichlich stattfindenden gesellschaftlichen Diskursen® (Hallet
2007: 34) auf lokalen, regionalen, nationalen und globalen Ebenen, die
miteinander verschrinkt sind. Lernende und Lehrende im Unterricht positio-
nieren sich in Diskursen und damit auch in (mehrsprachigen) Diskursgemein-
schaften, sie haben teil an diesen, nicht ohne den Mechanismen von Macht
und Ausgrenzungen, Privilegierungen und Marginalisierungen zu unterliegen
(vgl. Hallet 2008: 83).

Eine solche Auffassung von Unterricht und seiner ibergreifenden Zielset-
zung birgt vielfiltige kultur- und literaturdidaktische Implikationen.

4. KULTUR- UND LITERATURDIDAKTIK

Im Kontext einer fremdsprachlichen Kulturdidaktik werden in den Perspektiven
der Begriffe Diskurs, Diskursivitit und Kulturwissenschaften verschiedene Fa-
cetten des dargestellten ,,Paradigmensprungs gebtindelt, die von Konzepten ei-
ner ,traditionellen”, auch interkulturellen L.andeskunde abriicken und auf der
Grundlage der oben dargestellten kulturwissenschaftlichen Theoriebildungen
neue Modelle entwickeln. Unter Annahme eines Kulturbegriffs, der kulturelle
Prozesse in ihrer diskursiven Verfasstheit und flexiblen Bezogenheit auf gesell-
schaftliche Zusammenhinge und der damit gegebenen Dynamik zu verstehen
sucht, wurden in den letzten Jahren verschiedene didaktische Impulse entwi-
ckelt, deren Anliegen es ist, einen Unterricht unter der oben formulierten tiber-
greifenden Zielsetzung einer fremdsprachigen Diskursfihigkeit zu denken und
damit Gber die Vorstellungen von ,Eigenem® und ,Fremdem* hinaus nach M6g-
lichkeiten der Subjektpositionierung von Lernenden in (aktuellen) Diskursen zu
fragen (vgl. Hallet 2017: 183)! und diese zu férdern. Dabei wire zu beriicksich-
tigen, dass sich kommunikative Begegnungen mit zunehmender Digitalisierung
hiufig ,,in globalen Kommunikationsnetzen und -plattformen® nur durch den

10 Hallet bezieht sich hier auf Kramsch (2010).
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,»,symbolischen Austausch® realisieren und in ,,sprachlich-symbolischer Form®
unterschiedlichste ,,imagined communities* bilden (Hallet 2022: 48). Wie er im
Band ,,unterricht_kultur_theotie® (Konig/Schidlich/Surkamp 2022) ausfihrt,
wire bei einem kulturellen Lernen in solchen komplexen Bedingungsgefiigen,
das auf diskursbewusstes sprachliches Handeln in fremd- und mehrsprachigen
Kontexten zielt, der Fokus zu legen auf:

1. die Erkundung, Beschreibung und Reflexion lebensweltlicher Erfahrun-
gen und Praktiken;

2. die Erkundung von Entwicklungen in fremdsprachigen Gesellschaften
und den kommunikativen Austausch in diesen Gesellschaften;

3. die Erkundung globaler Entwicklungen und (Macht-)Konstellationen so-
wie weltweiten Austausch dartiber durch Anschluss und Teilhabe an globalen
Diskursen. (Hallet 2022: 48)

Unter Bezug auf verschiedene kulturwissenschaftliche Theoriebildungen stehen
Stichworte wie ,,Kulturelle Deutungsmuster®, , Erinnerungsorte®, , Linguistic
Landscapes®, ,,Globales Lernen®, und ,,Diversity Learning® fir diese Entwick-
lungen in der Fremdsprachendidaktik. Verbindende Basis fiir die verschiedenen
Konzepte ist ein analytischer Blick auf Konstruktionsprozesse ,,kollektiver Sinn-
stiftung bzw. Orientierungsmuster® (Schmenk 2006: 273) und eine , kritische,
differenzierte und konstruktive Auseinandersetzung® (Schiedermair 2018b: 10)
mit Prozessen und Mustern sozialer Wirklichkeiten und gesellschaftlicher Zu-
sammenhinge unter der Primisse ihrer diskursiven und dynamischen Verfasst-
heit. Einen Uberblick iiber die im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
bisher am weitesten ausgearbeiteten Konzepte bietet Simone Schiedermair in
der Einfihrung zu dem von ihr herausgegebenen Band Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache & Kulturwissenschaft (2018a).

Fir die Literaturdidaktik bietet die oben skizzierte Auffassung von Unterricht
und seiner Ubergreifenden Zielsetzung zunichst die Méglichkeit (und induziert
die Notwendigkeit), das lange Zeit als unproblematisch und gegeben einge-
schitzte Verhiltnis von literarischen Texten und sog landeskundlichen Inhalten
kritisch zu hinterfragen. In dem unkritischen Beziehen von Literatur auf Landes-
kunde und umgekehrt zeigt sich einerseits die Problematik eines homogenisie-
renden und essenzialisierenden Kulturbegriffs, auf dessen Grundlage die Vor-
stellungen von einer Dichotomie zwischen ,eigener® und ,fremder’, meist natio-
nal definierter Kultur fortgeschrieben und literarische Texte als Schliissel zur
Jfremden® Kultur begriffen werden. Ein Zitat aus der Fernstudieneinheit Izzeratur
und Landeskunde mag dies verdeutlichen:

Literarische Texte bieten Zuginge zu eciner fremden Kultur und zu
verschiedenen Perspektiven innerhalb dieser Kultur. Sie beziehen sich nicht
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nur auf einzelne Sachverhalte, sondern diese Sachverhalte werden immer
von einem bestimmten Blickpunkt aus betrachtet — das kann der Blick-
punkt einer Figur oder der des Erzihlers sein. [...] Literarische Texte
setzen ein landeskundliches Hintergrundwissen beim Leser voraus, tber
das aber nicht jeder Leser verfigt, so dass er sich aus anderen Quellen
dieses Wissen aneignen muss. Im Unterricht empfiehlt es sich, dieses
landeskundliche Wissen im Zusammenhang mit den Fragen, die ein
Lernender in Bezug auf die literarischen Figuren und ihre Geschichte hat,
zu integtieren. (Bischof/Kessling/Krechel 2007: 16)

Zu erkennen ist hier andererseits die doppelte Problematik eines Literaturbe-
griffs, der die spezifische Verfasstheit und Mehrdeutigkeit literarischer Texte!!
tbersieht und sie vorrangig als Speicher ,authentischer® Informationen versteht.

Mit der grundlegenden Auffassung einer diskursiven Verfasstheit von kultu-
rellen Prozessen, durch die diese unmittelbar an die Sprache bzw. das sprachliche
Handeln gebunden werden, werden Texte als Teile von Diskursen verstanden
und auch literarische Texte mit Simone Winko (2008: 472, Hervorh. 1. O.)

als ,Knotenpunkte® im Netzwerk verschiedener Diskurse betrachtet. Sie sind
kontingent, ohne feste Grenzen und verweisen nicht auf eine au3ertextuelle
Witklichkeit, sondern auf andere Texte: Die Diskursanalyse ,verabschiedet
[.. .]12 die Erkenntnisfunktion der Literatur [.. .]13. Wenn sie Referenzbeziige
statuiert, dann nicht auf Sachverhalte in oder jenseits einer Kultur, sondern
immer von Diskursen auf Diskurse.” [...] Da es keinen verbindlichen Sinn
eines Textes gibt, den sich Leser aneignen kénnten, keine Bedeutung, die In-
terpreten rekonstruieren kénnten, kénnen Rezipienten immer nur ihre eigene
Lesart konstruieren.

Neben diesen ,Aullenrelationen literarischer Texte, die mit dem Zugang tiber

Foucaults Diskursbegriffe gelesen werden kénnen,14

wiren auch ihre ,Innen-
relationen’, verstanden als die Spezifik ihrer konkreten sprachlichen Verfasst-

heit, zu berticksichtigen. Literarische Texte machen in besonderer Weise von

Der Begiff des literarischen bzw. dsthetischen Textes wird im Folgenden in einem weiten
Sinne verwendet; er umfasst neben literarischen Texten im engeren Sinne auch Filme, Ge-
milde, Fotografien, Collagen, Skulpturen, Musik u. a.

Hier zitiert Winko aus Kittler (1977: 40), lasst aber einiges aus. Die Klammern, die auf die
Auslassung hinweisen, finden sich also bei Winko.

Siehe die vorige FuBinote.

Winko (2008: 472) weist darauf hin, dass eine so ausgerichtete Diskursanalyse ,,iberwie-
gend kein Verfahren zur Einzeltextanalyse sei. Wenn man sie auf solche dennoch anwen-
den wolle, wiren als zwei Perspektiven mdglich ,,welche Diskurse im Text zu Sprache
kommen® und ,,wie die nachweisbaren Diskurse im Text zur Sprache kommen*.
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der poetischen Funktion Gebrauch, die Roman Jakobson fiir Sprache insge-
samt bestimmt.'> Als solche begreift — wie von uns in der Einfiihrung in die
Literaturdidaktik Dentsch als Fremd- und Zweitsprache dargestellt (Hille/Schiedet-
mair 2021: 17) —

Jakobson die Méglichkeiten der Sprache, auf sich selbst hinzuweisen, bzw. die
Mboglichkeiten von Texten — und insbesondere literarischen Texten —, ihre
eigene sprachliche Verfasstheit auszustellen. Sie fasst den Selbstbezug der
Sprache, eine Dominanz der Form tber den Inhalt. Mit der poetischen Ge-
staltung von Sprache wird die Aufmerksambkeit auf die Form, auf die Beschaf-
fenheit der Sprache selbst gelenkt.

Wie Ralf Klausnitzer (2012: 45f., Hervorh. i. O.) ausfiihrt, geht dies ,,s0 weit,
dass der ,Inhalt® der Mitteilung selbst in den Hintergrund gedringt wird und wir
der Sprache bei der Arbeit der Erzeugung von ,Wirklichkeit® (die ja stets sprach-
lich vermittelt ist) férmlich zusehen kénnen®.

Was damit gemeint ist, kann mit einer Gedichtanalyse von Jakobson verdeut-
licht werden (siche Hille/Schiedermair 2021: 16f.):16

Ein wichtiges Prinzip der Realisierung der poetischen Funktion von Sprache
ist die Abweichung von sprachlichen Regeln oder Normen. So werden zum Bei-
spiel ungewdhnliche, tiberraschende Klang- oder Wortfiguren und Tropen in
(literarischen) Texten verwendet: Alliterationen, Metaphern oder ironische Rede.
Durch ein sprachliches Experimentieren bei der Produktion von Texten kénnen
grammatische Regeln verletzt werden oder auch typografische Regeln beim
Druck von Texten; man denke etwa an die Visuelle oder Konkrete Poesie. Mit
diesen Strategien wird die Aufmerksamkeit der Lesenden auf die konkrete
sprachliche Verfasstheit der Texte gelenkt; das W7, d. h. die Form der Texte und
deren Beitrag zur Bedeutungsbildung gerit so in den Fokus. Jakobson spricht
davon, dass die poetische Funktion die ,,Enstellung auf die BOTSCHAFT als
solche* (Jakobson 2005: 92, Hervorh. i. O.) bewirkt. So stellen etwa Aquivalen-
zen auf der Klangebene wie Reime, Alliterationen oder Wiederholungen Strate-
gien dar, um Aufmerksamkeit zu erreichen (vgl. ebd.: 93). Aber auch die ,,gram-
matische Architektonik® (Jakobson 2007: 691), die Héufigkeit und Verteilung
von Satzarten und Wortarten sowie lexikalische und syntaktische Auffilligkeiten

15 Wichtig ist aber zu betonen, dass Literatur wie auch Kunst an sich keine Funktion(en) hat.
Das Konzept der Autonomie der Literatur bzw. Kunst, ihrer Selbstbedeutsamkeit und
Selbstwirksamkeit spricht gegen diese Annahme. Mégliche Funktionen gewinnen Literatur
und Kunst erst in der literarischen bzw. dsthetischen Kommunikation.

16 Der folgende Abschnitt ist wortlich aus Hille/Schiedermair (2021: 16£.) tibetnommen; nur
die Fettung von ,,Abweichung® im ersten Satz des Zitats wurde weggelassen. Um der bes-
seren Lesbarkeit willen, ist diese Passage nicht als Blockzitat formatiert.
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kénnen solche Strategien sein, wie Jakobson an dem Gedicht Wir sind sie (1931)
von Bertolt Brecht zeigt. So analysiert er beispielsweise, wie iiber die Verwen-
dung einer ,,Kette identischer Diphthonge® (Jakobson 2007: 707) verschiedene
Ausdrucke in dem Gedicht ,,verbunden® sind — ,,ei etwa in ,,Parte/*, ,in einem*,
»geheim™ (ebd., Hervorh. i. O.) u. a. — und so tiber klangliche Wiederholung eine
semantische Netzstruktur geschaffen wird, mit der Entfremdung und Verbin-
dung des Einzelnen zur Partei kommentiert werden.

In diesem Sinne lassen sich literarische Texte auch tiber ihre ,Innentelationen’
fassen: ,,Der Selbstbezug der poetischen Sprache stellt eine Differenz zur situa-
tions- und zweckgebundenen, zielgerichteten Sprache von Informations- und
Sachtexten (z.B. Betichte, Gebrauchsanweisungen u. 4.) her.* (Hille/Schieder-
mair 2021: 17)

Claire Kramsch kniipft an solche Uberlegungen an, wenn sie betont, dass die
spezifische Verfasstheit literarischer Texte Fremd- und Zweitsprachenlernende
inspirieren kann, sich so intensiv mit Sprache auseinander zu setzen, dass sie
Einblicke in Bedeutungsbildungsprozesse erhalten:

In the real world, the input has become inordinately complex: Marketing
techniques, newspeak, and political propaganda have commodified meanings
and blurred the genres; the Internet has diversified the modalities of meaning
making. Today it is not sufficient for learners to know how to communicate
meanings: they have to understand the practice of meaning making itself. [...]
Through literature they can learn the full meaning making potential of lan-
guage. [...] What literature can do is foster the three major components of
symbolic competence: the production of complexity, the tolerance of ambi-
guity, and an appreciation of form as meaning, (Kramsch 2006: 251)

Thr Konzept einer symbolischen Kompetenz fithrt Kramsch in einem Beitrag zu
einem Themenheft der Zeitschrift Fremdsprache Dentsch (2011) ndher aus. Am
Beispiel einer Passage aus Erich Kistners autobiografischem Text A/s ich ein klei-
ner Junge war (1957) zeigt sie, wie eine Lektiire aussehen kann, die sich auf die
konkrete sprachliche Verfasstheit des Textes einlisst, ihn nicht funktionalisiert
oder als ,Speicher fir (landeskundliche) Informationen versteht bzw. als Me-
dium fiir einen emotionalen Zugang zu historischen Ereignissen.

Mit dem Konzept einer symbolischen Kompetenz intendiert Kramsch, wie
auch Hallet (2008), eine diskursorientierte Erweiterung des kommunikativen
Fremd- und Zweitsprachenunterrichts. Es sei, so fihrt sie aus, nicht ausreichend,
Lernende dazu zu befdhigen, wie L1-Sprechende ,,Aussagen korrekt zu produ-
zieren, korrekt zu deuten und deren Sinn auszuhandeln® bzw. ,,angemessene
Sprechhandlungen am angemessenen Ort zur angemessenen Zeit im Dialog mit
anderen auszufiihren® (Kramsch 2011: 39). Es gilt dartiber hinaus, in fremd- und
mehrsprachigen Kontexten bewusst und selbstbewusst sprachlich zu handeln.
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Soziolinguistisch gewendet ,,versteht man unter symbolischer Kompetenz die
Fihigkeit, in den alltdglichen Machtspielen erfolgreich zu sein®, sich gegentiber
anderen zu positionieren (Kramsch 2018: 196).

Literatur — diese Vorstellung hat sich in der Fremdsprachendidaktik in den
letzten Jahren durchgesetzt — ist gekennzeichnet durch ,,diskursive Mehrfach-
zugehorigkeiten® (Hille 2017: 17) und nimmt Diskurse nicht nur auf, sondern
partizipiert an ihnen, in flexibler und dynamischer, rezeptiver und produktiver
Bezogenheit. Aus dieser spezifischen Relation ergibt sich auch das kritische
Potenzial von Literatur als Ort der Aushandlung und Reflexion von gesell-
schaftlichen Diskursen, als Teil wie auch Instrument gesellschaftlicher und
kultureller Partizipation (vgl. auch Winko 2016: 2). Im Unterricht kénnen
Lernende

— in ihren — durch kreative, performative und analytische Verfahren angeregten
— Lektiiren literarischer Texte einer Gesellschaft sozusagen dabei ,zusehen’,
was/wie sie diskutiert, was/wie sie verhandelt, wie sie gesellschaftliche Zu-
sammenhinge konstruiert (vgl. Schiedermair 2015: 66);

— sich im Kommentieren, Verdndern, (digitalen) Fortschreiben und neu Arran-
gieren literarischer Texte als (verantwortlich wie 6ffentlich) sprachlich Han-
delnde und unmittelbar Teilnehmende an Diskursen erfahren.

Literatur wird so — noch deutlicher als von Hallet, der literarischen Texten eine
besondere Bedeutung in diskursorientierten Unterrichtsprozessen einrdumt, da
sie gesellschaftliche Diskurse aufndhmen und in neuen fiktionalen Kontexten
weiterverarbeiteten (vgl. Hallet 2006: 79) — als ,,ausgezeichnete Form der Selbst-
beobachtung von Gesellschaften® (Béhme 1998: 482) und als Teil von Diskur-
sen aufgefasst.

5. BEITRAGE

Im Kapitel I ,,Diskurse und Diskursivitit in Kultur-, Bildungspolitik und
Lehrkriftebildung liegt der Fokus zunichst auf den Diskursen zur Relevanz
des Aspektes ,,Kultur* in der Auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik sowie im
Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, die durchaus nicht immer im Kon-
sens vetlaufen. Mit einem historischen Blick zeichnen Uwe Koreik (Bielefeld)
und Roger Fornoff (Kéln) einerseits die Entwicklungen der deutschen Auswir-
tigen Kultur- und Bildungspolitik und andererseits der Diskussionen im Fach
nach. Deutlich wird dabei auch die bisherige Fachdiskussion in ihren kontrover-
sen Dimensionen bis hin zu den aktuellen Diskursen um Okologie, Postkoloni-
alismus, Gender, Rassismus und Klassismus, die auch fiir den Unterricht zuneh-
mend an Bedeutung gewinnen.
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Almut Hille (Berlin) verweist auf die Bedeutung einer Reflexion von aktuel-
len Kulturbegriffen in der Lehrkriftebildung im Fach Deutsch als Fremdspra-
che. Sie kniipft an eine fremdsprachendidaktische Tagung , Kulturvermittlung
gemeinsam anders denken® 2019 an der Georg-August-Universitit Gottingen
an, in der wie im nachfolgenden Tagungsband wnterricht_kultur_theorie: Kulturelles
Lernen im Fremdsprachenunterricht gemeinsam anders denken (2022) u. a. darauf verwie-
sen wurde, wie schwierig es sei, in der Lehrkriftebildung ein ,allgemeines Ver-
stindnis der Studierenden von Kultur soweit durch einen bedeutungs-, symbol-
und wissensorientierten Kulturbegriff zu ,ergidnzen, dass dieser spiter zur
Grundlage des eigenen Unterrichtens werden kann. Sie prisentiert eine empiri-
sche Stichprobe aus einem Seminar im Masterstudiengang ,,Deutsch als Fremd-
sprache: Kulturvermittlung® an der Freien Universitit Berlin, in dem mit aktuel-
len Kulturbegriffen gearbeitet wurde und Studierende diese produktiv aufnah-
men und in der Entwicklung eigener Lehr- und Lernmaterialien zum Thema
»Zukunft® umsetzten.

Ausgehend von der spezifischen Situation des Deutschunterrichts und der
Lehrkriftebildung fiir Deutsch in den Niederlanden reflektiert Sabine Jentges
(Nijmegen), wie ein sprach- und kulturreflexives Lernen in schulische Curricula
zu integrieren wire. Sie bezieht sich auf das Modell eines kulturreflexiven Ler-
nens von Suzanne Immers (2020), das in schulischen Austauschprojekten, be-
sonders in dem Projekt eMMA (= elektronisches multimodales Austauschport-
folio) zwischen den Niederlanden und Deutschland erprobt und evaluiert
wurde.

Das anschlieBende Kapitel II ,,Kulturdidaktik® beginnt mit einem Beitrag
der Linguistin Charlotta Seiler Brylla (Stockholm). Sie nutzt die Diskurs-
semantik — eine Richtung der linguistischen Diskursanalyse —, um den Zusam-
menhang zwischen gesellschaftlichen Umbriichen und sprachlichen Veridnde-
rungen zu fokussieren, exemplarisch anhand der Diskurse tiber die Wende
1989/1990 und die deutsche Wiedervereinigung. Auf Grundlage der Arbeiten
von Heidrun Kdmper (2012) entwickelt sie ein Modell diskurssemantischer Ana-
lysen, das auch fir eine Kulturdidaktik des Faches Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache relevant ist und in Seminaren zu ,,Kultur in den deutschsprachigen
Lindern® im Rahmen des germanistischen Studiums an der Universitit Stock-
holm erprobt wurde.

Mit der Bildungspolitik in der VR China im Hinblick auf den schulischen
Deutschunterricht setzen sich im anschlieBenden Beitrag Yuan Li und Di Pan
(Hangzhou) auseinander. Sie beschreiben die grole Aufmerksamkeit, die der
Deutschunterricht und eine Férderung der Mehrsprachigkeit an den allgemein-
bildenden Mittelschulen in jingerer Zeit erfahren: Entwickelt wurden Bildungs-
standards orientiert am sog. Hexin-Suyang Konzept, die auf die Férderung von
Sprachkompetenz, Kulturbewusstsein, Denkvermégen und Lernkompetenz
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zielen. Die Autorinnen greifen die Frage auf, wie die lange Zeit im Fach domi-
nierende Kategorie der Interkulturalitit durch den Diskursbegriff zu flexibilisie-
ren wire und entwickeln ein Modell einer Interkulturellen Diskurskompetenz.
Eine solche sehen sie in der neuen Lehrwerkreihe ,,Willkommen!“ fur den
Deutschunterricht an Mittelschulen in der VR China umgesetzt.

Christine Becker (Stockholm) argumentiert im Kontext des kulturellen Ler-
nens auch auf konzeptioneller Ebene, mit Blick auf Germanistikstudierende in
Schweden. Thr Beitrag ist dartiber hinaus im Horizont der empirischen Erfor-
schung von Lehr- und Lern-Prozessen verortet und prisentiert die Ergebnisse
einer Fallstudie. In deren Fokus stehen Fragen nach der eigenkulturellen Dis-
kurssphire von Studierenden in der Auseinandersetzung mit dem Nationalsozi-
alismus, dem Zweiten Weltkrieg und dem Holocaust. Ziel ist eine Anniherung
an die Frage, inwiefern der Holocaust und der Zweite Weltkrieg in den Deutun-
gen von schwedischen Germanistikstudierenden von ,Deutschland® und ,der
deutschen Sprache’ eine Rolle spielen und somit Einflussfaktoren in den kom-
plexen Prozessen kulturellen Lernens sind.

Unter anderem an die Konzepte einer fremdsprachlichen Diskursfihigkeit
von Wolfgang Hallet sowie einer fremdsprachlichen Diskursbewusstheit von Jo-
chen Plikat (2017) anschliefend entwickelt der Romanist Markus Raith (Frei-
burg) ein Modell kulturellen Lernens, das Aspekte der Textlinguistik, Multimo-
dalitit und Narrativitit integriert. Unter der Frage Was heifit eigentlich Diskursfiibig-
keit? untersucht er die konkreten Teilfahigkeiten, die vonnéten sind, um vor al-
lem digitale Texte im Hinblick auf die Diskurse, an denen sie partizipieren, zu
verstehen. Beispiel ist ein Instagram Post, in dem sich mindestens zwei aktuelle
Diskursstrange kreuzen: einerseits detr Diskurs uber Natur/ Nachhaltigkeit/ Uns-
weltschutz und andererseits der Diskurs tber den Korper, vor allem in der Perspek-
tive Fitness/ Attraktivitit/ Gesundbeit.

Den Abschluss des Kapitels zur Kulturdidaktik bildet der Beitrag von Ca-
milla Badstiibner-Kizik (Poznat), der am Beispiel von Linguistic Landscapes,
konkret von fremdsprachigen Diskursen im 6ffentlichen Raum die Méglichkei-
ten und Grenzen fur Wahrnehmen, Verstehen und Teilhaben diskutiert. Dabei
liegt der Fokus auf ukrainischsprachigen ,,Kommunikaten® im 6ffentlichen
Raum in Polen und Deutschland, die auf in den Gesellschaften virulente Dis-
kurse verweisen und gleichzeitig neue ,,Diskurs(teil)gemeinschaften® etablieren.
Wie diese ,,Kommunikate® zu Unterrichtsgegenstinden werden kénnen, wird
vor dem Horizont einer mehrsprachigen diskursiven Kompetenz reflektiert.

Das Kapitel III ,,Literaturdidaktik® ist mit sechs Beitrdgen das umfang-
reichste und umfasst ein breites Spektrum an Zugingen zum Thema — von der
Auseinandersetzung mit theoretischen Positionen tber die Entwicklung von
Konzepten, die empirische Erforschung von Lehr-Lernprozessen bis hin zu un-
terrichtspraktischen Fragestellungen.
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Thomas Grub (Uppsala) prisentiert in seinem Beitrag die Erfahrungen in
einem Literaturseminar mit Germanistikstudierenden in Schweden, in dem mit
Ausschnitten aus literarischen Texten, zusammengestellt in einem Textnetz zum
Thema ,Flucht und Migration® gearbeitet wurde. Auf der Grundlage von Vorar-
beiten von Almut Hille / Simone Schiedermair (2018) reflektiert er Konzept und
Durchfiihrung des gestalteten Seminars und formuliert Impulse fir die Weiter-
entwicklung universitirer Curricula in Schweden.

In seinem Beitrag verhilt sich Michael Ewert (Miinchen) kritisch reflektie-
rend zu neueren diskurstheoretischen Konzepten und fordert eine Konkretisie-
rung des Diskursbegriffs fiir eine Kultur- und Literaturdidaktik im Fach Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache. Er betont, dass bei allem Reden tiber Diskurse die
Individualitit und Eigengesetzlichkeit von Literatur nicht aus dem Blick verloren
werden darf und fokussiert u. a. im Rickgtiff auf Jens Grimstein / Almut Hille
(2018) wissenschaftlich-literarische Essays, bspw. von Zafer Senocak, als geeig-
nete ,,Denk- und Textualisierungsformen® fiir den Unterricht.

Anette Schilling (Okayama) wiederum diskutiert gerade die Diskursivitit als
grundlegende Eigenschaft von literarischen Texten und pladiert dafiir, sie auch
im Rahmen eines literarisch-dsthetischen Lernens zu fokussieren. Am Beispiel
der Graphic Novel Eine Hand voller Sterne von Rafik Schami und Markus Kénin-
ger (2018) zeigt sie, wie ein literarischer Text die Diskursivitdt von Literatur
selbst zum Gegenstand haben kann und somit besonders geeignet ist, Lernen-
den die diskursive Eigenschaft von Literatur bewusst zu machen. Sie bezieht sich
dabei auf drei Ebenen: die dargestellten Diskurse im Text, den Text selbst als
Diskursbeitrag und die Diskursteilnahme durch Texte.

Der folgende Beitrag reflektiert am Beispiel der Ausstellungspraxis von
Alexander Kluge, wie Diskursprozesse dem Verstehen zuginglich gemacht
werden konnen. Jens Grimstein (Jena) zeigt auf der Grundlage seiner
Erfahrungen in einem Literaturseminar mit internationalen Studierenden an
der Friedrich-Schiller-Universitit Jena auf einem sprachlichen Niveau von
B1+/B2, dass Lernende durchaus in der Lage sind, Funktionslogiken zu
erkennen und sich in diesem Sinne als diskursfihig zu erweisen. Diese
Fahigkeit gelte es auch im Rickgriff auf digitale Medienangebote zu férdern.
Auf der Grundlage ciner medientkologischen Studie von J.D. Peters The
Marvelons Clonds (2015) verweist er auf die Méglichkeit, Ausstellungen mit
Lernenden digital zu ,,besuchen® und Verkniipfungen in deren Konzept zu
erkennen und vielfach zu deuten.

Bridget Levine-West und Glenn Levine-West (Vermont) prisentieren ei-
nen diskursorientierten Ansatz zur Arbeit mit Literaturverfilmungen im Unter-
richt Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Sie kennzeichnen Literaturverfil-
mungen als Schnittstellen (Knotenpunkte®) zahlreicher, sich iiberschneidender
Diskurse und fithren anhand der drei Verfilmungen (1931, 1980 und 2020) von
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Alfred Déblins Roman Berdin Alexanderplatz, aus, wie Lernende sich mit Diskur-
sen vertraut machen, sie kritisch reflektieren und sich zu eigen machen kénnen.
Als Methode fiir die Analyse von Literaturverfilmungen im Unterricht erschlie-
Ben sie die Nexusanalyse nach Ron Scollon / Suzie Wong Scollon (2004), die es
erlaubt, soziale Interaktionen auf der Mikroebene wie auch auf breiterer sozio-
politischer und soziohistorischer Ebene zu betrachten.

Im abschlieBenden Beitrag beschiftigt sich Simone Schiedermair (Miin-
chen) mit den Begriffen symbolic competence, agility, cultural literacy der US-amerika-
nischen Diskussion in den Fremdsprachenphilologien Germanistik und Roma-
nistik und setzt die damit verbundenen Konzepte kritisch ins Verhiltnis zum
Vorgehen im neuen Begleitband des Gemeinsamen Europiischen Referenzrah-
mens (2020). Im Vergleich zum GER (2000) erfahren literarische Texte im GER
(2020) verstirkte Aufmerksamkeit und werden durchgehend in das Skalenwerk
integriert. Der Beitrag argumentiert anhand einer Fallstudie zur Lehrkriftebil-
dung in Bachelor- und Masterstudiengingen an verschiedenen Standorten von
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und internationaler Germanistik, wie li-
teraturdidaktische Verfahren dariiber hinaus an einem diskurssensiblen Vorge-
hen zu orientieren wiren.

6. DANK

Der vorliegende Band basiert auf den Vortrigen und Diskussionen einer inter-
nationalen Fachtagung, die zum Thema ,,Diskurs als Kategorie in der Literatur-
und Kulturdidaktik im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® vom 12. bis
15. September 2021 im Alfried Krupp Wissenschaftskolleg Greifswald stattge-
funden hat. Ziel von Tagung und Band ist die Auseinandersetzung mit dem Be-
griff , Diskurs® und mit der Frage, inwieweit er als Kategorie geeignet sei, theo-
retische Positionen der Hochschuldisziplin Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che sowie Konzepte fiir Lehr- und Lernprozesse des kulturellen und literari-
schen Lernens zu fassen.

Unser Dank geht an die Vortragenden auf der Tagung und an die Beitragen-
den in diesem Band, die unterschiedliche Aspekte dieser Fragestellung disku-
tier(t)en. Es konnten Beitragende aus verschiedenen Disziplinen gewonnen wet-
den, die ihre je eigene Fachperspektive eingebracht haben. So versammelt der
Band neben Beitrdgen aus dem Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache im
engeren Sinn Beitrdge aus der Internationalen Germanistik, Linguistik und Ro-
manistik. Neben dieser interdiszipliniren war die internationale Ausrichtung mit
Kolleg*innen aus dem deutschsprachigen Raum, den Niederlanden, aus Schwe-
den, Polen, Japan und der VR China von hoher Bedeutung fiir einen facettenrei-
chen Einblick in gegenwirtige Diskussionen.
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Wir danken fiir die finanzielle Férderung der Deutschen Forschungsgemein-
schaft und die Unterstiitzung durch die Stiftung Alfried Krupp Kolleg Greifs-
wald, die weit tiber die finanzielle Férderung hinaus einen wunderschénen Ta-
gungsort mit perfekter Organisation — in pandemischer Zeit in hybridem Format
— zur Verfiigung gestellt hat. Insbesondere danken wir Dr. Christian Suhm, dem
wissenschaftlichen Geschiftsfithrer des Kollegs, fiir Flexibilitit und Geduld so-
wie Pia Schindelarz fiir die organisatorische und technische Unterstiitzung,

Fir die Unterstiitzung bei der Formatierung und Korrektur des Bandes dan-
ken wir Paula Popp und Ekaterina Réttinger.

Die Publikation des Bandes wurde méglich durch die Finanzierung fiir Open-
Access-Monografien und -Sammelbinde der Freien Universitit Berlin sowie
durch die Unterstiitzung seitens des Fachbereichs Philosophie und Geisteswis-
senschaften der Freien Universitit Berlin — auch hier unser herzlicher Dank.

Fir die wie immer zuverldssige und duBerst angenehme Zusammenarbeit
danken wir Elisabeth Schaidhammer und dem Verlag Iudicium.

Berlin und Miinchen im August 2023  Almut Hille und Simone Schiedermair
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DER DISKURS UBER KULTUR IM FACH DAF/DAZ
UND IN DER AUSWARTIGEN KULTUR-
UND BILDUNGSPOLITIK —
Z.UR INTERDEPENDENZ ZWEIER DISKURSSTRANGE

1. EINLEITUNG

Auch wenn man es sich nicht immer bewusst macht, war und ist der Unterricht
in Deutsch als Fremdsprache jederzeit direkt oder hiufiger indirekt in den Kon-
text der deutschen Auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik (AKBP) eingebun-
den. Bis 2001 war allerdings zundchst nur der Begriff Auswirtige Kulturpolitik
(AKP) gebriuchlich, der dann u.a. wegen der Bildungsaufgaben in den Aus-
landsschulen gezielt erweitert wurde (vgl. Putzier 2015: 1). In der Fachliteratur
wird allerdings haufig auch der allgemeinere Begriff ,,KulturauBlenpolitik® ver-
wendet.

Wenn im Titel selbstverstandlich vom ,,Fach DaF/DaZ* die Rede ist, so gilt
es festzuhalten, dass das immer noch relativ junge akademische Fach zunichst
nur unter der Etikette ,,Deutsch als Fremdsprache® entstanden ist. Hans Reich
formulierte hinsichtlich der Geschichte des Deutschen als Zweitsprache knapp
funf Jahre nach Beginn der Bologna-Reform folgendermalien:

Dort, wo gut ausgebaute Magisterstudienginge fiir Deutsch als Fremdspra-
che etabliert waren, sind konsekutive Bachelor/Master-Studienginge entstan-
den, die Deutsch als Zweitsprache inkorporieren. Fiir Deutsch als Zweitspra-
che birgt dies die Chance, mehr als bisher zur Entwicklung der Ubergreifen-
den Disziplin beitragen zu kénnen. (Reich 2010: 68)

Es hat dann allerdings noch einmal einige Jahre gedauert, bis ,,Deutsch als
Zweitsprache® endglltig an deutschen Hochschulen etabliert war und inzwi-
schen an manchen deutschen Hochschulen die dominierende Ausrichtung dat-
stellt. MaBgeblich fiir diese Entwicklung war die deutliche Zunahme an Zuwan-
derern (vor allem medienwirksam 2015 im Jahr der syrischen Fluchtlingskrise),
was verstirkt zu dem gesellschaftspolitischen Bewusstsein fihrte, dass hinsicht-
lich einer sprachlichen Integration mehr getan werden miisse. In der Folge wur-
den neue Professuren fir DaZ geschaffen, neue Studienginge eingerichtet oder
in existierenden Studiengingen Schwerpunktverlagerungen vorgenommen.
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Auch das 2012 gegriindete ,,Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch
als Zweitsprache® steht fiir diese Entwicklung. Nicole Marx hat diesen Prozess
schon frith mit einer polemischen Artikeliiberschrift kommentiert: ,,Das DaZ ist
dem DaF sein Tod?* (Marx 2015). In diesem Kontext drang dann auch immer
stirker ins Bewusstsein, dass nicht zuletzt angesichts der Integrationskurse auch
DaZ indirekt mit der Auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik zu tun hat. Eine
ahnliche Situation war allerdings auch schon Jahrzehnte zuvor durch Sprach-
kurse fiir Spitaussiedlerinnen und Spitaussiedler sowie sogenannte Kontingent-
flichtlinge gegeben. Eine direkte Verbindung zur AKBP ergibt sich, wenn in
Integrationskursen Menschen sitzen, deren Partnerinnen oder Partner im Rah-
men des Ehegattennachzugs Sprachkenntnisse auf dem A1-Niveau im Ausland
(an den Goethe-Instituten) nachweisen miissen.

Hinsichtlich der auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik und dem Zusam-
menhang zur Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache hat Hans-Joachim
Althaus bereits 2009 klar formuliert:

Die Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache ist letztlich Teil einer aus-
wirtigen Kultur- und Bildungspolitik, jedenfalls von ihr durch Auftrag und
Mittelzuwendung deutlich beeinflusst und organisiert tber das Auslands-
schulwesen, die Goethe-Institute und den Deutschen Akademischen Aus-
tauschdienst. Kultur wird in dieser Perspektive als Politikfeld abgesteckt, je-
doch nicht als solches definiert. (Althaus 2009: 135)

Auch wenn der letzte Satz mit dem Hinweis auf die fehlende Definition von
HKultur [...] als Politikfeld zumindest 2009 vordergrindig stimmt, zeigt ein
genauerer Blick in die Geschichte und Gegenwart der deutschen Auswirtigen
Kulturpolitik, dass die Situation komplexer ist. Sehr deutlich wird dabei,,|...] die
besondere Relevanz dieses Politik- und Handlungsfelds fiir die Lehr- und For-
schungspraxis im akademischen Umfeld des Fachs Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache und der internationalen Germanistik” (Bauer 2021: 58), auch
wenn die Zusammenhinge hiufig im konkreten ,, Tagesgeschift” nicht direkt
ersichtlich sind, sondern sich erst mit dem Blick auf lingere Zeitrdume erschlie-
Ben lassen. Und dabei korrespondiert die jeweilige Ausrichtung der deutschen
KulturauBenpolitik in gewisser Weise mit Stromungen der sogenannten ,,Lan-
deskundediskussion® im Fach Deutsch als Fremdsprache und hat in gewisser
Weise zu einem spiteren Zeitpunkt auch Auswirkungen auf den erst allméhlich
entstandenen Bereich Deutsch als Zweitsprache, der zunichst u. a. als ,,Gastar-
beiterdeutsch* oder auch ,,Auslinderpidagogik® etikettiert wurde (vgl. Barkow-
ski 2003). Beide ,,Diskursstringe® stehen zunichst nicht in Verbindung, da es fiir
die ersten drei Jahrzehnte der Bundesrepublik Deutschland kein akademisches
Fach Deutsch als Fremdsprache gab und man sich in der traditionellen Germa-
nistik kaum um diese Fragestellungen kiimmerte. Auch seit den 1980er Jahren
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kann man nur sehr bedingt Wechselbeziehungen zwischen den Diskursstringen
konstatieren, sondern muss eher die jeweilige Bezugnahme auf politische Ereig-
nisse und Entwicklungen sowie auch wiederum dadurch beeinflusste Zeitgeist-
strémungen als mafBgebliche Einflussfaktoren berticksichtigen. Leider werden
auch in der umfassenden und lesenswerten Monografie von Gerd Ulrich Bauer
(2011) zum Thema Auswirtige Kulturpolitik als Handlungsfeld nnd 1 ebenselixier*.
Expertentum in der dentschen Auswartigen Kulturpolitik und der Kulturdiplomatie kaum
tiefer gehende Beziige zum Fach Deutsch als Fremdsprache hergestellt, was dem
Autor mit seinem Bezug zum Fach sicherlich méglich gewesen wire, aber wohl
auch der Tatsache geschuldet ist, dass es so wenig konkrete Ankniipfungspunkte
gab (und vielleicht auch immer noch nicht gibt). Ahnlich verhilt es sich mit der
kompakten und etwas versteckt erschienenen Darstellung der AKBP von Paul
Voerkel (2018).

2. DIE DEUTSCHE AUSWARTIGE KULTURPOLITIK UND DIE AUSWIRKUNGEN
AUF DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

Wenn es bei dem Thema Sprach(en)politik um die Férderung des Deutschen als
Fremdsprache weltweit geht, sind natiirlich auch die kultur- und sprach(en)poli-
tischen MaBnahmen der fritheren DDR, Osterreichs und in geringerem Mal3e
die der Schweiz von Bedeutung,

Zur Sprach(en)politik im Sinne einer Férderung des Deutschen als Fremd-
sprache fiir die DDR ist die riickblickende Analyse von Praxenthaler zur Sprach-
Sforderungspolitik der DDR (2002) maﬁgeb]ich,l zu Osterreichs Auslandssprachen- und
Kulturpolitik relativ aktuell Cillia (2019) und fiir die Schweiz schon etwas linger
zuriickliegend Houben (2003).

Auf die Geschichte der Sprach(en)politik und einer damit auch verbundenen
Kulturvermittlung wird unter der Kapiteluberschrift Po/itik der Forderung der dent-
schen Sprache in der Weltin Ammon (2015: 1069-1154) sowie in Ammon (2019: 3—
24) unter dem Titel ,,Férdermdglichkeiten von Deutsch und Germanistik in der
Welt im Uberblick* eingegangen.

In diesem Artikel soll es aber um die jeweils zeitbedingte auBlenkulturpoliti-
sche Positionierung der Bundesrepublik Deutschland gehen. Bauer definiert
Auswirtige Kulturpolitik folgendermalien:

! Dagmar Blei hat in einer Rezension zu dem Buch von Martin Praxenthaler folgendes fest-
gehalten: ,,Jedem, der sich fiir die Entwicklung des Faches DaF in der DDR fiir Lehr- und
Forschungszwecke interessiert, wird diese faktenreiche Prisentation tiber die DDR-
Sprachverbreitungspolitik, ihre Instrumentarien und Protagonisten unentbehtlich sein®.
(Blei 2004: 49)
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Unter Auswirtiger Kulturpolitik wird in den einschligigen Verwendungszusam-
menhidngen und Diskursen allgemein

die Gesamtheit der sozio-kulturellen Aktionen einer in einem souverinen
Nationalstaat organisierten Gesellschaft gegentiber ihrer internationalen Um-
welt verstanden; den Bereich der internationalen Umwelt® bilden zunichst
Staaten, weiterhin jedoch auch diverse multi-, supra- und internationale O1-
ganisationen (z. B. OECD, UNO, UNESCO, EU, Nato). (Bauer 2021: 50)

Die Ausrichtung und Zielsetzung der AKP (Auswirtige Kulturpolitik) oder seit
Beginn des Jahrtausends AKBP (Auswirtige Kultur- und Bildungspolitik) ist da-
bei entsprechend innen- und vor allem weltpolitischer Entwicklungen jeweils
den aktuellen Gegebenheiten oder ihren vorherrschenden Interpretationen an-
gepasst worden.

2.1 Die bundesdentsche Auswartige Kulturpolitik von 1951 bis 1967

Die fiinfziger und sechziger Jahre des 20. Jahrhunderts waren in der Kulturau-
Benpolitik der Bundesrepublik Deutschland geprigt durch einen Wiederaufbau
kultureller Beziehungen zu den Staaten der Welt, was seinen konkreten Aus-
druck vor allem 1951 in der Wiedereréffnung von Goethe-Instituten und der
Wiedereinrichtung von Kulturinstituten (z. B. 1953 das Deutsche Historische In-
stitut in Rom) fand, die ab Anfang der sechziger Jahre dann von den Goethe-
Instituten Gbernommen wurden. Hinzu kam 1949 die Wiedergriindung des
Instituts far Auslandsbeziehungen (ifa, Stuttgart), die Wiedergriindung des
Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) im Jahr 1950, die Wie-
dereinrichtung der Deutschen Welle 1953, die Wiedergriindung der Alexander
von Humboldt-Stiftung (AvH) im gleichen Jahr sowie 1960 die Neugriindung
der Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen (ZfA) (vgl. Ammon 2015: 1092).

Politisch wurde dabei relativ vorsichtig agiert, wie rickblickend in dem ,,Be-
richt der Bundesregierung tber die deutsche Sprache in der Welt” vom 4.9.1985
festgehalten wurde:

Im Vordergrund dieser Politik stand nach den unseligen Erfahrungen mit der
nationalsozialistischen Kulturpropaganda eine vorsichtige Selbstdarstellung
der deutschen Kultur; es galt, die guten Seiten Deutschlands zu zeigen und
das Vertrauen anderer Vélker zuriickzugewinnen. Dazu geh6rten Musik, bil-
dende Kinste und Literatur; Wissenschaftsaustausch und Férderung der
deutschen Sprache waren weitere Schwerpunkte der auswirtigen Kulturpoli-
tik. Bei allem war das Prinzip bestimmend, nur auf ausdriicklichen Wunsch
anderer Staaten titig zu werden und sich niemandem aufzudringen. (Bericht
der Bundestegierung 1985, Drucksache 10/3784: 4)
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Nennenswerte theoretische Uberlegungen zur Vermittlung des Deutschen als
Fremdsprache oder gar landeskundlicher Inhalte gab es in den finfziger und
sechziger Jahren in der Bundesrepublik Deutschland nicht. Das Hochschulfach
Deutsch als Fremdsprache existierte noch nicht und in der Germanistik war man
auf diese Aufgaben kaum eingerichtet, wie auch mit Blick auf die Ausbildung
von Deutschlehrerinnen und Deutschlehrern fir das Ausland ersichtlich ist:

Da die Germanistikstudienginge in der Bundesrepublik Deutschland damals
noch nicht auf die Interessen kiinftiger auslindischer Deutschlehrer einge-
stellt waren und ein Universititsstudium zudem mehrere Jahre dauerte, der
Bedarf an ausgebildeten Deutschlehrern im Ausland jedoch grof3 war, wurde
am Goethe-Institut ein zwanzigmonatiger Ausbildungsgang fiir auslindische
Deutschlehrer geschaffen. Von 1956 bis 1966 bildete das Goethe-Institut ins-
gesamt 380 auslindische Deutschlehrer aus [...]. (Bericht der Bundesregie-
rung 1985, Drucksache 10/3784: 4)

Als Zielsetzung wurde dabei nicht nur die reine Vermittlung von Sprachkennt-
nissen betont, sondern festgestellt, dass diese untrennbar mit der Vermittlung
von Kenntnissen tiber das L.and verbunden seien. Es gehe dabei ,,nicht nur um
Sachwissen tiber historische, geographische und politisch wirtschaftliche Gege-
benheiten® (ebd.: 15), sondern auch um das ,,Verstindnis fir die andere Kultur
und das kulturell bedingte Verhalten anderer Vélker® (ebd.). Zentrales Ziel war
insgesamt die Vermittlung eines angemessenen Deutschlandbildes.

Zugleich spielte in zunehmendem Malle im Rahmen der Kulturaulenpolitik
die Auseinandersetzung mit der Selbstdarstellung der DDR und ihren Forder-
mafinahmen nicht nur im sozialistischen Ausland eine Rolle. Fiir die DDR ist die
Foérderung der deutschen Sprache — so rickblickend und die damals aktuelle
Situation beschreibend — ein wichtiges Instrument zur Gewinnung von Sympa-
thie fir sich und den marxistisch-leninistischen Sozialismus. Der Sprachunter-
richt wird daher in groem Mal3e zur Selbstdarstellung der DDR als ,,s0zialisti-
schem®, , fortschrittlichem® und ,,friedliebendem® Staat — in deutlicher Abgren-
zung zur Bundesrepublik Deutschland — genutzt. (Bericht der Bundesregierung
1985, Drucksache 10/3784: 10)

Bereits 1965 hatte allerdings Hans von Herwarth die Maxime ausgegeben,
dass ,,auswirtige Kulturpolitik im eigenen Land beginnen muss* (Weigel 2019:
15), womit — so Sigrid Weigel in ihrer Analyse tiber die deutsche Auswirtige
Kulturpolitik — schon ,,hier [...] ein weiter Kulturbegriff propagiert [werde], der
tber die Vermittlung von deutscher Literatur, Musik und Sprache hinausgeht*

(ebd.).
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2.1.1 Zum Diskurs tiber Landeskunde und ihre Vermittlung im Bereich
Deutsch als Fremdsprache von 1951 bis 1967

Es fand in diesem Zeitraum keine nennenswerte theoretische Auseinanderset-
zung zur Vermittlung landeskundlicher bzw. kultureller Inhalte statt, was auch
nicht verwunderlich ist, da es noch kein akademisches Fach Deutsch als
Fremdsprache gab und in der Germanistik das Thema nicht auf der Agenda
stand.

Erstmals gab es ab 1966 am Herder-Institut in Leipzig in der DDR eine DaF-
Professur, aber keinen DaF-Studiengang. Die erste DaF-Professur in der Bun-
desrepublik wurde dann 1980 an der Universitit Minchen eingerichtet. Einen
ersten DaF-Studiengang gemeinsam fiir deutsche und internationale Studie-
rende gab es allerdings schon ab 1979 an der Universitit Bielefeld.

Uberlegungen zur Vermittlung kultureller Inhalte im Ausland werden jedoch
bereits vor der Etablierung eines Hochschulfachs Deutsch als Fremdsprache in
bundesdeutschen Zeitschriften fiir Lehrkrifte angestellt, von denen in erster Li-
nie die 1954 gegrindete Zeitschrift VDLIA (Verband deutscher Lehrer im Aus-
land) mit dem Untertitel ,,Deutsche Lehrer im Ausland® zu nennen ist. 1955
wird erstmals zum Thema von einem Vortrag des Legationsrats Dr. Simon zu
»Auslandsschule und Kulturpolitik® berichtet. Stichwortartig werden nach der
Frage der Rolle des Deutschen nach Englisch und Franzosisch in der Welt u. a.
folgende Aspekte genannt: ,,Staat und Kulturleben. Neuordnung unserer Kul-
turpolitik nach 1945. Unaufrichtige ,Kulturpropaganda‘ abzulehnen. Wechsel-
seitiges Verstehen und Vertrauen der Vélker. Das Ethos deutscher Menschlich-
keit im Mittelpunkt unserer Kulturarbeit. Weltverstindnis dient der Friedenssi-
cherung®™ (VDLIA 1956, 3: 123). Abgesehen von teilweise recht pathetischen,
aber letztlich eher inhaltslosen AuBerungen, finden sich jahrelang im Kontext
des Themas ,,Kulturpolitik® mehrheitlich Beitrige zur Besoldung, Pensionsabsi-
cherung und Gewinnung von Lehrkriften fir das Auslandsschulwesen sowie
Ubetlegungen, ob die Bundesregierung weiterhin gewillt ist, das Auslandsschul-
wesen im Rahmen der KulturauBBenpolitik auszubauen. Bezeichnend ist dafiir
folgendes Zitat:

Schon einzelne Beispiele verschiedener Schulen zeigen jedoch in héchst ein-
drucksvoller Weise, wie viele wirkliche Freunde Deutschlands, die jetzt in ho-
hen oder h6chsten Staatsimtern, in der Wissenschaft, der Wirtschaft oder in
anderen maf3geblichen Stellungen titig sind, in deutschen Auslandsschulen
ausgebildet worden sind. Es diirfte wohl keinen Zweig der deutschen auswir-
tigen Kulturpolitik geben, der in gleicher Weise das Ergebnis der Bemihun-
gen darlegen kann. (VDLIA 1961, 11: 299)

38



Der Diskurs iiber Kultur im Fach DalF/ DaZ nnd in der Auswiértigen Kultur- nnd Bildungspolitik

2.2 Die bundesdentsche Auswirtige Kulturpolitik von 1968 bis 1990

Kultur wurde im Rahmen der Auswirtigen Kulturpolitik der Bundesrepublik
Deutschland trotz der Intervention von Herwarth (1965) in den ersten knapp
zwei Jahrzehnten in erster Linie iber Musik, bildende Kiinste und Literatur de-
finiert. Beethoven und Goethe sollten Erinnerungen an die deutsche Kulturna-
tion hervorrufen und die Griuel der Zeit des Nationalsozialismus vergessen las-
sen. Hinzu kam die Forderung nach Wissenschaftsaustausch und der Férderung
der deutschen Sprache. ,,Diese Vorstellung herrschte bis Mitte der 1960er Jahre
und édnderte sich 1967 mit der Herausgabe des Berichts uber Die Situation der
dentschen Sprache in der Welt durch die Bundesregierung. (Putzier 2015: 47)

Hier wird in der Tat noch einmal sehr pointiert festgehalten, was bis dahin die
wesentlichen Aspekte der Nachkriegsargumentation der AKP fur die Férderung
der deutschen Sprache waren:

— die Vormachtstellung der deutschen Philosophie seit Kant und Fichte, der
deutschen Musik seit Mozart und Beethoven, der deutschen Geschichts-
schreibung seit Herder und Ranke;

— die vielfaltige Wirkung Goethes, Schillers und der deutschen Romantik in
der Weltliteratur;

— die Humboldtsche Universititsreform und die damit einsetzende Anzie-
hungskraft der deutschen Universititen auf das Ausland;

— der enorme Aufschwung der Wissenschaften, der Medizin, der Technik
und der Industrie in Deutschland seit etwa 1930;

— die soziale Bewegung, die in Hegel, Marx und Engels ihre geistigen Viter
hatte;

— schlieBlich der groBie Einfluss, den die beiden deutschsprachigen Kaiser-
reiche in Osteuropa und in Ubersee bis 1914 besaBen. (Deutscher Bundes-
tag 1967: Drucksache V /2344, 8)

Dabei wurde trotz aller Hervorhebung kultureller, geistiger und wissenschaftli-
cher Leistungen der Vergangenheit schon frith der Zusammenhang zum Wirt-
schaftsaufbau der Bundesrepublik Deutschland gesehen: ,,Wenn auch die deut-
sche Sprache nicht tberall dem deutschen Handel auf dem Fuf3 folgt, so kann es
doch zweckmiBig sein, sie dort zu férdern, wo der deutsche Export und die
deutsche Entwicklungshilfe Schwerpunkte gebildet haben® (ebd.: 15). Kenn-
zeichnend fiir die Ausrichtung der bundesdeutschen KulturauBenpolitik dieser
Phase dirfte deswegen auch das mehrfach verbreitete prignante Zitat von
Barthold C. Witte, von 1983 bis 1991 Leiter der Kulturabteilung im Auswirtigen
Amt, sein: ,,Wer Deutsch spricht, kauft auch Deutsch®, ein Zitat, von dem Gliick
und Sauer (1997: 7) berichten, dass es ,,in der Presseberichterstattung die Runde
[machte]“. Weniger plakativ hat Witte es 1986 in einer Rede vor dem amerikani-
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schen Deutschlehrerverband (AATG), der zum zweiten Mal in Deutschland
(West-Berlin) tagte, zum Ausdruck gebracht:

Auch heute und morgen gelten die politischen und wirtschaftlichen Griinde
fir eine aktive Sprachpolitik fort. Unsere auf Dialog, Verstindigung und Zu-
sammenarbeit gerichtete AuB3enpolitik hat es leichter dort, wo die meinungs-
fihrenden und entscheidenden Schichten und Gruppen dem Deutschen
nicht fremd gegeniiberstehen, sondern mit uns in unserer Sprache reden und
unsere Offentliche Diskussion unmittelbar verfolgen kénnen. Wer Deutsch-
land und seine Sprache kennt, ist dariiber hinaus dem deutschen Au3enhan-
del ein besserer Partner als derjenige, der sprachlich anderweitig orientiert ist.
(Witte 1987: 340)

Dabei geht Witte allerdings auch auf die bereits zu der Zeit offensichtliche welt-
weite Dominanz des Englischen ein und erwihnt einflussreiche Stimmen, die
,.die Ubermichtige Rolle des Englischen [betonen]|, gegen die zu fechten nicht
einmal ein Don Quijote sich verstehen kénne® (ebd.). Diese Betonung der Be-
deutung des Englischen fand dann auch ihren Ausdruck im Auftreten deutscher
Politiker und Politikerinnen sowie Diplomaten und Diplomatinnen, die auch
,,bei ausdriicklich aus dem Publikum gedulertem Begehren, Deutsch zu spre-
chen, [...] auf in Deutsch gestellte Fragen eisern nur auf Englisch [antworten]
(Ammon 2015: 813). Dies gilt wie mehrfach belegt offensichtlich auch fir Reden
vor auslindischen Germanisten und Germanistinnen und/oder Deutschlehrern
und Deutschlehrerinnen (ebd.).

Bemerkenswerterweise teilt Witte in seiner Analyse mit, dass zum Zeitpunkt
der Rede (1986) schitzungsweise 15-16 Millionen Menschen im Ausland
Deutsch lernen (Witte 1987: 340), was ziemlich genau der gegenwirtig erfassten
Zahl an Lernenden des Deutschen als Fremdsprache entspricht (Auswirtiges
Amt 2020).

Allerdings erfdhrt die AKPB in den achtziger Jahren eine neue Ausrichtung,
Sigrid Weigel konstatiert in ihrer Analyse:

1982 dann erhielt die AKBP durch die Verkniipfung mit den Zielen der
,,Dritte-Welt-Politik™ eine entsprechende Ausrichtung: ,kulturelle Zusam-
menarbeit zwischen Industrie- und Entwicklungslindern® zur Unterstitzung
der ,,Entwicklungs- und Emanzipationsprozesse® der letzteren. Motiviert
durch das Scheitern des Prinzips der ,,Hilfe zur Selbsthilfe* sollten die Krifte
zur Selbsthilfe mit dem Instrument der Kulturpolitik gestirkt werden. (Wei-
gel 2019: 16£))
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2.2.1 Zum Diskurs tber Landeskunde und ihre Vermittlung im Bereich
Deutsch als Fremdsprache von 1968 bis 1990

In dem Zeitraum von 1968 bis 1990 existiert nun seit Anfang der achtziger Jahre
das Fach Deutsch als Fremdsprache an westdeutschen Hochschulen, dessen
Entstehungsgeschichte und Konstituierung in Hentici/Koreik (1994a) einlei-
tend in einem umfassenden Sammelband beleuchtet wird, indem datin deren
maf3gebliche ,,Griindungsartikel anschlieBend dokumentiert werden konnten
(Henrici/Koteik 1994b). Auch wenn in den frithen achtziger Jahren bereits eine
Diskussion tber Landeskunde und ihre Vermittlung zu konstatieren ist, die auf
Deutsch als Fremdsprache Bezug nimmt, ldsst sich feststellen, dass sie im We-
sentlichen zundchst aber aus der Diskussion anderer Philologien (Anglistik, Ro-
manistik) gespeist wird und hiufig auch aus dem Umfeld des AKDaF (Aktions-
kreis Deutsch als Fremdsprache, nicht zu verwechseln mit dem gleichnamigen
aktuellen Schweizer Aktionskreis), dem Vorginger des FaDaF (Fachverband
Deutsch als Fremdsprache) stammt. Exemplarisch steht hierfir der Artikel zur
Landeskunde von Hartmut Delmas und Klaus Vorderwiilbecke in einer ersten
,»Einfithrung in das Fach Deutsch als Fremdsprache® (Ehnert 1982), in dem als
Ziel formuliert wird, ,,ein beziehungsreiches, zusammenhingendes System deut-
scher Wirklichkeit zu vermitteln® (Delmas/Vorderwiilbecke, 1982: 202), was in
gewisser Weise auch den Zielsetzungen der AKP entsprach.

Es drehte sich in der Fachdiskussion der achtziger Jahre vornehmlich immer
noch um die Frage, ob die Landeskunde eine ,,Kontextwissenschaft (S. J.
Schmidt 1973) sei, wieviel aufklirerisches und emanzipatorisches Potenzial
(Bock 1974) in ihr stecke oder ob wie in den Stuttgarter Thesen (1982) formuliert
eine ,,transnationale Dimensionierung der Landeskunde® gefordert werden
kénne oder misse (vgl. hierzu Fornoff 2016: 17ff). Eine Auseinandersetzung
mit den Zielen der AKP fand nicht statt.

Allerdings riickten ab den 1970er Jahren zunehmend sprachenpolitische Fra-
gen auch in den Fokus der wissenschaftlichen Auseinandersetzung. 1974 wurden
auf Initiative des Auswirtigen Amtes einige Wissenschaftler und Vertreter (es
watren nur Minner) von Mittlerorganisationen gezielt damit beauftragt, DaF-
Lehrwerke hinsichtlich ihrer Einsatzméglichkeiten im Ausland zu begutachten.
Dabei ging es um die Themenbereiche Linguistik, Didaktik und Themenpla-
nung, womit eben auch die Landeskunde ins Spiel kam (vgl. hierzu ausfiihrlicher
Krumm 2021: 68f.). Die darauf folgende Tagung fand in Mannheim statt, wes-
wegen die Ergebnisse als Mannbeimer Gutachten bekannt wurden (Engel u. a. 1977,
Band 1 und Engel u.a. 1979, Band 2).

In Band 1 heif3t es in der zur Begutachtung erstellten Kriterienliste: ,,Ungeach-
tet der Frage, wie die Lehrwerksautoren zur Auswahl, Struktutierung und Vermitt-
lung von Textinhalten stehen, mul3 der Beurteiler davon ausgehen, daf3 mit sdmt-

41



Unwe Koreik und Roger Fornoff

lichen Texten eines Lehrwerks zugleich Informationen tber die zielsprachliche
Kultur, ihre Gesellschaft usw. gegeben werden.” (Engel u. a. 1977: 37)

Auflerdem wurde mit der Veréffentlichung von Herbert Christ (1980) zu
Fremdsprachenunterricht und Sprachenpolitik die politische Dimension von Fremd-
spracheunterricht zu einem Thema in allen Philologien und damit auch in dem
sich gerade etablierenden Fach Dal.

2.3 Die Auswirtige Kultur- und Bildungspolitik von 1991 bis 2022

Mit dem ,,Mauerfall von 1989 und der sich anschlieBenden Auflésung der
Sowjetunion sowie der Transformation vieler osteuropiischer Staaten ergab
sich auch fiir Deutsch als Fremdsprache (und Deutsch als Zweitsprache) eine
neue Situation. Entsprechend heiBit es 1993 in einer Verlautbarung der
Bundesregierung: ,,Bis zur deutschen Vereinigung war der Deutschunterricht
in den Staaten Mittel- und Osteuropas und in der ehemaligen Sowjetunion
weitestgehend der DDR vorbehalten. Die aus der Vereinigung resultierende
Chance fur die deutsche Sprache hat die Bundesregierung nach besten
Kraften genutzt (Drucksache 12/6504: 6). Die gestiegene Nachfrage nach
Deutsch als Fremdsprache wird vor allem so erklirt: ,,Attraktiv sind Kennt-
nisse der deutschen Sprache vor allem im Wirtschafts- und Handelsbereich.
In den Reformstaaten Mittel- und Osteuropas eréffnen Deutschkenntnisse
tberdurchschnittliche Berufs- und Verdienstchancen® (ebd.: 9). Dieser zu-
nichst positive Trend konnte nicht aufrechterhalten werden. In der Datener-
hebung zu ,,Deutsch als Fremdsprache weltweit von 2015 (Auswirtiges Amt
2015: 6) heilit es: ,,2015 gibt es nach der aktuellen Erhebung weltweit rund
15,4 Millionen Deutschlernende. Damit ist die riickliufige Entwicklung
gestoppt, die bis 2010 zu beobachten war (2000: 20,1 Mio., 2005: 16,7 Mio.,
2010: 14,7 Mio., 2010 mit Deutschlernenden an den Goethe-Instituten 14,9
Mio.).” Bedeutsam fiir den Riickgang war dabei die Situation genau in den
Lindern der Welt, in denen nach der ,,Vereinigung® der beiden deutschen
Staaten ein deutlicher Zuwachs zu verzeichnen war.

Ein Einbruch der Zahl der Deutschlernenden ist allerdings in der Gemein-
schaft Unabhingiger Staaten (GUS) zu verzeichnen. Weltweit bestitigt sich
gleichzeitig die Entwicklung, dass Deutsch mehrheitlich als 2. Fremdsprache
gelernt wird und die Férderung von Mehrsprachigkeit in Bildungssystemen fiir
Deutsch daher von entscheidender Bedeutung ist. (Auswirtiges Amt 2015: 6)

Mit der Vereinigung der beiden deutschen Staaten stieg zunichst aber nicht nur
die Nachfrage nach Deutsch als Fremdsprache, sondern dnderte sich auch die
Zielsetzung der AKBP. Weigel stellt hierzu fest:
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Als im Zuge des Vereinigungsprozesses 1990 ein neues ,Gesetz tiber den Aus-
wirtigen Dienst® verabschiedet worden war, traten universelle Ziele — wie
Friedenssicherung, Menschenrechte, Voélkerrecht, Erhaltung der Lebens-
grundlagen — an die Stelle des bis 1989 dominierenden Wettbewerbs der Sys-
teme. (Weigel 2019: 18)

Entsprechend heil3t es in der sich auch darauf beziehenden Bundestagsdrucksa-
che von 1993 | Das Bild des vereinten Deutschland als Kulturnation in einer sich
wandelnden Welt“ folgendermal3en:

Die Auswirtige Kulturpolitik ist an den Zielen der AuBBenpolitik orientiert.
Sie dient dem politischen Zusammenwachsen Europas, der Friedenssiche-
rung und mul} einen Beitrag zum Interessenausgleich zwischen Industrie-
und Entwicklungslindern leisten. Auswirtige Kulturpolitik versteht sich
nicht als einseitiger ,,Kulturexport™ von Sprache, Wissenschaft, Kultur oder
Kunst, sondern orientiert sich an dem Grundsatz kultureller Wechselbezie-
hungen und partnerschaftlicher Zusammenarbeit (,,ZweibahnstraBe®) im
Sinne einer gegenseitigen Bereicherung nationaler Kulturtraditionen. Fir die
Auswirtige Kulturpolitik gilt ein erweiterter Kulturbegriff, der alle geistigen
Werte erfalit. Hierzu gehoren kulturelle und gesellschaftliche Beziechungen,
wissenschaftliche und technische Kooperation und auch die Bildungshilfe far
Entwicklungslinder. Dem Ziel, das Ansehen der Bundesrepublik Deutsch-
land in der Welt durch die Darstellung ihres kulturellen Lebens und ihrer kul-
turellen Leistungen zu mehren und um Sympathie fiir unser Land zu werben,
dient die Vermittlung eines ausgewogenen, wirklichkeitsnahen, der politi-
schen, wirtschaftlichen und gesellschaftspolitischen Realitit entsprechenden
Deutschland-Bildes, das die Gegenwart vor dem Hintergrund unserer Ge-
schichte richtig erfal3t und darstellt. (Drucksache 12/6504, 22.12.1993: 3)

Diese letztlich aber geringfiigigen Verinderungen in den Zielsetzungen der
AKBP gegentiber denen der achtziger Jahre sind auch ein Reflex auf das gréBer
gewordene Deutschland, welches im Ausland durchaus auch Angste ausléste.
Dies wird auch direkt formuliert und zudem darauf hingewiesen, dass ,,rechts-
extreme Gewaltkriminalitit gegen Auslinder” zugenommen habe und die
Schindung jidischer Friedhofe und Gedenkstitten fiir negative Schlagzeilen ge-
sorgt habe (ebd.).

Zurecht hilt Putzier (2015: 50) fest, dass der 1978 verabschiedete Rabmenplan
fiir die auswirtige Kulturpolitik (Bundesregierung 1978) bis Ende 1999 die verbind-
liche Grundlage konkreter bundesdeutscher Auswirtiger Kulturpolitik blieb.
Dies gilt, auch wenn ,,Friedenssicherung®, ,,Menschenrechte® oder ein ,,Interes-
senausgleich zwischen Industrie- und Entwicklungslindern® explizit verstarkt in
den Vordergrund riickte. Sehr konkret waren nach der Vereinigung der beiden
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deutschen Staaten hingegen die geforderten und ziigig eingeleiteten Mal3nah-
men zur Férderung von Deutsch als Fremdsprache, die auf Jahre hinaus sehr
folgenreich waren.”

Die viel zitierte Kongeption 2000 des Auswirtigen Amtes (z. B. Deutscher Bun-
destag, Wissenschaftliche Dienste 2007; Harnischfeger 2002: 1; Putzier 2015: 51;
Zimmermann 2020: 90) ist unter den jeweils angegebenen Netzadressen aktuell
nicht mehr erreichbar und auch eine intensive Internetrecherche fithrt nicht zum
Ziel, was verwunderlich ist, da andere Dokumente zur AKBP wie (Bundes-
tags)Drucksachen schnell auffindbar sind. Zentrale Stichworte in der Konzep-
tion 2000 sind: ,,Sicherung des Friedens, Konfliktverhiitung, Verwirklichung der
Menschenrechte, partnerschaftliche Zusammenarbeit.” Hervorgehoben wird
die Wertevermittlung. Konkret heil3t es unter Punkt 2: ,,In Fragen der Demokra-
tieférderung, Verwirklichung der Menschenrechte, Nachhaltigkeit des Wachs-
tums, Teilhabe am wissenschaftlich-technologischen Fortschritt, Armutsbe-
kimpfung oder Schutz der natirlichen Ressourcen bezieht sie [d. h. die Auswir-
tige Kulturpolitik] eindeutig Position.* Letztlich neu ist die Tatsache, dass — si-
cherlich auch wegen eingeschrinkter Finanzen® — ein Zuriicktreten des Staates
initiiert wird. Horst Harnischfeger, der ehemalige Generalsekretir des Goethe-
Instituts, kommentierte es folgendermalen:

Und institutionell werden vermehrt Mischformen der 6ffentlichen und priva-
ten Trigerschaft von kulturellen Aktivititen empfohlen. Kurz: dies ist im An-
satz ein Konzept, das nicht auf die Selbstreprisentation des Staates aus ist,
sondern darauf, eine Infrastruktur fir die Burger zur Verfiigung zu stellen
und, wo notig, Katalysator-Effekte oder private Initiativen zu erzeugen und
zu ermutigen. (Harnischfeger 2002: 7)

,,Die aus der Vereinigung resultierende Chance fiir die deutsche Sprache hat die Bundesre-
gierung nach besten Kriften genutzt. Das traditionelle Sprachinstrumentarium im Rahmen
unserer Auswirtigen Kulturpolitik — vor allem Deutschlehrerfortbildung durch Kurse, Be-
ratung und Lehrbuchmuster — wurde durch Ubernahme sinnvoller Aktivititen der ehema-
ligen DDR erginzt. In erster Linie waren dies der Einsatz von Lehrern an Schulen und
Fortbildungseinrichtungen sowie die Lehrbuchversorgung im gréBeren Umfang. Auch die
Zahl der Lektoren wurde betrichtlich erhoht: 1989 waren 121 Lektoren der DDR und 27
aus der Bundesrepublik Deutschland in den MOE-Staaten im Einsatz, 1991 waren es 87
und 1993 insgesamt 114 Lektoren. Das Goethe-Institut hat die Verpflichtung der fritheren
DDR fiir 400 Fortbildungsstipendien fiir auslindische Deutschlehrer ibernommen sowie
in Nachfolge zu friheren DDR-Lektorenstellen 25 Planstellen fiir padagogische Verbin-
dungsatbeit neu in seinen Wirtschaftsplan eingebracht. (Drucksache 12/6504, 22.12.1993:
6

Nicht erwihnt wird in den meisten Kommentaren zur Kongeption 2000 aus der Agide des
AuBenministers Joschka Fischer, dass diese in zum Teil drastischen Sparmafinahmen miin-
dete, die z. B. die SchlieBung zahlreicher Goethe-Institute weltweit beinhalteten.

w
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Insgesamt wirft der wissenschaftliche Dienst des Bundestages, sieben Jahre nach
der Veroffentlichung der Kongeption 2000, mit Bezug auf die Konzeption die
Frage auf, wie die ,,Ziele und Grundsitze der Auswirtigen Kulturpolitik in Zei-
ten begrenzter finanzieller Ressourcen kiinftig umgesetzt werden kann® (Deut-
scher Bundestag, Wissenschaftliche Dienste 2007: 6). Dabei gelte es auch zu
kldren, wie die Auswirtige Kulturpolitik Deutschlands mit den neuen weltpoliti-
schen Herausforderungen umgehe, wie sie die rasante Entwicklung bei Kommu-
nikationstechnologien und Medien in der Umsetzung ihrer Strategien bertick-
sichtige und wie sie den Anforderungen des fortschreitenden europiischen In-
tegrationsprozesses gerecht werden kénne (ebd.).

»,2008 rief das Auswirtige Amt®, so Bauer ,,die Initiative ,Schulen — Partner der
Zukunft’ (PASCH) ins Leben® und konstatiert, dass ,,daraus ein Netz aus weltweit
mehr als 1.800 Partnerschulen ,mit besonderer Deutschlandbindung® gewachsen
[sei], das jungen Menschen den Zugang zur deutschen Sprache und Bildung er-
moglichen soll” (Bauer 2021: 53). Dies scheint tatsidchlich, auch wenn je nach Land
unterschiedlich verlaufen, eine Erfolgsgeschichte der AKBP geworden zu sein,
wenn man zahlreichen Berichten aus unterschiedlichen Lindern folgt. Wenn es
z.B. bei Claudia Riemer heif3t: ,,In einigen Lindern (wie z. B. China) ist in den
letzten Jahren ein fulminanter Ausbau der Hochschulgermanistik und der
Deutschlernangebote an den Hochschulen zu beobachten® (Riemer 2019: 9), dann
wire diese rasante Entwicklung trotz gestiegener Nachfrage und chinesischen Ini-
tiativen ohne die deutsche Férderung an Schulen so nicht denkbar gewesen. In der
Datenerhebung 2015 ,,Deutsch weltweit™ heil3t es sieben Jahre spiter:

An den Mittelschulen ist Deutsch mit steigender Tendenz die am meisten
gelernte europiische Fremdsprache (abgesehen von Englisch). Derzeit bieten
123 Schulen im ganzen Land das Fach Deutsch an. Mit Ausnahme von Hong-
kong werden alle vom Goethe-Institut und der ZfA betreut. Dies steht auch
im Zusammenhang mit dem Beginn und der Ausweitung der PASCH-Initia-
tive [...]. (Auswirtiges Amt 2015: 29)

Mit der Konzeption ,,Auswirtige Kultur- und Bildungspolitik in Zeiten der Glo-
balisierung — Partner gewinnen, Werte vermitteln, Interessen vertreten® von
2011 wurden Verinderungen in der Ausrichtung vorgenommen. Alleine eine
Grof3e Anfrage im Bundestag deutet dies an, wenn es schon in der Anfrage fol-
gendermaBen (Drucksache 17/9839: 1) heilt:

Mit diesem Konzept zeichnet sich ein Paradigmenwechsel der grundlegenden
Strategien der AKBP ab. Das Konzept des Auswirtigen Amts definiert
AKBP explizit als ,,Cultural Diplomacy®. In diesem Sinne wird die AKBP als
ein Instrument der Interessenvertretung in der deutschen AuBlenpolitik ver-
standen — im Dienst der Diplomatie.
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In der Antwort der Bundesregierung heilit es dann jedoch umgehend auf der
folgenden Seite, dass die Sorge vor einem grundlegenden Paradigmenwechsel
unbegriindet sei, man lediglich angesichts ,,des vielfachen und tiefgreifenden
Wandels, den die Welt im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts durch die vor-
anschreitende Globalisierung® erfahren habe, es fiir angebracht gehalten habe,
»notwendige Schlussfolgerungen zu zichen. Europa zu stirken, den Frieden zu
sichern sowie die Globalisierung mit alten Freunden und neuen Partnern verant-
wortungsvoll zu gestalten® (ebd.).

Bereits der Titel der vom Institut fiir Auslandsbeziehungen (ifa) zur Auswir-
tigen Kultur- und Bildungspolitik in Auftrag gegebenen Studie von Sigrid Weigel
Transnationale Auswartige Kulturpolitik — Jenseits der Nationalkultur (2019) deutet eine
Kursidnderung an. In einer umfassenden und lesenswerten Analyse der Aussagen
zur Auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik im Koalitionsvertrag zwischen
CDU, CSU und SPD von 2018 unter der Uberschrift ,,2014ff.: Neuausrichtung
AKBP 2020 (Weigel 2019: 21£f)) richtet die Verfasserin den Blick auf neue Ten-
denzen, nachdem sie das vorangegangene Kapitel mit folgender die Kernpunkte
hervorhebenden Feststellung abgeschlossen hatte:

Das grofste Hindernis fiir die Ziele der AKBP ist der zunebmende Glanbwiirdigkeitsver-
lust der dentschen Innenpolitik und der dentschen EU-Politik, bei der die Orientierung an
Lobby-Interessen der deutschen Industrie die hehren Grundsitze der Programmpapiere
konterkariert. (Weigel 2019: 21, Hervorh. i. O.)

Die Probleme einer deutschen KulturauBen- und Bildungspolitik hitten, so Weigel,

sich vor dem Hintergrund beschleunigter Globalisierung, der Verschirfung
negativer Auswirkungen der Politik transnationaler Konzerne, der weltweiten
Flachtlingsbewegungen, des Terrorismus, der Digitalisierung, der Einschrin-
kung zivilgesellschaftlicher Rdume und unter dem Eindruck, dass sich ,die
Welt in einem permanenten Krisenmodus befindet®, noch verschirft. (Weigel
2019: 21)

Und genau das wird zumindest ansatzweise deutlich, wenn man sich eine zent-
rale Aussage aus dem Koalitionsvertrag von 2018 vergegenwirtigt:

Der hirter werdende globale Wettbewerb um Kopfe, Ideen und Werte ver-
deutlicht die wichtige Aufgabe der Auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik
(AKBP) fir Deutschlands Ansehen und Einfluss in der Welt. Sie ist integraler
Bestandteil unserer Aulenpolitik. Wir wollen in dieser Legislaturperiode die
Mittel fur die Auswirtige Kultur- und Bildungspolitik erth6hen. (Koalitions-
vertrag 2018: 153)

Damit wiirden, so Weigel (2019: 29) die ,,Dilemmata der deutschen AuBlenpolitik
— zwischen den internationalen Wettbewerbsinteressen Deutschlands und der
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internationalen Verantwortung fiir globale ordnungspolitische Ziele® offensicht-
lich. Zu den globalen Zielen zihlt sie vor allem die Stirkung des Vélkerrechts,
die Unterstiitzung von Transformations- und Demokratieprozessen, den Ein-
satz fir nachhaltiges, ressourcenschonendes Wirtschaften, Krisenprivention
und Mediation (ebd.) oder Malnahmen gegen ,,die Schattensouverinitit trans-
nationaler Konzerne und den Kontrollverlust detr Politik tber die Finanz-
mirkte” (Weigel 2019: 7).

Bei derartig umfassenden Zielsetzungen ist einerseits klar, dass damit die Kul-
turpolitik nicht nur grundsitzlich an ihre Grenzen st663t, sondern nur noch res-
sortiibergreifend behandelt werden und andererseits nicht mehr als eine rein na-
tionale Aufgabe gesehen werden kann. Folgerichtig haben Schlagworte wie ,,Soft
Power®, ,,Cultural Diplomacy* oder ,,Wettbewerb der Narrative® Konjunktur.
Zugleich wird die transnationale Dimension in den Vordergrund gertickt, die
auch eine stirkere Betonung Europas beinhaltet oder konkret mit der Zusam-
menlegung von Kulturinstituten (in erster Linie mit Frankreich) ins Gesprich
gebracht wird.

Im ,,24. Bericht der Bundesregierung zur Auswirtigen Kultur- und Bildungs-
politik fiir das Jahr 2020 (AKBP 2020), der stark auch von Einzelberichten tber
die Corona-Mal3nahmen geprigt ist, heiB3t es dann im kurzen Kapitel ,,Ziele und
Aufgaben der Auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik und der Strategischen
Kommunikation® recht allgemein:

Die Auswirtige Kultur- und Bildungspolitik ist Teil der Friedenspolitik der
Bundesrepublik Deutschland. Sie steht in der Tradition einer ,,Aullenpolitik
der Gesellschaften und will diese erméglichen. Thr Ziel ist es, durch inter-
nationalen Austausch von Kultur und Bildung gegenseitiges Verstindnis zu
schaffen, fir unser Land zu werben und internationale Teilhabe am gesell-
schaftlichen Fortschritt in Kultur, Bildung und Wissenschaft zu erméglichen.
(24. Bericht der Bundesregierung, AKBP 2020: 8, Hervorh. i. O.)

Uber die streckenweise deutlich in den Vordergrund geriickte Formel vom
,»Wettbewerb der Narrative®, die in einem direkten Zusammenhang zu ,,fake
news und der Einflussnahme anderer Staaten, insbesondere Russlands, bei
,»Nachrichten® im Internet steht, hat Weigel allerdings ein klares Urteil gefillt:

Fihrt der Fokus des Narrativs zu einer erthohten Aufmerksamkeit fiir die Art
und Weise, wie sprachliche Deutungsmuster, Rhetorik, Sprachbilder u. a. das
Bild historischer, sozialer und politischer Gegebenheiten prigen, so tendiert
die Entdifferenzierung von Fiktion und Historiographie jedoch zur postmo-
dernen Beliebigkeit. (Weigel 2019: 28)
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2.3.1 Zum Diskurs tiber Landeskunde und ihre Vermittlung im Bereich
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache von 1991 bis 2022

Ein Uberblick tiber den Diskussionsverlauf im Beteich der Landeskunde/Kul-
turstudien tiber den Zeitraum von mehr als dreilig Jahren kann im Rahmen ei-
nes Artikels nur schlagwortartig erfolgen. Deswegen sei hier zunichst auf aktu-
elle Uberblicksdarstellungen verwiesen (Altmayer 2021, Koreik/Fornoff 2020,
Fornoff 2021 und Schweiger 2021) sowie auf eine riickblickende Zusammenfas-
sung der Landeskundediskussion im Fach DaF/DaZ (Fornoff 2016: 13-43) und
zudem betont, dass vorrangig lediglich den aktuellen Streitpunkten etwas mehr
Aufmerksamkeit gewidmet werden soll.

Zunichst ldsst sich konstatieren, dass der Begriff des ,,Interkulturellen® in
dieser Phase tiber eine lange Zeit eine herausragende Rolle spielte, wie schon
Dietmar Résler 1988 prophezeit hatte, als er feststellte, das ,,mit znterkulturel]
nun eine neue Schublade — ein neuer Ansatz, eine neue Methode — gedffnet
worden [sei], wozu die DaFler in den nichsten Jahren ihre akademischen
Diskussionen fithren kénnen® (Résler 1988: 221). Damit hat er zweifellos
recht behalten, auch wenn er den tatsichlichen Zeitraum deutlich unterschitzt
hat. ,,Schien die Etablierung des Interkulturalititsansatzes zunichst eine
Aufwertung der Landeskunde nach sich zu ziehen [...]%, so Fornoff 2016,

so fithrte die Einbeziehung interkultureller Elemente in landeskundliche Mo-
delle und Diskussionszusammenhinge zuletzt jedoch dazu, dass sprach- und
kulturbezogene Lehr-, Lern- und Forschungsbereiche unterschiedslos inein-
ander Gberzugehen und die ohnehin schon diffusen Konturen der Landes-
kunde sich noch weiter aufzulésen drohten. (Fornoff 2016: 19)

Die Gegentiberstellung von ,,Eigenem* und ,,Fremdem® war, wenn auch nicht
unbedingt in den sogenannten interkulturellen Lehrwerken wie ,,Sichtwechsel
oder ,,Sprachbriicke®, so vor allem sicherlich im Unterricht zu oft geprigt von
einer letztlich polatisierenden Gegeniiberstellung, die von homogenen National-
kulturen ausging, die so schon lange nicht mehr existieren. Entsprechend formu-

lierte Adelheid Hu:

die lange Zeit herrschende Vorstellung von Kulturen als kohirenten und von-
einander abgrenzbaren Entititen mit jeweils kulturspezifischen Charakteris-
tika, die in Alltagstheorien auch durchaus immer noch lebendig ist, gilt weit-
gehend als obsolet. (2010: 1395 f)

Wias aber auf jeden Fall die Diskussion im Fach DaF/DaZ mal3geblich bestimmt
hat, sind die Einflusse, die (nicht nur) aus den Kulturwissenschaften stammen und
mit dem Begtiff cultural turn ihren Ausdruck fanden. Mit ,,Kultur* als Fokus — wie
auch immer, enger oder weiter gefasst — lieBen sich zahlreiche Themenbereiche
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neu und durchaus innovativ beleuchten, was die akademische Welt befeuerte. Und
schon 2001 schrieb Georg Bollenbeck unverblumt ironisch dazu folgendermalien:

Seit etwa funfzehn Jahren gibt es im Ensemble ficheriibergreifender Begriffe
einen Star, der die wissenschaftlichen und publizistischen Debatten be-
herrscht, der immer wieder in Buchtiteln, in Denkschriften und auf Tagungen
herbeizitiert wird. [...] Dieser Star wirkt vielversprechend. Er verhei3t dem
verunsicherten Personal an den philosophischen Fakultiten wohlklingendes:
Innovation, Modernitit, Internationalitit und Interdisziplinaritit. [...] Mit ih-
rem programmatischen Glanz wollen sich kiirzungsbedrohte Ficher ein
neues Image geben. Dafiir sollen klangvolle Namen wie Cassirer, Foucault,
Geertz, Simmel oder Warburg biirgen. Gerne beruft man sich auch auf iltere
wie neuere Forschungsrichtungen, auf die Cultural Studies, den New Histori-
cism, die Mentalititsgeschichte oder die Anthropologie, die Kulturge-
schichtsschreibung, die Kultursoziologie, die Theorie der symbolischen For-
men. (Bollenbeck in der Frankfurter Rundschan vom 3.4.2001)

Dem stand allerdings schon frih die Beobachtung eines Historikers gegentiber:

Unter den linken und liberalen Intellektuellen war Gesellschaftskritik, tiber-
haupt das Denken in ,Kategorien® der Gesellschaft, passé und galt als altmo-
disch; man wandte sich lieber der ,Kultur’, der Welt der Symbole und Imagi-
nationen zu als den harschen materiellen Realititen. (Nolte 2004: 40)

Und es war Manfred Kaluza, der es fir unser Fach vielleicht am deutlichsten auf
den Punkt gebracht hat, wenn er folgendes schrieb:

Die Wucht, mit der der Cultural turn die Geistes- und Sozialwissenschaften
traf, lie} auch die Fremdsprachenphilologien nicht unerschiittert. Kulturwis-
senschaftliche Konzepte und Begriffe finden Einlass vor allem in die traditi-
onellen inhaltlichen Schwerpunkte einer Fremdsprachenphilologie, der Lite-
ratur, die in diesem Zusammenhang nicht berticksichtigt wird, und der Lan-
deskunde [...]. (Kaluza 2010: 27)

Sehr klar findet sich der diesbeziigliche Einfluss in den Schriften von Claus Alt-
mayer, der in unserem Fach am deutlichsten fiir den Begriff ,,Diskurse steht
und immer wieder den theoretischen Bezug zu Strémungen in den Kulturwis-
senschaften hergestellt hat. Es ist jetzt hier nicht der Ort darauf ausfihtlicher
eingehen zu kénnen, es sollen jedoch Kernthesen angerissen werden, die im Zu-
sammenhang mit der Auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik und den damit
verbundenen Aufgaben im DaF/DaZ-Kontext stehen.

Ganz im Sinne einer verstirkt das Transnationale in den Vordergrund ri-
ckenden AKBP fordert Altmayer schon seit langem die Aufgabe der Kategorie
»Nation®, wenn er schreibt, dass ,,die Gegenstinde des kulturbezogenen Ler-
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nens nicht mehr an herkdmmliche Konstrukte wie Land, Nationalstaat oder Tet-
ritorium gebunden [werden], sondern an Sprache und (thematische) Diskurse*
(Altmayer 2017: 13). Damit aktualisiert er eine Forderung, die er bereits 2004 in
seiner Habilitationsschrift (Altmayer 2004: 458) in dhnlicher Weise erhoben
hatte. Und schon 2009 hatte Althaus diese Forderung in Frage gestellt:

Ob Altmayers Ausweg gelingt, Kultur ,nicht primir auf Nationen bzw. Eth-
nien, sondern auf Sprach- und Kommunikationsgemeinschaften zu beziehen
und insbesondere die innere Heterogenitit und Komplexitit solcher Sprach-
und Kommunikationsgemeinschaften von vorn herein in den Begriff aufzu-
nehmen’, darf allerdings bezweifelt werden. (Althaus 2009: 138)

In einem noch vor Ausbruch der Corona-Pandemie und den darauffolgenden na-
tionalen Ma3nahmen (GrenzschlieBungen oder nationale Impf- und Einreisebe-
stimmungen) und erst recht vor dem Uberfall Russlands auf die Ukraine geschrie-
benen Atrtikel haben Fornoff/Koreik (2020) mit zahlreichen Argumenten darauf
verwiesen, dass auch im 21. Jahrhundert die Nationalstaaten trotz sinkender Be-
deutung weiterhin eine Wirkmachtigkeit haben, die auf lange Sicht noch bedeut-
sam sein wird. Aleida Assmann hat das in threm Buch ,,Die Wiedererfindung der
Nation® zustimmend zitiert (2020: 88f.) und zahlreiche weitere Argumente ange-
fithrt, weswegen es vorschnell wire, die Kategorie ,,Nation® aufzugeben. Dass
insbesondere in der deutschen Diskussion zunehmend Stimmen laut werden (viel-
leicht inzwischen eher: laut wurden), denen nichts lieber wire, als den Begriff der
,»,Nation® ein fiir alle Mal zu verabschieden, zeigt — in einer durchaus paradoxalen
Wendung — den nationalen Zuschnitt dieser Diskussion. Denn dass die Preisgabe
des Nationsbegriffs in Nationalstaaten wie z. B. GroB3britannien, Frankreich, Russ-
land, China oder Indien in naher Zukunft zur Debatte stiinde, erscheint gegenwir-
tig mehr als unwahrscheinlich (vgl. Fornoff/Koreik 2020: 50££.).

Eine besonders substanzielle Auseinandersetzung mit dieser Thematik bietet
Siegfried Gehrmann in seinem Grundsatzartikel Gibt es noch nationate Kulturen?
Eine Polemik zum Verbdltnis von Sprach- und Kulturvermittlung in Zeiten der Globalisie-
rung (2022). Eine seiner Kernaussagen lautet: ,,Dass sich im Kontext der Globa-
lisierung Kulturen weltweit durchmischen und die Nationalstaaten an Souveri-
nitdt verlieren, steht auBer Frage. Dies bedeutet jedoch noch nicht, dass sie sich
auflésen (Gehrmann 2022: 50).

Ahnlich problematisch ist Altmayers seit etwa zwei Jahrzehnten immer wie-
der vorgebrachte Forderung, dass wir auf die Vermittlung von ,,Daten, Zahlen
und Fakten® zu verzichten hitten, um auf Diskursfahigkeit und die Méglichkeit
der Partizipation (Groenewold 2005) in der Zielsprachengesellschaft zu setzen.
Er tbergeht dabei, dass die Mehrheit der gut finfzehn Millionen Deutschlernen-
den weltweit nur ein A1/A2-Niveau erreichen, auf dem eine diskursive Ausein-
andersetzung allein sprachlich schon unméglich ist und zudem gerade bei Schii-
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lerinnen und Schiilern im jiingeren Alter (z. B. DaF im Gymnasium) das Welt-
wissen fehlt, um diskursive Auseinandersetzungen fithren zu kénnen. (97 Pro-
zent der Deutschlernerinnen und -lerner lernen Deutsch in Schulen wie uns die
Erhebungen von ,,Netzwerk Deutsch® von 2015 und 2020 verdeutlichen.)

Zudem bleibt bei ihm véllig unberticksichtigt, dass wir schon seit lingerem in
einer Zeit der ,,fake news®, der ,,alternativen Fakten® (vgl. Koreik 2018: 40f.
sowie Fornoff 2022: 110f.) und sehr oft landesspezifisch einseitigen Berichter-
stattung leben; eine Entwicklung, der wir im Fremdsprachenunterricht zumin-
dest partiell etwas entgegensetzen kénnen.

Letztlich nicht haltbar ist aulerdem Altmayers mehrfach wiederholte katego-
rische Feststellung, dass auch kulturelles Lernen als ,,ein hochgradig individueller
Prozess® zu sehen sei (z. B. Altmayer 2021: 389), ohne dabei Sozialisationsfakto-
ren wie schulisches Curriculum, medial beeinflusste Informationsvermittlung,
familidgre Gespriche oder auch die Einflussnahme religidser Institutionen zu be-
riicksichtigen. Hierzu formuliert Gehrmann sehr deutlich:

Das Aushandeln von Bedeutungen ist kein individueller Prozess, sondern ba-
siert auf kollektiv geprigten gesellschaftlichen und historischen Erfahrungs-
und Wahrnehmungskontexten der eigenen und der fremden Kultur und ist
ohne die Vermittlung von ausreichenden Wissensgrundlagen tiber die Situie-
rung der Diskursthemen in die eigene und fremde Kultur nicht méglich.
Diese Kontexte missen zunichst einmal fir die Lernenden erschlossen wer-
den, bevor das Deutungslernen einsetzen kann. (Gehrmann: 2022: 62)

Wichtig im Kontext des Fachs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und der
AKBP ist hingegen folgende Uberlegung von Altmayer:

Das Lehren und Lernen des Deutschen als Fremdsprache ebenso wie die
Beschiftigung mit der deutschsprachigen Kultur und Literatur sind in einer
Region wie dem westlichen Afrika, aber ebenso gut in vielen anderen
Weltregionen, etwa in Lateinamerika, Asien, teilweise auch in Mittel- und
Osteuropa, Erbe und Teil einer spitkolonialen Praxis der bestehenden
Bildungsinstitutionen, die vor allem auf institutioneller Ebene die beste-
henden Machtasymmetrien und Abhingigkeiten verfestigt und legitimiert.
Dartiber hinaus spricht einiges dafiir, dass das Fach Deutsch als Fremd-
sprache bzw. Germanistik auch auf einer inhaltlichen Ebene Teil einer
postkolonialen Praxis in dem Sinn ist, dass es unteflektiert zur Perpetuie-
rung kolonialer Diskurse und Denkmuster beitrdgt, indem es z.B. den
Zuwachs an Deutschlernenden in der Region uneingeschrinkt begrufit,
ohne die damit einhergehenden sprachen-, kultur- und bildungspolitischen
Abhingigkeiten und Ungleichheiten auch nur ansatzweise mit zu bedenken.
(Altmayer 2018: 74)
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Und véllig berechtigt ist seine daran anschlieBende Forderung: ,,Wir sollten® —
so Altmayer — ,,diese Diskussion nicht allein den Praktiker:innen und Institutio-
nen (GI, DAAD, ZfA, [Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen]) tiberlassen®
(Altmayer 2018: 74).

Altmayer macht damit deutlich, woran es im Fach DaF/DaZ hapert. Wit ha-
ben uns schon viel zu lang nur auf immer kleinschrittigere empirische Untersu-
chungen zum Spracherwerb oder zum Unterrichtsgeschehen kapriziert, was aus
karrieretechnischen Griinden in unserer akademischen Welt absolut nachvoll-
ziehbar ist. Es besteht aber die Gefahr, dass das Fach DaF/DaZ damit zu sehr
partikularistisch wird, ohne noch gréfiere Zusammenhinge im Blick zu haben.
Und genau das wiirde dem Fach, das sich mit Mithe erst Akzeptanz an den
Hochschulen in Deutschland aber auch weltweit erarbeitet hat, zum Schaden
gereichen. Eine Auseinandersetzung mit den innenpolitischen, aber eben auch
auBenpolitischen Implikationen fiir unser Fach gehort zwangslaufig dazu. Daftr
bediirfte es jedoch nicht nur einzelner Artikel wie z. B. Globales Lernen im Unter-
richt Deutsch als Fremdsprache (Hille 2012) oder die Beitrige in dem Band Globali-
sierung — Natur— Zukunft erziblen (hrsg. von Hille et al. 2015) oder auch ,,Geschichte
und Unnwelt™ als Themen im Unterricht fiir Dentsch als Fremdsprache (Koreik 2023),
sondern auch fundamentalerer Studien, die auch in einem den eigentlichen Be-
reich des Spracherwerbs tUbergreifenden Sinn zu einer Positionierung unseres
Fachs beitragen und uns inhaltlich voranbringen.

Wenn es bei Weigel mit Blick auf die teils in Nuancen teils deutlicher vorge-
nommenen Anderungen in der Auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik heiBt,
dass ,,die jeweiligen Verinderungen und Zisuren der weltpolitischen Lage sicht-
lich ihren Niederschlag™ (2019: 14) finden, dann bleibt abzuwarten, welche Aus-
wirkungen Russlands Uberfall auf die Ukraine oder Chinas imperiale Politik mit
aggressiven Drohungen gegentber Taiwan sowie die weiterhin auf eine domi-
nante Position in der Welt ausgerichtete Politik der USA haben werden, um zu-
nichst nur die wichtigsten Faktoren zu benennen. Die nationale Politik Polens
oder Ungarns, die Provokationen Nordkoreas oder auch die hindu-nationalisti-
sche Ausrichtung von Narendra Modi in Indien kidmen hinzu. Es lieBen sich
ohne Schwierigkeiten noch weitere Beispiele anfiihren, die allesamt verdeutli-
chen, dass die Weltgemeinschaft noch weit entfernt von einem wirklich transna-
tionalen Agieren ist. Allein die Schwierigkeiten tatsdchlich fundamentaler und
verbindlicher Absprachen angesichts der die Weltgemeinschaft bedrohenden
Klimakatastrophe verdeutlichen dies leider nur allzu gut. Und es bleibt abzuwar-
ten, ob die von Bundeskanzler Scholz ausgerufene ,,Zeitenwende® auch Auswir-
kungen auf die Auswirtige Kultur- und Bildungspolitik haben wird. Zudem stellt
sich die Frage, wie sich die aktuell (im Februar 2023) angekiindigte ,,feministi-
sche AuBlenpolitik® (Baerbock) auf die AKBP auswirken wird — und sei es nur
auf eine verbindlicher gehandhabte gendergerechte Sprache.
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Auch wenn die vorrangige Aufgabe im Fach DaF/DaZ die der Sprachvet-
mittlung ist, werden wir uns auch den Fragestellungen, die durch die Auswirtige
Kultur- und Bildungspolitik gegeben sind, stellen missen — allein schon, um zu
dokumentieren, welche gesellschaftspolitische Relevanz unser Fach hat.
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EIN BEDEUTUNGS-, SYMBOL- UND
WISSENSORIENTIERTER KULTURBEGRIFF ALS
GRUNDLAGE DISKURSORIENTIERTEN [LERNENS IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT. PERSPEKTIVEN DER
LLEHRKRAFTEBILDUNG

1. DER KULTURBEGRIFF IN DER AKTUELLEN FREMDSPRACHDIDAKTISCHEN
DISKUSSION

Grundlage eines Fremdsprachenunterrichts, als dessen iibergreifende Zielsetzung
eine Diskursfihigkeit bzw. eine Partizipationsfihigkeit der Lernenden an aktuellen
Diskursen formuliert wird,! ist eine Auffassung von kulturellen Phinomenen nicht
als objektiv und statisch, sondern als von Menschen durch sprachliches Handeln
immer wieder neu hervorgebracht und mit Bedeutungen versehen. Ein solches
Kulturverstindnis ist in den Kultur- und Sozialwissenschaften in den letzten Jah-
ren intensiv diskutiert und modelliert worden. So definiert Andreas Reckwitz in
seiner Studie Die Transformation der Kulturtheorien (20006: 84) einen bedeutungs-, sym-
bol- und wissensorientierten Kulturbegriff, der Kultur beschreibt als einen ,,Kom-
plex von Sinnsystemen oder [...] von ,symbolischen Ordnungen’, mit denen sich
die Handelnden ihre Wirklichkeit als bedeutungsvoll erschaffen und in Form von
Wissensordnungen ihr Handeln erméglichen und einschrinken.” Gefasst werden
so die Zusammenhinge zwischen Sprache und Kultur, konkreter die diskursive
Verfasstheit kultureller Phinomene, und das (eigene) sprachliche Handeln (vgl.
auch Konig/Schidlich/Surkamp 2022: 5).

Ein Symposium an der Georg-August-Universitit Géttingen im Jahr 2019
war den vielfiltigen didaktischen und methodischen Implikationen und Heraus-
forderungen gewidmet, die ein solcher Kulturbegriff und mit ihm die Gbergrei-
fende Zielsetzung einer Diskursfihigkeit bzw. einer Partizipationsfahigkeit der
Lernenden an aktuellen Diskursen fiir den Fremdsprachenunterricht bergen.
Anliegen des Symposiums war es, sich eines Bereiches des Fremdsprachenunter-
richts anzunehmen, in dem

die theoretische Auseinandersetzung und praktische Umsetzung notorisch
weit auseinander liegen. Wihrend in der universitdren Debatte essenzialisti-

! Vgl. auch den einleitenden Beitrag von Hille/Schiedermair in diesem Band.
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sche Kulturbegriffe immer stirker problematisiert werden, scheinen Verlage
und Unterrichtspraxis an diesen Diskussionen kaum beteiligt. [...] Es stellt
sich die Frage, wie sich die hdufig abstrakten, vom Alltagsverstindnis von
Kultur abweichenden Konzepte verdeutlichen lassen. Welcher kognitiven
und reflexiven Kenntnisse und welcher fremdsprachlicher Voraussetzungen
bedarf es dafiir bei den Lernenden? Wie lassen sich kritische kulturdidakti-
sche Konzepte [...] umsetzen und wie kann eine kulturdidaktische Progres-
sion auf dem schmalen Grat zwischen didaktischer Reduktion und kultureller
Essenzialisierung angelegt sein? (Ausschreibung des Symposiums)

Die Panels des Symposiums standen unter den Fragestellungen

— ,,Wofir”“ und ,,Wie“ soll kulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht
stattfinden?

— ,,Was® kénnen die Gegenstinde sein?

— ,,Wer“ lernt im Unterricht?

— ,,Durch wen* wird kulturelles Lernen initiiert, angeleitet und letztlich auch
bewertet?

Diese Fragestellungen strukturieren als Kapiteliberschriften auch die im Jahr
2022 erschienene Dokumentation des Symposiums unterricht_kultur_theorie. Kul-
turelles Lernen im Fremdsprachenunterricht gemeinsam anders denken und bundeln die
jeweiligen Uberlegungen zu einem anderen als einem rein ,,kognitiv-landeskund-
lichen Letnen (vgl. Konig/Schidlich/Sutkamp 2022: 16).

Im Mittelpunkt der Fragestellung ,,Durch wen wird kulturelles Lernen initi-
iert, angeleitet und letztlich auch bewertet?”, auf die sich dieser Beitrag bezicht,
stehen die Lehrkrifte und damit auch ihre Aus- und Fortbildung, Deutlich
wurde in dem Panel und wird auch in den Beitrdgen des Bandes, dass es in der
fremdsprachendidaktischen Forschung einen Konsens dartiber gibt, dass ein
Kulturverstindnis wie das einfiihrend skizzierte zwar grundlegend fiir den
Fremdsprachenunterricht sein sollte, dass es aber schwierig bleibt, dieses nach-
haltig u. a. in der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften, in deren professionel-
lem Handeln und damit auch in der Unterrichtspraxis zu verankern.

2. ZUM KULTURVERSTANDNIS VON LEHRKRAFTEN — EMPIRISCHE
PERSPEKTIVEN

In ihrer Einfihrung zu dem Band wnferricht_fultur_theorie. verweisen die
Herausgeberinnen darauf, dass es einerseits vor allem von den kulturellen
Erfahrungen und FEinstellungen der Lehrkrifte abhidnge, wie kulturelles
Lernen im Unterricht stattfinde, andererseits aber entessenzialisierende, nicht
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dichotomisierende Konzepte von Kultur bislang kaum im deklarativen und
prozeduralen Wissen von (kinftigen) Lehrkriften verankert seien. Erste
empirische Studien und Beobachtungen im (Hoch-)Schulkontext wiirden
zeigen, dass es Studierenden und (kiinftigen) Lehrkriften oft schwerfillt, von
einem so genannten Alltagsverstindnis von (nationalen) Kulturen, gefasst in
objektiven statischen Gegebenheiten, abzuriicken zugunsten eines Kulturbe-
griffs, der die diskursive Verfasstheit kultureller Phinomene fokussiert. Selbst
wenn (kiinftige) Lehrkrifte kulturwissenschaftliche Kenntnisse im Studium
erwerben und (spiter) in den Unterricht einflieBen lassen wollen, fehle es
ihnen oft an professionellem Handlungswissen und didaktischen Modellen,
wie dies umzusetzen wite (vgl. Konig/Schidlich/Sutkamp 2022: 24£). Ga-
briele Blell verweist in einem Beitrag des Bandes auf eine Masterarbeit, in der
— als einem Format forschenden Lernens — universitire und schulische
Perspektiven auf kulturdidaktische Herangehensweisen im Fremdsprachenun-
terricht im Rahmen einer qualitativen Studie erhoben wurden. Anhand
leitfadenzentrierter Interviews mit (kiinftigen) Lehrkriften wurde den Diskre-
panzen zwischen der Kenntnis kulturwissenschaftlicher und -didaktischer
Theorien einerseits und deren Verankerung in universitirer Lehre und Unter-
richt nachgegangen. Deutlich wird, dass ein essenzialisierendes Kulturver-
stindnis spitestens in der Unterrichtspraxis wieder an Bedeutung gewinnt,
wenn — nicht zuletzt anhand von Lehrwerken — Sitten, Briuche und stereotype
Zuweisungen als Reprisentationen von (nationalen) Kulturen zu kaum reflek-
terten Unterrichtsgegenstinden wetrden (vgl. Blell/Hille 2022: 376ff.).

Es fillt (kunftigen) Lehrkriften offensichtlich schwer, einen bedeutungs-,
symbol- und wissensorientierten Kulturbegriff tatsichlich fiir das eigene unter-
richtliche Handeln zu operationalisieren, ihn als Grundlage eines diskursorien-
tierten Lernens im Fremdsprachenunterricht fiir sich so weit aufzuschlieBen,
dass die oben gestellten Fragen ,,Wofiir?* und ,,Wier®, ,,Was?*, ,,Wer?* und
,Durch wen? klar zu beantworten oder zumindest produktiv zu reflektieren
wiren. Hier ist eine didaktische Modellbildung gefragt, die noch immer als De-
siderat zu bezeichnen wire. Als erste Schritte mégen die Beispiele eines reflek-
tierenden, multiperspektivischen forschenden Lehrens und Lernens in der Lehr-
kriftebildung (vgl. etwa Heinemann 2015, Blell/Hille 2022, Mihan/Voerkel
2022, Schweiger 2022) gelten. Auf sie bezogen exploriert der folgende Beitrag,
wie kunftigen Lehrkriften ,,bereits im Studium aktuelle theoretisch fundierte
Begriffe von Kultur soweit nahegebracht und mit einer kritischen Reflexion be-
stehender paradigmatischer Konzepte verbunden werden kénnen, dass notwen-
dige Paradigmenwechsel und didaktische Spielrdume sichtbar werden® und wie
dartber hinaus ,,eine kritische und kenntnisgeleitete Reflexion vorhandener so-
wie die Erstellung und Erprobung eigener Lehr- und Lernmaterialien initiiert
werden® konnte (vgl. Blell/Hille 2022: 374f).
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Hannes Schweiger (2022: 388) weist darauf hin, dass die Auseinandersetzung
mit kulturbezogenen Fragen hohe Anforderungen an Lehrkrifte stellt und in
mehrfachem Sinne kulturreflexive Konzepte fur die Aus- und Fortbildung erfor-
derlich macht: (kiinftige) L.ehrende mussen ihre eigenen Vorstellungen von Kul-
tur und ihre Positionen in der Gesellschaft reflektieren und sie miissen lernen,
wie sie kulturbezogene Lernprozesse mit dem Ziel der Erweiterung der Még-
lichkeiten zu gesellschaftlicher Teilhabe initiieren und mit Lernenden gemein-
sam gestalten kénnen. Mit der Reflexion der (eigenen) Positionen in der Gesell-
schaft riickt auch in den Blick, inwiefern sprachliches Handeln von Machtasym-
metrien geprigt ist (vgl. auch Konig/Schidlich/Surkamp 2022: 5). Dies wite, so
wurde auch von Studierenden angemerkt, die an der im Folgenden dargestellten
Seminarreihe teilgenommen haben, in entsprechenden Lehr- und Lernarrange-
ments noch stirker zu fokussieren.

3. BINE SEMINARREIHE ZU GRUNDLAGEN KULTURELLEN LERNENS IM
MASTERSTUDIENGANG ,,DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE:
KULTURVERMITTLUNG® AN DER FREIEN UNIVERSITAT BERLIN

Die betrachtete Reihe von zwei Seminaren ,,Kulturelles Lernen in DaF/DaZ*
und ,,Lehr- und Lernmaterialien® im Modul , Kulturstudien/Kulturvermitt-
lung® des Masterstudiengangs ,,Deutsch als Fremdsprache: Kulturvermittlung®
an der Freien Universitit Berlin erstreckte sich tiber das Wintersemester 2021/
2022 und das Sommersemester 2022. Ziel der Seminarreihe, angesiedelt im ers-
ten und zweiten Fachsemester des genannten Masterstudiengangs, war eine Ko-
ordination zwischen kulturwissenschaftlicher und fremdsprachendidaktischer
Forschung sowie unterrichtspraktischen Perspektiven. Begleitend analysiert
wurden von mir als Seminarleiterin die Seminarvoraussetzungen und -ergeb-
nisse unter folgenden Fragestellungen:

a) Welche Vorstellungen/welches Verstindnis von Kultur bringen Studierende
in einen Masterstudiengang ,,Deutsch als Fremdsprache mit?

b) Wie nehmen Studierende aktuelle forschungsbasierte Begriffe von Kultur
(bedeutungs-, symbol- und wissensorientiert) und fremdsprachendidaktische
Positionen zu Zielsetzungen von Unterricht (Partizipationsfahigkeit an Dis-
kursen) auf? Sind sie fiir sie nachvollziehbar? Finden sie Eingang in ihr dekla-
ratives Wissen?

c) Wie setzen Studierende ggf. diese Konzepte in der Konzeption eigener Un-
terrichtsmaterialien um? Uberfiihren sie sie in prozedurales Wissen?

Ausgewertet werden die Seminarvoraussetzungen und -ergebnisse unter den ge-
nannten Fragestellungen hier anhand von drei Formaten:
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— schriftlich festgehaltene eigene Definitionen des Begriffs ,, Kultur* durch Stu-
dierende am Beginn des ersten Seminats ,,Kulturelles Lernen in DaF/DaZ

— Essays unter der Fragestellung ,,(Wie) Kann ein bedeutungs-, symbol- und
wissensotientierter Kulturbegtiff im Unterricht Deutsch als Fremdsprache /
Deutsch als Zweitsprache umgesetzt werden?* am Ende des ersten Seminars

— eigene Unterrichtsmaterialien zu einem selbst gewihlten Thema im zweiten
Seminar ,,I.eht- und Lernmaterialien®.

3.1 Definitionen des Begriffs ,,Kultur® durch Studierende

An dem Seminar ,Kulturelles Lernen in DaF/DaZ*“ im Wintersemester 2021/
2022 nahmen 28 Studierende aus Afghanistan, Belarus, Bosnien und Herzego-
wina, Brasilien, China, Deutschland, Italien, Polen, Russland, der Schweiz, Set-
bien, der Turkei, den USA und Usbekistan teil.

Unter der o. g Fragestellung a) wurden die Studierenden in der ersten Sitzung
des Seminars mit der Frage ,,Was ist Kultur?* konfrontiert, die sie in eigener
Wahl individuell bzw. in Kleingruppen in einem Zeitrahmen von 10 min beant-
worten sollten, schriftlich auf vorbereiteten Arbeitsblittern und ohne Hilfsmittel
fir mégliche Recherchen. Die 18 Antworten werden hier wiedergegeben, ohne
sprachliche Korrekturen:

,».die ganze Welt, menschliche Kultur; ein Vordergrund; ein Speicherplatz, der
aktive und passive Kenntnisse und Erfahrungen eines Volkes/einer Nation
enthilt; eine gemeinsam angenommene Version der Realitit und der Ge-
schichte; eine Weltanschauung, die das Handeln eines Volkes definiert; eine
idealistische und nicht in der Realitit existierende Vorstellung aller Fortschrit-
ten der Menschheit, mit einer Bewertung fiir jedes wichtiges Ereignis; ein
Mythos, also; ein Katalog von Fehlern und Umgingen mit diesen Fehlern;
Heterogenitit; Konflikt; ,Erbe‘ der Menschheit: Sprache, Kunst, Religion,
Kriege, Angste, Umgehensweisen, Geschmicke® (A 1)

,Kultur ist meiner Meinung nach die Narration, welche von bestimmten
Menschengruppen rund um bestimmte natiirliche oder kiinstliche Phéno-
mene entwickelt wird. Kultur ist ausschlielich menschlich und gehért nicht
mit der Natur zusammen.” (A 2)

,»Kultur = Kunst; Volk/Nation?; Gewohnheiten; sprachliches Verhalten; Tra-
ditionen; allgemeines Verhalten; Generationbeziehung; Denkweise (Mentali-
tit); Einfluss der Geschichte; Politik; gemeinsame Eigenschaften (trotzdem
keine Einheit)“ (A 3)

Ich danke den Studierenden an dieser Stelle fiir ihr Einverstindnis, ihre Arbeitsergebnisse
fir wissenschaftliche Reflexionen anonymisiert auswerten zu dirfen.
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»Menschheit geprigt; immer entwickeln und erweitern im Lauf der Zeit; im
verschiedenen Gesellschaften Prigung; Tradition unterschiedlicher Mensch-
gruppen geprigt; geographisch, historisch speziell; iiber Generationen vertei-
len* (A 4)

»Kultur = Literatur, Kunst, Film; # Natur, menschengemacht; national?, zwi-
schen Ethnien? soziale Gruppen, Zusammenschluss von mehreren Personen;
Festlegen von bestimmten Regeln/Werten zum Zusammenleben; durch
gemeinsame Sprache, Gewohnheiten, Religionen geprigt® (A 5)

,»Kultur: Das Zusammenleben von Menschen in einem LLand, Gebiet, Region
oder Raum, die sich nach bestimmten gemeinsamen Traditionen, Regeln und
Ritualen orientieren, und die daraus entstehende Lebensform® (A 6)

»Kultur ist ein Begriff, der viele Bedeutungen in mehreren Bereichen des
menschlichen Lebens hat. Im engeren Sinn ist Kultur fir mich die Gesamt-
heit der festen Formen der menschlichen Titigkeit sowie der menschlichen
Existenz. Kultur hat bestimmte Komponente wie Traditionen, Sitten, Briu-
che, nationale Kiiche, Trachten, Ansichten und Gewohnheiten.“ (A 7)

,»Kultur ist der materielle und geistige Reichtum, der von den Menschen im
Laufe der sozialle und historische Entwicklung geschaffen wurde, z. B. Lite-
ratur, Kunst, Bildung, Wissenschalft, Sitten und Tradition usw.; viele Faktoren,
einschlieSlich der Geschichte und Geografie des Landes; sogar politischen
Strukturen beeinflussen die Zusammensetzung der Kultur; Die Menschen
identifizieren sich miteinander in derselben Kultur. Und natiirlich gehort das
Alltagsleben der Menschen, nimlich Zivilisation auch zum Begriff ,,Kultur®.
Verschieden Kulturen beeinflussen sich gegenseitig und interagieren mitein-
ander, und diese Beziechung ist auch ein wichtiger Bestandteil der Kultur.“

(A8)

,»Kultur einer Nationalitit; Kultur wird in einer langen Zeitraum langsam ge-
bildet. Es hingt sich eng von Geschichte, Geographie und Sprache an. Es
wird durch Literatur, Architektur, Brauche, Lied usw. reflektiert oder kann
man sagen, dass solche Dinge Medien des Kulturs sind.” (A 9)

»Kultur: eine Mischung von Sprache, Religion (oder nicht religiés), Ge-
schichte, Essen, Musik und Tanz bzw. die Verbindungen die sie alle miteinan-
der haben. Menschlich gesechen ist Kultur einfach wie ecine bestimmte
Gruppe, mit einem dhnlichen oder gleichen Ethnischen Hintergrund, sich
beherrschen, bzw. wie sie ihre Identitdt ausdriicken.” (A 10)

,»Bin unterscheidendes Merkmal, das je nach Definition der betreffenden
Gruppe in verschiedenen Lebensbereichen ausgeprigt ist. Traditionen, Ge-
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wohnheiten die Gemeinsamkeiten schaffen und von anderen Gruppen ab-
grenzen® (A 11)

,»1. Gemeinschaft, nationale Identifikation, Geschichte, Sprache, Werte,
Kunst, kulturelle Relikte, Fest, Bildung; 2. menschliches Schaffen, Literatut,
Musik™ (A 12)

,»Was ist Kultur? Alles. Alles, was Menschen miteinander in Bezug aufeinan-
der machen, im Ggs. zu Natur.” (A 13)

,»fur eine ,Gruppe® geltende Spezifika? — allerdings schwierig, da nicht auf alle
Individuen einer Gruppe die zugeschriebenen Spezifika zutreffen (miissen) =
Kultur = Zuschreibung(en) von aufien? gemessen an was? — Quantititen?
Kultur steckt tiberall drin — vom Individuellen im einzelnen Menschen bis hin
zu grof3en Kollektiven®; Kultur verbindet und grenzt ab; Verhiltnis Individuum
— Gruppe dullerst komplex; Kultur ist Menschen inhirent — ob sie wollen oder
nicht — wie kann dann ,objektiv* iber sie reflektiert werden?* (A 14)

,»geschichtlich manifestierten Werte-/Moralvorstellungen innerhalb einer Ge-
sellschaft; Traditionen (Feste, Briuche, Kleidung, Musik) welche sich iiber meh-
rere Generationen hinweg etabliert haben; Sprache(n) einer Nation, inkl. Dia-
lekte/Mundarten; Kunst, Musik, Bildhauerei, Architektur, Literatur, Theater,
,die schonen Kunste’; Wohn- und Familienformen; Essen und Trinken (ty-
pisch); Bildungsméglichkeiten und wie sie sich historisch herausgebildet haben;
Kollektiver Verhaltenskodex (BegriiBungen, Verabschiedungen, Kleidung etc.);
Staatsformen/Staatsapparat und Ausprigungen (Legislative, Judikative, Exeku-
tive); religiose Urspriinge/Feiertage und deren Bedeutung® (A 15)

,Alltagskultur/Essen/Familie/Beruf/Freizeit/Religion; Geschichtsbewusst-
sein; Theater, Kino, Musik, Literatur, Film; Sprache; Brauche/Traditionen;
Vethaltensweisen; Werte/Normen, Moralvorstellungen; ,Gegenteil von Na-
tur’, kulturelle Tabus® (A 16)

»wvon einer Gruppe geteilte Angewohnheiten/Werte/Geschichte/Normen;
losgel6st von nationalen Grenzen — auch innerhalb eines Landes regionale
Unterschiede; Kulturen beeinflussen einander (Globalisierung ... Netflix); es
gibt Traditionen, aber es kann neues dazu kommen, nicht starr™ (A 17)

,,Geschichte, Literatur, Sprache, Musik, Lebensformen (Rituale, Briuche,
Tradition, Familie), Religion (Glaube), Gastronomie (Kuche), Wissenschaft,
Musik, Politik, Wirtschaft, Digitalisierung und Medien, Kunst, Theater; ge-
meinsame Aspekte, die von Menschengruppen innerhalb einer (oder mehre-
ren Gesellschaften) geteilt, gelernt, geforscht, unterrichtet und etlebt werden;
All das, was die Teilhabe an einer Gesellschaft ermdglicht (A 18)
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Es zeigt sich, dass Studierende nicht einfach nur ein essenzialisierendes, dicho-
tomisierendes (Alltags-) Verstindnis von (nationalen) Kulturen, gefasst in objek-
tiven statischen Gegebenheiten, mitbringen. Sie reflektieren auch, zum Teil in
fragendem Gestus, die vielfiltigen (Be-)Deutungsmdglichkeiten von Kultur und
ihre Funktionen als Wissens- und Erfahrungsspeicher. Sie bezeichnen Kultur als
(wandelbare) Grundlage des Handelns eines Volkes oder einer Gruppe, als Nar-
ration, aufgehoben in Traditionen, Sprache, Kunst, Religion, Literatur, Ge-
schichte, Lebensformen, Regeln und Werten, Bildung, Wissenschaft, Kiiche und
Architektur. Sie erfassen Aspekte der Partizipation und zukunftsweisende Kom-
ponenten wie Globalisierung und Digitalisierung, auch neue Distributionsme-
dien wie Netflix. Nicht deutlich wird die konstituierende Wirkung von Sprache,
die Kultur in ihrer diskursiven Verfasstheit auch erschafft, nicht nur speichert.
Sprache gilt, wenn tiberhaupt erwihnt, eher als Ausweis einer nationalen Verbin-
dung, inklusive Dialekten und Mundarten (T 15).

Im weiteren Seminarverlauf wurden Kulturbegriffe von Edward B. Tylors
hiufig zitierter erster Definition von 1871 bis hin zu Andreas Reckwitz’ oben
formuliertem bedeutungs-, symbol- und wissensorientierten Kulturbegriff
(2000) diskutiert. Die Studierenden reflektierten anhand der von Reckwitz ent-
worfenen Typologie von Kulturbegriffen, welche Begriffe, wenn auch sicher
nicht trennscharf, ihren eigenen hier dargestellten Uberlegungen zugrunde lie-
gen und ob auch andere Kulturbegriffe fiir sie nachvollziehbar sind. Gemeinsam
wurde tberlegt, welcher Kulturbegriff bzw. welche Kulturbegriffe fiir die Unter-
richtspraxis angemessen erscheinen und welche Konsequenzen sie fiir die Kon-
zepte von Landeskunde bzw. kulturellem Lernen, fiir curriculare Planungen so-
wie didaktische und methodische Uberlegungen haben.

In den nachfolgenden Seminarsitzungen wurden — auch mit Blicken in die
Fachgeschichte — verschiedene Konzepte von Landeskunde bzw. kulturellem
Lernen diskutiert, konkret eine kognitiv-informationsbezogene, eine kommuni-
kativ-sprachbezogene, eine interkulturell orientierte sowie eine kulturwissen-
schaftlich bzw. diskursiv ausgerichtete Landeskunde (vgl. zusammenfassend
Schweiger 2021: 360ff.). Analysiert wurden, soweit mdglich, die ihnen zugrunde
liegenden Kulturbegriffe sowie die Lehr- und Lernziele, Unterrichtsgegenstinde
und didaktischen Verortungen (vgl. auch Pauldrach 1992). Exemplarisch wurden
ausgewihlte Lehr- und Lernmaterialien wie Zwischen den Kulturen (1996), Erinne-
rungsorte. Dentsche Geschichte im DalF-Unterricht (2007) oder Mitreden. Diskursive Lan-
deskunde fiir Dentsch als Fremd- und Zweitsprache (2016), die explizit fir das landes-

[

,»Culture or Civilisation, taken in its wide ethnographic sense, is that complex whole which
includes knowledge, belief, art, morals, law, custom, and any other capabilities and habits
acquired by man as a member of society.” (Edward B. Tylor: Primitive Cultures. 1871; zit.
nach Fisch 1992: 757)
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kundliche bzw. kulturelle Lernen im Unterricht konzipiert wurden, untersucht
mit Blick auf die ihnen zugrunde liegenden Kulturbegriffe sowie die Dimensio-
nen der Fragestellungen eines ,,Woftr?*, ,Wier®, ,Was?*, , ,Wer?* und ,,Durch
wen?“ landeskundlichen bzw. kulturellen Lernens. Die Studierenden haben Un-
terschiede, teilweise aber auch Gemeinsamkeiten zwischen den Lehr- und Lern-
materialien beobachtet und sie haben zumindest einige der vielfiltigen didakti-
schen und methodischen Implikationen und Herausforderungen, welche die
Konzeption von Lehr- und Lernmaterialien mit sich bringt, nachvollziehen kén-
nen. Betont wurde, dass die einzelnen ,Ansitze landeskundlichen bzw. kulturel-
len Lernens nicht deutlich voneinander getrennt nacheinander entwickelt und
fir den Unterricht prigend wurden, sondern bis heute nebeneinander existieren,
teilweise auch existieren sollten. So kann etwa eine Auseinandersetzung mit Be-
deutungs- und Symbolgehalten von kulturellen Phinomenen, AuBerungen in
(aktuellen) Diskursen oder kiinstlerischen Artefakten nicht ohne eine angemes-
sene Wissensgrundlage erfolgen.4

Besonders starkes Interesse der Studierenden fanden rassismuskritische, auch
intersektionale Primissen des Lehrens und Lernens, wie sie — geschult an den
Postcolonial Studies — etwa in den Konzepten einer Migrationspadagogik (vgl.
Mecheril, Hrsg. 2016) und eines einer Critical Whiteness verpflichteten, reflek-
tietenden autoethnografischen Schreibens (vgl. Mihan/Voetkel 2022) aufgeho-
ben sind. Entsprechende Lehr- und Lernmaterialien, die im Fremd- und Zweit-
sprachenunterricht oder in der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften eingesetzt
werden konnten, fehlen freilich noch weitgehend.5

Insgesamt lieB3 sich im Seminarverlauf beobachten, dass es den beteiligten
Studierenden zu gelingen scheint, eine Anniherung an einen bedeutungs-, sym-
bol- und wissensorientierten Kulturbegriff als Grundlage eines Fremdsprachen-
unterrichts, dessen Zielsetzung in der Férderung einer Partizipationsfihigkeit
der Lernenden an (aktuellen) Diskursen besteht, zu vollziehen und in ihr dekla-
ratives Wissen aufzunehmen. Dies wurde anhand von abschlieBenden Essays
der Studierenden weiter Gberpriift.

* Vgl. dazu auch den Beitrag von Koteik/Fornoff in diesem Band sowie Koreik/Fornoff
(2020) und Koreik (2018).

® Vgl. auch Kénig/Schidlich/Surkamp (2022: 19). Zu Fragen von Postkolonialitit und
Fremdsprachenunterricht bzw. zur — beispielsweise in den USA bereits wesentlich intensi-
ver gefiihrten — Debatte um eine de-colonization des Fremd- und Zweitsprachenunter-
richts vgl. auch den Beitrag Koreik/Fornoff in diesem Band und das Kapitel ,,Postkoloni-
alitit™ in Hille/Schiedermair (2021).
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3.2 Essays von Studierenden

In abschlieBenden, individuell verfassten Essays unter der Fragestellung ,,(Wie)
Kann ein bedeutungs-, symbol- und wissensorientierter Kulturbegriff im Unter-
richt Deutsch als Fremdsprache / Deutsch als Zweitsprache umgesetzt wet-
den?* haben die Studierenden mehrheitlich zunichst ihre eigenen Vorstellungen
und Begriffe von Kultur noch einmal reflektiert und nachfolgend erste Ideen fiir
die Unterrichtspraxis entwickelt, teilweise auf der Folie bisheriger eigener Erfah-
rungen als Lernende des Deutschen als Fremd- oder Zweitsprache bzw. bereits
als Lehrende.

Einen bedeutungs-, symbol- und wissensorientierten Kulturbegriff als
Grundlage kultutellen Lernens im DaF-/DaZ-U paraphrasieten sie fur sich bei-
spielsweise so:°

,»In zeitgendssischen Germanistikkursen und im DaF-Unterricht weltweit hat
sich das traditionelle Fach ,,.andeskunde® allmihlich hin zu einem , kulturel-
len Lernen® entwickelt. Wihrend vor einigen Jahrzehnten ,,deutsche Landes-
kunde® noch durch einen eingeschrinkten, wissensorientierten Kulturbegriff
gekennzeichnet war, der nationalbezogene (sog. landeskundliche) Themen
und faktenorientiertes Wissen in fast ausschlieB3lich geschriebenen Texten zur
Folge hatte, orientiert sich das heutige kulturelle Lernen eher an einen erwei-
terten, aus den Kultur- und Sozialwissenschaften stammenden Kulturbegriff:
Kultur wird nicht mehr als eine Auflistung von Merkmalen, Fakten, Daten,
Errungenschaften und Literaturprodukten einer spezifischen begrenzten na-
tionalen Gesellschaft oder einer darin lebenden eingeschrinkten sozialen
Gruppe angeschen, [...].“ (E 1)

,Wenn ich an Kultur denke, erinnere ich mich an die Worte des amerikani-
schen Ethnologen Clifford Geertz, der schrieb: ,,Die Kulturanalyse ist von
Natur aus unvollstindig, Und schlimmer noch, je tiefer sie geht, desto weni-
ger vollstindig ist sie.” Kultur selbst ist ein duBlerst komplexer Begriff. Thre
Definition ist sehr umfangreich, da der Terminus ,,Kultur® nicht nur in der
Wissenschaft, sondern auch in der Alltagssprache verwendet wird. Ich selbst
habe schon frih von ,,Kultur® gehért, als meine Mutter versuchte, mir gute
Manieren beizubringen. Im Laufe der Zeit entdeckte ich immer neue Aspekte
dieses Begriffs, und in meinem Erwachsenenleben begann ich, dieses Kon-
zept aus wissenschaftlicher Sicht zu betrachten. Die Vielzahl an unterschied-
lichen Definitionen und Interpretationen hat mich wirklich tiberrascht. (E 2)

Hier werden exemplarisch Ausziige aus AuBerungen von Studierenden prisentiert, auch sie
sind sprachlich nicht bearbeitet worden.
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,,Es ist fir mich sehr wichtig zu vermitteln, dass ,Kulturen‘ keine homogenen
Gemeinschaften sind. Fir die eigene Kultur ist das eigentlich immer recht
klar, aber wenn es um Unbekanntes geht, gerit man besonders leicht in die
Versuchung von Verallgemeinerungen.” (E 3)

,»Der bedeutungs-, symbol- und wissensorientierter Kulturbegriff richtet sei-
nen Fokus auf die Gesamtheit menschlichen Verhaltens und den Vorstellun-
gen, welche dahinterstehen und dem Handeln Sinn verleihen. Diese sind bei-
spielsweise symbolische Ordnungen, Sinnsysteme, kulturelle Codes und In-
terpretationen der Welt, welche von einer bestimmten Gruppe verinnerlicht
wurden. Ein solcher Kulturbegriff berticksichtigt, dass Kultur auch geistige
und sogar soziale Dimensionen hat und ist aulerdem nicht an bestimmte
Vélker oder Ethnien gebunden. (E 4)

Einige Studierende thematisieren auch eigene kulturelle Erfahrungen zur Veran-

schaulichung des Kulturbegriffs:

70

,»Ein wichtiger Punkt davon ist das Desiderat, den Kulturbegriff von natio-
nal-ethnischen Bestimmungen abzul6sen. [...] Beispielweise wirken und in-
terferieren in einem Kollektiv wie der Bundesrepublik Deutschland oder ei-
ner Berliner Studenten-WG schr viele kulturell bedingte Aspekte, die nicht
lediglich als deutsche Kultur subsumiert werden kénnen. Solche Tendenzen
stehen mit der Globalisierung in Verbindung,*“ (E 5)

,Jeder Mensch, der einmal in einem nicht-westlichen Land mit Freunden
,Wer bin ich® oder ,Tabu‘ gespielt hat, kennt das Etlebnis: Die Spieler*innen
setzen ein Alltagswissen als selbstverstindlich voraus, das man selber nicht
hat, und umgekehrt. Bei diesem geteilten, als selbstverstindlich vorausgesetz-
ten Alltagswissen setzt der bedeutungsorientierte Kulturbegriff an, [...] Der
bedeutungsorientierte Ansatz geht im Gegensatz zur traditionellen Landes-
kunde nicht davon aus, dass die betreffende Kultur einfach ,da ist* und man
sie nur noch beschreiben, prisentieren und lernen muss.” (E 6)

,»Ich muss schon gestehen, dass bevor ich mein Master DaF hier in Berlin
begann, hatte ich einige Gedanken daran gehabt, dass es mit dem ,,traditio-
nellen® Curticulum fir DaF/DaZ an den Bildungseinrichtungen was falsch
ist. [...] Damals hatte ich noch das unbewusste Gefiihl von Freude, wenn ich
mit solchen Themen wie ,,Umweltschutz*, | Internationale Zusammenar-
beit”, ,,Familien und ihre verschiedene Forme* auseinandersetzen durfte, da
es mit dem Gedanken begleitet wurde: ,,Schon, hier kann ich was wirklich
Wichtiges beibringen, hier kann ich irgendwie Studierende dazu motivieren
nach modernen und allen betroffenen Themen zu iiberlegen und etwas un-
tersuchen, was wir bestimmt als ,,Europdisches Standard® erkennen®. Ganz
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spannende Diskussionen fithrten wir zu Unverpacktliden (Zero Waste
Shops), wie die funktionieren und warum wir in [...] dazu keine Ahnung ha-
ben, zu Veganismus als ein alternativer Weg zum Umweltschutz, zu Feminis-
mus, gleichgeschlechtliche Ehen und Minner im Elternurlaub. [...] Keines-
wegs will ich unkorrekt verstanden werden, es ist wichtig und kénnte auch in
der faszinierenden sinnvollen Weise unterrichtet werden, was z. B. der Adler
in dem deutschen Wappen oder Farben der Fahne bedeuten; oder wie die
Hauptstiddte der Bundeslinder sind und wie viel Millionen Einwohner jedes
Bundesland hat. Aber der Anteil solcher Themen war extrem tberwiegend
und fir den erfolgreichen Unterricht nicht effizient, also man kann sicher
behaupten, dass das Beibringen des Deutschen in Schulen meines Heimats-
landes fast ausschlieBlich auf Landeskunde und ,,typisch Deutsch® konzent-
riert und das fand nicht nur ich, sondern auch Studierende selbst allzu genau
langweilig und ineffizient. [...] SchlieBlich, um meine Einfithrung zusammen-
zufassen und zu kliren was ich eigentlich mitteilen wollte, bestimme ich, dass
ich auf das wihrend des Seminars ,,Kulturelles Lernen in DaF/DaZ disku-
tierte Problem nicht nur als DaF Lernende, sondern auch Lehrkraft nebenbei
gestol3en habe und jetzt fasziniert es mich, dass meine damaligen Zweifel und
Enttiuschung eine feste theoretische Grundlage von Lehrwerken, Artikeln
und Untersuchungen hat.“ (E 7)

Aus allen 28 eingereichten Essays spricht die Uberzeugung, dass ein bedeu-
tungs-, symbol- und wissensorientierter Kulturbegriff Grundlage kulturellen
Lernens im Unterricht Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache sein kann, ja so-
gar sein muss angesichts der globalisierten Gesellschaft(en) der Gegenwart.
Diese aktuelle Perspektive wird vielfach explizit betont:

,»Gesellschaftliche Verdnderungen in einer globalisierten Welt, die umfas-
sende digitale Vernetzung und Migrationsbewegungen haben auch zu verin-
derten Anspriichen an Kommunikation und Sprache, somit auch die Formen
der Vermittlung von Sprache, gefithrt. Was frither im Fremdsprachenunter-
richt Landeskunde genannt wurde, kann zwar auch heute noch so heilen, hat
aber einen inhaltlichen Wandel erfahren, der den Einsichten und Erkenntnis-
sen des 21. Jahrhunderts Rechnung zu tragen versucht. [...] Grundsitzlich ist
ein kulturwissenschaftlicher Fremdsprachenunterricht auf der Basis eines sol-
chen Kulturbegriffs durchaus zeitgemill und winschenswert. Er hat nicht
mehr die eine homogenisierende Nationalkultur zum Gegenstand, sondern
die Bedeutungszuschreibung und ihre Aushandlung in der zu etlernenden
Sprache sowie die kulturellen Ressourcen in Form von Wissensordnungen
und kulturellen Mustern, derer man sich in diesem Prozess bedient. Ziel eines
solchen Unterrichts ist die Befahigung zur Teilhabe an Diskursen in der frem-
den Sprache, somit zum Mitwirken an der Gestaltung von Wirklichkeiten und
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zu globaler Interaktion. Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang aufler-
dem auch die Erkenntnis, dass die kulturellen Ressourcen keineswegs nur der
einen nationalen Tradition entnommen werden, denn Identititen sind viel-
schichtig und ein Individuum bildet seine Ressourcen aus sehr unterschiedli-
chen lokalen, regionalen, familidren, milieuspezifischen, globalen, medialen
und mehrsprachigen Diskursen. Ein kulturwissenschaftlicher Ansatz sicht
den Lernenden nicht mehr als Reprisentanten einer Nationalkultur, sondern
als komplexes Individuum.* (E 8)

,»Aus meiner Sicht wire heutzutage iiber solche Begriffe wie Nation bzw.
Nationalitit und Identitit auf ethnischer und geographischer Ebene zu
sprechen, obskur und unzeitgemill. Da es in unserer globalisierten und
technisch entwickelten Welt keine Kulturen in ihrer unverinderten ur-
spriinglichen Form gibt. Und das zum Teil dank des Fremdsprachenler-
nens. Beim Fremdsprachenlernen lernt man nicht nur sprachliche Regula-
ritdten und grammatische Kategorien, sondern die Kultur jeweiliger Spra-
che auch.” (E 9)

,,Mit der weltweiten Globalisierung und Digitalisierung ist eine neue Zeit ge-
kommen, eine Zeit der Verdnderung, die in alle Sphiren des menschlichen
Handelns eingedrungen ist. Das Internet bietet dem Unterricht so viele Mog-
lichkeiten an. Das Erlernen einer Sprache wird durch das Internet und die
Digitalisierung modernen, attraktiver, einfacher und vielseitiger gemacht.
Man muss sich nicht mehr an veraltete Bildungsideale und Unterrichtsformen
halten. [...] In meinem Bachelor-Studium wollte ich mein vielfaltiges Ver-
stindnis des Kulturbegriffs auch praktisch anwenden, aktuelle Themen und
Diskurse in unserem DaF-Unterricht behandeln, aber auf grole Zustimmung
bin ich dabei nicht gestoBen. Das Problem waren nicht die Themen oder das
Interesse meiner Kommiliton*innen, sondern das Interesse der Lehrenden
bzw. Dozent*innen und Lektor*innen. Trotz vieler Diskussionsrunden, die
wir in unserem DaF-Unterricht gemacht haben bzw. die wir selbststindig vor-
bereiten sollten, wurden Themen wie Gender, generische Maskulinum, Zuge-
hérigkeit(en), Rassismus, Migration, Mehrsprachigkeit oder aktuelle politi-
sche Diskurse nicht mit Begeisterung angenommen. [...] Unter Fremdspra-
chenunterricht verstand man hauptsichlich das faktische und enzyklopadi-
sche Lernen und nicht etwas viel groB3eres und breiteres. [...] Diese Themen
sind nicht leicht zu behandeln, es braucht Zeit fiirs Umdenken, aber vielleicht
konnten wir es als Lehrkrifte mit unserem eigenen Engagement schneller
machen. [...] In jedem Sprachniveau von Al bis C2, kann man unabhingig
davon, ob bedeutungs-, symbol- und wissensorientierte Kulturbegriffe in
Lehrwerken erwihnt oder thematisiert werden, diese versuchen zu behan-
deln.”“ (E 10)
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Die Umsetzung eines bedeutungs-, symbol- und wissensorientierten Kulturbe-
griffs im Unterricht Deutsch als Fremdsprache / Deutsch als Zweitsprache witd
als komplex und herausfordernd bezeichnet, erschwert durch ,,die Komplexitit
der Welt, in der wir leben und der Identititen, die wir sind“ (E 8). Gerade bei
einem niedrigen Sprachniveau bestehe ,,die Gefahr, nur an der Oberfliche krat-
zen zu kénnen® (E 8). Unmoglich sei es aber nicht, frith ein diskursorientiertes
kulturelles Lernen anzuregen. Wichtig seien dabei geeignete Materialien und ein
reflektierendes Lehren und Lernen. Moglicherweise fehlendes Wissen muss im
Unterricht zur Verfiigung gestellt werden, es ,,muss aus dem Material erarbeitbar
sein“ (E 6) und das in einem fassbaren Umfang. Die ,,Unendlichkeit™ des Wis-
sens, auch die Komplexitit von Wissensbestinden muss sinnvoll reduziert wer-
den, sonst geht der Hypertext ,,immer weiter, jeder Hintergrund hat noch einen
Hintergrund und so weiter” (E 06).

Die Uberlegungen vieler Studierender gelten bereits an dieser Stelle den Un-
terrichtsgegenstinden sowie den Lehr- und Lernmaterialien, die vielleicht selbst
gestaltet oder modifiziert werden missen, wenn sie etwa in Lehrwerken nicht
angemessen zur Verfiigung gestellt werden. Eine Studentin bspw. schreibt selbst
einen Text, det — auch als ,,didaktischer Eingriff“ (Do6ll/Frohlich/Higi 2015:
20f.)7 — etwa in einem Lehrwerk A 1 stehen kénnte zum Thema ,, Tagesablauf™.
Er unterliuft méglicherweise die Erwartungen von Lernenden, kehrt Gewohn-
tes um und fuhrt in aktuelle Diskurse um Geschlechterrollen und Familienkon-
stellationen ein.® Er beginnt so:

Dienstagmorgen, 7:30 Uhr: Familie Miller sitzt gemeinsam am Tisch und frih-
stickt — bis auf Herrn Muller. Er ist in der Kiche und bereitet alles vor. Frau
Miiller liest die Zeitung und méchte nicht gestort werden, weil ihr diese zehn
Minuten am Morgen heilig sind und sie sich auf den Stress im Biiro einstellen
muss. Die Kinder Maria und Luca sind noch etwas miide. Luca, 13 Jahre alt,
meckert, weil ihm sein Vater so viel Marmelade auf sein Brotchen geschmiert hat:
,»,Du weilit doch genau, dass ich auf Didt bin. Ich bin einfach zu dick, da darf ich
nichts Sii3es essen! Die 15-jahrige Maria sagt dazu: ,,Pah — Jungskramm! Ist doch
immer dasselbe. Kénnte mir nicht passieren! Das ldsst ihr Bruder natiirlich nicht
auf sich sitzen: ,,Du hasst doch blof3 deinen bléden Fuf3ball im Kopf!“ (E 10)

Einige Studierende reflektieren mit Blick auf die Unterrichtsgegenstinde noch
weiter den Unterricht Deutsch als Fremdsprache, den sie an Schulen und Hoch-

7 Piepho (2007: 48) spricht in dhnlichem Zusammenhang auch von Szenarien, als die er
Lehr- und Lernarrangements bezeichnet, in denen ein Text, ein Bild o. 4. aus einem Lehr-
werk mit ganz neuen Ubungen oder Aufgaben versehen wird.

8 Zur Irritation bzw. Perturbation in Lehr- und Lernprozessen vgl. auch Fornoff (2022: 378—
380).
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schulen in Belarus, Bosnien und Herzegowina, China oder Usbekistan erlebt
haben, und unterbreiten Vorschlige, wie dieser ,,zeitgemaBBer®, mit Blick auf ak-
tuelle deutschsprachige Diskurse und anhand einer gré3eren Medienvielfalt ge-
staltet werden konnte. Fur den Deutschunterricht an chinesischen Hochschulen
entwickelt eine Studentin ein alternatives landeskundliches Curticulum. Sie fiihrt
aus, dass das Deutschlernen in China in der Regel an einer Hochschule und im
Germanistik-Studium stattfindet, der Grundkurs ,,l.andeskunde® im dritten und
vierten Fachsemester sowie fakultative Vertiefungskurse im fiinften und sechs-
ten Fachsemester angeboten werden, zur Vorbereitung auf die Prifung fir das
Germanistik-Hauptstudium (PGH), die insgesamt 20 Fragen zur Landeskunde
beinhaltet. Die wesentlichen Themen der genannten Priifung in den Jahren 2016

bis 2019 fasst sie wie folgt zusammen:

Hauptthemen von dem Landeskunde-Teil der PGH-Priifung 2016-2019
hich Kultur

Politik Wirtschaft hid Bildung llschaft
Die deutsche Wiedervereinigung | B 5"‘::;: ;’;“;:""’“""“ Der Rhein “Eisemer Kanzler” “Gruppe 47* Die aleste Universitit Deutsche Sozialstruktur
Groge Koalitionen Die deutsche Mark Das bevlkenungsreichsie Weimarer Republik Bruder Grimm Das Goethe-Institut Nationale Minderheiten

Bundesland

“Wandel durch Anniherung” &
Neuen Ostpolitik

Volkswagen & Wolfsburg

Alpen, Nord- und Ostsee

Martin Luther & Reformation

Komponist Walzekdnig"

Dic Zustandigkeit des

Das Grundgesetz

Abeitsteilung zwischen den

Gastronomie in Bedin

Bodensee

Gottiried Wilhelm Leibniz

Obenegionale Tageszeitung,

Die grbte Einwanderergruppe

Rugen

Ludwig . &

Plingsten

NATO

Industrie 4.0

Die neven Bundeslinder

Der Checkpoint Charlie

Bertolt Brecht & Die epische
Theater

Grindungsmitgliedem der
Asiatischen Infragstruktur-
Investitions-Bank

Sozialversicherungssystem

Die Messestadt Leipzig

Helmut Koh!

Stum und Drang

Die AID & die Euro-

Das groBte Bundesland &

Sestangpolitk Lufthansa AG PreuBen & Blut und Eisen Goethe und Schiller
Der G20.Cipfel unter deutscher | g0 Matawinschaft Nachbantasten Wily Brandt & Das Nibelungenslied
Prisidentschaft
Die dritte Siule der AuBenpolitik | Die traditionell starken Branchen Johannes Gutenberg Der Georg BachnerPreis
‘Aufnahme der diplomatischen st
. Beschiitigten im
Bezichungen zwischen China 8 Karl Marx Die Bedinale
et Dienstleistungssektor
Mauerall Die Strabe des 17. juni Thomas Mann &

Die AD & der erstmalige Einzug
in den Bundestag

der nicht standige Sitz im
Sicherheitsrat der UNO

Die Studentin schligt vor, einige dieser Themen tber das Konzept der Erinne-
rungsorte, das Zuginge zu (aktuellen) gesellschaftlichen Diskursen schafft, zu
erschliefen. So kénnte auch eine Biindelung und Einordnung wichtigen Wissens
erfolgen anstelle einer chronologischen Vermittlung ,,verstreuter und detaillier-
ter Informationen®, die nicht immer das Interesse von Studierenden wecken
(E 11). Eine entsprechende Gruppierung einiger der genannten Priifungsthe-
men kénnte ihrer Meinung nach so aussehen und wiirde sich so auch fir den

Grundkurs ,,Landeskunde® eignen:

. n Die diplomatische Beziehun o
Nobelpreistriger Berliner Mauer Euro "Made in Germany" Pt e = Weimar Deutsche Gesetze
Willy Brandt & “Die deutsche Dic AD & die Euro- BAW: Skandal urm Grindungsmilgliedem der Asiatischen | =L D25 Grundgesetz
gaswerte investitions-Bank

“Wandel durch Annaherung*
& Neuen Ostpolitik

Mauerfall

Die AfD & der erstmalige
Einzug in den Bundestag

Volkswagen & Wolisburg

Aufnahme der diplomatischen
Bezichungen zwischen China und
Deutschland

Sturm und Drang

Arbeitsteilung zwischen den
verschiedenen
Bundesministerien

Thomas Mann &

Der Checkpoint Charlie

Die deutsche Mark

Bertelsmann-Konzem

Weimarer Republik

Staatoberhaupt Deutschlands.

Buddenbrooks
‘Gruppe 47° Helmut Kohl Industrie 4.0 Sozialversicherungssystem
Die StraBe des 17. Juni Lufthansa AG Soziale
Die vaditionell starken ——
Forderalismus
Branchen

Deutsche Sozialstruktur

Die Zustandigkeit des
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Ausgewihlte Erinnerungsorte kénnten als Oberthemen fiir den Unterricht kon-
zipiert und sogar fortlaufend erweitert bzw. aktualisiert werden. Unter den No-
belpreistrigern zum Beispiel konnten einbezogen werden: Robert Koch und das
Robert-Koch-Institut in der Pandemie, Albert Einstein und der Zweite Welt-
krieg, Thomas Mann und der Realismus, Willy Brandt und der Kniefall von War-
schau, Giinter Grass und die Gruppe 47. Als Materialien kénnten allgemeine
Einfuhrungstexte, Dokumentarfilme, literarische Texte, Aufnahmen von Reden,
Pressekonferenzen oder Interviews ausgewihlt werden (vgl. S 11).

Auch andere Studierende schlagen mdégliche (Ober-)Themen fiir den Unter-
richt vor, die zu Beginn des folgenden Semesters im Rahmen des Seminars
,,Lehr- und Lernmaterialien® erwogen wurden.

3.3 Entwiirfe von Lebr- und Lernmaterialien durch Studierende

Im Mittelpunkt des als Werkstatt geplanten Seminars ,,LLehr- und Lernmateria-
lien standen Fragen nach dem ,,Was?*, den Gegenstinden, und dem ,,Wie?*
kulturellen Lernens im Unterricht Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ge-
stiitzt auf die Diskussionen in oben genanntem Symposium und Band #nterricht_
Fkultur_theorie war es eine zentrale Frage, ,,wie sich das Verstindnis von Diskursen
als Gegenstinde im Fremdsprachenunterricht auf dessen konkrete Themen,
Texte und andere Materialien auswirkt™ und ,,welche Implikationen fiir unter-
richtspraktische Szenarien [...] sich aus diesem zunichst eher abstrakt-theoreti-
schen Gegenstandsverstindnis®, in dem die ,,durchaus komplexe Verkniipfung
von Sprache und Kultur aufgehoben ist, ergeben (Konig/Schadlich/Surkamp
2022: 19, 20).

In einer ersten gemeinsamen Seminardiskussion wurde das Potenzial der un-
terrichtlichen Beschiftigung mit vielfiltigen kulturellen Diskursen, die verschie-
denen Diskurssphiren — der eigenen lebensweltlichen, der fremdsprachigen und
der globalen — angehdren (vgl. ebd.: 4, 18), erdrtert. Es wurde verdeutlicht, dass
in Diskursen verschiedene Perspektiven und Stimmen aufgehoben sind, die im
Unterricht ,,auf ihre sprachliche Form und kulturellen Bedeutungszuweisungen
hin analysiert werden [kénnen]|, ohne dabei als reprisentativ fiir eine spezifische
Nationalkultur herangezogen zu werden® (ebd.: 18).

Formuliert wurden von der gesamten Seminargruppe, in der fast alle
Studierenden des vorherigen Semesters wieder aktiv waren, zunichst konkrete
Themen, Zielsetzungen und mégliche Zielgruppen fir die Entwiirfe eigener
Lehr- und Lernmaterialien. Als Zeitrahmen fir einen méglichen Einsatz der
Materialien um Unterricht wurden drei Unterrichtseinheiten a 90 min festge-
legt. Nachfolgend wurden Arbeitsgruppen von jeweils drei bis vier Studieren-
den gebildet, die in einer mehrwochigen Werkstattarbeit zu jeweils einem
Thema konkrete Texte vielfltiger Genres, Medien und Modi (vgl. ebd.: 20)

75



Alnut Hille

auswihlten bzw. auch selbst verfassten und anhand dieser eigene Lehr- und
Lernmaterialien entwarfen.

Bereits in den individuell verfassten Essays am Ende des vorausgehenden
Semesters hatten einzelne Studierende konkrete Themen fir die Entwiirfe eige-
ner Lehr- und Lernmaterialien im zweiten Teil der Seminarreihe vorgeschlagen.
Diese wurden zunichst zusammengefasst visualisiert:

— aktuelle sozial-politische Diskurse (in Deutschland, im Weltgeschehen)
— Migrationen, Zugehérigkeiten, Mehrsprachigkeit

— Freundschaft, Liebe

— Heimweh

— Gender, Gleichstellung, Familienkonstellationen

— Rassismus, Antisemitismus, verschiedene Formen von Diskriminierung
— Soziale Ungleichheit, Armut, Zukunftsaussichten

— Menschenrechte, Krieg

— Holocaust

— Vernetzung und Entgrenzung

— Vielfalt und Toleranz in der deutschen Gesellschaft

— Urbane Riume, Bsp. Berlin

— Herkunft, Identitit, Integration

— Globale Probleme und ihre méglichen Lésungen, Bsp. Klimawandel
— Reisen

— Musik.

Ein Student hatte in seinem Essay vorgeschlagen, fiir einen Deutsch als Fremd-
sprache- oder Germanistikkurs ,,ein kursbegleitendes, allgemeines Hauptthema,
einen roten Faden [zu finden], der durch zahlreiche Ansitze und differierende
Aspekte verschiedenartiger Texttypologien gesponnen wird, um in deutscher
Sprache tiber Kultur zu sprechen® (S 1). Ein solches Hauptthema und mégliche
Subthemen wurden von den Studierenden nun gesucht. In spontaner Modera-
tion einer Studentin wurde das Thema ,,Zukunft” in die Diskussion gebracht,
das viele der genannten Ideen biindeln kénne. Es wurde von der Seminargruppe
ausgewihlt und mit folgenden Subthemen fiir die einzelnen Arbeitsgruppen ver-
sehen:

— Stadt der Zukunft

— Sprache (Sprachenvielfalt) in der Zukunft
— Gesellschaft und Zukunft

— Werte in der Zukunft

— Zukunft der Arbeit

— Medien frither und heute.
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Als tibergreifende Zielsetzung wurde eine Diskursfihigkeit bzw. eine Partizipa-
tionsfihigkeit von Lernenden an aktuellen deutschsprachigen Diskursen formu-
liert, als mogliche Zielgruppen wurden internationale Germanistikstudierende
oder Studierende anderer Ficher im studienbegleitenden Deutschunterricht Ni-
veau B1 bis B2 benannt.

In den Werkstattsequenzen des Seminars entwarfen die einzelnen Arbeits-
gruppen in einem Wiki Lehr- und Lernmaterialien, die abschlieBend in der ge-
samten Seminargruppe reflektiert, teilweise erprobt und in den Arbeitsgruppen
nachfolgend noch einmal Giberarbeitet wurden. Die tiberarbeiteten Entwiirfe ste-
hen in dem Wiki weiterhin der gesamten Seminargruppe zur Verfiigung fir mog-
liche Erprobungen im eigenen Unterricht.

Solche wiren bereits im Wintersemester 2022/2023 moglich gewesen im drit-
ten Fachsemester der Studierenden, das im Rahmen des Masterstudiengangs
»Deutsch als Fremdsprache: Kulturvermittlung® ein obligatorisches Auslands-
semester mit Praxisanteilen ist, das an einer Partnerhochschule der Freien Uni-
versitit Berlin absolviert wird. Die Studierenden berichteten nach Abschluss des
Semesters in einer gemeinsamen Diskussion aber Gibereinstimmend, dass Erpro-
bungen nicht méglich gewesen seien, da sich die Lerngruppen, die sie im Rah-
men ihrer Auslandssemester unterrichteten, auf dem Sprachniveau A1-A2 be-
wegt hitten. In kiinftigen dhnlichen Seminarreihen wire es also glinstig, entspre-
chende Lerngruppen zu fokussieren.

4. SCHLUSSBETRACHTUNG

Im Rahmen der betrachteten Seminarreihe haben (kinftige) Lehrkrifte des
Deutschen als Fremdsprache neues deklaratives Wissen iiber ein diskursorien-
tiertes kulturelles Lernen reflexiv erworben und den Schritt zum Entwurf geeig-
neter Materialien fiir einen anderen Unterricht ,auf dem Papier’ vollzogen. Wich-
tig wire es nachfolgend, die Materialien tatsdchlich zu erproben, sie anhand ers-
ter Erfahrungen in der Unterrichtspraxis weiter zu Uberarbeiten und auch diesen
Prozess reflektierend zu begleiten. So kénnte exemplarisch nachvollzogen wet-
den, wie es gelingen kann, deklaratives Wissen in prozedurales Wissen zu tiber-
fithren, also tatsdchlich fur die (eigene spitere) Unterrichtspraxis fruchtbar zu
machen.

Dies kennzeichnet die gegenwirtige Forschungsdebatte: Es muss immer wei-
ter exploriert werden, wie es moglich ist, (kinftigen) Lehrkriften komplexe,
auch abstrakte Begriffe und Konzepte von Kultur in ihrer diskursiven Verfasst-
heit nahezubringen und soweit plausibel zu machen, dass sie sie (spiter) auch im
Unterricht umsetzen, entsprechende Materialien verwenden, ggf. Materialien
aber auch modifizieren und selbst entwickeln kénnen. Durchzufiihren wiren auf
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lingere Zeit angelegte Studien, die Studierende bzw. Absolvent*innen in ihren
weiteren Lehrtitigkeiten und besonders in ihren Aktivititen gemeinsamen kul-
turellen Lernens in verschiedenen Lerngruppen beobachten. Entsprechende
Studien kénnten Teil eines Projekts zur weiteren didaktischen Modellbildung
eines diskursorientierten kulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht sein,
das sich auf ein ,,entessenzialisierendes, performatives und machtreflexives Kul-
turverstindnis® (Konig/Schidlich/Surkamp 2022: 18) bezieht.
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KULTURREFLEXIVES LERNEN IN DER PRAXIS: DEUTSCH
ALS FREMDSPRACHE IN DEN NIEDERLANDEN

1. KULTURELLES LERNEN IN THEORIE UND PRAXIS

Kulturelles Lernen ist unbestritten wesentlicher Bestandteil eines zeitgendssi-
schen modernen Fremdsprachenunterrichts. Ob und wie dies jedoch in der Un-
terrichtspraxis umgesetzt wird, diirfte sehr unterschiedlich sein. Die in den letz-
ten Jahrzehnten hierber theoretisch gefiihrte Debatte stellt den Begriff Landes-
kunde ginzlich in Frage und diskutiert ,,Begriffe und Kategorien wie Land, Na-
tion oder kulturelle Identitit” (Altmayer 2017: 3). Gefordert wird ein grundle-
gender Paradigmenwechsel, d. h. eine Modernisierung bzw. Transformation der
traditionellen Landeskunde® zu einem ,,kulturwissenschaftlichen Ansatz* (vgl.
Koreik/Pietzuch 2010: 1449) oder einer ,,diskursiven Landeskunde (vgl. Alt-
mayer 2016). Auch werden Bezeichnungen wie Kulturstudien, kulturbezogenes
Lernen (Altmayer 2017: 10) oder kulturreflexives Lernen (Schweiger et al. 2015)
vorgeschlagen. Anstelle faktisch, kommunikativ oder interkulturell orientierter
Landeskunde sollen ,,Prozesse der Deutung, des diskursiven Zuschreibens und
Aushandelns von Bedeutungen® (Altmayer 2017: 10) im Mittelpunkt des Unter-
richts bzw. als Lernziel stehen. Entsprechend hinterfragen solche kulturwissen-
schaftlichen Ansitze die Konstruktion der Dichotomie ,fremd‘ und ,eigen‘ (aus
dem interkulturellen Ansatz') und somit den Kulturbegsiff selbst. Sie plidieren
grundsitzlich fiir eine Orientierung an Reflexion, bei der die vermeintlichen
Zielsprachenkulturen nicht nur thematisiert und mit der vermeintlich eigenen
Kultur kontrastiert, sondern auch diskutiert werden (vgl. u.a. Altmayer 2017,
Hoch 2016, Schweiger et al. 2015). Als Ziel des Fremdsprachenunterrichts im

! Die den Konzepten zum interkulturellen Lernen zu Grunde liegende Dichotomie von ,Fi-
genem* und ,Fremdem® ist als problematisch anzusehen, da sie davon ausgeht, dass Indivi-
duen deutlich voneinander abgrenzbaren Kulturgemeinschaften zuzuordnen wiren; die
Gegeniiberstellung von ,Eigenem* und ,Fremdem* greift aber zu kurz, um heutigen gesell-
schaftlichen Realititen gerecht zu werden (vgl. Ciepieleswka-Kaczmarek et al. 2020). Letzt-
lich liegt dieser Gegeniiberstellung ein homogener Kulturbegriff zu Grunde, wie er sich
beispielsweise in den Kulturdimensions-Modellen von u.a. Geert Hofstede und Fons
Trompenaars oder in dem Kulturstandard-Modell von Alexander Thomas findet. Davon
ausgehend, dass Kulturen selbst heterogen und nicht statisch sind, kann bzw. sollte eine
Zuordnung von ,eigen‘ und ,fremd* nicht erfolgen.
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Allgemeinen und des kulturbezogenen Lernens im Besonderen sicht Altmayer
(2017: 13) die ,,Fahigkeit zur Partizipation an Diskursen und damit an Prozessen
der diskursiven Zuschreibung und Aushandlung von Bedeutungen in der frem-
den Sprache [...]%, mit den Kompetenzzielen ,,Diskurspartizipation® und ,,Id-
higkeiten und Moglichkeiten zu globaler Interaktion.” Kulturelles Lernen im
Fremdsprachenunterricht kann demnach einen ,,wichtige[n] Beitrag zur Ent-
wicklung einer global citizenship® leisten. Diese zweifelsohne anspruchsvollen
Ziele diirften weitestgehend in Ubereinstimmung stehen mit dem beispielsweise
von Schweiger (2021: 359) formulierten ibergeordneten Lernziel ,,Teilhabe®
oder dem Begriff , Partizipation®, der schon von Groenewold (2005: 516) als
letztlich anzustrebendes Lernziel des Fremdsprachenunterrichts vorgeschlagen
wurde.? Schweiger (2021: 359) verweist darauf, dass die als Lernziel eines kultu-
rellen Lernens anzustrebenden Kompetenzen (z.B. Teilhabe an verschie-
densprachigen Diskursen oder am gesellschaftlichen und politischen Leben ei-
ner oder mehrere Gesellschaften) auf theoretischer Ebene eine Frage des jewei-
ligen kulturdidaktischen Ansatzes sind. Gleichzeitig spielen aber auch die Unter-
richtspraxis bzw. deren Rahmenbedingungen und die in ihr titigen Akteur*in-
nen, also Lernende und Lehrende, eine entscheidende Rolle, wenn es um die
Bestimmung von Lernzielen geht. Koreik und Fornoff (2020: 613) fordern ent-
sprechend, ,,dass wir uns bei allen theoretischen Uberlegungen zu einer stirker
kulturwissenschaftlich orientierten Ausrichtung kulturellen Lernens im DaF-
und DaZ-Unterricht zumindest in einem zweiten Schritt auch immer zu verge-
genwirtigen haben, unter welchen Bedingungen er weltweit umgesetzt werden
kann bzw. soll.“ Sie stellen somit die Frage nach der praktischen Umsetzung
theoretischer Ansitze unter Berticksichtigung der Lernvoraussetzungen und
Rahmenbedingungen des Unterrichts, zu denen u. a. nationale Curricula, Lehr-
werke, die Ausbildung von Lehrkriften sowie eine geographische oder sprachli-
che Nihe zum deutschsprachigen Raum zihlen (vgl. Koreik/Fornoff 2020: 612).

Der vorliegende Beitrag moéchte am konkreten Beispiel des schulischen
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts in den Niederlanden zeigen, wie kultu-
relles Lernen unter den dort gegebenen Bedingungen in der Praxis umgesetzt
werden kann. Hierzu werden zunichst die Rahmenbedingungen des Deutschler-
nens in den Niederlanden kurz etliutert.

2 Partizipation ist im niedetlindischen Kontext auf den Begriff burgerschap oder werldbur-
gerschap (im Sinne von global citizenship) zurickzufithren, ein Schulfach und auch eine glo-
bale, durch schulische Bildung anzustrebende Kernkompetenz. Buigerschap bezieht sich auf
die aktive Partizipation in einer Gesellschaft, basierend auf der Primisse der Gleichheit
zwischen deren Mitgliedern und der gemeinsamen Verantwortung fur diese.
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1.1 Deutsch lernen in den Niederlanden

In den nordwestlich von Deutschland liegenden Niederlanden leben gut 17 Mil-
lionen Menschen, von denen nach Angaben des Auswirtigen Amtes (2020)
534.557 Deutsch lernen. Die iiberwiltigende Mehrheit von ihnen, 528.221, tut
dies an weiterfithrenden Schulen (Auswirtiges Amt 2020). In diesem Punkt
durften Deutschlernende in den Niederlanden mit anderen weltweit vergleichbar
sein, es sind vor allem Schiler*innen, die Deutsch im Anfingerbereich (A-Ni-
veaus nach GER) lernen. Im Gegensatz zu vielen anderen Lindern auBlerhalb
des deutschsprachigen Raums wird das Schulfach Deutsch in den Niederlanden
an fast allen Schulen traditionell fiir mindestens zwei Jahre als Pflichtfach, da-
nach als Wahlfach angeboten. In der Regel beginnt der Deutschunterricht mit 13
oder 14 Jahren, und zwar als zweite Fremdsprache, nach Englisch und neben
Franzosisch (vgl. Boonen/Meredig 2021).

In den Niederlanden liegen fiir den schulischen Unterricht — und somit auch
fir den Unterricht im Fach Deutsch als Fremdsprache — keine ministeriell vor-
gegeben Lehrpline oder Curricula vor. Ebenso gibt es auch keine Zulassungs-
verfahren fir Lehrmaterialien (vgl. Ciepielewska-Kaczmarek et al. 2020). Die
Schulen bzw. die jeweiligen Fachgruppen legen selbst den Lehrplan und auch das
jeweils genutzte Lehrmaterial fest.’ Landesweit vorgegeben sind lediglich die zu
erreichenden Abschlussqualifikationen (eindtermen), die ibergreifend fir alle mo-
dernen Schulfremdsprachen formuliert sind (vgl. Meijer/Fasoglio 2007). Detzeit
sind diese isoliert nach Fertigkeiten beschrieben, mit einem Fokus auf rezeptiven
Pertigkeiten. Uberpriift werden diese durch landesweite Abschlusspriifungen,
durchgefiihrt von CITO?, die zu 50 % aus Leseverstehen bestehen und in denen
zu Texten in der Zielsprache, hiufig nicht mit zielkulturell-spezifischen Inhalten,
Fragen in der Ausgangssprache Niedetlindisch beantwortet werden missen
(vgl. Hoch et al. 2016).°

Diese bildungspolitischen Vorgaben bzw. Rahmenbedingungen haben erheb-
lichen Einfluss auf die Gestaltung des schulischen Fremdsprachenunterrichts.
Sie finden sich in den fiir diesen Markt produzierten Lehrmaterialien und beein-

3 Hintergrund hierfiir ist die in den Niederlanden geltende vrijbeid van het onderwijs (Freiheit
des Unterrichts) (vgl. Jentges/Sars 2017).

Niederlindisches Testinstitut, das urspriinglich als staatliche Organisation gegriindet, aber
Ende der 1990er Jahre privatisiert wurde. CITO ist inzwischen weltweit in der Entwicklung
von Tests titig und in den Niederlanden u. a. weiterhin fiir die zentralen schulischen Ab-

4

schlusspriifungen zustindig, vgl. https://www.cito.com/.
Die Abschlusspriffungen fiir Deutsch aus dem letzten Jahr sind einzusehen unter: https://
www.examenblad.nl/examen/duits-vwo/2021. Hintergrund fiir diese Art der Kompe-

S

tenziiberprifung (auch) in den modernen Fremdsprachen diirfte die traditionell starke Ori-
entierung an messbar objektiven Priifungsleistungen (summative Uberpriifung statt forma-
tiver Evaluation) im niederlindischen Kontext sein.
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flussen somit die Gestaltung des schulischen Fremdsprachenunterrichts selbst
(vgl. Hoch et al. 2016). Letztlich haben sie auch Einfluss auf die Aus- und Fort-
bildung von Lehrpersonen.

Diese durchaus kritisch gemeinte Darstellung zur Situation des schulischen
Fremdsprachenunterrichts in den Niederlanden zeigt gleichzeitig aber auch, dass
Schulen in hohem Maf3e autonom sind (vgl. Sars/Jentges 2019). Grundlegende
Anderungen im jeweiligen Lehrplan und der gewihlten Didaktik sind jederzeit
und ohne lange Genehmigungsverfahren méglich, vorausgesetzt die beschriebe-
nen Abschlussqualifikationen werden erreicht. Wirde eine niederlindische
Schule beispielsweise beschlieBen, ihr Curriculum fiir das Schulfach Deutsch in-
haltlich an dem ihrer Partnerschule in Deutschland fiir das Schulfach Niedetlan-
disch ministeriell vorgeschriebenen zu orientieren, bestinden hierbei auf biiro-
kratischer Ebene keine Hiirden.

1.2 Kulturelles Lernen im Deutschunterricht

Der Fremdsprachenunterricht wird in den Niederlanden als kommunikativ-in-
terkulturell orientiert bezeichnet. Beim kulturellen Lernen orientiert man sich —
zumindest in der Ausbildung von Lehrkriften — vor allem an dem Strukturmo-
dell von Byram (1997) zur Intercultural Commmunicative Competence (1CC) mit der
anzustrebenden Zielkompetenz Critical Cultural Awareness (CCA). Reflexionsver-
mégen tber Kultur (und Sprache) wird in den Mittelpunkt gestellt, dies ausge-
hend von einer Unterscheidung zwischen eigener und fremder Kultur (ore’s own
culture vs. the other cultures), wobei auch hier die Bezeichnungen ,eigen‘ und ,fremd*
als trennende und teils sogar wertende Begriffe verstanden werden kénnen. Al-
lerdings spielen pluri- oder interkulturelles bzw. kulturreflexives Lernen ebenso
wie tberhaupt Formen kulturellen bzw. landeskundlichen Lernens gegenwirtig
in den landesweiten Kompetenzbeschreibungen keine Rolle, jedenfalls nicht im
Sinne von zu erreichenden beziehungsweise zu tberpriiffenden Abschlussquali-
fikationen (vgl. Meijer/Fasoglio 2007). Demgegeniiber erkennen Schiiler*innen
selbst die Relevanz von kulturellem Lernen (unter der Bezeichnung: Landes-
kunde) fiir das Schulfach Deutsch, das als wenig beliebt gilt und ein Imagepro-
blem hat. Laut einer niedetlandeweit durchgefithrten Studie vom Deutschland-
Institut Amsterdam geben 71 Prozent der befragten Schiler*innen an, der
Deutschunterricht sei ,,uninteressant”, und 61 Prozent, dass sie die deutsche
Sprache als ,,hisslich® empfinden (vgl. Van Dée et al. 2017: 22-23). Gleichzeitig
schitzen sie das Schulfach Deutsch deutlich mehr, wenn Landeskunde und ak-
tuelle Themen aus den deutschsprachigen Lindern einbezogen werden und ver-
stechen dann eher die Relevanz des Faches (vgl. Van Dée et al. 2017). Auch
Deutsch-Lehrpersonen bestitigen den Mehrwert von kulturellem Lernen fiir
den Deutschunterricht (vgl. Van Dée et al. 2017). Vor diesem Hintergrund sind
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auch die Ergebnisse der im Auftrag des Goethe-Instituts weltweit durchgefiihr-
ten Studie von Salomo (2014) relevant: Schiiler*innen aus den Niederlanden be-
legen hier den letzten Platz weltweit, was die Beliebtheit des Schulfaches
Deutsch betrifft, nur ca. 50 Prozent geben an, das Fach zu md&gen (Salomo
2014). Selbst wenn dieser niedrige Wert zumindest in Teilen damit zu erkldren
sein durfte, dass Deutsch in den Niedetlanden zumeist Pflicht- und eben nicht
—wie in vielen anderen Lindern — Wahlfach ist, fallt daruber hinaus auf: Nahezu
alle befragten Jugendlichen aus den Niederlanden waren bereits in Deutschland,
Osterreich oder der Schweiz, womit sie im weltweiten Vergleich Platz 1 belegen.
Trotz der geografischen Nihe und obwohl sie sich vergleichsweise hiufig in den
deutschsprachigen Lindern aufgehalten haben, geben sie an, den deutschspra-
chigen Raum bzw. Deutschland® wenig oder gar nicht zu kennen. Dartiber hin-
aus haben nur wenige befragte Jugendliche aus den Niederlanden deutschspra-
chige Freund*innen oder Bekannte; ebenso kénnen sie sich ein zukiinftiges Ar-
beitsleben oder Studium im deutschsprachigen Raum nicht vorstellen, stehen
insgesamt lingeren Aufenthalten dort ablehnend gegeniiber und fihlen sich zu-
meist (80 Prozent) durch den Unterricht nicht motiviert, den deutschsprachigen
Raum weiter zu besuchen (vgl. Salomo 2014).

Seit einigen Jahren werden in den Niederlanden unter dem Namen Curricu-
lum.nn Reformen der Schulcurricula diskutiert und geplant,7 Die fiir den fremd-
sprachlichen Untetticht (Engels/moderne vreemde talen) gemachten Cutrticulavor-
schlige orientieren sich deutlich am New Companion Volume zam CEFR (Council
of Europe 2020), als Kernziel des Fremdsprachenunterrichts wird Sprach- und
Kulturbewusstsein (faal- en intercultureel bewust communiceren) formuliert (vgl. curri-
culum.nu: Engels/mvt 2019: 9), was in Ubereinstimmung mit plurilingualer und
-kultureller Kompetenz nach dem New Companion V'olume oder der Kernkompe-
tenz Critical Cultural Awareness im Modell von Byram verstanden werden kann.
Sollte es tatsichlich zur Umsetzung dieser Vorschlige kommen, missten kultu-
relles Lernen und Kulturbewusstsein auch in den Abschlussqualifikationen be-
riicksichtigt werden. Entsprechende Vorschlige zu deren Anpassung sollen bis
2023 von SLO® entwickelt werden. Diese vorgeschlagenen und noch zu erarbei-
tenden Anpassungen kénnten eine inhaltliche Stirkung des Fremdsprachenun-
terrichts allgemein und somit auch des Schulfaches Deutsch bedeuten. Aufgabe

® In der Erhebung von Salomo wurde nach Aufenthalt in den deutschsprachigen Lindern
gefragt, wihrend eine Einschitzung des eigenen Bekanntseins mit dem deutschsprachigen
Raum sowie eine Anzahl weiterer Fragen in der Erhebung auf Deutschland beschrinkt
wurden (vgl. Salomo 2014).

7 Vgl. https://www.curticulum.nu/.

8 SLO steht fiir Stichting leerplan ontwikkeling (Stiftung Lehrplanentwicklung) und ist eine Or-
ganisation, die vom niederlindischen Bildungsministerium u. a. mit der Entwicklung von
Lehtplinen und Abschlussqualifikationen beauftragt wird, siche https:/www.slo.nl/.
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der Schulen wire es dann, authentische sprach- und kulturbedeutsame Lernin-
halte in den Unterricht zu integrieren und Lernumgebungen zu kreieren, die
sprach- und kulturreflexive Lernprozesse fordern kénnen. Niederlindischen
Schulen steht es, wie bereits ausgefiihrt, frei, kulturelle Inhalte oder Lernziele in
ihre schulinternen Curricula zu integrieren, wobei die Auswahl solcher kulturel-
len Inhalte oder ihrer Vermittlungsweise den Schulen tiberlassen bliebe.

1.3 Desiderate im Dentschunterricht

Ausgangspunkt fiir die Praxis des Deutschunterrichts in den Niederlanden ist, dass
es sich um jugendliche Lernende handelt, die — zu allermeist verpflichtend —
Deutsch auf Anfingerniveau lernen. Das Sprachniveau stimmt mit der Giberwie-
genden Mehrheit der Deutschlernenden weltweit tiberein. Auch dass kulturelles
Lernen keinen festen Platz in Curricula oder Abschlussqualifikationen und -pri-
fungen hat, diirfte weltweit eher Regel denn Ausnahme sein, selbst wenn von den
am Unterricht Beteiligten (L.ehrpersonen und Lernende) der Wert des kulturellen
Lernens unterstrichen wird. Diese Voraussetzungen haben Auswirkungen auf die
praktische Umsetzung kulturellen Lernens im Unterricht. Wenn kulturelles Ler-
nen — wie in dem im deutschsprachigen Raum wohl am verbreitetsten diskutierten
Konzept des diskursiven Lernens — das du3erst anspruchsvolle Lernziel ,,Partizi-
pation an diskursiven Prozesse[n] der Bedeutungszuschreibung und Bedeutungs-
aushandlung in der fremden Sprache® (Altmayer 2017: 14) verfolgt, dann ist Ko-
reik und Fornoff (2020: 58) zuzustimmen, dass dies schon wegen mangelnder
Sprachkompetenz wenig realistisch sein diirfte. Dariiber hinaus ldsst sich die Frage
stellen, ob Jugendliche immer iber ausreichendes Weltwissen verfiigen, um zu
gegenseitigem Verstindnis und zu Reflexion kommen zu konnen (vgl. Koreik/
Fornoff 2020: 58). Dass Partizipation am Diskurs und Bedeutungszuschreibung
und -aushandlung international kaum im schulischen Deutschunterricht umge-
setzt bzw. angeregt wird, zeigt sich beispielsweise in Analysen von Lehrwerken far
den Deutschunterricht in den Niederlanden und Polen (vgl. u. a. Ciepiclewska et
al. 2020). Trotz vielfaltiger und diverser Angebote zu landeskundlichem bzw. kul-
turellem Lernen, bilden Anregungen zu kulturreflexivem (geschweige denn dis-
kursivem) Lernen die Ausnahme. Auch die Lehrwerk-Analyse von Shafer (2018)
zeigt, dass abstrakte Konzepte wie die soziale und diskursive Konstruktion von
Raum kaum aufgegriffen werden. Diese Ergebnisse diirften sich ,,mit dem noch
sehr elementaren Sprachstand erkliren lassen® (Shafer 2018: 13), durch den eine
metakognitive oder kritisch-reflexive Auseinandersetzung — zumindest in der Ziel-
sprache — nicht gefithrt werden kann.

Gerade ein solches reflexives kulturelles Lernen wire aber sehr wichtig, (nicht
nur) im niederlindischen Unterrichtskontext, fiir den sich eine paradoxe Situa-
tion zeigt: Einerseits kennt man den deutschsprachigen Raum, andererseits emp-
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findet man anscheinend, kaum etwas tUber diesen Raum zu wissen und hat
ebenso kein oder nur ein sehr begrenztes Interesse an diesem.

Im Folgenden wird die Frage diskutiert, wie bzw. auf Basis welcher theoreti-
scher Ausgangspositionen und Modelle kulturelles Lernen im schulischen An-
fingerunterricht initiiert werden kann.

2. EIN MODELL ZUM KULTURREFLEXIVEN LERNEN IM
ANFANGERUNTERRICHT

Dass ein von ,eigen‘ und ,fremd* ausgehender Ansatz die Gefahr des einfachen
Vergleichens birgt, steht auler Frage und gilt auch fiir den (schulischen) Anfin-
gerunterricht. Wird lediglich eine Gegeniiberstellung von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden angestrebt (s. FuBnote 1), bleibt die in den Konzepten Critical
Cultural Awareness bzw. Sprach- und Kulturbewusstsein wichtigste zu erreichende
Kompetenz der Reflexion unbertcksichtigt.

Altmayer (2017: 12) beschreibt kulturelles bzw. kulturbezogenes Lernen als
individuellen Prozess des Deutungslernens:

Ausgangspunkt sind die Deutungsressourcen oder kulturellen Muster, die
den Lernenden zur Verfiigung stehen und an die es zunichst anzukniipfen
gilt. Dabei sollten die im Unterricht einzusetzenden Materialien und die im
Unterricht stattfindenden Interaktionen den Lernern Gelegenheit bieten, ihre
eigenen Deutungstessourcen zu erproben, zu reflektieren und untereinander
auszutauschen, der Unterricht sollte aber dariiber hinaus auch die (irritie-
rende) Erfahrung der Begrenztheit der jeweils eigenen Muster zulassen und
sogar bewusst herbeifithren/und auf diese Weise Anlass bieten, die eigenen
Deutungsressourcen zu hinterfragen und weiterzuentwickeln oder neue auf-
zubauen — also im engeren Sinn zu lernen.

Den Kontext des schulischen Fremdsprachenunterrichts berticksichtigend wird
in diesem Beitrag vorgeschlagen, den Prozess dieses immer — wie auch Altmayer
beschreibt — reflexiven Lernens in den Mittelpunkt zu riicken und ihn in Anleh-
nung an Schweiger et al. (2015) als ,kulturreflexives Lernen® zu bezeichnen.
Hiermit ist ein dynamisches Kulturverstindnis intendiert: Es geht um einen kul-
turwissenschaftlichen Landeskundeansatz, dessen Kern eine Reflexivitit bildet,
die fur ,,[d]ie kritische Beschiftigung mit dem alltiglichen sowie wissenschaftli-
chen Verstindnis von Kultur [...] fir eine reflexive Landeskunde zentral [ist]“
(Schweiger et al. 2015: 10). Durch die Integration von alltiglichem und wissen-
schaftlichem Kulturverstindnis kann ein solcher Ansatz ein Modell zur Initiie-
rung von kulturreflexivem Lernen bieten. Zu denken ist hierbei sowohl an ein
diskursives Verstindnis von Kulturvermittlung als auch an kleinschrittigere Zu-
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ginge, z.B. eine erste Reflexion bekannter Handlungs- und Deutungsmuster,
ebenso wie an globalere Lernziele, wie Teilhabe oder Partizipation.

Suzanne Immers hat 2020 fir solche kulturreflexiven Lernprozesse im
deutsch-niederlindischen Kontext ein zyklisches Modell entwickelt. Immers
(2020) erldutert, dass Schiller*innen dazu angeregt werden sollen, das jeweilige
Kulturverstindnis stets aus unterschiedlicher Perspektive zu reflektieren. Kul-
turverstindnis wird hier ,,als flieBender Prozess in einem Kontinuum von vet-
trauten und unbekannten kulturellen Handlungs- und Deutungsmustern bzw.
kulturbedingten Verhaltens- und Wissenselementen, die die Wahrnehmung und
das Handeln der [...] Beteiligten im weitesten Sinne strukturieren und [...] einen
bestimmten Sinn zuschreiben® (Immers 2020: 30), verstanden. Durch die Aus-
einandersetzung mit unbekannten kulturellen Handlungs- und Deutungsmus-
tern werden vertraute Handlungs- und Deutungsmuster erschiittert bzw. in
Frage gestellt, wodurch die Reflexion des eigenen Kulturverstindnisses ange-
strebt wird. Kulturreflexion wird als ein Interpretationsprozess verstanden, bei
dem unbekannte kulturelle Handlungs- und Deutungsmuster auf Basis beste-
hender Muster gedeutet werden. Hierbei finden parallel Prozesse der Bewusst-
machung, des Kulturverstehens und der kritischen Reflexion statt. Es geht ent-
sprechend darum, dass die kulturellen Handlungs- und Deutungsmuster der
Schiiler*innen ,,nicht nur thematisiert, sondern gleichermaBlen diskutiert und
kritisch reflektiert werden, so dass sich die Schiiler*innen von ihrem eigenen
Denken und Handeln und dem Denken und Handeln [Anderer] bewusst wet-
den, ihre Reflexionskompetenz ausbauen und ihre Diskursfahigkeit erweitern.®
(Immers 2020: 30) Kulturreflexives Lernen ist somit als handlungsorientiert und
prozesshaft zu beschreiben. Dieser Prozess kann in einem zyklischen Modell

abgebildet werden (Abb. 1).

Input (z.B. Diskurs,
Begegnung, Aufgabe ...)

Unbekannte kulturelle
Handlungs- und Deutungsmuster

Vertraute kulturelle

Kulturreflexives Lernen
Handlungs- und Deutungsmuster ’

Kultwreflexion

Abbildung 1: Modell zum kulturreflexiven Lernen, Immers 2020: 31

Dieses offene Modell zeigt den Prozess der Kulturreflexion, der durch einen
Input von auflen, z. B. im Unterricht oder wihrend eines Austausches, initiiert
werden kann. Dies kann eine Begegnung, ein Erinnerungsort, eine Urban Space
Erkundung, eine Linguistic Landscape, ein literarischer Text, ein Videofragment,
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ein Kunstwerk, ein Foto und Vieles andere mehr sein. Der Input I6st eine Reak-
tion bei den am Prozess Beteiligten aus, es kommt zu einem Kontakt, der auch
als Konfrontation erfahren werden kann mit unbekannten Handlungs- und
Deutungsmustern, weshalb u.a. Agiba (2017) und Schweiger (2020) von pro-
duktiven Irritationen sprechen bzw. Altmayer (2017) von (irritierenden) Erfah-
rungen. Wichtig ist, dass es anschlieBend zu einer Reflexion kommt, die angeregt
und begleitet werden muss, so dass ein Prozess des kulturreflexiven Lernens
tatsichlich initiiert wird.

Das beschriebene Modell integriert auch die beiden Grundpositionen des in-
teraktionsorientierten Ansatzes zum einen sowie des stirker reflexionsorientier-
ten Ansatzes zum anderen im Bereich kulturellen Lernens (vgl. Hoch 2016).
Wihrend im interaktionsorientierten Ansatz davon ausgegangen wird, dass kul-
turelles bzw. kulturreflexives Lernen stattfindet, wenn Menschen mit unter-
schiedlichen kulturellen Hintergriinden miteinander kommunizieren, wie bei-
spielsweise in internationalen Schiileraustauschen, setzt der reflexionsorientierte
Ansatz weniger Interaktion voraus, sondern orientiert sich vielmehr an Refle-
xion. Diesem Ansatz zufolge findet kulturelles Lernen statt, wenn bekannte und
unbekannte Realititen, beispielsweise beim schulischen Lernen oder in Bil-
dungsinstitutionen, reflektiert werden.

3. NACHBARSPRACHEN LERNEN: NAHE NUTZEN

Geht es um kulturreflexives Lernen im Deutschunterricht in den Niederlanden
so spielt hier — neben den bereits beschriebenen Rahmenbedingungen — noch
ein weiterer Faktor eine Rolle: Deutschland und die Niederlande sind Nachbat-
linder und teilen sich mit ihrer 567 km langen Grenze insgesamt funf gemein-
same deutsch-niederlindische Euregios (Europaregionen). Kultur und Sprache
des jeweilig angrenzenden Landes werden dort im alltiglichen Sprachgebrauch
oft als Nachbarsprache und Nachbarkultur bezeichnet (buurtaal, bunrcultunr), ent-
sprechend ist auch oft die Rede von Nachbarsprachenunterricht (buurtaalonder-
wiis) (vgl. Knopp/Jentges 2022). Durch den Zusatz ,,Nachbar-“ witd eine lokale
Beziehung zur Sprache und Kultur suggeriert, die die Abgrenzung vom Begriff
des ,,Fremden® bzw. im Unterrichtskontext vom Begriff der ,,Fremdsprache®
ermoglicht (vgl. Knopp/Jentges 2022). ,,Nachbarsprachen®, wie das Deutsche
und das Niederlindische, sollten entsprechend im Erwerbsprozess spezifische
Sprachlernvoraussetzungen bieten (vgl. Baur/Chlosta 2010), denn sie sind
Sprachlernenden und -lehrenden niher, kénnen einen Teil ihrer mehrsprachigen
Erfahrungswelt ausmachen (vgl. Knopp/Jentges 2022).

Welche Nachbarschaft und damit einhergehend auch nachbarschaftliche
Grenzen gibt es im deutsch-niederlindischen Kontext? Im tidglichen Leben zeigt
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sich, dass die (fast) nicht mehr sichtbaren Staatsgrenzen in der Europiischen
Union zu einem freien Personen- und Warenverkeht fihren, wihrend National-
staaten sehr wohl deutlich erkennbar sind, beispielsweise bei der Kennzeichnung
der Herkunft von u. a. deutschen oder niederlindischen Produkten, aber auch
von den dort ansissigen Menschen (identiteitskaart vs. Personalausweis) oder an-
derer im 6ffentlichen Raum erkennbarer Zeichen wie etwa Verkehrsschilder (vgl.
Jentges/Sars 2019 sowie 2018).

Hﬁlse; Markt

Abbildung 3: Bushaltestelle in den Niederlanden

Abbildung 4: Briefkasten in Deutschland
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Abbildung 5: Briefkasten in
den Niederlanden

Abbildung 6: Einbahnstra-
Benschild in Deutschland

Abbildung 7: Einbahnstrallen-
schild in den Niederlanden
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Es stellt sich jedoch die Frage, ob bzw. wann Erfahrungen einer solchen Nihe fiir
Schiiler*innen, insbesondere in der Grenzregion, beginnen. Bemerken sie (noch)
die Anwesenheit von Deutschen (oder Niederlinder*innen) im eigenen Wohnge-
biet an den Autokennzeichen? Oder beginnen die Erfahrungen erst, wenn sie im
Schulaustausch bei einer Gastfamilie leben oder mit ihrer Familie auf der anderen
Seite der Grenze Urlaub machen, angeregt beispielsweise durch ein anderes urba-
nes Stadtbild oder die omniprisent hor- und lesbare Nachbarsprache?

Neben der geografischen Niahe spielt im deutsch-niederlindischen Kontext
auch die sprachliche Nihe eine Rolle. Deutsch und Niederlindisch entspringen der
gleichen Sprachfamilie (vgl. Boonen/Harmes 2013) und zeichnen sich durch eine
besonders enge typologische Nihe aus (vgl. Hufeisen/Marx 2014). Die Sprach-
nihe fithrt dazu, dass — vorausgesetzt die beteiligten Kommunikationspartner*in-
nen verfiigen Giber ausreichende Strategien, ihr mehrsprachiges Repertoire einzu-
setzen — erfolgreiche Kommunikation in mehrsprachigen Situationen moglich ist,
ohne dass bereits fortgeschrittene Kenntnisse der Nachbarsprache erworben sind.
Zu denken ist hierbei beispielsweise an rezeptive und inklusive Mehrsprachigkeit,
beides Kommunikationsmodi, die in Studien fiir die Nachbarsprachen Deutsch
und Niederlindisch als effizient eingestuft werden (vgl. u. a. Laurentzen 2021).

Die komplexen und vielschichtigen Formen deutsch-niederldndischer Nihe,
insbesondere in den Grenzregionen, kdnnen implizit und explizit im Sprachlern-
prozess nutzbar gemacht werden, ziel- bzw. nachbarsprachlich und -kulturell re-
levante Lerninhalte fiir den Deutschunterricht in den Niederlanden eréffnen,
und Schiler*innen tatsdchlich mit dem Nachbatland bekannt machen bzw. sie
fir dieses interessieren. Entsprechend erstaunt es, dass diese Néhe als besondere
Ausgangsposition des Deutschlernens in den Niederlanden nur punktuell im
Deutschunterricht genutzt wird. Schaut man nach den gingig eingesetzten
Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrwerken, so unterscheiden sich diese in den pri-
sentierten Inhalten und fremdsprachendidaktisch genutzten Ansitzen (kommu-
nikative Orientierung) kaum von denen anderer (fernerer) Fremdsprachen. Und
selbst wenn zahlreiche Schulen punktuell Reisen im Nachbarland anbieten, z. B.
zum Weihnachtsmarkt nach Munster, Koln oder Aachen oder als Klassenfahrt
nach Betlin, so bleibt es zuallermeist bei einem einmaligen kurzen touristischen
Besuch, ,,um zu sehen, wie es dort ist“. Davon ausgehend, dass kulturreflexives
Lernen prozesshaft und handlungsorientiert ist und der Prozess der Kulturrefle-
xion ein langwieriger ist, diirften punktuelle Begegnungen mit dem Nachbarland
kaum nachhaltige und prozesshafte Reflexionen initiieren. Dies kénnte aber sehr
wohl der Fall sein, wenn authentische Begegnungen regelmilig erfolgen und
gemeinsam reflektiert werden.

Durch die geografische Nihe zum zielsprachigen Raum lassen sich einfach und
ohne groferen Aufwand, lange Reisen und hiermit verbundene hohe Kosten
mehrsprachige und plurikulturelle Kommunikationssituationen zwischen Schii-
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ler*innen aus Deutschland und den Niederlanden, beispielsweise im Rahmen von
Schulaustauschbegegnungen, realisieren. Solche personlichen Kontakterlebnisse
tragen dazu bei, dass aus Fremdsprachenlernen im Klassenzimmer Nachbarspra-
chenlernen als Teil der persénlichen Erfahrung wird. Die sprachliche Nihe er-
leichtert dabei die persénliche Kommunikation wihrend der Begegnung, Eben
solche persénliche Begegnungen diirften ein idealer Ausgangspunkt fiir kulturre-
flexive Lernprozesse — wie sie im Modell von Immers beschrieben werden — sein.
Allerdings fiihrt ein grenziiberschreitender Austausch, trotz geographischer und
sprachlicher Nihe, nicht automatisch zu Begegnung, gegenseitigem Verstindnis
und Reflexion (vgl. Thomas 1988, Hermann/Jentges 2021). Reflexion muss ange-
leitet und begleitet werden. Wenn dies erfolgt, kann kulturreflexives Lernen tat-
sichlich stattfinden. Im Kontext des Nachbarsprachenlernens in Deutschland und
den Niederlanden bietet sich daher ein Ansatz zum kulturellen Lernen an, der
Interaktion in authentischen Begegnungssituation mit Reflexion vor, wihrend und
nach diesen Begegnungen integriert. Kulturreflexives Lernen, das unterschiedliche
Handlungs- und Deutungsmuster nicht nur thematisiert, sondern diskutiert und
kritisch reflektiert, diirfte im schulischen Kontext am ehesten in der Interaktion,
und somit im direkten Kontakt bzw. in der Begegnung, méglich sein. Ein Foto aus
dem urbanen Raum des Zielsprachengebietes im Lehrwerk (von beispielsweise
Autokennzeichen oder Ortsschildern) zu sehen, ist etwas anderes, als gemeinsam
mit Schiler*innen aus dem Zielsprachengebiet deren und die eigene Umgebung
(vor Ort in Deutschland und den Niederlanden) zu erkunden und dabei miteinan-
der im Gesprich zu sein. Vorteil eines solchen Vorgehens ist auch, dass die Schii-
ler*innen selbst bestimmen und somit erfahren, was fiir jede:n einzelne:n bzw. von
ihnen, vertraut oder unbekannt, (un)auffillig, (ir)relevant oder (un)interessant ist
(vgl. Jentges/Sars 2018, 2019, 2021).

3.1 Kulturreflexcives Lernen in der Austauschpraxis

Wie kann mit diesem Verstindnis von kulturreflexivem Lernen in der Praxis, das
heiBt wihrend Begegnungen im Austausch zwischen Schiiler*innen aus
Deutschland und den Niederlanden gearbeitet werden? Im Rahmen des Projek-
tes Nachbarsprache & bunrenltnnr’ , einem Austauschprojekt fir weiterfithrende

? Das in der Eutegio Rhein-Waal angesiedelte Projekt Nachbarsprache & bunrcultuur wurde
gemeinsam von Kolleg*innen der Radboud Universiteit Nijmegen und der Universitit
Duisburg-Essen von 2017 bis 2021 durchgefiihrt. Es handelte sich um ein Interreg-Projekt
Va zur Forderung grenziiberschreitender Zusammenatbeit zwischen den Niederlanden
und Deutschland, geférdert mit Mitteln der Europidischen Union, des Bundeslandes Nord-
rhein-Westfalen, der Provinz Gelderland sowie der Taalunie. Im Mittelpunkt des Projekts
stand der deutsch-niedetlindische Schulaustausch auf allen Ebenen: Insgesamt waren unge-
fahr 6.000 Schiiler*innen und mit ihnen ca. 130 Lehrpersonen sowie ca. 50 Personen aus der
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Schulen in der deutsch-niederlindischen Grenzregion, haben sich insbesondere
gemeinsame Erkundungstouren der ausgangs- und zielsprachigen Umgebung
oder Schule bewihrt (vgl. Jentges/Sars 2018, 2019, 2021). Raum wird dabei als
ein zentraler Ort zur Entschlisselung, zum Verstindnis und zur Annidherung der
jeweiligen Umgebung gesehen (vgl. Certi/Jentges 2015: 109). Hierbei kénnen
allgemeine Auffilligkeiten ebenso wie auch sprachliche Aspekte bei gemeinsa-
men Raumerkundungen im Vordergrund stehen, zum Beispiel:

— Erkundung und Dokumentation der Linguistic Landscape:10 Es kénnen so-
wohl Spotting- (Entdecken charakteristischer Elemente, z. B. der Spot Ger-
man Ansatz, vgl. Marten/Saagpakk 2017) als auch Scanning-Aktivititen (sys-
tematisches Erfassen eines Ausschnittes aus der Linguistic Landscape, vgl.
Jentges/Sars 2021, Jentges et al. 2022) etfolgen.

— Urban Space Projekte: Es kann sich hierbei um thematische Erkundungstou-
ren handeln (z. B. Essen, historische Spuren, Streetart) oder offen gehaltene
Erkundungen, wie im Beispiel weiter unten vorgestellt.

Aus den so angeregten gemeinsamen Aktivititen entstehen beispielsweise
deutsch-niederlindische Memospiele (vgl. Abbildung 8'1), die dann wiederum
im Klassenraum zum Einsatz kommen koénnen. Auch werden Prisentationen
von Auffilligkeiten im gemeinsam erkundeten ausgangs- oder zielsprachigen
Gebiet angefertigt, wie beispielsweise aus niederlindischer Sicht 6ffentliche Zi-
garettenautomaten in Deutschland oder aus deutscher Perspektive das in den
Niederlanden verbreitete und legale Fahrradfahren mit einer zweiten Person auf
dem Gepicktriger. Zweifelsfrei zihlen in der aktuellen Zeit auch unterschiedli-
che Corona-Schutzmal3nahmen, wie das teils verpflichtende Tragen von Masken
im offentlichen Raum oder Nah- und Fernverkehr dazu. Beim gemeinsamen
Lernen von Schiller*innen aus beiden Nachbarlindern lassen sich solche Erkun-
dungsaufgaben hervorragend umsetzen. Sie erméglichen es, dass die Schiiler*in-
nen direkt in Kontakt und miteinander ins Gespriach kommen. Durch die Aus-
einandersetzung mit einem anderen, zweiten Blick auf die vermeintlich bekannte

Schulleitung von ca. 65 Schulen im Sekundatbereich in der deutsch-niederlindischen Grenz-
region beteiligt. Weitete Informationen finden sich auf der Projekt-Webseite: https://
www.ru.nl/nachbarsprache/ (vgl. auch Sars et al. 2018, Boonen et al. 2018).

Unter Linguistic Landscape (LL) wird ein sich dynamisch entwickelnder linguistischer Ansatz
verstanden, bei dem im 6ffentlichen Raum vorgefundene Texte und Zeichen (Text-Bild-Kom-
binationen) fokussiert werden, um unterschiedliche Funktionen und Rollen von Sprache(n),
das Verhiltnis zwischen einzelnen Sprachen sowie zwischen Sprachen und gesellschaftlichen
(Macht)verhiltnissen zu betrachten und Zugang zu laufenden Diskursen zu erméglichen (vgl.
Badstiibner-Kizik et al. 2021 sowie den Beitrag von Badstiibner-Kizik in diesem Band).

Siche auch https://www.ru.nl/nachbarsprache/vm/memospiel/ fir eine Online-Version
eines solchen Memospiels.

11
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und auf die unbekannte Umgebung kénnen kulturreflexive Lernmomente initi-
iert werden, da so das fiir einen selbst in der eigenen Umgebung Selbstverstind-
liche aus anderen Augen betrachtet und somit kritisch hinterfragt werden kann
(vgl. Jentges/Sars 2018, 2019).

¢

Abbildung 9: Memospiel Deutschland-Niedetlande, © Nachbarsprache & bunrcnltnur

So erfolgreich und hiufig diese Erkundungstouren auch im Austausch eingesetzt
wurden, so bergen sie letztlich die Gefahr, dass kulturreflexives Lernen zwar
initiiert werden kann, ob aber tatsichlich und falls welche Prozesse der Reflexion
durchlaufen werden, bleibt offen. Es hingt von den jeweils beteiligten Schii-
lerfinnen in ihren jeweiligen Gruppen ab, ob und inwiefern (un)bewusst reflek-
tiert wird.

Von daher wurde im Rahmen des Schulaustauschprojektes Nachbarsprache &
bunrcultuur von 2017-2021 u. a. in Kooperation mit Kolleginnen der Universitit
Bielefeld (Sandra Ballweg) und Poznan (Sylwia Adamczak-Krystofowicz) und
unter Mitarbeit von Suzanne Immers (Nijmegen) im so genannten eMMA-Pro-
jekt!? ein Portfoliokonzept entwickelt, das Reflexion in der Vor- und Nachberei-

12 eMMA steht fiir elektronisches multimodales Austauschportfolio, vgl. https:/www.ru.nl/
nachbarsprache/schulen/unterrichtsmaterial/, hier unter ,,e MMA“ sowie Ballweg etal. 2021.
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tung sowie wihrend der Austauschbegegnungen férdert und somit kulturrefle-
xives Lernen anregen will.

Die urspriinglich seht offen formulierte Aufgabe fiir solche, oben beschrie-
benen Erkundungstouren lautete:

Geh mit deiner Gruppe in die Stadt und fotografiere alles, was dir dort auf-
fallt! Denke zum Beispiel an Verkehrsschilder, unbekannte Geschifte oder
Gebiude oder auffillige Werbeplakate, aber auch an komische Gegenstinde,
die du unterwegs sichst oder auffillige Situationen. Nimm dein Handy in die
Hand und los geht’s!

Als Aufgabenimpuls fiir die Auswertung war Folgendes formuliert:

Wenn ihr zuriick seid: Sucht nun gemeinsam die 3 auffilligsten Fotos der
Gruppe aus und zeigt sie den anderen Schiilerinnen und Schillern. In dieser
kurzen Priasentation berichtet ihr:

— Wo das Foto genommen wurde;
— Wias so auffillig an diesem Foto ist;
— Warum ihr dieses Foto ausgewihlt habt. (Immers 2017)

Im Rahmen des eMMA-Projektes und einer in diesem Kontext von Immers
durchgefithrten Studie zu kulturreflexivem Lernen im Austausch wurden klein-
schrittig Aufgaben entwickelt, die nicht nur Nihe im oben genannten Sinn nut-
zen und gemeinsames Lernen in Austauschbegegnungen initiieren, sondern die
Reflexion solcher Erfahrungen férdern wollen. Ausgehend von den Vorschli-
gen von Briuer/Keller 2013 wurde die komplexe Herausforderung des Reflek-
tierens in Zwischenschritte gegliedert, so dass Lernende bei der Reflexion nicht
tberfordert werden (vgl. Immers et al. 2022). Um unterschiedliche Ebenen der
Perspektivnahme offen zu legen, wurde das Model of Cultural Understanding von
Porto/Byram (2016) verwendet, ein sechsstufiges Modell, das Perspektivwechsel
zwischen der ,,Insider- & Outsider-Perspektive® untergliedert (vgl. Immers et al.
2022). Entsprechend entstanden Arbeitsblitter, die nach der Rolle des jeweiligen
Gastes bzw. des oder der jeweiligen Gastgeber*in unterscheiden und in ihren
Arbeitsanweisungen deutlich umfangreicher sind, als in der ersten sehr offen
gehaltenen Fassung:

Skofotokork kR ok kokokoskokok kR skokokokoskokok kR skkokokokok ok sk sk sk kokokokoskok sk sk sk kokokoskoskoksk sk sk kkokokskokok sk sk skokokokokokok sk

(W2) Foto-Tour: Auf in die Stadt! (Kleingruppe) (als Gast)

Erkundet gemeinsam mit euren Austauschpartnern und -partnerinnen die Um-
gebung. Macht euch in kleinen Gruppen in der Stadt auf die Suche nach Auffil-
ligem und Interessantem und fotografiert es.
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Vor der Foto-Tour:

1) Sprecht in der Gruppe iber eure Erwartungen. Was kénnte dich tberra-
schen? Was konnte dir auffallen und was nicht? Was konnte interessant sein?
Nehmt euer Gesprich auf und stellt dieses in euer Portfolio.

Wihrend der Foto-Tour:

2) Beschreibt in 3-5 Sitzen die Umgebung, fir die ihr euch entschieden habt
(z. B. Wohnviertel, EinkaufsstraB3e, Park) und berichtet auch, warum ihr euch
fir diese Umgebung entschieden habt. Nehmt eine Audio- oder Videodatei
auf und stellt diese in euer Portfolio.

3) Macht euch auf die Suche nach Auffilligem und Interessantem und fotogra-
fiert es!

Fotos: © S. Jentges

Nach der Foto-Tour:
4) Individuell: Bitte beantworte folgende Fragen. Notiere deine Antworten
schriftlich oder nimm eine Audiodatei auf und stell diese in dein Portfolio.
a. Was habt ihr alles in der Stadt fotografiert? Was habt ihr nicht fotografiert?
b. Was ist dir aufgefallen, was deinem Austauschpartner/deiner Austausch-
partnerin nicht aufgefallen ist? Und andersrum?
c. Wurden deine Erwartungen bestitigt?
5) Kleingruppe: Wihlt gemeinsam 3-5 Fotos fiir euer Portfolio aus und prisen-
tiert diese. Zur Prisentation der Fotos habt ihr verschiedene Moglichkeiten:
* Legevideo
* PowerPoint-Prisentation
* Digitales Poster oder Fotoalbum
Bitte beantwortet dabei jeweils folgende Fragen:
a. Was ist auf dem Bild zu sehen? Wo wurde das Bild gemacht?
b. Was fir Auffilliges zeigt das Bild? Warum habt ihr das fotografiert?
c. Warum habt ihr dieses Foto fiir eure Prisentation ausgewihlt?
d. Entspricht das Bild euren Erwartungen? Was habt ihr iber die Stadt her-
ausgefunden und voneinander gelernt?

Skokoksk: okokskok: sokokskokokskokskokokskok ok
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4. AUSBLICK

In den Niederlanden gibt es eine verhiltnismaBighohe Anzahl an Schiller*innen,
die (verpflichtend) Deutsch lernen. Haufig tun sie dies jedoch nicht mit gro3er
Begeisterung tun und bezweifeln den Nutzen des Nachbarsprachenlernens und
-unterrichts. Gleichzeitig haben niederlindische Schulen eine sehr grof3e Freiheit
in der Gestaltung ihres Unterrichts und ihrer Lehrpline. Dartiber hinaus kann
eine aullergewShnlich groe Nihe zwischen den Nachbarsprachen und -kultu-
ren in den Niederlanden und Deutschland konstatiert werden. Es wire win-
schenswert, dass eine Deutsch-als-Fremdsprache-Didaktik, insbesondere in den
Grenzregionen, von dieser Ausgangsposition Gebrauch machen, und diese
Nihe konsequent fiir kulturelles und kulturreflexives Lernen nutzen und ent-
sprechend in Lehrplinen bzw. Curricula umsetzen wiirde. Wird die rdumliche
und sprachliche Nihe durch mehrsprachige und plurikulturelle Begegnung und
gemeinsames grenziberschreitendes Lernen mit bedeutungsvollen Lerninhalten
in authentischen Lernsituationen ermdglicht und inhaltlich und didaktisch in
den Lehrplinen umgesetzt, dann hat der Deutschunterricht in den Niederlanden
eine ideale Ausgangsposition fiir kulturreflexives Lernen.
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DISKURSSEMANTIK ALS THEORETISCH-METHODISCHER
AUSGANGSPUNKT FUR EINE KULTURDIDAKTIK IM
FACH DEUTSCH ALS FREMD- UND ZWEITSPRACHE

Nach einigen Jahrzehnten diskursanalytischer Forschung nimmt der Begriff Dis-
kurs in der aktuellen fachwissenschaftlichen Diskussion zur Kulturdidaktik in
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaF/DaZ) eine zentrale Stellung ein.
Fir viele in den letzten Jahren herausgearbeitete Konzepte wie etwa Erinnerungs-
orte, Linguistic Landscapes, Symbolische Kompetenz, Kultursemiotik und Kulturelle Den-
tungsmuster funktioniert Diskurs als analytischer Zugang — gemeinsam fiir diese
Ansitze ist die ,,Annahme einer diskursiven Verfasstheit sozialer Wirklichkei-
ten® (Schiedermair 2018a: 10).! Auch Zabel (2021: 352) hilt fest, dass gerade
neuere Ansitze im Fach DaF/DaZ den Bezugspunkt in der Verbindung von
Sprache und Kultur im Diskurs sehen. Fir die Fremdsprachendidaktik bedeutet
das unter anderem, Lernenden Zugang zu Diskursen und Diskursgemeinschaf-
ten zu ermdglichen, aber auch dass sie eine ,,Diskursfahigkeit® (Hallet 2008)
entwickeln, die sowohl reflexiv als auch partizipativ funktioniert.”? Umso wichti-
ger erscheint eine kontinuierliche kritische Auseinandersetzung mit dem Dis-
kursbegriff, um die oben genannten Konzepte in der Arbeit mit gesellschaftli-
chen und kulturellen Mustern im Fach DaF/DaZ sinnvoll anzuwenden. Eine
Herausforderung liegt zudem darin, den Diskursbegriff so zu operationalisieren,
dass er sowohl in der Forschung als auch im Unterricht selbst methodisch ein-
setzbar wird. Mit anderen Worten geht es um die Frage: Wi untersucht man
Diskurs?

In der linguistischen Diskursanalyse setzen sich verschiedene Richtungen
seit den 1990er-Jahren damit auseinander, wie das Verhiltnis von Sprache,
Gesellschaft und Wirklichkeit zu verstehen ist, inwiefern Diskurs ein sprach-
wissenschaftliches Objekt ist und was eine sprachlich orientierte Diskursana-
lyse empitisch leisten kann (Busse/Teubert 1994, Gardt 2007, Spitzmiller/
Warnke 2011a, Kimper 2012, Dreesen 2015). Dass Sprache und Gesellschaft

! Wie die Féderung entsprechender Kompetenzen in der Lehrkrifteausbildung aussehen
kann haben Jens Grimstein und Almut Hille in ihrem Beitrag Symbolische nund diskursive Kom-
petengen fordern (2018) diskutiert.

2 Siche dazu aus DaF-Perspektive das Kapitel ,,Diskursivitit in Hille/Schiedermair (2021:
131-141).
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einen Konnex bilden und einander bedingen, ist die Grundvoraussetzung
einer linguistischen Diskursanalyse. Ihre Aufgabe ist es kurzum, durch einen
sprachwissenschaftlichen Zugang — mithilfe einer Aussagenanalyse —, etwas
tber historische, politische und soziale Phinomene aussagen zu kénnen (vgl.
Gardt 2007: 39). Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, mit der Diskursseman-
tik (die als eine dieser diskursanalytischen Richtungen gilt) ein Forschungsfeld
bzw. -programm vorzustellen, das durch die Analyse lexikalisch-semantischer
Vernetzungen soziokulturelle Reprisentationen in den Blick nimmt und somit
fur eine Kulturdidaktik methodisch von Relevanz sein konnte. Dabei werde
ich den Zusammenhang zwischen gesellschaftlichen Umbriichen und sprach-
lichen Veridnderungen besonders in den Fokus ricken und zeigen, wie man
diesen Zusammenhang im DaF/DaZ-Unterricht reflektieren und, wie ich
meine, sinnvoll behandeln kann.

Zunichst einmal werden die epistemologischen und konzeptuellen Grundla-
gen der Diskurssemantik erldutert, um dann ein Modell zu prisentieren, das ba-
sierend auf den Arbeiten der Sprachwissenschaftlerin Heidrun Kdmper fir das
Studium sprachlicher Umbriiche verwendet werden kann. Am Beispiel der Dis-
kurse uber die Wende 1989/1990 und die deutsche Wiedervereinigung soll dat-
authin gezeigt werden, wie sich eine solche Diskurssemantik auf verschiedenen
Ebenen manifestiert. Im Anschluss soll ein konkretes didaktisches Beispiel von
der Universitit Stockholm illustrieren, wie eine diskurssemantische Perspektive
in der Praxis funktionieren kann: Prisentiert wird, wie das Seminar ,,Kultur in
den deutschsprachigen Lindern® im Fach Deutsch diskurssemantische Ansitze
nutzt, um eine Teilnahme der Studierenden an Diskursen der deutschsprachigen
Kultur- und Sozialgeschichte zu ermdglichen und somit eine Diskursfahigkeit zu
erzielen. AbschlieBen méchte ich mit einigen Reflexionen zum gemeinsamen
Erkenntnisinteresse der Diskurslinguistik und der Kulturdidaktik am Konzept
des Diskurses.

DISKURSSEMANTIK: EPISTEMOLOGISCHE UND KONZEPTUELLE GRUNDLAGEN

Wie oben bereits vorausgeschickt, méchte ich mich in diesem Beitrag auf die
Diskurssemantik konzentrieren, als eine der zentralen Richtungen der linguisti-
schen Diskursanalyse. Kdmper (2012: 19) beschreibt Diskurssemantik als ,,ein
kontextabhingiges, Uber einen zentralen Gegenstand definiertes vielfaltig spezi-
fiziertes und aspektualisiertes Bedeutungsgefiige eines Diskurses®, auf dessen
Bestandteile und Funktionen ich gleich zuriickkommen werde. Unter Diskurs-
semantik ist jedoch auch ein Forschungsprogramm einer linguistisch begriinde-
ten Diskursanalyse zu verstehen, das Ende der 1980er Jahre von Dietrich Busse
unter dem Label der Historischen Semantik formuliert wurde. Fiir diese Art von
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Diskursanalyse kénnen drei epistemologische Stringe genannt werden: zum ei-
nen die Begriffsgeschichte von Reinhart Koselleck (1979), der die geschichtli-
chen Grundbegriffe nicht nur als Indikatoren der historisch-sozialen Prozesse
betrachtet, sondern auch als Faktoren, welche Geschichte mitprigen; zum ande-
ren die Diskurstheorie von Michel Foucault (auf die ich unten niher eingehe);
und zum dritten die Idee des Sprachspiels von Ludwig Wittgenstein (1953/
2003), die mit seiner Dimension des sprachlichen Handels fiir die Diskursse-
mantik zentral ist.>

Bei Busse (1987; 2009: 127f.) steht Sprache als wissenskonstituierendes
Phidnomen in einem gesellschaftlichen Kontext im Vordergrund und er sicht
den Diskurs vor allem als einen Wissensraum, den es fir die Diskursanalyse
auszuleuchten gilt. Als wichtige Pramisse ist hier zu nennen, dass Wissensana-
lyse in der Diskurslinguistik der Grundannahme entspricht, Wissen sei nicht
ontologisch gegeben, sondern werde von Akteur*innen argumentativ hervor-
gebracht. Die Konzeptualisierung von Diskurs als Wissensraum geht zuriick
auf die Diskursdefinition von Foucault in seiner Archdologic des Wissens,
niamlich Diskurs als eine Art Aussagegeflecht. ,,Diskurs wird man eine Menge
von Aussagen nennen, insoweit sie zur selben diskursiven Formation geho-
ren.” (Foucault 1973/1981: 170) Die Aussage ist die zentrale Kategotie in der
Archiologie des Wissens, wo sie als kleinste diskurskonstituierende Einheit
betrachtet wird, die sich zu einem Aussagesystem — der diskursiven Formation
— aufstellt und dem eine Gruppe sprachlicher Performanzen gehorcht (ebd.:
169). Far Foucault ist der Diskurs die treibende Kraft des gesellschaftlichen
Wissens und sein Interesse gilt vor allem den Regeln, die den Diskurs
konstituieren.

Das Erkenntnisziel von diskurssemantischen Untersuchungen steht, wie
oben bereits erwihnt, im Kontext des Zusammenhangs von Sprache und Gesell-
schaft und der diskursiven Reprisentation dieses Verhiltnisses. Dabei ist zentral,
dass Diskurs ein Sprachgebrauchsphinomen ist, und nicht eine Frage des
Sprachsystems (Kdmper 2011: 34). Ein Diskurs setzt sich zusammen aus Serien
von singuliren Texten oder Auﬁcrungen als Formen kommunikativer Akte
(auch multimodale Kommunikate sind hier zu berﬁcksichtigen)4 — das heil3t die
Aussagen, die uns als Diskursfragmente zuginglich sind. Diese konstituieren
wiederum den Diskurs ,,als System des Denkens und Argumentierens® (Warnke
2002: 134).

3 Busse (1987: 242-248) fihrt die handlungsorientierte Dimension ein, weil er Foucaults
Sprachbegtiff in dieser Hinsicht fiir ,,reduziert® hilt. Dreesen (2015: 46) findet jedoch Stel-
len bei Foucault, wo dieser Sprache einen Handlungswert zuspricht und meint zudem, dass
die diskursiven Praktiken durchaus handlungsbezogen seien.

* Siehe auch Raith in diesem Band.
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Ausgehend von einem Verstindnis von Diskursen als ,,Aussagengeflechte®
(Niehr 2014: 127) sind die Aussagen (als Fragmente des Diskurses) folglich Ge-
genstand unserer Analyse. Kimper (2011; 2012) hat dafiir eine diskurssemanti-
sche Konzeptgeschichte entfaltet, welche die

— topikalische,
— sprecher(perspektiven)bezogene,

— textuelle/mediale,

lexikalische

Struktur umfasst. Ausgangspunkt dieser Strukturen ist die an Foucault eng an-
gelehnte Diskursdefinition von Kdmper:

Ein Diskurs besteht aus Serien themenidentischer Aussagen, die von einer
bestimmten Gruppe von Diskursbeteiligten realisiert werden, die in unter-
schiedlichen textuellen Mustern und kommunikativen Praktiken reprisentiert
sind und die sich insbesondere in einem diskurstypischen bzw. diskursrele-
vanten Vokabular verdichten. (Kidmper 2011: 35)

Die genannten Instanzen Topik, Beteiligte, Texte und Lexik lassen sich als Be-
dingungen der den Diskurs strukturierenden sprachlichen Reprisentationen ver-
stehen und gehen teilweise auf die von Foucault in der Archdologie des Wissens
thematisierten Instanzen zuriick. Die Topik — also themenidentische Aussagen
— bezieht sich auf das, was Foucault die diskursiven Formationen nennt: ,,Die in
ihrer Form verschiedenen, in der Zeit verstreuten Aussagen bilden eine Gesamt-
heit, wenn sie sich auf ein und dasselbe Objekt bezichen.” (Foucault 1973/1981:
49)

Bei der Instanz der Beteiligten handelt es sich hingegen um die Formation
der AuBerungsmodalititen, bei denen wir Fragen stellen wie: ,,Wer spricht?
Wer in der Menge aller sprechenden Individuen verfiigt begrundet iiber diese
Art von Sprache? [...] Von wem erhilt sie wenn nicht ihre Garantie, so
wenigstens ihren Wahrheitsanspruch?* (ebd.: 75) Wie das Zitat von Kimper
oben veranschaulicht, sind die Beteiligten diejenigen, die als Vermittlungsins-
tanz zwischen Sprache und Wissen zu gelten haben (Watnke/Spitzmuller
2008: 16).

Aussagen werden auch von Texten medial getragen: ,Diskurse werden
sprachlich markant von spezifischen Texttrigern bzw. kommunikativen Mus-
tern realisiert. (Kdmper 2012: 30) Mit anderen Worten kann ein Diskurs
anhand typischer Texte und Textsorten ermittelt und als Diskurs erkannt
werden. Als Etliuterung kann hier die Diskursdefinition von Busse/Teubert
(1994: 14) angefihrt werden: Sie verstehen Diskurse als virtuelle Textkor-
pora, denn zu einem Diskurs gehdren alle Texte, die ,,in einem gemeinsamen
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Aussage- Kommunikations-, Funktions- oder Zweckzusammenhang ste-
hen.«

Da sich die Thematik eines Textes — die Diskurstopik — lexikalisch-lexikolo-
gisch in seinem Wortschatz verdichtet, lohnt es sich, diese Ebene als weitere
Instanz einer diskurssemantischen Analyse hinzuzufiigen. Eine lexikalisch fo-
kussierte Analyse sollte jedoch nicht als reine Wortanalyse verstanden werden
(von Watnke/Spitzmuller 2008: 25 als defizitir betrachtet), sondetn als kontext-
gebundene Konzeptanalyse im Sinne von Koselleck (1972). Dabei verweisen die
lexikalischen Manifestationen (die als Namen, Schliissel- oder Schlagworter, Me-
taphern, Slogans etc. auftauchen) auf komplexe mentale Bedeutungsstrukturen,
die wiederum mit anderen Bedeutungsgefiigen vernetzt sind (Kdmper 2012: 33).
Kiamper hebt das Vokabular als wesentliches Diskurselement besonders bei der
Studie von Diskontinuitdten hervor, weil die Lexik an gesellschaftliche Verinde-
rungen am unmittelbarsten zu binden sei (2011: 35), was der folgende Abschnitt
illustrieren soll.®

DISKURSSEMANTIK DER WENDE 1989/1990

Anhand eines konkreten Beispiels méchte ich nun zeigen, wie sich die Diskurs-
semantik mit Ausgangspunkt in den oben genannten Instanzen Topik, Beteiligte,
Texte und Lexik als historische Momentaufnahme eignen kann. Als Fallstudie
dient die sprachliche Umbruchsituation von 1989/1990 in Deutschland.

Bei der Analyse von sprachlichen Umbriichen im Kontext von politischen
Wechseln wendet sich die linguistische Diskursanalyse abermals den Aussagen
zu. Und weil Serialitit ein wichtiger Aspekt von Diskurs ist, geht es bei den
sprachlichen Umbriichen darum, serielle Diskontinuitit zu erfassen (Kimper
2011: 35). Mithilfe des oben vorgestellten diskurssemantischen Modells von
Kiamper lassen sich die sprachlichen Umbriiche ablesen, und zwar als Realisie-

rungen auf den vier oben genannten Diskursebenen’:

5 Zur Reflexion der Korpusbildung der Diskurslinguistik, siche Busse/Teubert (1994: 16f£.).
¢ Die Lexik als tragendes Diskurselement vom gesellschaftlichen Wandel wird in den Arbei-
ten der sogenannten Disseldorfer Gruppe dargelegt, z. B. Stotzel/Wengeler (1995) und
Boke/Liedtke/Wengeler (1996).

Kimper (2011) widmet sich dem Zusammenhang von gesellschaftlichen Umbriichen und
sprachlichen Verdnderungen in einem Sammelband von Ulla Fix, Bettina Bock und Steffen
Pappert, der 20 Jahre nach der Wende die DDR und die Wiedetvereinigung aus kommu-
nikationshistorischer Perspektive in den Blick nimmt. Die empirischen Daten, die hier an-
gefiihrt werden, stammen aus Kidmpers Aufsatz sowie aus meiner eigenen Analyse dersel-

ben Zeitperiode (Seiler Brylla 2020: 26-41).
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Tabelle 1: Diskurssemantik der Wende

Diskurssemantische Ebene [1989/1990

Topik Demokratie, Rechtsstaat, Reisefreiheit, Mauer, Reformen,
Runder Tisch, Stasi, Einheit, Auflésung der Blocke

Beteiligte Demonstrierende, Biitgerrechtler*innen, kirchliche
Gemeinden, neue Parteien, Politiker*innen aus
dem Westen

Texte/Textsorten Demonstrationsparolen, Flugblitter, Aufrufe,
die Pressekonferenz mit Gunter Schabowski,
Einheitsvertrag

Lexik Anschluss, Beitritt, Glasnost, abwandern,

Vereinigung, Wir bleiben hier, Wir sind das Volk,
Wir wollen raus, Demokratie jetzt, Stasi-Akte

Auf der thematischen Ebene zeigt sich, dass 1989/90 der 6ffentliche Diskurs in
der DDR von neuen Themen beherrscht wird wie Demokratie, Rechtsstaat, Rei-
sefreiheit und Reformen, welche nach einer Reihe von Ereignissen plétzlich in
verschiedener Form diskutiert werden. Als die Pressekonferenz von Gunter
Schabowski indirekt zur Grenzoffnung in Berlin fithrt, wird die Mauer zum
Symbol fir den Umbruch. In der Zeit zwischen Mauerfall und Wiedervereini-
gung sind Runder-Tisch-Gespriche, Stasi, deutsche Einheit und Auflésung der
Blocke zentrale Themen.

Auf der Ebene der Beteiligten fillt auf, dass ab 1989 nunmehr Gruppierun-
gen der Birgerrechtsbewegung der DDR wie Neues Forum, Demokratischer
Aufbruch und Demokratie Jetzt Anteil am Diskurs haben. Auch andere De-
monstrierende und Mitglieder kirchlicher Gemeinden bekommen eine 6ffentli-
che Stimme, wihrend die bis dahin diskursprigende Akteurin — die Partei SED
— verstummt. Nach dem Mauerfall versuchen die Vertreter*innen der Burger-
rechtsbewegung und prominente Autor*innen neue Demokratie-Konzepte fiir
die DDR zu entwerfen, aber es treten auch Politiker*innen aus dem Westen auf
die Biihne.

Wihrend die Beteiligten als Vermittlungsinstanz zwischen Sprache und
Wissen fungieren (Warnke/Spitzmuller 2008: 16), kommt die Beziehung
zwischen Diskursthema und Diskursbeteiligten in den fur einen Diskurs
typischen Texten und Textsorten zum Ausdruck, und hier zeigt sich Kimper
zufolge (2011: 41) die Zidsur markant und sprachlich prignant. 1989/1990
sehen wir, wie in der DDR ganz neue Formen oder wie Texte und Textsorten,
die bis dahin kaum Verwendung hatten, virulent wurden. Es handelt sich um
Flugblitter und Aufrufe zu Kundgebungen und Demonstrationen; eine
zentrale Rolle spielten die Wendespriiche und die Demonstrationsparolen, die
sich auch in der Lexik manifestieren. Die berithmte Pressekonferenz mit
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Schabowski am 9. November 1989 ist ein Beispiel dafur, wie eine kommuni-
kative Gattung (Pressekonferenz) durch einen Versprecher Schabowskis nach
Riickfrage eines Journalisten umfunktioniert wurde. Statt der sonstigen Uber-
tragung von eher kontrollierten und belanglosen Informationen beschleunigte
die Pressekonferenz den Stein erheblich, der durch die Demonstrationen und
Ausreisen ins Rollen gekommen war. Als neue Textsorte miisste hier auch der
Einigungsvertrag genannt werden, der die Vereinigung der beiden deutschen
Staaten regeln sollte.

Dass ein Diskurs sich kondensiert im Wortschatz zeigt, hat Reinhart Kosel-
leck mit seinen Grundbegriffen illustriert, und dies ist fiir die Wende-Zeit gut
nachzuweisen: Fur diese Umbruchszeit liegt sogar ein Woérterbuch vor (Her-
betrg/Steffens/Tellenbach 1997). Zum wendetypischen Vokabular zihlen bei-
spielsweise Glasnost, Reform, abwandern, Stasi-Akte, Anschluss, Beitritt, Einbeit, (W ie-
der) Vereinigung, Ossi, Wessi, aber auch Wortverbindungen wie iz den Westen geben,
Wir bleiben hier, Wir sind das Volk, Wir wollen raus, Demokratie jetzr. Anhand der
Schlagworter Beitritt vs. Anschluss wird deutlich, wie Diskursreprisentationen auf
lexikalischer Ebene als Verdichtung des damaligen Diskurses tiber die Einigung
der beiden deutschen Staaten fungieren.

Dieses Beispiel zeigt, wie eine diskurssemantische Analyse der Wende (und
der sogenannten Wiedervereinigung) uns Zugang zu Diskursen ermdglicht, die
uns wiederum Wissen uber eine Zeit vermitteln, die in der deutschen Geschichte
als zentral gilt. Im Folgenden soll dargelegt werden, wie eine solche Analyse ent-
lang der Instanzen Topik, Beteiligte, Texte und Lexik — wenn auch wesentlich
kursorischer — im Unterricht zur Anwendung kommen kann.

DISKURSSEMANTIK IN DER KULTURDIDAKTIK AM BEISPIEL EINES SEMINARS

Mit meinem zweiten Beispiel méchte ich veranschaulichen, wie eine diskursse-
mantische Perspektive im Fach Deutsch als Fremdsprache im universitidren
Kontext des kulturbezogenen Lernens eingesetzt werden kann. Im Folgenden
wird das Seminar Kultur in den deutschsprachigen Idndern I im Rahmen des germa-
nistischen Studiums an der Universitit Stockholm prisentiert, wobei das Augen-
merk auf seine didaktische Ausrichtung in Bezug auf das diskurssemantische
Potenzial gelegt wird.

Das Seminar Kultur in den dentschsprachigen Iandern I ist mit 4 ECTS ein obliga-
torisches Modul des Grundkurses Deutsch I (30 ECTS), das jedes Semester mit
etwa 20 Teilnehmer*innen angeboten wird. Unterrichtssprache ist Deutsch und
zum Teil auch Schwedisch. Die Zugangsvoraussetzung der Studierenden liegt
bei einem GER-Niveau von A2, wobei einige der Teilnehmer*innen ein héheres
Niveau mitbringen. Als Lernziel des Kurses wird angegeben: Um das Seminar
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Kuitnr in den dentschsprachigen Léindern I zu bestehen, soll der/die Student*in , kul-
turelle Phinomene in den deutschsprachigen Lindern aus einer historischen
Perspektive beschreiben und reflektieren kénnen.«.®

Das Seminar wurde von Christine Becker konzipiert und in Kooperation mit
Caroline Merkel kontinuierlich weiterentwickelt. Becker forscht zu kulturbezo-
genen Lernprozessen im Rahmen der Kulturstudien DaF/DaZ mit einem be-
sonderen Fokus auf digitalen Werkzeugen. Thre Dissertation von 2018 behandelt
das Nutzen von asynchronen Online-Diskussionen im Fremdsprachenunter-
richt und untersucht anhand von Daten aus einem kulturwissenschaftlich orien-
tierten universitiren Seminar zur DaF- Landeskunde®, wie die Studierenden in
Forumsdiskussionen interagieren und reflektieren. Auch das hier prisentierte
Seminar basiert auf einem didaktischen Konzept, das durch kollaboratives und
interaktives Lernen der Studierenden auf ein kulturbezogenes Lernen in Blended
Learning-Szenarios ausgerichtet ist. Als Grundprimisse des Seminars dient ein
wissens- und bedeutungsorientierter Kulturbegriff (Reckwitz 2000: 84; Zabel
2021: 342).9 In der ersten Sitzung wird zusammen mit den Studierenden ein
wichtiges Ziel des kulturbezogenen Lernens gesetzt: ,,Fremdverstehen und Par-
tizipation an Diskursen — ,mitreden kénnen.1”

Das Seminar besteht aus acht Sitzungen, welche die folgenden Titel tragen:

Tabelle 2: Inhalte des Seminars Kultur in den dentschsprachigen 1indern I

Kennenlernen, Einfiihrung: Was soll man im Landeskundeunterricht eigentlich lernen?

Die Schlacht im Teutoburger Wald — die Geburtsstunde der Deutschen?

Griindungsmythen der Bundesrepublik

Auseinandersetzung mit der NS-Vergangenheit

Schuldige Opfer?

Die Betliner Mauer als Erinnerungsort
Blihende Landschaften? Ost und West heute

Geht der Osten anders als der Westen mit der Schuld um?

Sl N N IR ol Bl BN e

Auf der Lernplattform I#5 Jearning (mit der universititsinternen Bezeichnung
Athena) finden die Studierenden die Unterrichtsplanung sowie Lernmaterialen.
Neben der zu erwerbenden Kurslektiire 707 Fragen — die Bundesrepublik Dentsch-

Original ,,besktiva och reflektera 6ver kulturella foreteelser i de tysksprarkiga linderna,
sedda i ett historiskt perspektiv. Ubersetzung von CSB. (Curticulum Deutsch I https://
sisu.it.su.se/pdf_creator/34639/46735 [10.02.2022].

Siehe auch Almut Hilles Beitrag in diesem Band.

10 powerpoint-Priisentation auf der Lernplattform: 1_Kultur in den deutschsprachigen Lin-

dern.pdf, Folie 17.
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land von Edgar Wolfrum (2009) erhalten die Studierenden ein Kompendium
(Becker/Merkel 2017),11 das Hauptmaterial und Ausgangspunkt des Seminars
ist. Hier gibt es Quellentexte, Auszige aus Sekundirliteratur, Aufgabenstellun-
gen, Vokabellisten, zu diskutierende Begriffe und Hilfestellungen zum Lesen
von wissenschaftlichen Texten. Dartiber hinaus gehért zu jeder Sitzung eine
Powerpoint-Prisentation der Dozentin, die das jeweilige Thema aufgreift und
vertieft. Die Prisentation wird nach der Sitzung auf die Lernplattform hochge-
laden, so dass die Studierenden in der Nachbereitung des Unterrichts darauf
zuriickgreifen kénnen.

Das diskurssemantische Potenzial ist in diesem Seminar hoch und wird auch
genutzt. Wie die oben bereits besprochene Konzeption des Seminars erkennen
ldsst, geht es hier nicht in erster Linie um Faktenvermittlung, sondern um refle-
xive Diskussionen anhand des Materials. Da das Seminar auf die deutsch-deut-
sche Zeitgeschichte seit 1945 fokussiert (jedoch auch mit historischen Riickbli-
cken), stehen Konzepte wie Stunde Null, Schuld, Erinnerungsorte, Griindungsmythos,
Aufarbeitung, Ostalgie stark im Vordergrund. Oft werden die Studierenden bei der
Lektiire der Texte aufgefordert, sich mit den genannten Konzepten auseinander-
zusetzen.

So geht es in der dritten Sitzung zu Griindungsmythen der Bundesrepublik
um den Begriff der ,,S7unde Nulf und wie dieser zu verstehen, zu bewerten und
zu hinterfragen ist.!? Bs wird auch auf Kontinuititen und Diskontinuititen der
Nachkriegszeit verwiesen, indem beispielsweise darauf aufmerksam gemacht
wird, dass viele leitende Beamte im Beruf bleiben konnten, 1945 zugleich aber
auch eine deutliche Zisur bedeutete (Folie 6—7). Anhand des Kompendiums und
eines Arbeitsblatts gehen die Studierenden der Frage nach, welchem Zweck die
Griindungsmythen der neuen Bundesrepublik dienten und was sie beinhalteten.
Ein weiterer wichtiger Aspekt des Seminars ist die Akteursperspektive in der
Nachkriegszeit, weil das Seminar verschiedene Beteiligte im Aufbau der neuen
Gesellschaft identifiziert und deren Rollen zur Diskussion stellt: die Triimmer-
franen, die Heimatvertriebenen, die Teilnehmer*innen des Wirtschaftswunders (2. B. diejeni-
gen, die am FlieBband den VW Kifer bauen), die Helden von Bern, die 68er, Politiker
der Bundesrepublik und der DDR, Gefliichtete aus der DDR, Beteiligte an der friedlichen
Revolution.

Ahnliche Fragen werden weiterdiskutiert in der Sitzung 4 und 5, wo es um die
Aufarbeitung der NS-Vergangenheit in der Bundesrepublik, der DDR und in
Osterreich geht. Ausgehend vom Satz ,,Die DDR ist das Land der Widerstands-

' Das Kompendium wurde in den Folgejahren immer wieder — zum Teil leicht verindert —
verwendet.

12 Powerpoint-Prisentation auf der Lernplattform: 3_Kultur in den deutschsprachigen Lin-
dern.pdf, Folie 3-5.
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kimpfer (motstandare), Osterreich das Land der Opfer (offer) und die Bundes-
republik das Land der Titer (f('jr('jvztre).“13 beschiftigen sich die Studierenden
mit der NS-Geschichte und der Vergangenheitsbewiltigung anhand diverser
Grindungsmythen. Als Vorbereitungslektire dient ein sehr anspruchsvoller
Text von Katrin Hammerstein: ,,Schuldige Opfer? Der Nationalsozialismus in
den Griindungsmythen der DDR, Osterreichs und der Bundesrepublik
Deutschland®. Problematisiert werden Begriffe wie Widerstand, 1 erantwortung
und Sebuld. Als wichtiger Erkenntnisschritt scheint mir das Hinterfragen von
Bezeichnungen wie Téter und Opferin Bezug auf ,,die Deutschen® oder ,,die Os-
terreicher™ (oder ,,die Schweden“).14

Solche Aufgaben zielen stark auf den Zusammenhang zwischen Sprache und
Gesellschaft. Noch viele weitere Beispiele wiren anzuftihren, weil es sich hier
um ein didaktisches Konzept des Seminars handelt, das konsequent angewandt
wird. Um den Rahmen dieses Artikels nicht zu sprengen, mochte ich es bei die-
sen Beispielen bewenden lassen und gebe anschlieBend noch einige Vorschlige,
wie eine diskurssemantische Perspektive in diesem und dhnlichen Seminaren er-
weitert werden konnte.

WEITERE UBERLEGUNGEN ZUR DISKURSSEMANTISCHEN METHODE IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Wichtiges Leitziel des kulturbezogenen Lernens ist, wie oben bereits erwihnt,
die sogenannte Diskursfihigkeit (Hallet 2008; Grimstein/Hille 2018; Schiedet-
mair 2018a und Zabel 2021: 350f.).15 Die Lernenden gelten als diskursfahig,
wenn sie in der Begegnung mit der Zielkultur sinngebende Deutungsmuster ak-
tivieren und zugleich iber diese reflektieren und diskutieren kénnen. Tatsichlich
scheint es Hallet (2008: 87) hier um sprachliche Aussagen zu gehen, die er als
entscheidend betrachtet, um Diskurse zu initiieren, zu beeinflussen und auf-
rechtzuerhalten. In diesem Sinne kommt Diskursfihigkeit einer metasprachli-
chen Kompetenz nahe und der Sprachgebrauch kann als Zugang zu den Diskur-
sen fungieren, wie die oben angefithrten Diskussionen zu Stunde Null und Schuld
exemplarisch zeigen.

13 Powerpoint-Priisentation auf der Lernplattform: 5_Nationalsozialismus in den Griin-
dungsmythen.pdf, Folie 5. Der zu diskutierende Satz geht auf ein Zitat aus einem Text von
Katrin Hammerstein (2008: 12) zuriick, der im Seminar behandelt wird: ,,Zugespitzt for-
muliert: Das ,l.and der Titer’, die Bundesrepublik Deutschland, steht einem ,LLand der Op-
fer, Ostetreich, und einem ,Land der Widerstandskimpfer* gegeniiber.

14 Vgl. hierzu auch die aktuelle Studie von Becker in diesem Band.

15 Siche auch Becker in diesem Band.
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Ein sinnvoller Fokus im Fremdsprachenunterricht im Bereich der Kultur
(oder auch Literatur) kénnte demnach auf sogenannte Leitvokabeln oder
Schlisselworter gelegt werden (Boke 1996, Stotzel/Wengeler 1995). Die
Studierenden kdénnten sich mit den jeweiligen Schlisselwortern verschiedener
Epochen beschiftigen, indem sie Bedeutungen recherchieren, Wortwolken
anhand von Texten erstellen oder gemeinsame Wiki-Eintrige schreiben. '
Eine weitere mogliche Aufgabe wire, semantische Kdmpfe zu analysieren, die
in Bezug auf die politische Geschichte aussagekriftig sind. So werden die
verschiedenen Benennungen der Berliner Mauer (antifaschistischer Schutzwall
vs. Schandmauer) im Seminar Kultur in den deutschsprachigen Léndern I (Sitzung
6) behandelt, was nur ein Beispiel fiir semantische Kimpfe darstellt. Wie die
beiden deutschen Staaten 1945-1989 in verschiedenen Kontexten benannt
wurden, wire ein weiteres ergiebiges (und einfaches) Beispiel (vgl. Seiler Brylla
2019).17 Hier koénnten die Studierenden sinnvoll auf die ,eigene Diskurs-
sphire® zurlickgreifen (Hallet 2002: 43),18 indem sie mit den in der eigenen
Sprachgemeinschaft damals gebrauchten Bezeichnungen (DDR, BRD, Ost-/
Visttyskland) vergleichen. Zudem eignen sich diese Beispiele gut fir die
Reflexion der Sprachwahl in Bezug auf die Sprechenden/Beteiligten — wer
nutzt welche Bezeichnung und zu welchem Zweck?

Verschiedene Diskursgemeinschaften kénnten im kulturbezogenen Lernen
stirker in den Blick genommen werden, indem o6fter gefragt wird, wer in den
behandelten Texten spricht und wer hingegen keine Stimme hat. Damit verbun-
den ist auch die Reflexion der Texte und Textsorten: Welche Texte durfen eine
Epoche reprisentieren und welche sind nicht dabei? Natiitlich tridgt die Lehr-
kraft hier eine grof3e Verantwortung, Thr sollte bewusst sein, dass ihre Textaus-
wahl auf einen Kanon zuriickgreift, der bereits von Diskursen tiber Erinne-
rungskulturen und Bildungspolitik geprigt wurde.

Abschlielend soll auf den Mehrwert einer kontrastiven Diskurslinguistik(-se-
mantik) verwiesen werden. Das tbergreifende Ziel einer vergleichenden Dis-
kurslinguistik liegt in der Analyse und Gegeniiberstellung der jeweiligen diskur-

16 Mégliche Fragen fiir die Ermittlung von Leitvokabeln wiren beispielsweise: Handelt es
sich um ein neues Wort oder ein Wort, das eine neue Bedeutung erhilt? Ist das Wort um-
stritten? Gibt es konkurrierende Bedeutungen oder Bezeichnungen? Mit welchen anderen
Wortern tritt die Vokabel auf? Wird das Wort explizit thematisiert, z. B. x hei3t/bedeutet/
meint y.

Die Systemkonkurrenz im Kalten Krieg war auch ein Kampf um Benennungen. Im
deutsch-deutschen Konkurrenzkampf spielten deshalb die verschiedenen Bezeichnungen
der deutschen Staaten eine zentrale Rolle. Die Studie geht der Frage nach, wie die deut-
schen Staaten in der Bundesrepublik, der DDR und in Schweden zu dieser Zeit sprachlich
konstruiert wurden.

18 Vgl. Becker in diesem Band.
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siv erzeugten Werte und Denkmuster, durch welche die gesellschaftliche Einstel-
lung einer Gemeinschaft gegentber einem bestimmten Thema zu einer be-
stimmten Zeit erschlossen werden kann. Boke et al. (2005: 248) betrachten nicht
nur den Vergleich von verschiedenen nationalen Kontexten bzw. Sprachgemein-
schaften als Feld der kontrastiven Diskurslinguistik, auch ein intranationaler Ver-
gleich wird gezogen. Dabei kann es sich beispielsweise um verschiedene Phasen
oder inhaltliche Stringe eines thematisch identischen Diskurses handeln sowie
um das Kontrastieren dhnlicher Phasen und Stringe thematisch verschiedener
Diskurse.!” Die Kontrastivitit ermoglicht ein methodisches Verfahren, in dem
saliente Muster, aber auch divergierende Phinomene, sich durch den Vergleich
herausarbeiten lassen. Auf diese Weise kénnen kulturspezifische Sichtweisen er-
mittelt werden, ,,die wiederum fur die in dieser Gemeinschaft spezifischen Werte
und Denkmuster stehen® (Czachur 2013: 334).

SCHLUSS MIT AUSBLICK

Fir viele Forschungsansitze in der Kulturdidaktik im Rahmen von Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache dient das Phinomen Diskurs als zentrale Kategorie
(siche beispielsweise Schiedermair 2018b; Altmayer/Biebighduser/Haberzettl/
Heine 2021). Mit der Erforschung und der theoretischen Modellierung dieses
Phinomens soll versucht werden, das Verhiltnis von Sprache, Gesellschaft (Kul-
tur) und ,Wirklichkeit® zu reflektieren und ggf. neu zu denken. Dazu gehéren
auch methodologische Uberlegungen, die dazu beitragen kénnen, den Diskurs-
begriff sinnvoll anzuwenden. In meinem Beitrag gehe ich davon aus, dass die
fachinternen Diskussionen und Verortungen zum Diskurs als sprachwissen-
schaftlichem Objekt in den vergangenen Jahrzehnten mit der konzeptuellen
Neuorientierung der Kulturstudien im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che DaZ und DaF viel gemeinsam haben. Grundlegende Primisse ist, Diskurs-
semantik theoretisch-methodisch im kulturbezogenen Lernen des Fremdspra-
chenunterrichts einzusetzen.

Das Erkenntnisziel von diskurssemantischen Untersuchungen steht im Kon-
text des Zusammenhangs von Sprache und Gesellschaft und der diskursiven Re-
prisentation dieses Verhiltnisses. Diese Konstellation verlangt ein Methodenen-
semble von u.a. textlinguistischer, soziolinguistischer, pragmatischer und se-

19" Bin Beispiel hierfiir wire der von Thomas Nichr und Karin Béke (2000) herausgegebene
Band Einwandernngsdiskurse. 1 ergleichende diskurslinguistische Studien. Fur einen transnationalen
diskurslinguistischen Vergleich siche Seiler Brylla (2018), wo die politische Kommunika-
tion tber den Flichtlingsdiskurs bei den griinen Parteien in Schweden und Deutschland
kontrastiv analysiert wird.
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mantischer Provenienz, das im Grundsitzlichen der Foucaultschen Diskursthe-
orie verpflichtet ist. Was dann genau wie untersucht wird, muss den je verschie-
denen Erfordernissen der zu analysierenden Diskursfragmente (und in unserem
Fall auch den Bediirfnissen der Lernenden) angepasst werden — der von Fou-
cault hinterlassene Werkzeugkasten bedarf der Konkretion — wie in verschiede-
nen Modellen der Diskurslinguistik dargelegt wird. Dreesen (2015: 48) merkt
treffend an, dass konkretere Werkzeuge in Form von Methoden und Kategorien
mitzubringen seien, ,,wenn man Foucaults Theorie, d. h. seiner Perspektive, sei-
nen exemplarisch angedeuteten Analysen und vagen Anleitungen folgt.” Es han-
delt sich eben um eine Diskurslinguistik #ach Foucault, wie Warnke (2007: 10)
festhilt, bei der Konzepte und Gegenstandsbereiche gemal3 Foucaultscher The-
oreme organisiert werden.

Dementsprechend gibt es inzwischen zahlreiche Modelle, die fir diskurslin-
guistische Untersuchungen benutzt werden (vgl. z. B. Boke/Jung/Nieht/Wen-
geler 2005; Spiel 2011; Niehr 2014). In meinem Beitrag wurde das diskursse-
mantische Modell von Kimper (2011; 2012) eingefithrt und angewendet anhand
der Analysekategorien

— Topik,
— Lexik,
— Beteiligte,
— Texte.

Die Relevanz zeigt sich sowohl in dessen Potenzial, gesellschaftliche Umbriiche
durch Diskurse zu ermitteln, als auch in dessen Zuginglichkeit: Die Analyse
kann durch klare und abgegrenzte Kategorien erfolgen. Ein wesentlich umfang-
reicheres Modell stellt die sogenannte Diskurslinguistische Mehr-Ebenen-Ana-
lyse (DIMEAN) von Spitzmiiller/Warnke (2011a) dat, die eine Art linguistisches
Maximalprogramm bedeutet, bei dem Diskurs auf drei Ebenen untersucht wird:
intratextuell, akteursbezogen und transtextuell. Spitzmiiller/Warnke sehen sich
ebenso wie Kdmper in der Tradition der historischen Semantik von Dietrich
Busse, wobei die Untersuchung von Diskursen als Wissensraume ein wichtiger
Ausgangspunkt ist. Die DIMEAN-Methodologie kam in den vergangenen Jah-
ren in der deutschsprachigen Diskursanalyse sehr hiufig zum Einsatz, und das
Modell wurde auch international rezipiert (Spitzmiller/Warnke 2011b, Seiler
Brylla/Westberg/Wojahn 2018). Meines Erachtens wiirde sich auch dieses Ana-
lysemodell fiir Kulturstudien des Fremdsprachenunterrichts eignen, so lange
man sich der Méglichkeiten und Begrenzungen des eigenen Untersuchungsver-
fahrens bewusst ist oder wie die Autoren es selbst formulieren: ,,Mit DIMEAN
ist ein methodologisches Set an Méglichkeiten einer linguistischen Diskursana-
lyse umrissen, das die Grenzen des je eigenen Ansatzes zu verdeutlichen hilft.
(Spitzmiuller/Warnke 2011a: 199)
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Mit der Diskursfihigkeit (Hallet 2008) wird ein Vermdégen der Lernenden
angestrebt, das sowohl reflexiv als auch partizipativ ausgerichtet ist. Diese Refle-
xion tber die diskursive Verortung des (forschenden, lernenden) Subjekts und
tber die Genese des eigenen Wissens und Handelns ist eine epistemische Sdule
der Diskurslinguistik und kénnte hier auch als zentrale Position fiir ein kulturbe-
zogenes Lernen beansprucht werden. Einige Studien der historischen Semantik
wurden von der sogenannten Disseldorfer Schule anhand von Leitvokabeln
oder Schliisselwortern durchgefithrt. Eine ihrer Vertreterinnen, Karin Boke
(1996: 33), bringt auf den Punkt, wie (Selbst)Reflexion und Sprachreflexion zu
wichtigen Interpretationshilfen werden, wenn wir unter Leitvokabeln Ausdriicke
verstehen,

die uns den Zugang zur politischen Problem- und Bewusstseinsgeschichte
einer Sprachgemeinschaft er6ffnen, wie sie sich innerhalb der ausgewihlten
Diskursbereiche prisentiert. Dabei sind auch Worter und Figungen gemeint,
die von der untersuchten Kommunikationsgemeinschaft selbst als ,,bedeut-
sam“ erachtet wurden.
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INTERKULTURELLE DISKURSKOMPETENZ
UND IHRE FORDERUNG MITTELS DES LEHRBUCHS
WL KOMMEN/"

In den letzten Jahren wird in internationalen Diskussionen zunehmend weniger
»language teaching and learning®, und vermehrt ,language pedagogy* themati-
siert (vgl. Butns/Richards 2012). Derweil hat sich auch ein veridndertes Ver-
stindnis von Sprache, Sprachgebrauch und Sprachenlernen herausgebildet:
Sprache trigt nicht nur zu einer méglichst reibungslosen und effizienten inter-
kulturellen Kommunikation bei, sondern dient vor allem dazu, ,,den Dingen und
der Welt um uns herum Bedeutungen zuzuweisen, diese Bedeutungen mit ande-
ren zu teilen, sie in der (sprachlichen) Auseinandersetzung mit anderen auszu-
handeln und durchzusetzen usw., kurz: sie dient dazu, an den diskursiven Prak-
tiken einer Gesellschaft teilzuhaben® (Altmayer/Hamann et al. 2016: 12). Dem-
entsprechend missen kompetenzentwickelnde Lernarrangements und Aufga-
ben im Fremdsprachenunterricht so gestaltet werden, dass ,,sie zur fremdspra-
chigen Partizipation an gesellschaftlichen Diskursen erforderliche Fihigkeiten,
Fertigkeiten, Kenntnisse und Einstellungen entwickeln® (Hallet et al. 2012: 8).
Die Forderung der Diskurskompetenz von Fremdsprachenlernenden rickt da-
her zunehmend in den Vordergrund des Fachs Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache.

1. ENTWICKLUNG DES BEGRIFFS DISKURSKOMPETENZ IM BEREICH DER
FREMDSPRACHENPADAGOGIK

Traditionell wird Diskurskompetenz im Bereich der Fremdsprachenpidagogik
im Rahmen der Textlinguistik konzipiert, sodass sie im frithesten Stadium haufig
unter kommunikative Kompetenz subsumiert wird. Hymes, der zuerst den Be-
griff der kommunikativen Kompetenz eingefiihrt hat, definierte die kommuni-
kative Kompetenz als das, was ,,einem Mitglied der Gemeinschaft erméglicht, zu
wissen, wann es zu sprechen und wann es zu schweigen hat, welchen Code es
wann, wo und gegentiber wem verwenden soll, usw.? (1967: 13). Thm zufolge

! Wir bedanken uns herzlich bei Mo HAN fiir die freundliche Unterstiitzung,.
2 Ubersetzung aus dem Englischen von den Autorinnen.
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gilt die kommunikative Kompetenz als Zustand des Besitzens von Wissen
(Grammatikregeln und -fihigkeiten), wobei dieses Wissen angemessen im Kon-
text verwendet wird. Auf dieser Grundlage wurde der erste theoretische Rahmen
kommunikativer Kompetenz von Canale und Swain (1980) entwickelt, demge-
mif} kommunikative Kompetenz in drei Subkompetenzen eingeteilt wurde: die
grammatikalische, die strategische und die soziolinguistische Kompetenz. Drei
Jahre spiter verbesserte Canale das Modell (s. Abb. 1) und fiihrte die soziolingu-
istische Kompetenz weiter aus, wobei Diskurskompetenz erginzt wurde, die er
als ,,die Beherrschung der Kombination grammatischer Formen und Bedeutun-
gen, um einen einheitlichen gesprochenen oder geschriebenen Text in verschie-
denen Genres zu produzieren® (1983: 9), verstand. Demnach ist die Diskurs-
kompetenz damals noch stirker auf die sprachliche Ebene beschrinkt und sie
spielt als Subkompetenz der kommunikativen Kompetenz nur eine einge-
schrinkte Rolle.

Grammatical N Syntax Morphology Phonology

Competence
I » Cohesion Rhetorical organization

. Competence

Communicative
Competence
P Strategic
— Naturalness

Competence

Sociolinguistic

C > Cultural references and figures of speech Register and dialect
ompetence

Abbildung 1: Diskurskompetenz als Bestandteil kommunikativer Kompetenz
(eigene Darstellung nach Canale 1983: 22-25)

Seitdem wurden weitere Modelle fir kommunikative Kompetenz ausgearbeitet,
worin die Diskurskompetenz ausnahmslos integriert wurde (vgl. Van Ek 1986,
Bachman 1990, Bachman/Palmer 1996). Aber erst als Celce-Murcia, Dornyei
und Thurell (1995) ein neues Modell fiir kommunikative Kompetenz fiir pada-
gogische Zwecke vorschlugen, wurde die Diskurskompetenz erstmals nicht
mehr untergeordnet, sondern neben der soziokulturellen Kompetenz, der
sprachlichen Kompetenz und der Handlungskompetenz in den Mittelpunkt des
gesamten Modells gestellt. In diesem Modell wurde die Diskurskompetenz als
,»die Auswahl, Abfolge und Anordnung von Wortern, Strukturen, Sitzen®
(1995: 5) verstanden, wobei der Wert der Diskurskompetenz fiir das Lehren und
Lernen von Sprachen ausdriicklich betont wurde. Im selben Jahr schlug Celce-
Mutcia (1995) ein weiteres Modell vor, das auf dem von Celce-Murcia et al.
(1995) basiert. Dessen grundlegender Aspekt ist nach wie vor die Diskurskom-
petenz, es umfasst aber auch sprachliche Aspekte wie formelhafte Sprache und
paralinguistische Merkmale.
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Obwohl der Diskurskompetenz bei den Modellen von Celce-Murcia und
Celce-Murcia et al. eine zentrale Bedeutung zukommt, gilt die Diskurskompe-
tenz immer noch als eine auf die Sprachebene beschrinkte Kompetenz, was al-
len bisherigen Modellen entspricht. Die soziokulturelle Dimension des Diskur-
ses wird im Rahmen der kommunikativen Kompetenz nicht ausgeschopft. Die-
ses begrenzte Diskursverstindnis wird, auch dank theoretischer Reflexionen in
der pidagogischen Praxis, zunehmend erkannt und hinterfragt, so dass die neue
Konzeption der Diskurskompetenz eine reichere Konnotation und genauere
Spezifizierung dieser Kompetenz erfordert.

Bhatia (2004) entwickelte beispielsweise sein Konzept der Diskurskompe-
tenz, indem er die darin enthaltenen Wissensbereiche ausbaute. Dabei schlug er
den Begriff der diskursiven Kompetenz vor, um verschiedene Kompetenzebe-
nen abzudecken, die sich auf berufliche und allgemeine soziokulturelle Kontexte
beziehen. Die diskursive Kompetenz von Bhatia besteht aus drei Teilkompeten-
zen: textuelle Kompetenz, generische Kompetenz und soziale Kompetenz. Die
textuelle Kompetenz dhnelt der in den vorherigen Modellen eingeschlossenen
Diskurskompetenz. Die generische Kompetenz ist eng mit dem beruflichen
Kontext verbunden; sie bezieht sich auf die Fihigkeit, auf wiederkehrende und
neue rhetorische Situationen zu reagieren, indem generische Konventionen, die
in spezifische disziplindre Kulturen und Praktiken eingebettet sind, konstruiert,
interpretiert, verwendet und héufig genutzt werden, um berufliche Ziele zu er-
reichen. Die soziale Kompetenz stellt dagegen die Fahigkeit dar, Sprache umfas-
sender zu verwenden, um effektiv an einer Vielzahl von sozialen und institutio-
nellen Kontexten teilzunehmen, sowie um die eigene soziale Identitit im Kon-
text einschrinkender sozialer Strukturen und Prozesse zum Ausdruck zu brin-
gen (vgl. Bhatia 2004: 144).

Andere Modelle, wie z.B. die Modelle von Martinez-Flor und Usé-Juan
(2006) sowie Us6-Juan und Martinez-Flor (2008) bezichen interkulturelle Kom-
petenz als wichtigen Bestandteil der Diskurskompetenz ein und betrachten Dis-
kurskompetenz als eine umfassende Fahigkeit, Diskursmerkmale kontextuell,
sozial angemessen, effektiv und damit auch interkulturell sensibel einzusetzen.

In den 2000er Jahren wurde auch tber die Diskurskompetenz selbst immer
mehr diskutiert. Sie wurde nicht mehr nur als Subziel der kommunikativen Kom-
petenz betrachtet, sondern avancierte allmihlich zu einem wichtigen Ziel der
Fremdsprachenpidagogik. Fir das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
schlug Altmayer (2006) das folgende Ziel eines kulturwissenschaftlich rekonzep-
tualisierten Landeskundeunterrichts vor, woflr er in spiteren Jahren hiufig den
Begriff ,,Diskursfihigkeit® verwendet hat:

Landeskundliche bzw. kulturbezogene Lernprozesse im fremdsprachigen
Kontext sollten sich [...] vor allem an dem Ziel otientieren, Lerner zum Ver-
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stehen deutschsprachiger Diskurse und zur Partizipation an ihnen zu befihi-
gen, d. h. sie mit kulturbezogenem Wissen und kulturbezogenen Kompeten-
zen aus[zu]statten, die sie in die Lage versetzen, deutschsprachige Diskurse
zu verstehen und zu ihnen begriindet (affirmativ oder kritisch) Stellung zu
nehmen. (Altmayer 2006: 184)

Aus obiger These lsst sich entnehmen, dass die hier angesprochene Diskursfihig-
keit nicht nur sprachliche Fahigkeiten oder Fertigkeiten voraussetzt, sondern auch
kulturbezogenes Wissen und Kénnen betont, denn die Teilnahme am Diskurs ist
keine einfache sprachliche Handlung, sondern wird eher als eine diskursive Hand-
lung verstanden, bei der der kulturelle und historische Hintergrund bertcksichtigt
werden sollte. Es ist auch anzumerken, dass diese Fahigkeit beides, rezeptive und
produktive Diskursfdhigkeit, umfasst, wobei letztere noch wichtiger ist. Sprachler-
nende miissen nicht nur Bedeutungen (re)konstruieren kénnen, die ihnen in Tex-
ten und anderen Diskursfragmenten begegnen, sondern vor allem auch selbst aktiv
Positionen in den Diskurs einbringen kénnen, dafiir miissen sie in der Lage sein,
,»die grundlegende Pluralitdt von Diskursen an[zu]erkennen und dies erkennbar
[zu] machen®, und nicht zuletzt den ,,eigenen Standpunkt in der Auseinanderset-
zung mit dem und im Diskurs [zu] reflektieren, [zu] vertreten und weiter [zu] ent-
wickeln“ (Altmayer/Hamann et al. 2016: 14). Laut Altmayer/Hamann et al. (2016:
15) ergeben sich hieraus drei wichtige Kernkompetenzen, die der Diskursfahigkeit
sowie den Lernzielen des Fremdsprachenunterrichts untergeordnet werden: 1)
,,die Fdhigkeit von Fremdsprachenlernenden, an Bedeutungskonstruktionen in
der Fremdsprache mitwirken, diese erweitern und hinterfragen zu kénnen®, 2) ,,die
Fihigkeit, Diskurspluralitdt, d. h. das Neben- und Gegeneinander unterschiedli-
cher Positionen, Perspektiven und Meinungen im Diskurs, anzuerkennen und aus-
zuhalten, und* 3) ,,die Fahigkeit, die Praktiken der Bedeutungsproduktion im Dis-
kurs zu durchschauen.”

Die Betonung der Diskursfihigkeit (v.a. nach Hallet 2009, 2012) hat in der
deutschsprachigen Fachdiskussion und im Bildungsbereich allmahlich mehr An-
erkennung gefunden. In den Bildungsstandards fiir die fortgefiibrte erste Fremdsprache
(Englisch/ Franzésisch) fiir das Abitur (kurz: Bildungsstandards), die im Auftrag det
Kultusministerkonferenz (KMK) entwickelt wurden, wird die Befihigung zum
miindlichen und schriftlichen Diskurs als ein wesentliches Ziel des Fremdspra-
chenunterrichts angesehen. Laut Bildungsstandards (2012: 11) wird diese Dis-
kursfihigkeit verstanden als

eine Verstehens- und Mitteilungsfahigkeit, die inhaltlich zielfiihrend, sprach-
lich sensibel und differenziert, adressatengerecht und pragmatisch angemes-
sen ist. Sie umfasst wichtige interkulturelle Kompetenzen, die im Unterricht
zusammen mit den sprachlichen Kompetenzen, im Rahmen einer Auseinan-
dersetzung mit Themen, Texten und Medien integriert erworben werden.
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Genauer gesagt beinhaltet diese Diskursfihigkeit insgesamt finf Kompetenz-
bereiche, welche im Folgenden die 1) funktionale kommunikative Kompetenz,
2) interkulturelle kommunikative Kompetenz, 3) Text- und Medienkompetenz
sowie 4) Sprachbewusstheit und 5) Sprachlernkompetenz (s. Abb. 2) um-
fassen.

Interkulturelle kommunikative Kompetenz

Verstehen Handeln

Wissen  Einstellungen  Bewusstheit

Funktionale kommunikative Kompetenz

Sprachmittlung
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Abbildung 2: Kompetenzbereiche der Diskursfihigkeit (IKMK 2012: 12)

Daran ist zu erkennen, dass die funktionale kommunikative Kompetenz als Gan-
zes eine zentrale Rolle spielt. Sie wird in die funf Teilkompetenzen Hot-/Hor-
sehverstehen, Leseverstehen, Schreiben, Sprechen und Sprachmittlung unter-
gliedert, wihrend sprachliche Mittel und kommunikative Strategien als Voraus-
setzungen angesehen werden, um die kommunikativen Ziele angemessen zu er-
reichen. Die interkulturelle kommunikative Kompetenz stellt ein weiteres we-
sentliches Element des fremdsprachlichen Bildungskonzepts dar. Sie manifes-
tiert sich in fremdsprachlichem Verstehen und Handeln und umfasst insgesamt
drei Dimensionen: Wissen, Einstellungen und Bewusstheit. Die Text- und Me-
dienkompetenz bezieht sich auf die Rezeption und Produktion mindlicher,
schriftlicher und medial vermittelter Texte, was im Wesentlichen der Konzeption
der Diskurskompetenz dhnelt, die vor den Ausfihrungen zu Altmayer vorge-
stellt wurde. Nicht zuletzt werden Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz
als eigenstindige Kompetenzen gefasst. Sie unterstiitzen die Ausbildung der an-
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deren Kompetenzen und sind aus diesem Grund in der Grafik lateral angeord-
net (vgl. KMK 2012: 12).

Es ist festzustellen, dass die Konzeption der Diskurskompetenz im Bereich
der Fremdsprachenpidagogik im Laufe der Zeit starke Verinderungen durch-
laufen hat. In den 1980er und 1990er Jahren wurde die Diskurskompetenz der
kommunikativen Kompetenz untergeordnet und lediglich als eine textorientierte
sprachliche Kompetenz hervorgehoben. Seit dem 21. Jahrhundert wird jedoch
den soziokulturellen Merkmalen der Diskurskompetenz zunehmend Aufmerk-
samkeit geschenkt. Eine Reihe von neu aufkommenden theoretischen Modellen
berticksichtigen nicht nur die soziokulturellen Aspekte der Verarbeitung und
Produktion von Diskursen, sondern erweitern sie zu einer eigenstindigen und
umfassenden personlichen Fihigkeit. Vor diesem Hintergrund wird auch die
Foérderung der fremdsprachlichen Diskursfihigkeit der Lernenden in die deut-
schen Bildungsstandards aufgenommen, was die Bedeutung der Diskurskompe-
tenz aus politischer Sicht weiter unterstreicht und den Weg fiir ihre Férderung
in der Praxis aufzeigt.

2. NEUER BILDUNGSKONTEXT IN CHINA: DER HEXIN-SUYANG ORIENTIERTE
BILDUNGSSTANDARD FUR DEUTSCH AN ALLGEMEINBILDENDEN
MITTELSCHULEN

Seit Beginn des 21. Jahrhundert richten das zentrale Bildungsministerium und
einzelne regionale Bildungsbehérden groe Aufmerksamkeit auf die Mehrspra-
chigkeit an allgemeinbildenden Mittelschulen in China (Li/Lian 2017: 123).
Hinzu kommt noch die 2008 vom Auswirtigen Amt der Bundesrepublik
Deutschland ins Leben gerufene Initiative ,,Schulen — Partner der Zukunft®
(PASCH), welche die Vermittlung der deutschen Sprache an 15.000 Schulen in
ganz China maligeblich férdert und stirke (Li/Li 2019: 65). Daraus wird ersicht-
lich, dass der Deutschunterricht an chinesischen Schulen immer mehr an Bedeu-
tung gewinnt.

In den letzten Jahrzehnten hat China eine rasante wirtschaftliche und techni-
sche Entwicklung sowie tiefgreifende Verinderung des gesellschaftlichen Le-
bens durchlaufen. Die neuen Anforderungen an die nationale Bildungsqualitit
sowie die Popularisierung der weiterfithrenden Oberstufe als ein neues Bil-
dungsangebot verlangen nach einer zunechmenden Umorientierung der Bildung
in China (vgl. Li/Li 2019: 69f). Die Entwicklung des Bildungsstandards fir
Deutsch an allgemeinbildenden Mittelschulen (BsfD) macht einen Teil der aktu-
ellen Reformentwicklungen aus. Basierend auf zahlreichen Vorstudien, Diskus-
sionen, Probeldufen und Interviews mit Lernenden sowie Lehrenden, Evaluati-
onen mit Expert*innen und Schuldirektor*innen wurde der BsfD im Jahr 2017
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offiziell veréffentlicht. Damit ging auch die Einfithrung von Deutsch als erster
Fremdsprache in den Schulen und Oberschulen einher.

Der dazugehorige Leitgedanke ist das Hexin—Suyang3 Konzept, worunter
,.die wesentlichen Personlichkeitsmerkmale und die Schlisselkompetenzen, tber
welche die SchiilerInnen verfiigen sollten, um den Bediirfnissen des lebenslan-
gen Lernens und der gesellschaftlichen Entwicklung gerecht zu werden® (vgl.
Li/Li 2017: 66£.) verstanden wetrden. Die vier Komponenten des Hexin-Suyang-
Modells des Fachs Deutsch sind ,,Sprachkompetenz®, , Kulturbewusstsein®,
»Denkvermogen® und ,,Lernkompetenz®, die jeweils durch drei Feinziele kon-
kretisiert werden (s. Abb. 3).

(- Sprachwissen ; ?'““‘ul::lc \
Sinsichten
i iy
. Sm-m‘h_ Spmchs | Kaltur- E’ins(elhmgen
N kompetenz bewusstsein  WOIEIE

Identititsbildung

* Denken in Denk-  Lern-

deutschsprachigen vermdgen kompelenz

+ Lernen mit
Denkmustern Strategien
Stra
. Rcﬂt‘k'lll-‘l’t‘ll ) +  Einstellung zum
verschiedener Perspektiven Lernen
* Entwicklung der Kreativitiit +  Kooperatives

K Leren /

Abbildung 3: Struktur des chinesischen Hexin-Suyang-Modells (Li/Li 2017: 76)

Die Sprachkompetenz bezieht sich auf die Fahigkeit, in bestimmten Kontexten mit
Hilfe der deutschen Sprache effektiv Informationen zu erwerben und zu kommu-
nizieren. Sie dient als Grundlage fiir das gesamte Hexin-Suyang-Modell fiir das
Fach Deutsch. Ein solches Lernziel ldsst sich in praktischen Sprechhandlungen
durch Sprachverstehen, Sprachausdruck und Sprachwissen realisieren. Kulturbe-
wusstsein steht fiir die Fihigkeit, die Kultur- und Kommunikationseigenschaften
deutschsprachiger Linder und Regionen zu verstehen, sie sich anzueignen und auf
der Grundlage der chinesischen kulturellen Identitit interkulturell erfolgreich zu
kommunizieren, wobei kulturelle Einsichten, kulturelle Einstellungen und kultu-
relle Identitdtsbildung von groBer Bedeutung sind. Das Denkvermdgen verweist
auf die Fihigkeit, muttersprachliches und fremdsprachliches Denken in Bezichung
zu setzen, um verschiedene Perspektiven nachzuvollziehen, den Wissenserwerb zu
erhéhen und die allgemeinen Fihigkeiten des Kombinierens, Vergleichens, Kriti-

3 Hexin-Suyang ist die chinesische Lautumschrift Pinyin des Begriffs ,,Schliisselkompetenz*.
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sierens und Reflektierens zu entwickeln. Dazu sind Denken in deutschsprachigen
Denkmustern, Reflektieren verschiedener Perspektiven und die Entwicklung von
Kreativitit notwendig, Nicht zuletzt bezeichnet die Lernkompetenz die Fahigkeit,
den eigenen Lernprozess aktiv zu planen, anzupassen und zu kontrollieren. Die
Lernenden beherrschen geeignete Lernmethoden und kénnen aus Gesprichen
und schriftlichen Texten Informationen entnehmen und gewichten. Sie sollten
daneben auch das Bewusstsein und die Fahigkeit haben, mit anderen kompetent
zu kooperieren und sich gegenseitig zu bewerten. Dementsprechend werden dar-
unter auch drei Feinziele genannt: Lernen mit Strategien, Einstellung zum Lernen
und kooperatives Lernen (vgl. Li/Li 2017: 73-76).

Es lisst sich erkennen, dass das Hexin-Suyang-Modell Chinas einige Ahnlich-
keiten mit den oben vorgestellten Modellen zur Diskurskompetenz aus der eng-
lischsprachigen und deutschsprachigen Fachdiskussion — etwa KMK (2012) —
aufweisen, obwohl das Hexin-Suyang-Modell ein umfassenderes Konzept dar-
stellt. Beispielweise stiitzen sich beide auf Sprachwissen und die Beherrschung
sprachlicher Mittel und stellen gegentiber den Lernenden den Anspruch, diese
im Kontext bzw. in verschiedenen Diskursaktivititen anzuwenden. Kulturelle
bzw. interkulturelle Aspekte spielen in neueren Modellen der Diskurskompetenz
und insbesondere in dem Hexin-Suyang-Modell eine nicht zu tbersehende
Rolle: Lernende entdecken und analysieren kulturelle Deutungsmuster in
deutschsprachigen Diskursen anhand von erworbenem kulturbezogenem Wis-
sen. Neben den oben genannten Ahnlichkeiten kénnte jedoch das Hexin-Su-
yang-Modell im Kontext des Bildungsstandards an chinesischen Schulen (BsfD)
auch neue Impulse mit lokaler Auspridgung fiir die Systeme der Diskurskompe-
tenz bieten, die eine lange Zeit nur im westlichen Bildungsbereich populir waren
und sukzessiv aktualisiert wurden. Dies spiegelt sich vor allem in den Teilkom-
petenzen Kulturbewusstsein und Denkvermdgen wider. Beim Kulturbewusst-
sein handelt es sich darum, dass die Lernenden zum einen durch die tiefere Aus-
einandersetzung mit dem Fremden ihr Verstindnis fiir die eigene Kultur auch
vertiefen, und zum anderen das Figene beim Umgang mit dem Fremden selbst-
bewusst darstellen kénnen. Eine solche Aufmerksamkeit fiir die eigene Kultur
trat in den vorher vorgestellten Modellen der Diskurskompetenz wie KMK
(2012) seltener auf. Bei einem solchen Prozess spielt auch das Denkvermdogen
eine wichtige Rolle, wie z. B. die Fihigkeit, Diskurse zu erkennen.

3. MODELL DER INTERKULTURELLEN DISKURSKOMPETENZ
Auf der Grundlage der obigen Diskussion wird im vorliegenden Beitrag ein drei-

dimensionales Konzept der interkulturellen Diskurskompetenz entwickelt. Da
der Kulturbegriff im Sinne von nationalen Kulturen der Komplexitit, Heteroge-
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nitit und Uniibersichtlichkeit heutiger Gesellschaften nicht mehr gerecht wird
(vgl. Altmayer 2014: 65), tbernehmen wir hier einen ,,bedeutungs- und wissen-
sorientierten Kulturbegriff™ (vgl. Altmayer 2014: 65, Reckwitz 2000). Interkultu-
relle Diskurskompetenz bezieht sich auf die Fahigkeit, in der interkulturellen
Kommunikation einen Diskurs zu verstehen und zu produzieren, der den Nor-
men der Zielsprache entspricht, indem semantische und sprachliche Formen
kombiniert und die im Text enthaltenen kulturellen Muster erkannt werden. In
Betracht gezogen werden dabei sowohl Sprachwissen und kulturbezogene
Kenntnisse als auch die Fihigkeit, sie in sprachliches Handeln umzusetzen. Gra-
fisch ldsst sich das Modell der Interkulturellen Diskurskompetenz wie folgt dar-

=2

oziokulturelle
Kompetenz
Kontextuelle
Kompetenz
Textuelle
Kompetenz

Interkulturelle
Kompetenz

Abbildung 4: Modell der interkulturellen Diskurskompetenz (eigene Darstellung)

Textuelle Kompetenz ist die Fahigkeit, einen Text zu verstehen und zu verfassen,
der von LeserInnen in der Zielsprache verstanden werden kann, und zwar auf
der Grundlage der Beherrschung von Kohision und Kohidrenz innerhalb des
Textes.

Kontextuelle Kompetenz konzentriert sich auf die pragmatische Perspektive
und Angemessenheit. Sie bezieht sich auf die Fihigkeit, kontextuelles und prag-
matisches Wissen zu nutzen, um kontextuell angemessene Texte zu konstruieren
und Texte kontextuell angemessen zu interpretieren, einschliellich der Fahig-
keit, kommunikative Objekte und Zwecke zu extrapolieren und geeignete
Genre- und Kommunikationsstrategien anzuwenden.

Soziokulturelle Kompetenz ist die Fahigkeit, Kultur im weitesten Sinne zu
verstehen sowie die kulturellen Deutungsmuster und Vorstellungen eines Dis-
kurses zu erkennen; dies erfordert auch, dass die Sprachbenutzer*innen ihren
eigenen Diskurs reflektieren und ihre eigene soziale Identitit sowie ihren kultu-
rellen Hintergrund erkennen und diese zum Ausdruck bringen.
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Interkulturelle Kompetenz zieht sich als roter Faden durch das Modell, iiber-
schneidet sich mit all diesen Kompetenzen und wird daher nicht als separate
Dimension dargestellt. Im Kontext des Konzepts der Kultur als kollektives Wis-
sen einer spezifischen Gruppe kénnen alle Kommunikationen mit anderen bis
zu einem gewissen Grad als interkulturelles Handeln betrachtet werden. Diese
Kompetenz setzt die Fihigkeit voraus, die sprachlichen Normen der Zielsprache
zu beherrschen, kontextuelle Merkmale zu erkennen und den kulturellen Hinter-
grund der Kommunikationspartner zu verstehen, und betont die Relevanz, tiber
die Kultur beider Seiten der Kommunikation hinauszuschauen, um einen neuen
kulturellen Raum zu schaffen, in dem beide Kulturen miteinander kommuniziert
werden.

Die produktive Diskurspartizipation der Lernenden beginnt auf der soziokul-
turellen Ebene. Die eingesetzten Kommunikationsstrategien bestehen in der Re-
gel darin, zunichst den kulturellen Kontext des Kommunikators zu lokalisieren
und dann die fir den kommunikativen Zweck geeignete Textsorte und die
sprachlichen Mittel zu wihlen, weswegen sich in dem hier vorliegenden Modell
die soziokulturelle Kompetenz auf der ersten Ebene befindet, gefolgt von der
kontextuellen Kompetenz und zuletzt von der textuellen Kompetenz.

4. FORDERUNG DER INTERKULTURELLEN DISKURSKOMPETENZ AM BEISPIEL
DES LEHRBUCHS ,, WILLKOMMEN!

Um eine interkulturelle Diskurskompetenz der Lernenden im oben entwickelten
Sinne besser zu férdern, sollten alle Aspekte des Lehr-Lern-Prozesses sorgfaltig
berticksichtigt werden, unter denen das Lehrbuch eine zentrale Rolle spielt, da
es als Basis fur alle Unterrichtsaktivitdten gilt, was auch fiir den Deutschunter-
richt in China gilt. Die Texte, Ubungen und reichhaltigen Aktivititen, die es bie-
tet, bilden ein Grundgerust des Unterrichts fir die Lehrenden und Lernenden.
Im Folgenden wird eine Lehrwerkanalyse durchgefihrt, um die Moglichkeiten
zur Férderung interkultureller Diskurskompetenz durch die vorgestellten Mate-
rialien und Aktivititen zu untersuchen. Im nachfolgenden wird das Lehrwerk
,» Willkommen!* analysiert.

4.1 Uberblick iiber das Lebrwerk ,,Willkommen!*

,» Willkommen!* ist die erste von Chines*innen konzipierte und zusammenge-
stellte Deutsch-Lehrbuchreihe fiir Mittelschiiler*innen. Die Lehrbuchreihe ent-
hilt insgesamt zehn Biicher. Jedes Buch besteht aus vier Modulen, und zwar zu
Themen mit engem Bezug zum Campus, zur Familie und zum Sozialleben. Jedes
Modul enthalt drei Lerneinheiten und eine Diskursaktivititseinheit (Station).
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Jede Lerneinheit gliedert sich in finf Teile: Teil A fungiert mit Lernzielen und
Bildern als Einfiihrung; Teil B und C enthalten Texte oder Dialoge und dazuge-
hérige Erweiterungsiibungen; Teil D und Teil E umfassen die spezifischen Mo-
dule ,,Spielbithne® und ,,So sprechen wir korrekt!”. Danach folgt das Modul
,»Das kann ich®, welches den Lernenden hilft, das Gelernte zu tberpriifen und
zu reflektieren. AbschlieBend werden die Wortschatz- und Satzmuster zum
Thema der Lerneinheit in Form von ,,Mind-Mapping® zusammengefasst. In der
entsprechenden Einheit einer jeden Station kénnen die Lernenden das Erlernte
durch Spiele, Projekte und andere Aktivititen festigen.

Diese Lehrbuchreihe ist problem- und handlungsorientiert gestaltet und be-
tont das Angebot authentischer Situationen, sodass die Fihigkeit der Lernenden,
Probleme in der zielsprachlichen bzw. interkulturellen Umgebung zu analysieren
und zu 16sen, trainiert und entwickelt werden kann. Im Folgenden wird das
Lehtbuch ,,Willkommen! C5* mit dem Fokus darauf analysiert, inwieweit man
mit dem Lehrbuch die interkulturelle Diskurskompetenz der Lernenden férdern
kann.

4.2 Forderung der textuellen Kompetenz,

Als funftes Buch der Lehrbuchreihe richtet sich ,,Willkommen! C5° an Mittel-
schiller*innen aus dem dritten Jahrgang, die schon zwei Jahre Deutsch gelernt
haben. Daher sind die Inhalte in diesem Lehrbuch verhiltnismiBig komplex und
umfassen die Themen Umwelt, Medien, Kunst und auch Gesellschaft der
deutschsprachigen Linder. Dementsprechend sind die ausgewihlten Texte in
diesem Lehrbuch meist lange Aufsdtze mit hohem Informationsgehalt und
komplizierteren grammatikalischen Strukturen, anders als in den vorherigen
Lehrbtchern. Dieses Merkmal der Texte in ,,Willkommen! C5° dient als impli-
ziter Anreiz, um die Diskurskompetenz der Lernenden, besonders die textuelle
Kompetenz, zu férdern. Denn durch die vertiefte Lektiire und Analyse der Le-
sematerialien kénnen Lernende nicht nur Sprachkenntnisse auf satzinterner
Ebene wie Worter, Grammatik und Satzmuster erwerben, sondern auch lernen,
wie ein Aufsatz insgesamt aufgebaut ist. Genau dies ist eine der wichtigen Vor-
aussetzungen fiir die Férderung der Diskurskompetenz der Lernenden.

Auf der Grundlage des Verstehens stellt die Fihigkeit, Texte zu produzieren,
die den zielsprachlichen Normen und kommunikativen Prinzipien entsprechen
und letztendlich den kommunikativen Zweck erreichen konnen, einen weiteren
wesentlichen Aspekt der Diskurskompetenz dar. Auf der Ebene der textuellen
Kompetenz zeigt sich dies, wie bereits erwihnt, insbesondere in der Beherr-

4 Der Buchstabe C bezieht sich hier auf die Unterstufe der Mittelschule, die in der chinesi-
schen Lautumschrift Pinyin Chughong genannt wird.
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schung von Kohision und Kohirenz. Diese produktive Fahigkeit wird vor allem
durch die Erweiterungsiibungen verbessert, wie bspw. Satzbildung, Dialoge und
Vortrige, die in ,,Willkommen! C5° hiufig vorkommen. Es gibt beispielsweise
eine Ubung in der Einheit ,,Klimawandel, in der die Lernenden gebeten wet-
den, die vorgegebenen Begriffe nach bestimmten Satzmustern zu erkliren (s.
Abb. 5).

@ Erklare mit eigenen Worten die Begriffe in A2.

Wenn .., dann gibt es Diirre.
Diirre bedeutet, dass ...

wenig Wasser lange Zeit kein Regen

Diirre

trocken

Abbildung 5: Satzbildungstibung in Willkommen! C5

Danach werden sie aufgefordert, ein Interview tiber ungew6hnliche Naturphi-
nomene mit Mitschiller*innen durchzufithren (s. Abb. 6).

Kennt ihr jemanden, der ein ungewohnliches Naturphinomen erlebt
hat? Macht ein Interview mit ihm oder ihr! Folgende W-Frageworter
konnen euch helfen.

AW
2
(=)

Abbildung 6: Dialogiibung in Willkommen! C5

In diesen Ubungen miissen die Lernenden mit eigenen Wértern die Sitze oder
Dialoge mindlich produzieren, und kohirente Zusammensetzungen von Sitzen
sowie Fragen und Antworten bilden, wodurch ihre textuelle Kompetenz entwi-
ckelt wird.

Dariiber hinaus enthilt das Lehrbuch auch Ubungen zur Produktion
schriftlicher Texte. In der Einheit ,,Lernen mit Medien® sollen die Lernenden
eine Erorterung tber ihre Haltung zum Online-Unterricht schreiben. Diesbe-
zuglich gibt es noch Tipps zum Verfassen einer Gliederung und zur Zusam-
mensetzung des Argumentteils. Ein konkretes Beispiel findet sich im Folgen-
den (s. Abb. 7):
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Bist du fiir oder gegen Online-Unterricht? Schreib dazu eine Erorterung.
Die folgende Gliederung kann dir helfen.

Tipp zum Schreiben einer Erorterung

Die Gliederung einer Erorterung besteht normalerweise aus der Einleitung, dem
Haupteil und Schluss. Im Hauptteil sollte man mindestens zwei bis drei Pro- und
Kontraargumente erortern.

Jeder von uns hat sehr wahrscheinlich schon Erfahrungen mit der
Einleitung Online-Schule gesammelt. Ich besuche auch zweimal in der Woche
eine Online-Schule. Ich halte digitalen Unterricht fiir sinnvoll.

Ein wichtiger Vorteil ist, dass man die besten Materialien aus
aller Welt ins Klassenzimmer holen kann. Besonders im Fremd-
Argument 1 sprachenunterricht kann man direkt mit einem Muttersprachler
im Internet kommunizieren. Das ist sehr wichtig, wenn man in der
Schule keinen Muttersprachler hat.

Zwar finden manche Leute, dass beim Online-Lernen die Gefahr
besteht, siichtig zu werden, aber ich bin der Ansicht, dass die

Argument 2 ) :
8 Kinder dadurch vor allem Selbstverantwortung und ein gutes
Zeitmanagement lernen konnen.
T — Auflerdem wachsen die Kinder mit digitalen Medien auf. Wenn sie
8 mit diesen Medien lernen, erhoht das ihre Lernmotivation.
Ich meine, wenn das Lernen Spafs macht, dann lert man mehr
Schluss

und das erlernte Wissen bleibt Idnger im Geddchtnis.

Abbildung 7: Schreibiibung in Willkommen! C5

Im Vergleich zu den vorherigen Ubungen konzentriert sich diese Ubung nicht
nur auf die Verbesserung der Fihigkeit der Lernenden, schriftliche Texte zu pro-
duzieren, sondern vermittelt den Lernenden auch Wissen iber die Grund- bzw.
Argumentationsstruktur des Textes. Solche Ubungen treten jedoch im gesamten
Werk nicht hdufig auf, was m. E. eine Schwiche des Lehrbuchs darstellt.

4.3 Forderung der kontextuellen Kompeteny,

Die zweite Ebene der interkulturellen Diskurskompetenz, genauer gesagt die
kontextuelle Kompetenz konzentriert sich auf die pragmatische Perspektive
und Angemessenheit des Diskurses. Sie bezieht sich auf die Fihigkeit,
kontextuelles und pragmatisches Wissen zu nutzen, um kontextuell angemes-
sene Texte zu verfassen und zu interpretieren, einschlieBlich der Fahigkeit,
kommunikative Objekte und Zwecke zu erkennen und geeignete Genre- und
Kommunikationsstrategien anzuwenden. Weil sich der Schwerpunkt in diesem
Lehrbuch von den alltiglichen Dialogen hin zu mehr narrativen und argumen-
tativen Aufsitzen mit verschiedenen Themen und in Bereichen wie Wissen-
schaft, Kunst und Kultur verlagert hat, handelt es sich hier vor allem um die
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kontextuelle Kompetenz zum schriftlichen Text, deren Kern in der Fihigkeit
liegt, Texte unterschiedlicher Genres zu erkennen und Texte geeigneter
Genres zu produzieren.

Im Hinblick auf Sprachinputs ist die Textgattung dieses Lehrbuchs be-
grenzt. Bs konzentriert sich, wie oben bereits erwihnt, hauptsichlich auf
narrative und argumentative Aufsitze, daneben sind ein kleiner Anteil litera-
rischer Texte wie Gedichte und Theater darin vorhanden. Zudem ist der
Sprachinput auf dieser Ebene immer noch implizit. Das Lehrbuch enthilt
zwar vielfiltige Textgattungen, thematisiert jedoch den Unterschied verschie-
dener Gattungen nicht explizit. Daher ist das Erkennen verschiedener Genres
der Texte sowie ihrer Charakteristika immer noch ein spontanes Lernverhal-
ten der Lernenden, dessen Effizienz relativ niedrig ist. Angesichts der
Bedeutung der kontextuellen Kompetenz sollte die Vermittlung des Wissens
tber das Genre bei der Zusammenstellung der gesamten Lehrbuchreihe
stirker berticksichtigt werden.

Im Hinblick auf die Sprachproduktion hingegen gibt es in diesem Leht-
buch eine gewisse Anzahl von Ubungen, bei denen es sich um die Produktion
von Texten unterschiedlicher Genres handelt, einschlieB3lich die zuvor erwihn-
ten Erérterungen sowie alltagsnahe Texte wie E-Mails. Abbildung 8 zeigt die
Aufgabe, eine E-Mail an den Veranstalter eines Solarmobil-Wettbewerbs zu
schreiben.

@ Du mochtest auch an dem Solarmobil-Wettbewerb teilnehmen.
Schreib eine Mail an den Veranstalter! Achte auf die folgenden Fragen.

1. Wer bistdu?

2. Was mochtest du?
3. Warum?

4. ..

Abbildung 8: Schreibtibung in Willkommen! C5
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Es ist ersichtlich, dass die zur Verfiigung gestellten Informationen fiir diese Auf-
gabe dullerst beschrinkt sind, weswegen die Lehrkrifte hier aktiv werden und
den Lernenden Zusatzmaterial zur Verfiigung stellen missen.

4.4 Fordernng der soziokulturellen Kompetenz,

Zu guter Letzt ist die dritte Kompetenz des interkulturellen Diskurskompetenz-
modells, die soziokulturelle Kompetenz zu besprechen. Sie steht fiir die Fihig-
keit, Kultur im weitesten Sinne zu verstehen und die kulturellen Deutungsmuster
und Vorstellungen der Diskurse zu erkennen; dies erfordert auch, dass die
Sprachbenutzer*innen ihren eigenen Diskurs reflektieren und ihre eigene soziale
Identitit sowie ihren eigenen kulturellen Hintergrund erkennen und zum Aus-
druck bringen. In diesem Sinne stimmt die Konnotation dieses Begriffs durch-
aus mit dem Aspekt Kulturbewusstsein und dem Aspekt Denkvermégen im He-
xin-Suyang-Modell iiberein; beide betonen die Erhaltung der eigenen soziokul-
turellen Identitdt sowie den Respekt und das Verstehen anderer Kulturen.

In ,,Willkommen! C5% gibt es viele Lesematerialien und Erweiterungsiibun-
gen, welche der Foérderung dieser Teilkompetenz der Lernenden gewidmet sind.
Am typischsten sind dabei die Lerninhalte des vierten Moduls, dessen Thema die
landeskundlichen Kenntnisse der deutschsprachigen Linder sind. In diesem
Modul wird das D-A-CH-Konzept erstmals systematisch eingefithrt. Das Lehr-
werk stellt die Linderprofile Deutschlands, Osterreichs und der Schweiz jeweils
mit Fokus auf Sprache, Esskultur und Schulsystem vor und leitet die Lernenden
durch Materialien, Aufgaben und Ubungen an, die Unterschiede darin zu erken-
nen. Durch die nachfolgend abgebildete Vokabel- und Horverstindnisiibung
werden die Lernenden unter anderem auf die Unterschiede in der deutschen
Sprache und in der Esskultur der drei Linder aufmerksam gemacht.

Erwihnenswert ist zudem, dass sich dieses Modul zwar hauptsichlich auf die
Landeskunde des deutschsprachigen Raums konzentriert, aber die Gegebenhei-
ten in China und anderen Lindern der Welt nicht auler Acht lisst. Dementspre-
chend wird in der Lerneinheit ,,Deutsch® neben den Unterschieden zwischen
den in den drei Lindern gesprochenen Varietiten der deutschen Sprache auch
die Gefihrdung von Minderheitensprachen und Dialekten erértert und zur Dis-
kussion gestellt: ,,Sollen an chinesischen Schulen Dialekte stirker gepflegt wer-
den?r”, wodurch die Lernenden in praktischen Sprachaktivititen aktiv zum
Nachdenken tiber das Thema Sprachschutz angeregt werden. Wie ersichtlich ist,
sind die oben genannten Lehrmaterialien und -aktivitdten progressiv und mit
einer gewissem Grad an Komplexitit gestaltet worden und erméglichen es den
Lernenden, nicht nur ein besseres Verstindnis der Sprache und Kultur verschie-
dener deutschsprachiger Linder zu erlangen, sondern auch ihre eigene Kultur
neu zu entdecken und kontinuietlich zu reflektieren, wihrend die Einfithrung
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b. Deutsch ist nicht Deutsch - Verstehst du osterreichisches Deutsch? Finde das
entsprechende deutsche Wort fiir die folgenden Worter im osterreichischen
Deutschen. Die Bilder und ein Worterbuch konnen dabei helfen.

Bilder

ﬂ Spital
@ das E-Mail

Osterreichisches Deutsch | Deutsch

Semmel
-
Taxler
Rahm

ist gestanden

b. Deutsch ist nicht gleich Deutsch - Verstehst du Schwyzerdiitsch? Ordne zu.

o

ein Cola Bub Erdapfel = heuer Velo  parkieren  Tschutimatsch

1. 2. 3 4. 5. 6. 7

Kartoffeln  parken | Fahrrad  Fuflball- Junge eine Cola  dieses Jahr
spiel

a. b. C d. e. f g.

@ Mehr iiber Essen und Trinken in D-A-CH. Hor die sechs Aufnahmen
zweimal und erginze die Satze.

1.

Die Jugendlichen in Berlin essen viel mehr als

Die Schweizer Kiiche ist eine Verbindung aus der deutschen,

und Kiiche.

In , und wird das meiste

Bier getrunken.

ist ein wichtiges Nahrungsmittel in Europa.

Die Schwarzwilder Kirschtorte kommt aus und die
Sachertorte aus

Im Friihjahr beginnt die Saison fiir Spargel und . Sie
dauert vom bis

Abbildung 9: Vokabel- und Horverstindnistibung in Willkommen! C5
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des Themas ,,Dialektbewahrung®, das die nationalen Grenzen tiberschreitet, die
Lernenden dazu bringt, Unterschiede und iibergreifenden Gemeinsamkeiten zu
betrachten und daruber weiterhin nachzudenken.

Es ist jedoch anzumerken, dass, wenn es um die Vorstellung und den Ver-
gleich von Kulturen im Lehrwerk geht, sich einige Vergleiche sich nur auf die
Oberfliche beziehen. Beispielsweise ist das Thema des zweiten Moduls dieses
Lehrwerks ,,Ich und die Medien®. Die Lerneinheiten in diesem Modul konzen-
trieren sich auf einige alltdgliche Themen wie Leben mit Medien, Online-Unter-
richt sowie Mediennutzung und Mediensucht, und in der Station gibt es eine
Lernaktivitit, die die Geschichte der Druckmedien im alten China und Deutsch-
land zu vergleicht. Aber es liegt auf der Hand, dass sich ein solcher Vergleich
leicht auf die Faktenebene beschrinken lisst. Lernende erhalten méglicherweise
nur Informationen, keine Diskurse, geschweige denn die kulturellen Muster der
Diskurse. Aus diesem Grund kann keine eigene Diskurskompetenz, insbeson-
dere keine soziokulturelle Kompetenz geférdert werden. Wenn solche Liicken in
Lehtbtchern auftreten, sollten die Lehrenden eine aktivere Rolle einnehmen.
Anstatt nur die Geschichte der Druckmedien in beiden Lindern zu vergleichen,
konnen die Lehrenden in diesem Fall die Lernenden dazu anleiten, die Bedeu-
tung der Erfindung der Druckmedien fiir die wirtschaftliche Entwicklung, die
kulturelle Verbreitung und das Leben der Menschen in beiden Sprachriumen,
die Unterschiede von solchen Verinderungen zwischen beiden sowie die sozia-
len Bedingungen, in denen diese Unterschiede wurzeln und vieles mehr zu be-
riicksichtigen. Durch eine solche Hinterfragung und diskursive Praxis sind die
Lernenden besser in der Lage, von der sprachlichen Oberfliche zu gesellschaft-
lichen Diskursen und den damit verbundenen Deutungsmustern vorzudringen
und so ihre soziokulturelle Kompetenz zu entwickeln.

Angesichts der Annahme, dass interkulturelle Diskurskompetenz, die sich aus
drei Teilkompetenzen zusammensetzt, dennoch als Ganzes betrachtet werden
sollte, ldsst sich Folgendes schlussfolgern: Wenn die Férderung einer solchen
Kompetenz der Lernenden durch die Angebote der Lehrwerke und die gemein-
samen Bemithungen von Lehrenden und Lernenden schrittweise verbessert
wird, kann sich die interkulturelle Diskurskompetenz der Lernenden auch viel-
versprechend entwickeln. Infolgedessen werden die Lernenden abschlieBend in
der Lage sein, in einem interkulturellen Kontext, sei es im engeren oder weiteren
Sinne, deutschsprachige Diskurse zu verstehen, an ihnen teilzunehmen und Me-
diationen zwischen den eigen- und zielsprachlichen Diskursen erfolgreich zu
fihren.
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,,ES IST SEHR SCHWER, NICHT DEN HOLOCAUST ZU
NENNEN. EINBLICKE IN DIE EIGENKULTURELLE
DISKURSSPHARE. SCHWEDISCHER DAF-STUDIERENDER

1. EINLEITUNG

Auch mehr als 75 Jahre nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges wird die
Fremdwahrnehmung Deutschlands von den nationalsozialistischen Verbrechen
gegen die Menschlichkeit geprigt.! Fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache
wirft dies eine Reihe von Fragen auf, zum Beispiel welche Auswirkungen diese
Assoziationen auf Sprachlernbereitschaft und -motivation haben, oder auch wie
kulturbezogenes Lernen von dem Wissen der Lernenden beeinflusst wird, dass
das Land, dessen Sprache sie lernen, Schuld trdgt an den in ihrer Grausamkeit
uniibertroffenen ,,paradigmatischen Menschheitsverbrechen® (Rupnow 2008).

Die Verbindungen, die Lernende zwischen Deutschland und dem Zweiten
Weltkrieg und dem Holocaust ziehen, unterscheiden sich je nach Kontext (vgl. z. B.
Witte 2014: 252; Mering 2013): Sie sind von der ,,eigenkulturellen Diskurssphire*
(Hallet 2002: 43) der Lernenden gepragt, von den kollektiv geteilten und diskursiv
vermittelten Wissensbestinden, die die Lernenden mit in den Unterricht bringen
und die neben Emotionen, Erfahrungen und Einstellungen (vgl. z. B. Koreik 2020:
78, Koteik/Fornoff 2020: 635) kulturbezogenes Lernen beeinflussen.?

In diesem Beitrag findet eine erste Anndherung an die Frage statt, inwiefern
der Holocaust und der Zweite Weltkrieg in den Deutungen von schwedischen
Germanistik-Studierenden von ,Deutschland® und ,der deutschen Sprache eine
Rolle spielen und somit Einflussfaktoren im komplexen Prozess kulturbezoge-
nen Lernens sind. Es liegt bislang keine nennenswerte, aktuelle Forschung vor,
die belegt, dass in Schweden die Verbindung Deutschlands mit NS-Verbrechen

! Dies zeigt sich beispielsweise in der GIZ-Erhebung Deutschland in den Augen der Welt (G172
2018: 33) oder auch in Studien aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache, die sich mit
Deutschlandbildern von Deutschlernenden beschiftigen (z. B. Grinewald 2005: 201; Witte
2014: 252; Sato-Prinz 2017: 104; Zhang 2019: 300).

2 Kultutbezogenes Lernen findet dann statt, wenn die Lernenden den Bestand an kulturellen
Deutungsmustern (vgl. Altmayer 20006), der ihnen zur Deutung der (diskursiv vorgedeuteten)
Wirklichkeit zur Verfiigung steht, durch kulturelle Deutungsmuster der Zielsprachenkul-
tur(en) erweitern. So sollen die Lernenden dazu befihigt werden, Diskurse adiquat zu deuten
und an ihnen (affirmativ oder kritisch) teilzuhaben (vgl. ebd. und Altmayer et al. 2016).
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eine gewisse Stabilitit besitzt. Als Datengrundlage dienen 2021 an der Universi-
tit Stockholm durchgefiihrte Interviews mit Studierenden, die in Fallanalysen
ausgewertet wurden und von denen eine im Mittelpunkt dieses Beitrags steht. Es
kann im Rahmen von Einzelfallanalysen jedoch nicht um die Rekonstruktion
von kulturellen Deutungsmustern gehen, sondern nur um die Herausarbeitung
der individuellen Reprisentationen von Deutungsmustern und es muss offen-
bleiben, ob es sich um kollektiv geteilte Wissensbestinde handelt oder eben um
individuelle Deutungen (vgl. Schetsche/Schmied-Knittel 2013). Dennoch lassen
sich mithilfe von Kontextliteratur iiber entsprechende schwedische Diskurse
Vermutungen anstellen, inwiefern es sich bei den Deutungen um Bestandteile
kollektiv geteilter Wissensbestinde handelt.

Im Folgenden wird zunichst skizziert, welche Rolle der Holocaust im Fach
Deutsch als Fremdsprache spielt. Es folgen der theoretische Hintergrund der
Studie und eine kurze Verortung des Holocausts in der schwedischen Erinne-
rungskultur, bevor ein Einblick in das qualitativ-empirische Forschungsprojekt
gegeben wird und erste Ergebnisse der Einzelfallanalyse prisentiert werden.

2. DER HOLOCAUST IM FACH DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

Der Holocaust spielt in der Diskussion des Faches Deutsch als Fremdsprache
vor allem zwei Rollen: als Unterrichtsgegenstand und als Faktor, der das Lehren
und Lernen von Deutsch als Fremdsprache beeinflusst. In Bezug auf den Holo-
caust als Unterrichtsgegenstand aktualisiert der 2020 erschienene Themen-
schwerpunkt ,,Holocaust im DaF- und DaZ-Unterricht® der Zeitschrift Informa-
tionen Deutsch als Fremdsprache die Fragen nach der Relevanz des Themas, nach der
Auswahl von thematischen Aspekten und methodisch-didaktischen Vorgehens-
weisen. Die Herausgeber*innen stellen fest, dass diese Fragen ,,selten in den
Fokus der DaF- und DaZ-Didaktik“ (Fornoff/Ghobeyshi/Schmenk 2020: 4)
geraten. Zwar wird der Holocaust beispielsweise in Lehrwerken spitestens seit
den 1980er Jahren berticksichtigt (vgl. Ghobeyshi 2000: 640), doch liegen bislang
nur wenige umfangreichere Arbeiten vor, die sich im Kontext von Deutsch als
Fremdsprache mit der NS-Zeit und der im Zuge dessen begangenen Verbrechen
gegen die Menschlichkeit beschiftigen. Ein Meilenstein ist Fornoffs Monografie
Landeskunde und kulturwissenschaftliche Geddchtnisforschung. Erinnernngsorte des Natio-
nalsozialismus im Unterricht Dentsch als Fremdsprache (2016). Fornoff untersucht, so-
wohl theoretisch fundiert als auch auf empirischer Basis, kulturelle Sinnzuschrei-
bungen in einer Lehrveranstaltung zum Thema ,,Erinnerungsorte des National-
sozialismus® und das Lernpotenzial erinnerungsgeschichtlicher Landeskunde.
An friheren Arbeiten ist auBerdem die Anthologie Zum Thema Nationalsozia-
lismus im DaF-Lebrwerk und -unterricht (1994) von Warmbold, Képpel und Simon-
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Pelanda zu nennen, die die erste umfassendere Beschiftigung darstellt, sowie die
Monografie von Ghobeysi tber Nationalsozialismus und Shoab als landeskundliche
Themen imr DaF-Unterricht (2002), die sich dem Thema aus verschiedenen Pers-
pektiven nihert und durch die das Thema erst mehr Aufmerksamkeit in der
fachwissenschaftlichen Diskussion erhielt. Aus methodisch-didaktischer Pers-
pektive interessant sind beispielsweise Ghobeyshis Ergebnisse der empirischen
Untersuchung zum Umgang mit dem Holocaust im DaF-Unterricht, fir die
weltweit titige DaF-Lehrende befragt wurden. Die Umfrage zeigt, dass die
Mehrheit der befragten Lehrenden die Beschiftigung mit dem Nationalsozialis-
mus im Unterricht insgesamt fir relevant erachtet (Ghobeyshi 2002: 91) und
unter den behandelten Themen der Holocaust dominiert (ebd.: 96).

Fur den Bereich Deutsch als Zweitsprache, fir den jedoch andere Rahmen-
bedingungen gelten als fiir den Bereich Deutsch als Fremdsprache, ist festzustel-
len, dass das Thema zwanzig Jahre nach dieser Befragung an Relevanz zugenom-
men hat.® Nicht zuletzt aufgrund von zunechmendem Antisemitismus und dem
erstarkenden Rechtspopulismus und Nationalismus in der Bundesrepublik ist
das Thema aktueller denn je (vgl. Fornoff/Ghobeyshi/Schmenk 2020: 6). An-
ders als im Bereich Deutsch als Fremdsprache

richtet sich das kulturbezogene Lernen im Bereich DaZ nach den geltenden
politischen Vorgaben auf ein viel weitergehendes Ziel: nimlich auf die Integ-
ration der Lernenden in die Gesellschaften der deutschsprachigen Linder
und damit auf einen Vorgang, der zwar auch wissensbasiert ist und Deutungs-
kompetenzen verlangt, zugleich aber in offizieller integrationspolitischer Les-
art mit der Anerkennung von politischen Werten und der Bereitschaft zur
Ubernahme von Pflichten verbunden ist. (Fornoff 2021: 324)

Auch wenn Wertediskussionen im Fach Deutsch als Fremdsprache nicht in glei-
cher Deutlichkeit und mit gleicher Dringlichkeit gefithrt werden wie im Fach
Deutsch als Zweitsprache, so scheint die Frage, ob es hinsichtlich des Holo-
causts um normative Wertevermittlung gehen kann oder soll (vgl. dazu Fornoff
2016: 284f), noch weiteres Diskussionspotenzial zu bergen. Dies gilt vor allem
vor dem Hintergrund, dass in bestimmten Lehr- und Lernkontexten der Holo-
caust durchaus auch in positivem Licht gesehen wird, wie beispielsweise die viel
beachtete Studie von Mering (2013) auf eindrucksvolle Weise zeigt: Die im Rah-
men der Studie befragten Studierenden in Jordanien offenbaren, geprigt vom

® Die Relevanz zeigt sich auch an der Integration des Themas in das Curriculum fiir einen bun-
desweiten Orientiernngskurs. Begrindet wird die Berticksichtigung des Themas damit, dass sich
aus dem Holocaust und der NS-Diktatur eine Verantwortung fiir Demokratie und Grund-
rechte ableiten lasse und ,,aus dem Wissen um die Folgen der NS-Diktatur [...] Verantwor-
tung und Wertschitzung fiir demokratische Prinzipien und Grundrechte in der Gegenwart
erwachsen® (BAMF 2017: 32) kénne.
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Nahostkonflikt, eine positive Bewertung Hitlers sowie eine Relativierung bzw.
gar Leugnung des Holocausts (vgl. auch Herzner 2018).

Es wire somit zu tiberlegen, ob es nicht auch im Rahmen von Deutsch als
Fremdsprache notwendig ist, den Holocaust auch als einen Bezugspunkt im glo-
balen Gedichtnis zu betrachten, sozusagen als Negativparadigma, das morali-
sche Orientierung gibt (vgl. dazu auch Hille 2015: 105), ohne damit die spezifi-
sche deutsche Verantwortung zu relativieren oder spezifisch nationale Erinne-
rungsformen zu ignorieren.

Hinsichtlich kulturbezogenen Lernens ist die Beschiftigung mit Letzterem,
d. h. den spezifisch nationalen Erinnerungsformen im deutschsprachigen Raum,
fir das Fach Deutsch als Fremdsprache als dullerst gewinnbringend einzuschit-
zen, und zwar aufgrund der Gegenwartsrelevanz des Themas. Es geht hier also
genau genommen nicht um die Behandlung des Holocausts an sich, sondern um
die Auseinandersetzung damit, wie an ihn erinnert wurde und wird. Kein Ereig-
nis prigt das Selbstbild ,,der Deutschen® und die 6ffentliche Erinnerungspolitik
derart wie die in den Jahren 1933 bis 1945 begangenen Verbrechen. So schreibt
z. B. Fornoff, dass ,,sich an kaum einem anderen Topos deutscher Gedichtnis-
geschichte spezifisch deutsche Kultur- und Deutungsmuster so gut studieren
lassen wie an dem des Nationalsozialismus® (2015: 46). Die Beschiftigung mit
der Erinnerung an NS-Verbrechen im kollektiven Gedichtnis ldsst sich demnach

als ein Mittel begreifen, kulturbezogene Wahrnehmungs-, Deutungs-, und Iden-
titaitsmuster der deutschen Gesellschaft als Reflexe historischer Erinnerung zu
rekonstruieren und somit jene politischen aber auch lebensweltlichen Sinnbe-
stinde freizulegen, die in einem ganz prinzipiellen Sinne im Fokus der landes-
kundlichen Etkenntnisarbeit stehen. (Fornoff/Ghobeyshi/Schmenk 2020: 7)

Der Holocaust bzw. die Erinnerung an den Holocaust ist jedoch nicht nur als
Unterrichtsgegenstand Teil des wissenschaftlichen Diskurses, auch als Einfluss-
faktor im komplexen Geflige des Lehrens und Lernens von Deutsch als Fremd-
sprache taucht der Holocaust in empirischen Forschungsarbeiten zu beispielsweise
Deutschlandbildern von DaF-Lernenden mit gewisser RegelmiBigkeit auf (Grii-
newald 2005: 201; Witte 2014: 252; Sato-Prinz 2017: 104; Zhang 2019: 300). Au-
Berdem zieht sich die Verbindung Deutschlands mit der nationalsozialistischen
Vergangenheit auch durch andere Forschungsarbeiten und Berichte aus der Unter-
richtspraxis und es wird, meist im Zuge von Kontextbeschreibung, darauf hinge-
wiesen, dass das Bild von Deutschland im jeweiligen Land vom Zweiten Weltkrieg
geprigt sei.* Insgesamt legen diese Publikationen nahe, dass Lernende weltweit

4 Beispielhaft sei hier ein Artikel von Lochtman und Lutjeharms zitiert: ,,In den Niederlanden
hat Deutsch seit Jahrzehnten ein sehr negatives Image. Das hingt wohl vorwiegend mit dem
schlechten Image von Land und Leuten seit dem 2. Weltkrieg zusammen® (2005: 175).
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mal mehr mal weniger ,Deutschland‘ und ,die deutsche Sprache® mit der NS-Ver-
gangenheit in Verbindung bringen und dass Einstellungen und Deutungsmuster je
nach Kontext unterschiedlich sind. An dieser Stelle ist wieder die positive Bewer-
tung des Holocausts durch dgyptische Studierende (Mering 2013) zu nennen, aber
auch in Mexiko fallen Anmerkungen zu Hitler ,,tendenziell positiv, euphemistisch,
neutral oder zumindest gemischt aus® (Witte 2014: 101), wihrend negative Ein-
schitzungen selten sind (ebd.). Diese Ergebnisse werden, anders als die aus dem
arabischen Kulturraum, zumindest zum Teil auf ,,den mexikanischen Kommuni-
kationsstil* (ebd.) zuriickgefiihrt, in dem Kritik am Gegeniiber —in diesem Fall der
Forschungsperson — vermieden werden soll.

Welche Auswirkungen die Verbindungen, die Lernende zwischen Deutsch-
land und seiner NS-Vergangenheit herstellen, fiir kulturbezogene Lernprozesse
haben konnen, zeigt die bereits genannte Monografie von Fornoff, der in der
empirischen Erforschung von kulturellen Lernprozessen serbischer Germanis-
tik-Studierender bei den Forschungsteilnehmer*innen apologetische Tendenzen
feststellt, d. h. Tendenzen, ,,iiber die schuldhafte Verstrickung der deutschen Be-
volkerung in den Nationalsozialismus hinwegzusehen® (Fornoff 2016: 409).
Dieser psychosoziale Mechanismus werde aktiviert, weil das Lernen des Deut-
schen in einem Kontext stattfinde, in dem Deutschland und die deutsche Spra-
che generell nicht gut angesehen seien, und zwar aufgrund der kontinuierlichen
Verbindung des heutigen Deutschland mit seiner NS-Vergangenheit.” Die Ar-
beiten von Fornoff und Mering zeigen somit eindriicklich, wie — hinsichtlich des
Themas NS-Vergangenheit — kulturbezogenes Lernen von den Sozialisationser-
fahrungen und eigenkulturellen Diskursen der Lernenden beeinflusst wird.

3. DIE EIGENKULTURELLE DISKURSSPHARE ALS AUSGANGSPUNKT
KULTURBEZOGENEN LERNENS

Die Annahme, dass Wirklichkeit diskursiv konstruiert ist, steht heutzutage im Fo-
kus fremdsprachendidaktischer Theorien und Konzepte, die den traditionell als
,Landeskunde® bezeichneten Bereich des Fremdsprachenunterrichts weiterent-
wickeln. Schiedermair stellt z. B. in dem 2018 erschienen Band Dexutsch als Fremad-
und Zweitsprache — Zugénge zu sozialen Wirklichkeiten fest, dass in den unterschiedli-
chen Ansitzen im Bereich der Kulturwissenschaften im Fach Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache die diskursive Verfasstheit von Wirklichkeit der gemeinsame
Nenner sei (Schiedermair 2018: 9f). Auch werden bislang giltige fremdsprachen-
didaktische Leitziele — kommunikative bzw. interkulturelle Kompetenz — um das

> Ahnliche Befunde finden sich auch bei Becker (2018: 255-259). Ghobeyshi kann solche
Tendenzen auch bei Lehrkriften feststellen (2002: 109f).
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der Diskursfihigkeit (Hallet 2008, Altmayer et al. 2016, Grimstein/Hille 2018,
Zabel 2021: 350f) bzw. der Diskursbewusstheit (Plikat 2016) erginzt.

Dem Begriff der Diskursfihigkeit liegt die Annahme zugrunde, dass kommu-
nikative AuBerungen erst kohirent und bedeutungsvoll sind, wenn ,,sie in gré-
Bere diskursive Zusammenhinge |[...] verwoben sind (Hallet 2008: 87): ,,Wer
eine sprachliche AuBerung tut, initiiert einen Diskurs, greift in einen Diskurs ein,
hilt ihn aufrecht oder entwickelt ihn weiter” (ebd.). Auch im Bereich des kultut-
bezogenen Lernens bzw. der ,,diskursiven Landeskunde® (Altmayer et al. 2016),
ist Diskursfihigkeit das tbergeordnete Lernziel: Diskursfihig sind Lernende
dann, wenn sie in der Begegnung mit zielsprachigen Diskursen addquate Deu-
tungsmuster aktivieren kénnen, sie diese aber auch zum Gegenstand von Aus-
handlungen machen kénnen. Vor allem im Hinblick auf methodisch-didaktische
Fragen spielt der eigenkulturelle Kontext, die ,,eigenkulturelle Diskurssphire®
(Hallet 2002: 43), in der sich die Fremdsprachenlernenden befinden, eine essen-
zielle Rolle: Im einfithrenden Kapitel des Lehrwerks Mitreden — Diskursive Landes-
kunde fiir Dentsch als Fremd- und Zweitsprache (Altmayer et al. 2010) ist die ,,Subjekt-
orientierung und Ausrichtung an erwachsenen Lernenden, die durch ihre Sozia-
lisation in bestimmten Diskursen immer schon (Vor-)Wissen (in Form von kul-
turellen Mustern), aber auch Interessen, Standpunkte bzw. Diskurspositionen
mitbringen (ebd.: 11), grundlegendes Prinzip. Methodisch-didaktisch bedeutet
dies, dass zielsprachige Texte als Ausgangspunkt genommen werden, um kultu-
relle Deutungsmuster zu (re-)konstruieren, auszuhandeln und zu reflektieren
(ebd.). Sowohl im Bereich des kulturbezogenen Lernens als auch in der interdis-
ziplindren Diskursforschung werden Deutungsmuster als kollektive Wissensbe-
stinde definiert (Altmayer 20006, Keller 2011), die mit Diskursen in einem wech-
selseitigen Beziehungs- und Bedingungsgeflecht stehen und erst sekundir im
individuellen Wissensvorrat abgelagert werden, dann aber individuelle Wahrneh-
mungen prigen und strukturieren. Im Prozess des individuellen Deutens wird
also auf kollektive Wissensbestinde, die einerseits im individuellen Wissensvor-
rat abgespeichert, zugleich aber in Diskursen manifest sind, zurtckgegriffen.
Auf diesen theoretischen Annahmen basiert das Konzept des Deutungslernens
(SchuBler 2000), das, aus dem Bereich der Erwachsenenbildung stammend, die
theoretische Grundlage fiir die Modellierung kulturbezogener Lernprozesse ist
(Agiba 2017: 27-34). In den fremdsprachlichen Unterricht bringen die Lernen-
den ihren Fundus an Deutungsmustern mit, den sie im Laufe ihrer Sozialisierung
erlernt haben. Dieser Fundus an kollektiven Wissensbestinden sowie das indivi-
duelle Vorwissen sind der Ausgangspunkt des Lernens (Agiba 2017: 236-240)
und kulturbezogenes Lernen findet demnach dann statt, wenn Lernende das
Repertoire der ihnen verfligbaren, im Laufe ihrer Sozialisation erworbenen Deu-
tungsmuster so erweitern, dass sie Diskurse in der Zielsprache adiquat deuten
kénnen (vgl. Altmayer 2006: 55). Gerade im Hinblick auf das Thema Holocaust
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scheint dieser theoretische Ansatz méglicherweise zu stark kognitiv ausgerichtet
und zu wenig die Einstellungen und Emotionen der Lernenden zu berticksich-
tigten (vgl. dazu auch Agiba 2017: 31).5

4. ZUR ERINNERUNGSKULTUR IN SCHWEDEN

Im Hinblick darauf, dass der Holocaust trotz seiner Auslegung als globaler Bezugs-
punkt am Ende des 20. Jahrhunderts selbstverstindlich in nationalen Erinnerungs-
kulturen unterschiedliche Positionen besetzt (vgl. Assmann 2010) und das Geden-
ken unter jeweils andeten Vorzeichen stattfindet (vgl. z. B. Eckel/Moisel 2008), soll
an dieser Stelle der schwedische Kontext in aller Kiirze skizziert werden. Als im
Zweiten Weltkrieg vermeintlich neutrales Land ist Schweden ,,mit dem Massen-
mord allenfalls indirekt in Verbindung zu bringen® (Kroh 2008: 157). Schwedische
Judinnen und Juden waren zwar vor der Deportation geschiitzt, zugleich nahm
Schweden wihrend der NS-Herrschaft bis Kriegsbeginn nur ca. 3.000 Judinnen
und Juden aus u. a. Deutschland, Norwegen und Dinemark auf. Zurtickzufithren
ist diese verhiltnismidBig niedrige Anzahl auf die restriktive Flichtlingspolitik
Schwedens. Erst zum Kriegsende kamen im Zuge verschiedener Rettungsaktio-
nen, z. B. der der ,,Weilen Busse®, die vom Schwedischen Roten Kreuz durchge-
fihrt wurde, ca. 11.000 bis 13.000 aus Konzentrationslagern befreite Jiidinnen und
Juden nach Schweden.” Diese Rettungsaktionen, sowie auch die des schwedischen
Diplomaten Raoul Wallenberg, der im von Deutschland besetzen Ungarn tausen-
den Jidinnen und Juden mit Hilfe von Schutzpissen das Leben rettete, sind fest
im kollektiven Gedichtnis der schwedischen Gesellschaft verankert. Nach dem
Krieg wurden diese Narrative zu einem wichtigen Baustein in der kollektiven
schwedischen Identitit und aulerhalb Schwedens zu einem Symbol fiir das aus
einer moralischen Perspektive ,gute® Schweden (vgl. Lomfors 2005). Da die histo-
rische Verstrickung in den Nationalsozialismus tber Jahrzehnte in der Erinne-

0 Konzeptionell unterscheiden sich Einstellungen und Deutungsmuster vor allem darin, dass
Einstellungen individuell sind, aber durch Deutungsmuster bedingt sein kénnen (Oever-
mann 2001: 42). Laut der sozialpsychologischen Einstellungsforschung bestehen Einstel-
lungen aus drei Komponenten: der affektiven, der kognitiven und der verhaltensmafBigen
(vgl. Gollwitzer/Schmidt 2006: 163), wobei die affektive Komponente Gefiihle und Emo-
tionen beschreibt, die mit dem Einstellungsobjekt verbunden werden. Zwar riicken affek-
tiv-emotionale Dimensionen derzeit wieder vermehrt in den Fokus der Fremdsprachendi-
daktik (vgl. Burwitz-Melzer/Riemet/Schmelter 2020), doch ist theotetische und vor allem
empirische Forschung zum Einfluss von Emotionen auf kulturbezogenes Lernen ein De-
siderat und in ihrer Wichtigkeit wohl kaum zu tberschitzen.

Die Zahlen stammen von der Judischen Gemeinde in Stockholm: https://jfst.se/juden-
dom-judat/judar-i-sverige/ [08.04.2022]. Siche auch Lomfors 2005: 33-36.
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rungskultur kaum eine Rolle spielte, erscheint es zunichst verwundetrlich, dass
ausgerechnet Schweden im Jahr 1998 die Griindung der Task-Force for Internati-
onal Cooperation on Holocaust Education, Rememberance and Reserach initi-
ierte. Zuruckzufihren ist diese Initiative auf verschiedene Grinde, vor allem wohl
auf einen Paradigmenwechsel im schwedischen geschichtswissenschaftlichen Dis-
kurs, in dem die Rolle Schwedens im Zweiten Weltkrieg, die vormals hauptsichlich
aus einer pragmatischen Perspektive, nun aber im Zusammenhang mit morali-
schen Fragen beurteilt wurde (vgl. Ostling 2011). Laut Kroh (2008) sind zudem
zwei weitere Griinde zu nennen, zum einen die erstarkende internationale Debatte
tber die monetire Wiedergutmachung fiir NS-Opfer in den 1990er Jahren, in der
neben der Schweiz auch Schweden ins Visier des US-Sonderbeauftragten Stuart
Eizenstats geriet. Zum anderen war im Schweden der 1990er Jahre die Zahl rechts-
extremer und antisemitischer Straftaten stark gestiegen und eine Umfrage zeigte
einen alarmierend defizitiren Wissensstand von Jugendlichen hinsichtlich des Ho-
locausts. 1997 kiindigte der damalige schwedische Ministerprisident Goran Pers-
son daher auch die Grundung einer dem Kulturministerium unterstehenden Be-
hérde an: Das Forum fur lebendige Geschichte (Forum for levande bistoria), das seit
2003 vor dem Hintergrund des Holocausts und kommunistischer Verbrechen De-
mokratie und Toleranz férdert. In der staatlich gesteuerten Erinnerungskultur er-
scheint der Holocaust heute als ein universaler Bezugspunkt, von dem aus sowohl
national als auch transnational giltige Lehren fiir die Zukunft gezogen werden
kénnen. Antworten auf die Frage, wie Menschen in Schweden auf den Holocaust
blicken, liefert ein Bericht von Osterberg (2019), der wichtige Kontextinformatio-
nen fiir das im Folgenden beschriebene Forschungsprojekt liefert und darauf hin-
deutet, dass der Holocaust heute einen wichtigen Platz im schwedischen Erinne-
rungsdiskurs innehat und die Mehrheit der Befragten die Erinnerung als wichtig
erachten, da sich daraus Lehren fir die Zukunft ziehen lieBen (ebd.: 6).

5. DAS QUALITATIV-EMPIRISCHE FORSCHUNGSPROJEKT

5.1 Fragestellungen

Im Rahmen eines groB3er angelegten empirischen Forschungsprojektes zu kultur-
bezogenen Lernprozessen ,im Schatten des Holocausts® wurde mit DaF-Studie-
renden an der Universitit Stockholm eine qualitativ-explorativ angelegte Vorstudie
durchgefihrt, in der in Fallanalysen die Bedeutung des Holocausts als moglicher
Einflussfaktor im komplexen Geflige kulturbezogenen Lernens analysiert wird.
Eine der Fallanalysen steht in diesem Beitrag im Mittelpunkt. Wihrend das Er-
kenntnisinteresse des Forschungsprojektes u. a. die Fragestellung ist, ob der Nati-
onalsozialismus und der Holocaust einen Einfluss darauf haben, wie Germanistik-
Studierende in Schweden ,Deutschland® und ,die deutsche Sprache® deuten, kann
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es in der im Rahmen dieses Beitrags prasentierten Einzelfallanalyse jedoch nur um
die Derivation, d. h. die individuelle Reprisentation, des Deutungsmusters gehen.
Es bleibt demnach unklar, ob einzelne, vorgefundene Elemente Bestandteile des
Deutungsmusters und damit des schwedischen Diskurses selbst sind, oder seine
individuellen Reprisentationen. Aus den theoretischen Ausfithrungen lassen sich
die folgenden Forschungsfragen ableiten, die auch die Datenerhebung leiteten:

1. Inwieweit beeinflussen Nationalsozialismus und Holocaust die individuellen
Deutungen (Derivationen) von ,Deutschland® und ,die deutsche Sprache?

2. Welchen Einfluss haben, nach Ansicht der Studienteilnehmer*innen, Natio-
nalsozialismus und Holocaust auf die schwedischen Deutungsmuster
,Deutschland® und ,die deutsche Sprache‘?

Nach Durchfithrung der Interviews und Durchsicht der Daten wurde diese Fra-
gestellung erginzt um zwei weitere. Selbstpositionierungen und Deutungen des
Holocausts als spezifisch deutscher bzw. globaler Erinnerungsort sind vermutli-
che relevante Einflussfaktoren in kulturbezogenen Lernprozessen:

3. Wie positionieren sich die Studienteilnehmer*innen hinsichtlich der von ih-
nen angenommenen schwedischen Deutungsmuster ,Deutschland® und ,die
deutsche Sprache®?

4. Erscheinen die nationalsozialistischen Verbrechen als ein spezifisch deut-
scher und/oder europiischer bzw. globaler Bezugspunkt, aus dem transnati-
onal Lehren fir die Zukunft gezogen werden sollen?

5.2 Methode der Datenerhebung und -analyse

Fir die Vorstudie wurden mit vier Studierenden Leitfadeninterviews auf Schwe-
disch durchgeftihrt und pandemiebedingt mit Zoom aufgezeichnet. Alle vier Stu-
dienteilnehmer*innen (3 Minner, 1 Frau) haben Schwedisch als L1, die Studien-
teilnehmerin hat Schweizerdeutsch als weitere 1. Aufgrund des speziellen Studi-
ensystems in Schweden sind die Studierendengruppen nicht zuletzt altersmiBig
sehr heterogen (vgl. Becker 2018: 87), was sich, zugespitzt, auch in dieser Studie
zeigt: Zwei der Studienteilnehmer*innen sind in den 1940er Jahren bzw. Anfang
der 1950er Jahre geboren, eine Teilnehmerin Anfang der 1980er Jahre, ein weiterer
Teilnehmer Ende der 1990er Jahre. Die Studierenden meldeten sich eigenstindig
fir das Interview, nachdem Informationen zum Forschungsprojekt auf der Lern-
plattform publiziert worden waren.® Durchgefiihrt wurden die Interviews gegen

8 Das Projekt wurde 2020 von der schwedischen Behorde fiir Forschungsethik genehmigt
und befolgt die forschungsethischen Prinzipien des schwedischen Wissenschaftsrates fiir
geistes- und gesellschaftswissenschaftliche Forschung (Vetenskapsradet 2002).
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Ende des Semesters, alle Studienteilnehmer*innen hatten an dem Seminar Ku/tur
in den deutschsprachigen Léndern I teilgenommen und die Priifung erfolgreich absol-
viert. Ein Fokus des Seminars war die Frage, wie in der Bundesrepublik mit der
Schuld am Zweiten Weltkrieg und am Holocaust umgegangen wird und wurde.
Wichtig ist dies im Zusammenhang mit der Datenanalyse, da sich so neue Perspek-
tiven aufgetan haben kénnen, die die Antworten beeinflussen, zugleich hat es den
forschungsmethodischen Vorteil, dass die Studierenden erfahren haben, dass es
moglich ist, im Gesprich mit mir ehrlich Gber die Verbindung Deutschlands mit
dem Holocaust zu sprechen. Annahmen tiber meine Positionen kénnen selbstver-
standlich auch die Antworten die Studienteilnehmer*innen beeinflusst haben, was
in der Analyse und der Rezeption der Analyse stets berticksichtigt werden muss.

Die Interviews wurden sodann inhaltlich-semantisch transkribiert, aber auch
Betonungen und GefiihlsduBerungen wurden berticksichtigt. Die Formulierung
der Interviewfragen orientierte sich an Uberlegungen zum diskursiven Interview
(vgl. Ullrich 2020), das zur Analyse sozialer Deutungsmuster entwickelt wurde,
und enthielten dementsprechend Erzdhlaufforderungen und Bitten um Stel-
lungnahmen, da diese Hinweise auf mentale Reprisentationen von Deutungs-
mustern der Studienteilnehmer*innen liefern. Die Studienteilnehmer*innen
wurden auch gebeten, ihre Annahmen zu beschreiben, wie in Schweden
,Deutschland‘ und ,die deutsche Sprache® gedeutet werden. In diesem Zusam-
menhang erwies es sich als hilfreich, den Begriff des Deutungsmusters einzuftih-
ren und zu erkliren. Ausfithrlichere Antworten waren die Folge. In der Analyse
des Interviews (nach Ullrich 2020) wurden zunichst induktiv Kategorien gebil-
det, die sodann mithilfe von Kontextliteratur (v. a. Ostling 2011, Osterberg 2019)
deduktiv verfeinert und interpretiert wurden. Informationen zu den Studienteil-
nehmer*innen (Alter, Deutschlernbiografie, evtl. beruflicher Hintergrund) wur-
den zu Beginn der Interviews erhoben und flieBen in die Analyse ein.

Die Auswertung der Daten geschah zunichst im Rahmen von Einzelfallana-
lysen, maBgeblich aus zwei Grinden: Zum einen, weil es einer fallimmanenten
Betrachtung bedarf, um individuelle Deutungs- und Argumentationsmuster
sichtbar zu machen, zum anderen, weil das Forschungsdesign dieser Vorstudie
insofern nicht unproblematisch ist, als ich selbst als in Deutschland Sozialisierte
die Interviews gefiihrt habe bzw. von den Studienteilnehmer*innen als Repri-
sentantin wahrgenommen werde. In einigen Fillen gehe ich daher davon aus,
dass die Antworten der Studienteilnehmer*innen méglicherweise zu einem nicht
unerheblichen Teil vom Phinomen der sozialen Erwlnschtheit geprigt sind. Im
Folgenden werde ich die Analyse eines Falles prisentieren, bei dem dies meines
Erachtens nicht so war. Im Weiteren wurde in der Analyse auch kontrastierend
vorgegangen, um so falliibergreifende Gemeinsamkeiten und Unterschiede her-
auszuarbeiten. In der Prisentation der Einzelfallanalyse werde ich auch auf die
anderen Fille vergleichend eingehen, wenn es mir erkenntnisbringend erscheint.
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5.3 Einzelfallanalyse: Sophia
5.3.1 Hintergrund

Die Studienteilnehmerin Sophia (Name durch ein Pseudonym ersetzt) ist An-
fang Vierzig, hat Schwedisch und Schweizerdeutsch als Erstsprachen, wurde
jedoch ausschlieBlich in Schweden sozialisiert. Aus diesem Grund ist sie eine
interessante Gesprichspartnerin: Sie hat als Deutschsprachige eine Innenper-
spektive, in der sie auf personliche Erfahrungen, wie die deutsche Sprache in
Schweden gedeutet wird und wurde, zuriickgreifen kann. Als Schweizerin hat sie
jedoch auch eine AuBenperspektive auf das Zielsprachenland Deutschland. Zu-
gleich ist die Auswahl dieses Falles auch als Hinweis darauf zu verstehen, dass es
im vortliegenden Kontext kaum noch Studierende gibt, die ,,nur* einen schwedi-
schen Hintergrund haben. Dass Sophia Schweizerdeutsch als Erstsprache hat,
ist vermutlich ein Grund dafiir, dass sie im Rahmen des Interviews Aussagen
trifft, die mich annehmen lassen, dass das Interview — im Gegensatz zu den
anderen Interviews — nicht bzw. kaum vom Phinomen der sozialen Erwiinscht-
heit geprigt ist. Als ich mich an einem emotionalen Punkt fir die Ehrlichkeit
bedanke, antwortet sie: ,,Da es teilweise auch meine Sprache ist, fihlt es sich
irgendwie weniger aggressiv an, dies zu sagen.“ [Ubersetzung CB]’

Lange hatte Sophia ein sehr ambivalentes Verhiltnis zum bundesdeutschen
Hochdeutsch, was auf zwei Grinde zuriickgefiihrt werden kann: Zum einen auf
eine von ihr empfundene negative Bewertung der deutschen Sprache im Schwe-
den der 1980er und 1990er Jahre, zum anderen auf den herkunftssprachlichen
Unterricht, den sie ab dem Kindergarten erhielt. Dort erfuhr sie zunichst, dass
ihr Deutsch in diesem Rahmen nicht akzeptiert war. Die Lehrerin wird mit den
Wortten zitiert: ,,Zuhause kannst du so sprechen, aber nicht hier.“ Sie studiert
nun Deutsch, da sie ihr Standarddeutsch, besonders ihre schriftliche Sprachkom-
petenz, verbessern moéchte. Sie beschreibt, dass diese fehlende Kompetenz zu
einem Gefithl der Liickenhaftigkeit bis in das Erwachsenenalter gefiihrt habe
und dass das Deutschstudium dafiir gesorgt habe, dass sie die Liicke hat fiillen
kénnen. Sie habe dadurch etwas wiederbekommen, was sie fiir verloren gehalten
habe. Sie berichtet, dass sie wihrend dieses Prozesses mehrmals geweint habe.
Diese Erfahrungen sind bei der Dateninterpretation zu berticksichtigen.

5.3.2 ,Die deutsche Sprache® und ,Deutschland’

Auffillig ist, dass Sophias individuelle Deutungen ,Deutschland® und ,die deut-
sche Sprache’ und ihre Annahmen iiber die kollektive Giiltigkeit stark mit ihrer
Biografie verkniipft sind und so in den narrativen Abschnitten des Interviews
deutlich herausstechen. So kann es an dieser emotional geprigten Sicht liegen,

% Toch med att det ocksa iir delvis mitt sprak, kinns det mindre aggressivt att séiga det liksom.
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dass sie das bundesdeutsche Deutsch negativ bewertet, zum anderen aber auch,
dass sie aufgrund der Tatsache, dass sie Deutsch als L1 hat, besonders sensibel
auf negative Beschreibungen reagiert und sie somit auch besser im Gedichtnis
behilt. Mit dem steigenden Bewusstsein, dass das L.and, in dem die bundesdeut-
sche Standardvarietit gesprochen wird, die auch im herkunftssprachlichen Un-
terricht im Fokus steht, Schuld am Zweiten Weltkrieg und am Holocaust hat,
schldgt ihr Unbehagen, Deutsch zu sprechen, um in ein Schamgefiihl: Sie berich-
tet davon, dass sie das Bediirfnis gehabt habe, darauf hinzuweisen, dass sie
Schweizerdeutsch und nicht bundesdeutsches Hochdeutsch spreche, dass sie
habe Distanz herstellen wollen:

(1) ,,Ich habe mich sehr geschimt fiir, weil...es war mir sehr wichtig zu sagen,
dass meine Sprache nicht Deutsch ist, sondern Schweizerdeutsch. Ich
fithlte das Bediirfnis mich zu distanzieren.” [Ubersetzung CB]10

Sophia begriindet dieses Bedurfnis damit, dass es in den 1980er und 1990er Jah-
ren in Schweden ,,normal® gewesen sei, Deutschland mit seiner NS-Vergangen-
heit in Verbindung zu bringen. Sie erinnert sich an die Frage nach der Sprachen-
wahl in der Schule und dass die deutsche Sprache von ihren Klassenkamerad*in-
nen wie folgt beschrieben wurde: ,,die Leute klingen b&se und aggressiv®, ,,es
klingt, als wirden die Leute schreien® und die deutsche Sprache klinge ,,kriege-
risch®, was dazu fiihrte, dass Mitschuler*innen sich gegen Deutsch als Schulfach
entschieden. Sophia fithrt diese Assoziationen auf Filmaufnahmen von u. a. Hit-
ler und deutschen Soldaten im Zweiten Weltkrieg zuriick, bei denen es sich also
um einen wichtigen Einflussfaktor handelt:!!

(2) ,,Alles was man da hort ist die militirische Sprache. ,,Schneller®, also sol-
che Kommandos, die viel in Filmen wiedergegeben wurden.” [Uberset-
zung CB]12

Auf Nachfrage, wie sich dieses, von Sophia angenommene Deutungsmuster

,Deutsch als Kommandosprache® verindert habe — schlielich spricht sie zu-

nichst von den 1980er Jahren und 1990er Jahren — negiert sie jedoch, dass Ver-

anderungen stattgefunden hitten:

10 yag skiimdes jittemycket for att ... det var jitteviktigt for mig att siiga att mitt sprak inte var

tyska, att det var Schweizer tyska. Jag kinde ett behov av att distansera mig.
Kriegsfilme* — es bleibt unklar, ob es sich um Dokumentationen oder Spielfilme handelt
— werden auch in den Interviews mit den anderen Studienteilnehmern als Haupteinfluss-

11

faktor genannt.
Allt det man har hort dd dr det militdra spriket. ,,Schneller®, alltsd den typen av komman-
don, liksom, som har tergetts mycket i filmer.

12
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(3) ,,Ja, ich glaube, dass wenn man jemanden Deutsch reden hort auf eine
aggressive Weise. Dann. Dann geschieht das ganz automatisch. Man hért
jemanden am Flughafen schreien ,,Sie miissen da weg®, dann glaube ich,
dass viele .... an die Nazis denken.” [Ubersetzung CB|"

An dieser Stelle handelt es sich also um Sophias Spekulationen tber das schwe-

dische Deutungsmuster ,Deutsch als Kommandosprache®, sie berichtet aber

auch von ihrer eigenen Deutung — auch wenn sie wie im Folgenden auf das

Pronomen ,,man zuriickgreift:

(4) 1. War das mal fir dich so?
Sophia: Ich kann mich nicht an eine Situation erinnern. Aber das ist wohl
in solchen Situationen, in denen man zuriickschreckt, dass man falsch in
einer Schlange steht und jemand kommt und schreit einen auf Deutsch an.
Dass das unbehaglich ist. [...] Man hat viele Filme tiber den Zweiten Welt-

krieg gesehen, so dass es diese intuitiven Reaktionen gibt.“ [Ubersetzung

Auffillig ist, dass das Muster ,Deutsch als Kommandosprache® in bestimmten
Situationen — eine fremde Person spricht in einem aggressiven Tonfall, eine
fremde Person ,,schreit™, weil man ,,falsch in der Schlange steht™ — zur Deutung
der Situation herangezogen zu werden scheint und vermutlich in anderen Situa-
tionen nicht aktiviert wird. Nachdem das Interview eine lingere Zeit um die
deutsche Sprache kreist, stelle ich die Frage, welcher weitere Aspekt des Zweiten
Weltkrieges fiir die Deutung von ,Deutschland® ihrer Meinung nach relevant sei.
Sophia antwortet:

(5) ,,Es ist sehr schwer, nicht den Holocaust zu nennen. [...] [Mit briichiger
Stimme:] Das Thema muss einen ja so unglaublich berthren. Ich glaube,
dass jeder Mensch an sich arbeiten muss, um nicht das Deutsche zu verab-
scheuen, wenn man tber das, was wihrend des Holocausts passiert ist,
gelesen und Filme gesehen hat. Man muss ja an sich selbst arbeiten als
Mensch, um zwei Gedanken gleichzeitig im Kopf zu behalten. Und das ist
die gro3e Herausforderung, vor der wir Menschen stehen, wenn wir iiber
den Holocaust lesen, dass wir trennen kénnen. Eine Sprache und eine Na-

13 72, jag tror ju att hér man ndgon pratar tyska med p4 ett aggressivt sitt. Da kan den dock
sla pa en autopilot. Man hér néin skrika liksom pé en flygplats ,,Sie miissen da weg* da tror
jag att manga tinker pa nazisterna.

% 1 Var det sa for dig nigon gang? Sophia: Jag kan inte komma pi en exakt situation.

Men det ir vil i de situationerna som man hajar till, att man stitt fel i nigon ké och

ndgon kommer och skriker pa en pa tyska. Att det dr obehagligt. [...] Man har sett

mycket filmer som handlar om andra virldskriget, att det finns de hir intuitiva
reaktionerna.
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tion von diesem Ereignis trennen. [...] Das ist die gro3e Herausforderung
fiir uns alle. [...] Immer noch.“ [Ubersetzung CB]15

Sophias Formulierung ,,Es ist sehr schwer, nicht den Holocaust zu nennen®,
ldsst verschiedene Interpretationen zu. Beispielsweise konnte diskutiert werden,
ob hier das Phinomen der sozialen Erwiinschtheit vorliegt und sie sich bewusst
ist, dass das, was sie im Folgenden sagen wird, negative Gefiihlte bei mir auslo-
sen konnte. Sie entscheidet sich jedoch trotzdem dafiir darzulegen, dass bei der
Deutung von ,Deutschland® das Wissen um den Holocaust aufgrund seiner
Grausamkeit, die einen ,,unglaublich berithren muss®, eine wichtige Rolle spielt.
Thre Einstellung ist geprigt von starken Emotionen und zugleich von der Ubet-
zeugung, dass man aktiv daran arbeiten miisse, ,,das Deutsche® nicht mit dem
Holocaust gleichzusetzen. Auch nimmt sie an, dass ,,die meisten Menschen das
heutige Deutschland und den Zweiten Weltkrieg* voneinander trennen kénnen,
auch wenn man Deutschland immer noch mit dem Holocaust in Verbindung
brichte. Es gebe in Schweden aber auch ein Bewusstsein dafiir, dass Deutsch-
land sich mit seiner NS-Vergangenheit auseinandersetze und dass man dem Re-
spekt zolle:

(6) ,,Ich glaube auch, dass es sich sehr verindert hat. In den letzten 20 Jahren.
Dadurch, dass vor allem das ehemalige Westdeutschland sich nicht ge-
scheut hat, Verantwortung zu iibernehmen, oder wie man das sagen soll,
und mit diesen Fragen gearbeitet hat. So hat sich ja das Bild von Deutsch-
land, das Verantwortung ibernommen hat und sich nicht vor der Schuld-
frage gescheut hat, wirklich verbreitet. Ich glaube, dass man die Art und
Weiig, wie Deutschland damit gearbeitet hat, respektiert.” [Ubersetzung
CB]

Ausgehend von der Datenlage ldsst sich zusammenfassend sagen, dass in gewis-
sen Kontexten und unter gewissen Voraussetzungen (eine Person spricht in ei-
nem aggressiven Tonfall) bei der Studienteilnehmerin Sophia das individuelle

13 Det 4r ju jittesvart att inte sdga forintelsen. [...] [Med darrande rist) Man maste ju bli si
oethort berdrd av det. Jag tror att varje ménniska ocksd méste jobba med sig sjilv for att
inte avsky det tyska, om man har list och sett filmer om det som hinde under Férintelsen
sd mdste man ju jobba med sig sjilv som minniska fér att halla tvd tankar i huvudet. Och
det dr ju den stora utmaningen som vi méinniskor stir infér ndr vi liser om Forintelsen, att
kunna separera. Separera liksom ett sprak och en nation frin den hindelsen [...]. Det hand-
lar om den stora utmaningen for oss alla liksom. [...]. Fortfarande.

Jag tror ocksa att det har férandrats mycket. De sista 20 dren. I och med att framférallt i
forna Visttyskland har inte pa ndtt sitt vijt for att ta det ansvaret eller vad man ska siga

16

och arbetat med de fragorna. S har ju bilden av Tyskland som har tagit ansvar som ett land
som inte har vijt for skuldfragan tror jag verkligen har spritts. Jag tror att man respekterar
det sittet som Tyskland har jobbat med det.
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Deutungsmuster ,Deutsch als Kommandosprache® aktiviert wird. Nach Ansicht
von Sophia handelt es sich dabei um ein kulturelles Deutungsmuster. Uberzeu-
gend ist ihre Annahme, dass der Ursprung dieses Musters in Filmen zu finden
ist, da auch die anderen Studienteilnehmer von der Macht von , Nazi-Filmen*
sprechen, ohne dass ich pridominierend eingegriffen hitte. Insgesamt ist der
Holocaust ein wichtiger Einflussfaktor in Sophias Deutung von ,Deutschland,
der zugleich ihre Einstellungen und Emotionen gegentiber Deutschland beein-
flusst.

5.3.3 Selbstpositionierung hinsichtlich der vermuteten Deutungsmuster

Die ersten empirischen Ergebnisse fithren so zu der Frage nach der Selbstposi-
tionierung der Studienteilnehmer*innen hinsichtlich der von ihnen vermuteten
Deutungsmuster ,Deutschland‘ und ,die deutsche Sprache’. Sofia stellt hier, ver-
glichen mit den anderen Studienteilnehmern eine Ausnahme dar, da sie erzahlt,
dass sie selbst entsprechende Assoziationen hat. Die anderen Studienteilnehmer
positionieren sich dahingehend — teilweise entschieden — au3erhalb der schwe-
dischen Gesellschaft, deren Bild von Deutschland zumindest in der Vergangen-
heit stark vom Zweiten Weltkrieg, Hitler und den nationalsozialistischen Verbre-
chen geprigt gewesen sei. Es handelt sich dabei gewissermalen um eine Exter-
nalisierungsstrategie, da die Studienteilnehmer meinen, aufgrund der eigenen
Weltoffenheit, ihrer (vor allem historischen) Bildung und ihrer Aufgeklirtheit

derartige Deutungen tiberwunden zu haben.!”

5.3.4 Der Holocaust — deutscher oder globaler Bezugspunkt?

Auch wenn deutlich wird, dass die Verbindung Deutschlands mit dem
Holocaust zumindest in der Perspektive Sophias eine essenzielle Rolle spielt,
so wird der Holocaust auch als ein Bezugspunkt fiir eine globale Erinnerungs-
kultur gedeutet, als ein singulires und zugleich universelles Ereignis, aus dem
universell giltig Lehren fir die Zukunft gezogen werden kénnen (vgl.

7 Interessant ist, dass zumindest in einem Interview das sog. kleinstaatsrealistische Narrativ
(vgl. Ostling 2011) iiber das Verhalten Schwedens im Zweiten Weltkrieg implizit durch-
scheint und die nationalsozialistischen Verbrechen durch Vergleiche relativiert werden:
,,Pol Pot und andere waren ja genau so schrecklich, obwohl...Die Japaner, am Anfang des
20. Jahrhunderts, waren unmenschlich den Chinesen gegeniiber. Das gab es ja leider im-
met. [...] Das Schlimme ist ja, dass sowohl Hitler als auch Stalin auch gute Sachen gemacht
haben, aber das geht ja unter in ihren Abscheulichkeiten. Stalin ttete 20 Millionen eigene
Leute.“ Aus einer forschungsmethodischen Perspektive ist auSerdem festzuhalten, dass es
wichtig zu sein scheint, dass zuktnftige Interviews nicht von einer in Deutschland soziali-
sierten Person durchgefithrt werden. So kénnte es beispielsweise sein, dass die Externali-
sierung der Verbindung von Deutschland und dem Holocaust auf das Phinomen der sozi-
alen Erwlnschtheit zurtickzufiithren ist.
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Assmann 2010: 105f) — eine Deutung, die man so bei den anderen For-
schungsteilnehmern nicht findet:

(8) Sophia: [D]as, was passiert ist, ist furchtbar und darf nicht vergessen wer-
den, [...]. Man will eher verstehen. Allgemein. Nicht nur ausgehend von
dem, was ich denke, sondern, ich glaube, dass das ein allgemeines Bild ist.
Interviewende: Was will man verstehen?

Sophia: Wie es geschehen konnte. Ich glaube, dass die Annahme vielleicht
ist, dass es auch hier hitte passieren kénnen. Es hitte auch woanders ge-
schehen konnen. [Ubersetzung CBJ'®

Es ist moglich, dass das Interview hier einen schwedischen Diskurs spiegelt, in
dem der Holocaust zu einem Bezugspunkt geworden ist, der transnational gul-
tige moralische Lehren fiir die Gegenwart und Zukunft mit sich bringt, in denen
es nicht mehr darum geht, ,,das eigene Kollektiv unschuldig darzustellen und die
Schuld auf andere zu projizieren® (Uhl 2012: 13).

6 ZUSAMMENFASSUNG

Diese knappe TFallanalyse einer Vorstudie zum kulturbezogenen Lernen ,im
Schatten des Holocausts® hat gezeigt, dass der Zweite Weltkrieg und der Holo-
caust in der Deutung von ,Deutschland® und ,der deutschen Sprache’ einer Stu-
dierenden eine Rolle spielen. Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, die
Prisenz des Nationalsozialismus und des Holocaust in der eigenkulturellen Dis-
kurssphire von Studierenden in Schweden als wichtige Einflussfaktoren im kul-
turbezogenen Lernen zu untersuchen. In der Fallanalyse konnte gezeigt werden,
dass eine Germanistik-Studierende in bestimmten Kontexten Verbindungen
zwischen ,Deutschland‘ und dem Holocaust und der NS-Zeit herstellt. Offen
bleibt, inwiefern es sich dabei um kollektive Wissensbestinde handelt, die in Dis-
kursen manifest sind. Doch auch wenn es sich nicht um kollektiv geteilte Wis-
sensbestinde handelt, die nur auf individueller Ebene nachzuweisen sind,
handelt es sich gleichwohl um Voraussetzungen, die kulturbezogenes Lernen
steuern konnen.

18 Sophia: [D]et som hinde ar fruktansvirt och far inte glémmas, [...] Utan man vill nog
snarare forstd. Pa ett allmint plan. Det dr inte bara utifrdn vad jag tinker, utan jag tror en
allmin bild.

Interviewende: Vad vill man forstar?
Sophia: Hur det kunde hinda. Jag tror att uppfattningen 4r kanske att det kunde ha hint
hir ocksd. Det kunde ha hint nigon annanstans.
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Zugleich zeigen die Daten aber auch, dass hinsichtlich des Themas NS-
Deutschland und Holocaust Selbstpositionierungen und globale und nationale
Erinnerungskulturen mégliche Einflussfaktoren darstellen und es bleibt heraus-
zufinden, wie diese kulturbezogene Lernprozesse beeinflussen, ob sie diese bei-
spielsweise verzerren, erleichtern oder verhindern.
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Markus Raith

WAS HEISST EIGENTLICH DISKURSFAHIGKEIT?
CLOSE READING EINES INSTAGRAM POST
IN DIDAKTISCHER PERSPEKTIVE

1. DISKURS UND DISKURSFAHIGKEIT

Begriff und Konzeption des Diskurses werden bereits seit lingerer Zeit in den
unterschiedlichsten Fachwissenschaften diskutiert und insbesondere in Form
der Diskursanalyse in all ihren Schattierungen analytisch operationalisiert.
Auch in den Fachdidaktiken nimmt Diskurs einen zunehmend breiteren Raum
ein und wird eingehender auf seine didaktischen Implikationen hin befragt.
Dabei hat sich vor dem Hintergrund eines von Foucault abgeleiteten und
dann weiterentwickelten Diskursbegriffes! vor allem die Diskursfihigkeit als
ein wichtiges Ziel des Fremdsprachenunterrichtes herausgestellt. Sie geht
wesentlich auf die Arbeiten von Hallet zurtick und soll hier im Fokus der
Uberlegungen stehen, obwohl es auch andere, dhnliche Konzeptionen gibt:
etwa die interkulturelle Diskurskompetenz bzw. die fremdsprachliche Diskurs-
kompetenz (vgl. Plikat 2017: 214) oder die von Plikat in seiner umfangreichen
Studie ,,Fremdsprachliche Diskursbewusstheit als Zielkonstrukt des Fremd-
sprachenunterrichts® (2017) ausgearbeitete und fremdsprachendidaktisch fun-
dierte Diskursbewusstheit.

Hallet (2020) beruft sich in seinen Uberlegungen zur fremdsprachlichen
Diskursfahigkeit auf den auch von der Kultusministerkonferenz formulierten
Bildungsgedanken einer aktiven und verantwortungsvollen Teilhabe an den
unterschiedlichsten Bereichen des gesellschaftlichen Lebens — Kultur, Wirt-
schaft, Politik etc. —, die vor allem massenmedial und zunehmend in den
Neuen Medien diskursiv verhandelt werden (vgl. Hallet 2020: 194). Daher

! Diskurs verstanden im Sinne Foucaults als Ensemble aller AuBerungen zu einem gesell-
schaftlich relevanten Thema, die wahrnehmungsprigend und handlungsleitend wirken, als
thematisch angeordnete Summe von Aussagen (vgl. Plikat 2017: 2006). Diskursanalyse kann
in diesem Kontext als kritische Diskursanalyse aufgefasst werden, die das Offenlegen dis-
kursiver Regeln (vgl. Plikat 2017: 202) zum Ziel hat. Sie geht dabei ganz allgemein etwa
folgenden Fragen nach: ,,Wann (...) werden von wem bestimmte gesellschaftlich relevante
Themen wie in welchen Texten (...) verbalisiert? Welche vorherrschenden Denk- und
Handlungsmuster lassen sich daraus rekonstruieren?* (Hagemann/Staffeldt 2018: 15). Da-
bei differenziert sich die Diskursanalyse in Bezug auf Neue Medien und vor allem Soziale
Medien weiter in Richtung multimodale Diskutsanalyse und Online-Diskursanalyse aus.
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sind far Hallet eben jene Aspekte wichtig, die sich im weiten Sinne auf Medien
beziehen und die didaktisch im englischsprachigen Raum unter dem Oberbe-
griff der /literacy subsumiert werden, etwa énformation and data literacy oder digital
Jiteracy. Dabei steht zunichst das Erfassen von Texten im Vordergrund, die vor
allem in Neuen Medien ublicherweise aus Schrift und Bild, im Falle von
Videos auch aus Ton und gesprochener Sprache bestehen:

Da solche Diskurse stets multimodal verfasst sind (...), entscheidet sich die Par-
tizipationsfahigkeit nicht zuletzt daran, inwiefern jemandem die digitalen Anteile
eines Diskurses zuginglich sind. Der Begriff der Diskursfahigkeit verweist daher
(...) auf die Fahigkeit der Rezeption und Produktion einzelner Auﬁerungen und
Texte (disconrse mit kleinem ,d°). (Hallet 2020: 194, Hervorh. 1. O.).

Diese eminente Bedeutung von Texten im Hinblick auf Diskursfahigkeit wird
auch in den Bildungsstandards der KMK hervorgehoben. So sollten Schiilerin-
nen und Schiler ,,fremdsprachige Texte und Diskurse in ihrer fremdkulturellen
Dimension erfassen, deuten und bewerten® (KMK 2012a: 19) kénnen, was ganz
generell die Ausbildung von Text- und Medienkompetenz erfordert.

Vor diesem Hintergrund bestimmt Hallet digital literacy als wichtige Teil-
kompetenz der allgemeinen fremdsprachlichen Diskursfihigkeit, was bedeu-
tet: ,,Neben der Fihigkeit zur Rezeption und Produktion einzelner Texte
(Textkompetenz) erscheint daher die Ausbildung einer Inter- und einer
Multitextualititskompetenz dringlicher denn je: Texte miissen in ihrem hyper-
textuellen Zusammenhang erkannt, aufeinander bezogen und gewichtet wer-
den.” (Hallet 2020: 196). Dazu bedarf es aber auch einer Sensibilisierung fir
die Spezifika von Textsorten und Textpraktiken — Hallet spricht von digitalen
Genres und AuBerungsformaten (vgl. Hallet 2020: 199) —, mit denen es die
fremdsprachliche Text- und Kulturdidaktik zu tun hat. Denn erst im gréBeren
Zusammenhang des Diskurses werden die spezifischen Eigenheiten des
einzelnen Dokumentes sichtbar, was sich insbesondere an Fragen nach der
Textsorte erweist. Die medial dargestellten Themen und Sachverhalte werden
genrespezifisch aufbereitet, weshalb die sprachendidaktische language awareness
immer auch eine genre awareness sein sollte (vgl. Hallet 2002: 199), gerade im
Hinblick auf die Omniprisenz digitaler Medien in unserer Lebenswelt: ,,Die
Prisenz oder hiufige Nutzung digitaler Genres im Alltag unterstreicht aber
vor allem die Notwendigkeit, sowohl deren kommunikative und diskursive als
auch die textstrukturellen Merkmale zum Gegenstand des Sprachlernens zu
machen.” (vgl. Hallet 2002: 199)

Diese Aspekte, welche das eher allgemeine Ziel der Teilhabe an Diskursen
in Bezug auf den Umgang mit Texten und Medien genauer konturieren, sollen
durch die folgenden Uberlegungen beziehungsweise Textanalysen geschirft
und in Bezug zu Didaktik und Unterrichtspraxis gesetzt werden. Die Frage im
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Titel: Was heif3t eigentlich Diskursfihigkeit? meint also die konkreten Teilfa-
higkeiten, die vonnéten sind, um vor allem digitale Texte im Hinblick auf die
Diskurse, an denen sie partizipieren, zu verstehen. Dabei liegt unser Schwer-
punkt auf den rezeptiven F'zihigkeiten2 oder in anderer Terminologie: auf dem
Sehleseverstehen als Fihigkeit zur kritischen Lektiire im Sinne einer critical
media literacy.

2. EXEMPLARISCHE ANALYSE EINES INSTAGRAM POST

Exemplarisch fir ein multimodales digitales Genre wird im Folgenden ein Ins-
tagram Post genauer untersucht, der im Sinne eines c/ose reading’ vor allem auf
seine Genrespezifika hin befragt werden soll, die fiir eine kritische Lektiire un-
erlisslich sind. Mit Fairclough (vgl. Plikat 2017: 208 ff.) bewegen wir uns also auf
der Diskursebene des sozialen Handelns und hier konkret auf der Ebene des
kombinierten Sprach- und Bildhandelns. In unserem Beispiel kreuzen sich min-
destens zwei Diskursstringe aktuell eingehend 6ffentlich verhandelter Themen:
einerseits der Diskurs ubet Nasur/ Nachhaltigkeit/ Ummweltschutz und anderetseits
der Diskurs zum Themenfeld Kirper, vor allem in der Perspektive Finess/ Attrak-
tivitit/ Gesundbeit. Insbesondere auf Instagram finden sich zahlreiche Posts, in de-
nen sich beide Diskurse durchdringen. Dort werden Kérper in der Natur foto-
grafisch inszeniert, was sowohl visuell als auch sprachlich — durch die Begleit-
texte und ihre Kommentare — Analogien zwischen (gesundem) Kérper und (ge-
sunder) Natur erzeugt.

Bei unserem konkreten Beispiel handelt sich um einen Posz der Social-Influ-
encerin Roxana Strasser — so ihre Eigenbeschreibung —, die nicht nur auf Insta-
gram aktiv ist, sondern auch einen Blog betreibt, nach eigenen Angaben beruf-

2 Das heift es geht um die rezeptiv-analytische Dimension und nicht um die produktive
Dimension, die natiirlich didaktisch ebenso wichtig und vor allem in ihrem Zusammenspiel
mit der Rezeption Gegenstand didaktischer Ubetlegungen ist. So betonen etwa Becker/
Matz (2020) die Bedeutung der analytisch rezeptiven Dimension als notwendige Voraus-
setzung fiir die eigene, kompetente Textproduktion. Anders gesagt: Erst wenn Texte re-
zeptiv durchdrungen sind, ihre Funktionsweise verstanden und ihre genrespezifische Be-
stimmung vorgenommen ist, kann eine zielgerichtete und fundierte Textproduktion anvi-
siert werden.

[

Close reading hier nicht im strengen literaturwissenschaftlichen Sinn gemeint, sondern als
genaues Hinschauen, auch als ein Schauen auf die Zeichen selber und nicht nur auf das
Bezeichnete: Didaktisch gewendet bedeutet das, dass etwa Instagram Posts genauso
sorgfiltig analysiert und kontextualisiert werden sollten wie literarische Texte, was
meines Erachtens die unabdingbare — und oft nicht hinreichend beachtete — Vorausset-
zung fur die Ausbildung von eritical media literacy (CML) und rezeptiver Diskursfihigkeit
darstellt.

163



Markus Raith

lich selbstindig und dariiber hinaus als Lifestyle- und Sportmodel titig ist.* Na-
tirlich kann dieser Pos nicht erschépfend erdrtert werden. Zur Sprache kom-
men sollen einige wesentliche Aspekte, die im Hinblick auf das von Hallet ge-
nannte Textverstehen von digitalen Medien und die Diskursfahigkeit im Allge-
meinen eine besondere Rolle spielen. Wir wollen uns dabei auf den folgenden
Post konzentrieren, ziechen aber noch zwei weitere exemplarisch heran.

How do you s a-#breathe without the sea? Heute ist
World Ocean Day (@ /Anzeige Wusstest du, dass
fast 80% des Sauerstoffs durch die Ozeane und das

darin enthaltenen Phytoplankton produziert wird?
Umso schoner finde ich es, dass sich @biotherm.de
bewusst dem Schutz unserer Weltmeere
verschrieben hat! Mit dem Aufruf unsere blaue
Lunge zu erhalten und der damit verbundenen
Limited Edition von Biotherm x Coco Capitan, die die
darin enthaltene Mission verkdrpert. Durch die
nachhaltige Verpackung und schonenden
Inhaltsstoffe ist dies ein weiterer Schritt unsere
Weltmeere zu schiitzen. @ Wiinsche euch noch
einen schonen Abend © #waterlovermoment,
#BeAWaterlover #biothermde #nachhaltigschoen

Quelle: https: //www.picuki.com/media/2591718535817103713 [26.01.2022]

* Zur Selbstbeschreibung vgl. http://roxi.rocks/ueber-mich, die weiteren Hinweise sind
@roxisecke und roxi.rocks entnommen [26.01.2022].
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2.1 Textlinguistische Aspekte
2.1.1 Sprache der Nihe

Sprachlich wird das Thema Umweltschutz und hier spezifischer der Schutz
der Meere in dem fiir Instagram Posts typischen Plauderton verhandelt, der
auf subtile Weise sogenannte Sinnbriicken zum Publikum schligt.” Dieser
Plauderton lisst sich mit Koch/Oesterreicher im weitesten Sinne (vgl. dazu
kritisch Durscheid 2018) als eine Sprache der Nihe verstehen, die medial
schriftlich realisiert wird, aber konzeptionell stark miindlich geprigt ist.
Auffallend an Strassers Post ist in diesem Zusammenhang die Inszenierung
von Dialogizitit. In unserem Beispiel beginnt der Text mit einer Frage auf
Englisch, die zwar ein ,,Du® impliziert (,,How do you breathe without the
sear”), das aber auch als ein ,,man® verstanden werden kann, wirkt dieser
Eingangssatz doch eher wie eine Sentenz, die als rhetorische Frage daher-
kommt. Im zweiten Satz wird dann aber explizit das Publikum angesprochen
(,»wusstest Du, dass®) und in Bezug zum sprechenden Ich gesetzt (,,Umso
schoner finde ich es®), um dann in ein gemeinsames ,wir“ zu muinden
(unsere Weltmeere®). Dabei stellt Strasser Uber die Metapher der blauen
Lunge (,,unsere blaue Lunge zu erhalten) auch eine Nihe zum Gegenstand
der Kommunikation her. Durch die metaphorische Vermenschlichung von
Natur, die als Kérper prisentiert wird® und mit dem Possessivpronomen
,unser” versehen ist, wird diese gleichsam in den Kreis der Kommunizie-
renden hereingeholt und durch die Sprache der Nihe auch emotional
integriert.

5 Vgl. Lowe (2019: 36f.) zu dhnlichen Kommunikationsstrategien bei der Influencerin
Pamela Reiff: ,,Dariiber hinaus méchte sie Werte wie Nachhaltigkeit und Gesundheit
sowie Wissen zu Fitness und Erndhrung iber ihre Postings vermitteln. Spitestens an
dieser Stelle hat sie ihre Sicht mit der Berufung auf allgemein geteilte Werte unangreifbar
gemacht. Als Kimpferin fiir einen besseren Menschen mag man sie wirklich nicht mehr
kritisieren. Monika Fludernik hat diese Sinnbriicken zur Leserin aus natratologischer
Sicht ,gnomisches Prisens’ genannt (2008: 38). Mit dieser Form der Rede sollen
allgemeingtiltige Wahrheiten vertreten werden, die sich ,auf die Welt an sich und nicht
nur auf die Figurenwelt® (Fludernik 2008: 38) beziechen. Es sind, mit anderen Worten,
jene unverriickbaren Weisheiten und Letztbegrundungen, die sich mit der Welt und der
Leserin gemein machen und tber diese Gemeinsamkeit Zustimmung und Identifikation
abrufen. Die Ich-Erzihlerin schligt in diesem Beispiel die Sinnbricke zu ihren
Leserinnen iiber das Angebot, Instagram zu nutzen, um sich gemeinsam besser zu
machen.*

Zwar ist diese Form der Vermenschlichung von Natur ein althergebrachtes rhetorisches
Mittel, es hat in Strassers Post aber eine besondere Funktion, weil viele ihrer Botschaften
und die von ihr erzeugte Instagram-Welt fast ausnahmslos auf den Kérper bezogen wer-
den.
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Werbung| Challenge accepted! 100 Surrender Squats
am Stiick ohne Pause! @ Ich muss ja zugeben, dass
das vor einem halben Jahr noch keine grole
Challenge fiir mich gewesen wire, aber daich in
letzter Zeit meine Kondition etwas vernachlassigt
habe und Krafttraining und Ubungen wie Squats
weniger meine Prioritét waren, war diese Challenge

Mentale Stérke bedeutet fir mich auch mal doch eine gréRere Herausforderung fiir mich, die ich
loszulaufen, wenn man komplett unmotiviert ist und aber super gerne angenommen habe! Vielen Dank
sich am liebsten nur vor den TV setzen méchte! @underarmour und @zalando fiir diese Motivation!
Werbung*| Heute war so ein Tag! Hier hilft nur: Kopf Hast du das schon einmal gemacht? Falls nicht,
aus, Sportschuhe an und LOS! Oft hilft dieser eine dann wiirde ich sagen let's fatz und ich freue mich
Schritt schon, um seinen Kopf von negativen Stress auf Feedback wie sich die Challenge fiir dich

angefiihit hat : ))) Auch wenn du momentan nicht so
recht im Training bist, dann wirst du sehen was
deine eigene mentale Starke alles kann! Ich bin
jedes Mal aufs neue Uberrascht was man mit einem
Ziel vor Augen, Disziplin und Willensstarke alles
erreichen kann! Wie schaffst du es persénlich deine

2u befreien und sich nach einer kurzen Jogging-
Einheit schon komplett befreit und gestarkt zu
fiihlen! Was hilft dir am besten aus einem
Motivationstief raus? Was sind deine Tipps mentale
Starke aufzubauen? *Das komplette Outfit ist von

@underarmourwomen und ist bei @zalando mentale Stirke zu fordern? Fiir mich sind es wirklich
erhaltlich ;) #StronginsideOutChallenge die drei kurzen Worte ZIEL, DISZIPLIN und
#stronginsideout #underarmour #zalandostyle WILLENSSTARKE! So und nun wiinsche ich euch viel

Spal bei der Challenge :)) @zalando
(G nen #stronginsideoutchallenge
#stronginsideout #underarmour #zalandostyle

Quelle:
https: // www.picuki.com/media/2583030160289503004 [26.01.2022] (linke Abbildung)
https://www.picuki.com/media/2579363655198499406 [26.01.2022] (techte Abbildung)

Zieht man weitere Beispiele heran, so erweist sich die Dialogizitit von Strassers
Post als eines der zentralen Merkmale, wie ein gesamtgesellschaftlicher Diskurs
— sei es die Umwelt, sei es der Kérper — hier genrespezifisch verhandelt wird.
Strasser pflegt eine Sprache der Nihe, die auf inszenierter Intimitit und Selbst-
offenbarung beruht, was sich auch an Formeln wie ,,Ich muss ja zugeben® zeigt.
Strukturell ldsst sich hdufig ein Verlauf beobachten, in dem Strasser ihte eigenen
Aktivititen und vor allem Ansichten vorstellt (,,Bedeutet fiir mich®) und danach
fragt, wie es das ,,Du“ macht oder empfindet: ,,Was hilft Dir am besten aus
einem Motivationstief raus? Was sind deine Tipps mentale Stirke aufzubauen?®.
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Dies erfolgt zumeist im Modus eines freundschaftlichen Plauderns, kann aber
auch die Form einer Unterweisung annehmen, was durchaus an das Verhiltnis
von Meisterin/Schiilerin erinnert: ,,Auch wenn du momentan nicht so recht im
Training bist, dann wirst du sehen (...)*. Dass dies nicht nur rhetorische Fragen
sind, macht bereits die technische Moglichkeit der Kommentarfunktion deut-
lich. Strassers Fragen kénnen beantwortet werden und die entsprechenden
Kommentare finden sich dann auch im Umfeld des Post. Inwiefern es sich dabei
um eine echte Dialogizitit handelt, mag dahingestellt bleiben, weil es de facto
hiufig bei einer einmaligen Reaktion bleibt. Es entsteht kein wirklicher, fortlau-
fender Dialog, was angesichts der Fille an Reaktionen auch nicht machbar wire.
Eher haben wir es mit einer Stimulus-Response-Situation zu tun, zumal die meis-
ten Kommentare sehr knapp und affirmativ sind. Sie bewegen sich vor allem auf
der emotionalen Ebene und selten auf der Sachebene, die in vielen Fillen ganz
ausgespart bleibt, obwohl es doch um Themen geht, die in der Offentlichkeit
intensiv und auch kontrovers diskutiert werden. Widerspruch oder Relativierung
finden sich fast nie, dafiir aber fast immer der Ausdruck geteilter Gefithle und

zustimmende emotionale Reaktionen.’

2.1.2 Hybridisierung

Neben der Sprache der Nihe und der Inszenierung von Dialogizitit ist die
Hybridisierung von Textsorten bzw. Textpraktiken charakteristisch far den
Instagram Post. Dies betrifft vor allem die Textsorte Werbung, die hier sowohl
technisch tber Hyperlinks als auch inhaltlich Giber thematische Verkntipfungen
integriert wird und zwar auf eine Weise, welche die Grenzen zwischen Werbung
und Inhalt des Post teilweise vollstindig auflést. Meer (2018) hat in diesem Zu-
sammenhang von osmotischer Werbung gesprochen, die eine ganz andere, nim-
lich extrem suggestive Qualitdt und Reichweite hat als etwa das product placement,
das es vor allem in Filmen und TV-Serien schon linger gibt. Denn letztere setzen
immer noch eine Trennung von auflerfiktionaler Realitit und der fiktionalen
Welt der Story voraus, eine Unterscheidung, die es in den sozialen Medien so
nicht mehr gibt. Gerade im Falle der Influencerinnen werden Werbung und Le-
ben ununterscheidbar, vermischen sich Geschiftliches und Privates (vgl. Ny-
moen/Schmitt 2021).8 Genau dies praktiziert auch Strasser, wenn sie den Schutz

7 Hinzu kommen als sprachliches Charakteristikum zahlreiche englische Begriffe oder auch
Satzteile und ganze Sitze (,,challenge accepted!” / ,,How do you breathe without the sea?), die
wohl — wie in anderen Textsorten auch — Aktualitit und Internationalitit suggerieren sollen.

8 Aufschlussreich zu diesem Thema sind juristische Auseinandersetzungen aus jiingster Zeit,
die auch in der medialen Offentlichkeit breite Resonanz gefunden haben, etwa der Fall
Cathy Hummels, vgl. https://www.zeit.de/digital/internet/2021-07 /bgh-instagram-wet-
bung-influencerinnen-cathy-hummels-schleichwerbung [31.03.2022]. An diesen Beispielen
lieBen sich die juristischen Aspekte des Diskurses zeigen.
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der Weltmeere an den Konsum einer Marke koppelt, die sie auf kommunikativer
Ebene zunichst plaudernd ins Spiel bringt und dann auf technisch-hypertextu-
eller Ebene durch den Link unmittelbar zuginglich macht.

Was bedeuten diese Befunde nun in didaktischer Hinsicht, insbesondere vor
dem Hintergrund der Diskursfihigkeit als Lernziel? Mindestens zwei Bereiche
lassen sich ausmachen, die fir den Erwerb von Diskursfahigkeit am konkreten
Einzeltext notwendig sind: erstens die Textsortenkompetenz als Teilfertigkeit
der allgemeinen Textkompetenz. Insbesondere im Hinblick auf die werbenden
Elemente, aber auch fir das Erfassen des hybriden Charakters von Instagram ist
es unerldsslich, den Blick fiir die Spezifika von Textmustern, Textsorten und
Textpraktiken im Unterricht zu schirfen. Denn Kérper- und Umweltdiskurs
werden hier in einer ganz spezifischen Weise realisiert, die nicht nur den kompe-
tenten Umgang mit Textmustern und Textsorten erfordert, sondern auch eine
Sensibilisierung fiir das Verhiltnis von Mundlichkeit und Schriftlichkeit. Die Ge-
meinsamkeiten und vor allem die Unterschiede von mundlicher und schriftlicher
Sprache wiren genauer in den Blick zu nehmen. Dabei misste es zentral um die
Inszenierung von Miundlichkeit in schriftsprachlich ausgerichteten sozialen
Medien in dem Sinne gehen, dass sich dort zunehmend konzeptuell miindliche
Elemente in medial schriftlichen Texten finden (vgl. Topalovic 2009). Dieses
spezifische Wechselspiel ist ein wichtiges Charakteristikum sozialer Medien und
bestimmt maligeblich, wie dort gesellschaftlich relevante Themen diskursiv ver-
handelt werden. Es genauer erfassen und in seinen Eigenheiten analysieren zu
kénnen, wire somit auch Bestandteil von Medienkompetenz im Sinne einer Cri-
tical Media Literacy.

2.1.3 Text-Bild-Kombinationen und Multimodalitat

Neben der Hybridisierung von Textsorten findet bei Instagram auch eine semi-
otische Hybridisierung statt, die in den Fachwissenschaften in der Regel mit dem
Begriff der Multimodalitit erfasst wird. Einerseits besteht der Post aus schrift-
sprachlichen Textelementen — dies betrifft vor allem den Textblock der Nach-
richt —, andererseits aus Bildelementen, die mit dem Text kombiniert werden und
zusammen ein multimodales Ensemble ergeben. Zu diesen Bildelementen geho-
ren sowohl das Foto als auch alle anderen visuellen Elemente wie Linien, Sym-
bole und vor allem die Emoticons als visuelle Codierung von Gefiihlen. Dazu
gehort aber auch die Visualitit der Schrift, die neben ihrem semantischen Gehalt
eine konkrete Materialitit aufweist, die durchaus semantische Effekte erzeugen
kann. In sozialen Medien sind dabei neben der Schriftfarbe vor allem jene Pha-
nomene von Bedeutung, mit denen die stimmlich-emotionale Dimension von
miindlicher Sprache schriftsprachlich inszeniert wird. Dazu gehort etwa die Ver-
wendung von GroBbuchstaben zur Inszenierung von Lautstirke als Indikator
fir starke Emotionen oder die Reduplikation von Satz- und insbesondere Aus-
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rufezeichen (,,Sportschuhe an und LOS!, ,,ZIEL, DISZIPLIN und WILLENS-
STARKE®), die Wichtigkeit und Dringlichkeit anzeigen sollen.

Auf diese Weise ergibt sich eine komplexe Erzeugung von kommunikativer
Nihe durch das Zusammenspiel verschiedener Zeichensysteme: einerseits durch
die sprachlichen Elemente in ihrer semantischen und materiellen Qualitit; ande-
rerseits durch das Foto und durch die anderen visuellen Elemente, insbesondere
die Emoticons, die gerade in den Kommentaren verwendet werden. Sie kénnen
als — normalerweise — konsensuelle bildhafte Reaktion auf das im Post multimo-
dal gemachte Angebot der kommunikativen Nihe aufgefasst werden.

Fir ein Verstindnis dieser semiotischen Zusammenhinge unerldsslich ist
demnach multimodale Kompetenz wie sie auch in anderem Zusammenhang von
der internationalen /teracy-Forschung (vgl. etwa Serafini 2014) anvisiert wird. Zu
denken ist hier zunidchst an die visual literacy, die sich bereits seit einiger Zeit als
wichtige didaktische Kategorie auch in den Sprachenfichern etabliert hat. Dort
wird visuelle Kompetenz (vgl. Hecke 2016: 43ff) als ein Biindel von Kompeten-
zen verstanden, das erworben werden muss. Betont wird vor allem die interak-
tive und produktive Seite, da das traditionelle Sehverstehen eher rezeptiv ausge-
richtet ist, zumal wenn es ans Horverstehen gekoppelt wird. Hinzu kommt die
Wahrnehmung von Bildern als Produkte einer Kultur in Inhalt und Form, sodass
die Ausbildung von visueller Kompetenz zur interkulturellen kommunikativen
Kompetenz beitragen kann. Von Bedeutung ist zudem die Fahigkeit (vgl. Hecke
2016: 42), visuelle Botschaften nicht nur zu verstehen, sondern auch kritisch
hinterfragen und bewerten zu kdnnen: ,,Visuelle Kompetenz gilt inzwischen
(...) nicht nur als grundlegende Kulturtechnik, sondern auch als relevantes, mit
vielfiltigen inhaltlichen und methodischen Méglichkeiten verbundenes Lern-
und Kompetenzziel im Unterricht der romanischen Sprachen.” (Michler 2016:
184)

Neben visual literacy wiren im weiteren Umfeld Konzeptualisierungen wie do-
cument literacy, media literacy oder noch spezifischer die bereits erwihnte critical me-
dia literacy zu nennen. Im deutschsprachigen Raum kommt in diesem Bereich das
vor allem in den Fremdsprachendidaktiken bedeutsame Sehleseverstehen hinzu
oder das auch fiir den Deutschunterricht in Bildungsstandards und Bildungspli-
nen mittlerweile ebenfalls gut verankerte Verstehen diskontinuierlicher bzw.
nicht-linearer Texte. In jedem Fall ist eine solch multimodale Kompetenz jen-
seits terminologischer und konzeptueller Unterschiede fiir die Ausbildung von
Diskursfahigkeit von grofler Bedeutung, weil Diskurse medial tiber das Zusam-
menspiel verschiedener Zeichensysteme realisiert werden. Dies betrifft haupt-
sdchlich Sprache und Bilder, aber auch Zahlen, berticksichtigt man etwa die mitt-
lerweile omniprasenten Infografiken.
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2.2 Narrativitat

Zunehmend in den Fokus der Erzihlforschung geriickt sind Soziale Medien und
vor allem Instagram bereits seit einiger Zeit. Mindestens zwei Ansitze, die auch
didaktisch anschlussfihig sind, scheinen dabei vielversprechend fiir ein besseres
Verstindnis von Narrativitit in sozialen Medien. Erstens der Swall Stories-Ansatz
(Georgakopoulou 2007), der davon ausgeht, dass durch die kommunikative In-
teraktion — etwa durch den Post und seine Kommentare, aber auch in Chats —
Erzihlungen hergestellt werden, die vor allem der gemeinsamen Identititsfin-
dung und -stiftung dienen: ,,In contrast to the traditional account of narrative as
self-revelation, particularly associated of course with autobiography, these data
show how identity construction can be dialogic and relational, interactionally
achieved.” (Baynham 2010: 472).

Dabei geht es um ,,joint constructions® und ,,shared stories” (Baynham 2010:
471) im Hinblick auf das Aushandeln von Identititen, wozu die Sprache der
Nihe genauso wie die Fotos der Influencerin sicherlich ihren Beitrag leisten. Die
co-construction of identities in interaction wird durch die permanenten Ich/Du-Bezuige
genauso ermoglicht wie durch die Eigenheiten der Kommentare bzw. Antwor-
ten, die in den allermeisten Fillen auf der Beziehungsebene verbleiben und nicht
zu einer genaueren Diskussion der Sache — hier dem Schutz der Umwelt und der
Meere — hinfithren. Dies erweist sich einerseits am haufigen, teilweise exklusiven
Gebrauch von Emoticons, andererseits an den sprachlichen Reaktionen wie
,,schon® oder | ich wiinsche dir auch einen schénen Abend / ein tolles Bild*, die
in keiner Weise auf das angesprochene Thema eingehen.

Zweitens lassen sich narratologische Ansitze, die sich auf faktuale Texte be-
ziehen, auch fir die Analyse von Sozialen Medien weiterentwickeln: ,,So ist es
m&glich, die Instagram-Accounts der Influencerinnen und die gezeigten Inhalte
klar als Erzahlung zu begreifen.” (Léwe 2019: 30). Denn ,,Instagram erlaubt
keine geschlossene Erzihlung mit einem Anfang, einer Mitte und einem Ende,
sondern schreibt eine offene Echtzeiterzihlung vor® (Léwe 2019: 38), die sich
zunichst im sogenannten Grid manifestiert, einem Uberblick iiber die verschie-
denen Posts einer Person. Diese lassen sich in diesem Sinne als Grid-Erzihlung
auffassen, fur die gilt: ,,Erst die Influencerin stiftet die Einheit der Erzihlung
und bildet das Zentrum sowie deren inhaltliche und narrative Klammer.* (Léwe
2019: 38)

Das heif3t, die Influencerin dient als Vermittlungsﬁgurg, durch deren Augen
die Rezipientinnen und Rezipienten die Welt erblicken, ganz gleich, ob es dabei

° Entscheidend fiir ein Verstindnis der medialen Figur der Influencerin sind also gerade
nicht die Inhalte, weil diese ,,immer einen entscheidenden Ausgangs- und Mittelpunkt ha-
ben. Es ist die Person der Influencerin selbst, die im Zentrum des Accounts und seiner
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um das Privatleben dieser Person geht — ihren individuellen Kérper — oder um
gesellschaftliche Fragen von weltpolitischer Bedeutung wie den Klima- und Um-
weltschutz. All diese Themen, so disparat sie auch sein mogen, werden gewisser-
maflen in eine Kommunikation der Nihe eingebettet, der es in erster Linie um
emotionale Bindung und nicht um Wissensvermittlung oder um die Erérterung
von Sachfragen geht.

Hinzu kommen die intertextuellen, interikonischen und hypertextuellen Be-
zlge sowohl zu den eigenen Posts der Influencerin als auch zu anderen Seiten,
auf denen dhnliche Themen in dhnlicher Form aufbereitet werden. Die Verlin-
kungen und hashtags erginzen dabei die thematischen Beziige (z. B. Umwelt/
Nachhaltigkeit/ Korper) beziehungsweise die Bildbeziige (Mensch in der Natur)
durch konkrete, technische Verkntpfungen, die auch eine kommerzielle Funk-
tion haben koénnen.

Um auf diese medialen Entwicklungen didaktisch angemessen reagieren zu kén-
nen, muss auch auf diesem Gebiet umgedacht werden. Da erzihldidaktische An-
sitze vor allem in den Didaktiken der Schulficher noch immer stark auf die Inter-
pretation literarischer Texte oder die eigene Textproduktion, nicht aber auf die Ana-
lyse faktualer Texte ausgerichtet sind, bedarf es hier neuer Uberlegungen, wie sie
etwa Becker/Matz im Hinblick auf das narrative design anstellen: ,,Formen des Erzih-
lens haben sich weiterentwickelt™ und ,,neue Formen von komplexen Geschichten
hervorgebracht, die lingst Teil der Alltagswelt von Schiilerinnen und Schiilern sind
und medial vermitteltes Erzidhlen neu denken lassen (...) So ist der Aspekt der
Komplexitit lingst nicht einer der schriftsprachlichen Stilmittel und des Inhalts,
sondern ldsst sich auf Fragen der Autorschaft, multimodaler und -medialer Aspekte
und intertextueller Elemente ausweiten.“ (Becker/Matz 2020: 109).10

Diese neuen Formen des Erzihlens mussen auch im Hinblick auf die Frage
nach der Textsorte oder Textpraktik, in der sie sich realisieren, erfasst und in

Inhalte steht. Um diese zentrale Figur herum gruppiert sich dann eine Vielzahl von The-
men wie Fitness, Gesundheit, Ernihrung, Geschmack, Mode, Kultur, Luxus, Genuss, Rei-
sen und Entreprenecurship. Themen und Inhalte stehen in einem Wechselverhiltnis zur
Influencerin, strahlen auf sie zurtick und lassen in der medialen Komposition erst das ent-
stehen, was das Phinomen Influencerin und dessen sinnstiftenden Reiz ausmacht.“ (Léwe
2019: 28) Zu erortern wire in diesem Zusammenhang auch die Frage nach der Narrativitit
von Bildern generell und den narrativen Funktionen der Fotos auf Instagram im Besonde-
ren. Denn viele Fotos, die Roxana Strasser und andere Influencerinnen zeigen, werden
nicht von ihnen selbst gemacht, als Selfie beispielsweise, sondern von einer zweiten Person:
Visuell inszeniert wird auf diese Weise also eher die Sprechinstanz — mit der Funktion der
Authentifizierung des Gesagten — und weniger deren genuine Wahrnehmungsperspektive.
Diese Auffassung des Narrative Design als Prozess der Sinnstiftung gilt dezidiert auch fiir die
Fremdsprachendidaktik: ,,Lernende einer Fremdsprache sollten Texte in ihrer Konstruk-
tion verstehen und kritisch reflektieren konnen. Erst dann konnen sie selbst Texte schaf-
fen, mit denen sie ihrer eigenen Lebenswelt Ausdruck verleihen.“ (Becker/Matz 2020: 113)

10
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ihren medienspezifischen Ausprigungen verstanden werden. Derart konzeptua-
lisiert wire eine Form von Kompetenz anzuvisieren, die man mit Martinez Fak-
tualititskompetenz nennen kénnte:

Faktuale Erzahltexte geraten also sowohl bei den genannten Konzepten einer
Lesekompetenz wie bei den Konzepten einer literarischen Narrationskompe-
tenz schnell aus dem Blick. Mit meinem Plidoyer fiir die Férderung einer
Faktualititskompetenz méchte ich hingegen die besondere Bedeutung faktu-
aler Erzihltexte als Gegenstand medialer Bildung betonen. Eine solche Fak-
tualititskompetenz ist enger zu fassen als eine allgemeine Lesekompetenz;
andererseits zielt sie aber auf andere Erzihlphinomene und kommunikative
Geltungsanspriiche als eine dsthetisch-literarisch verstandene Narrations-
kompetenz. (Martinez 2021: 8)

Dazu gehort nach Martinez unter anderem, Textmusterwissen anwenden zu
kénnen, Form-Funktions-Korrelationen kritisch beurteilen und Darstellungs-
verfahren und Evidenzstrategien faktualer Erzihltexte differenziert erfassen zu
kénnen. (vgl. Martinez 2021: 7)

2.3 Kulturwissenschaftliche und -bistorische Kontextualisiernng

Intertextualitit und Interikonizitit, von denen oben bereits die Rede war, verwei-
sen auflerdem auf die kulturhistorischen und generell kulturwissenschaftlichen
Kontextualisierungen. Jeder Post ldsst sich sowohl auf Bildebene als auch auf
Sprachebene entsprechend verorten. Das Foto, das Strasser am Strand vor den
Kistenfelsen zeigt, aufs Meer hinausblickend, schlieBt ikonisch an die lange Tra-
dition der romantischen Riickenbilder an und an das Motiv des Menschen, hier
auch spezifischer der Frau, in der Natur. Dabei geht es letztlich um ein bestimm-
tes Verstdndnis von Natur, das ebenfalls kulturell geprigt und historisch wandel-
bar ist. Eine zeitgenossische Variante dieses Motivs findet sich bei Strasser
ebenso wie bei vielen anderen Influencerinnen: Es ist der Sport treibende, etwa
joggende Korper in der Natur. Diese Variante bringt die beiden Diskursstringe
Unnwelt/ Natur und Kirper/ Fitness zasammen, anders als beispielsweise die Fotos
von Sport und Bewegung im Fitnessstudio, einem Innenraum.

Dass es sich dabei um historisch verankerte und herleitbare kulturelle Deu-
tungsmuster handelt, zeigt, dass auch in Bezug auf die sozialen Medien die Er-
kenntnisse der Kulturdidaktik von zentraler Bedeutung sind. Die inter- und
transkulturellen Kompetenzen, wie sie etwa im Gemeinsamen Europiischen Re-
ferenzrahmen (GER) oder im Referenzrahmen fiir plurale Ansitze zu Sprachen
und Kulturen (REPA) formuliert werden, sind hier in Bezug auf Mediennutzung
und den Umgang mit medialen Texten zu verstehen: ,,Einerseits gleichen sich
Textsorten und kommunikative Stile durch diesen permanent méglichen kultur-
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tbergreifenden Austausch tendenziell immer weiter an (...) Andererseits férdert
dies aber auch eine neue Vielfalt, da wir unser traditionelles Repertoire via me-
dialer Vernetzung mit anderen Kulturen sukzessive erweitern kénnen. Und da-
neben bestehen trotz aller externen Einflusse bewihrte Traditionen fort“
(Klemm 2016: 300£.).

Dies zeigt sich vor allem an Diskursstringen, die weltweit zu beobachten
sind, wie etwa Umwelt und Korper. Sie unterliegen dabei der technisch-kommu-
nikativen Eigenlogik von Medien, die ebenfalls weltweit genutzt werden. Dazu
gehoren neben den Verlinkungsméglichkeiten und Kommentarfunktionen auch
kommunikative Aspekte wie der Plauderton und die Inszenierung von Nihe auf
sprachlicher beziehungsweise visueller Ebene. Die konkret verwendeten Aus-
drucksmittel sind freilich verschieden und so meint fremdsprachliche Diskursfi-
higkeit eben auch, das spezifisch Sprachlich-Kulturelle im gemeinsamen tech-
nisch-kommunikativen Rahmen zu erkennen und gegebenenfalls selber produk-
tiv einsetzen zu kénnen.

3. FAzIT

Geht man mit Plikat davon aus, dass das ,,Entwicklungspotential fiir den Fremd-
sprachenunterricht (...) darin liegen [kénnte; M. R.], mit den Lernenden nicht
mehr dichotomische Vergleiche zwischen Sprachen und ,Kulturen® anzustellen,
sondern mit ihnen einzelsprachliche Manifestationen von Diskursen aufzuspii-
ren® (Plikat 2017: 222), zeigt sich am Beispiel des Instagram Post die Komplexi-
tit eines solchen Unterfangens. Denn hier handelt es sich nicht nur um eine
einzelsprachliche, sondern gewissermaf3en um eine einzeltextliche Manifestation
mindestens zweier Diskurse, die gekoppelt werden: Kérper und Umwelt.

Um zu verstehen, wie Kérper und Umwelt hier diskursiv verhandelt werden,
bedarf es — das haben die Analysen gezeigt — neben grundlegenden Kenntnissen
der Lexik, der Grammatik und allgemeiner syntaktischer Strukturen, bis hin zum
Textganzen im Zusammenhang von Kohirenz und Kohision, einer Auseinan-
dersetzung mit der Textsorte Instagram Post und ihren Figenheiten: mit dem
Verhiltnis von Miindlichkeit und Schriftlichkeit, mit der Kombination von Text
und Bild, mit der spezifischen Narrativitit in sozialen Medien und mit den kul-
turhistorischen Implikationen des Post. Fir die Ausbildung von Diskursfihig-
keit und der damit verbundenen genre awareness wiren also textsortendidaktische
Fragen von grof3er Bedeutung, auch und gerade in vergleichender Perspektive.ll
In einem Zeitungsbericht, in einer wissenschaftlichen Studie, in einem Videoclip

" Nur wenn Lernende das jeweilige Genre mit all seinen Implikationen verstehen, kénnen sie

diese selbst (re-)kreieren und damit selbst sinnstiftend handeln.” (Becker/Matz 2020: 111)
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oder auch in einem Schulbuch wird der Umweltdiskurs eben jeweils sehr unter-
schiedlich realisiert und manifestiert sich im Rahmen von textsortenspezifischen
Eigenheiten und deren medialer Eigenlogik.

An diesem Punkt wire auch didaktisch in fichertibergreifender Sicht anzuset-
zen und neben dem Fremdsprachenunterricht auf den Deutschunterricht zu-
riickzukommen. Gerade digitale Textpraktiken zeichnen sich dadurch aus, dass
sie — unabhingig von der jeweiligen Sprache/Kultut, in der sie getitigt werden —
kommunikative und technikbedingte Genrespezifika aufweisen, welche sich ge-
nerell erarbeiten lassen und das Fundament fir die Herausbildung einer reflexi-
ven, kritischen Haltung im Sinne von ¢ritical media literacy beziehungsweise der
von Hallet evozierten digital literacy bilden und somit eine sprachenunabhingige
Voraussetzung fiir Diskursfahigkeit darstellen. Hinzu kommen dann die spezi-
fisch fremdsprachlichen An- und Herausforderungen in Bezug auf den jeweili-
gen Sprach-/Kulturraum.

Im Hinblick auf Diskursfihigkeit gibt es dabei zahlreiche Beriihrungspunkte
zwischen den aus der Fremdsprachendidaktik und der Interkulturalititsforschung
kommenden Uberlegungen und den beispielsweise in Lehrplinen der Linder for-
mulierten Lernzielen zu fiacheriibergreifenden Querschnittsthemen beziehungs-
weise Leitperspektiven. Im Rickgriff auf Faircloughs Modellierung von eritical lan-
guage awareness betont etwa Plikat die Notwendigkeit, als selbstverstindlich wahrge-
nommene Normvorstellungen in den Blick zu nehmen, um sprachlich codierte
Dominanz- und Machtstrukturen offenzulegen: ,,In der Bewusstmachung von
Diskursen und Praxen kénnte somit ein erhebliches Potential fiir die Befahigung
zu gestaltender gesellschaftlicher Teilhabe liegen® (Plikat 2017: 221)

Eine solche Bewusstmachung kénnte in Bezug auf unser Beispiel etwa darin
bestehen, dass die oft impliziten Rollenerwartungen, Koérpernormen und
Schénheitsidealelz, welche sich in den Posts von Roxanna Strasser finden, expli-
ziert und kritisch befragt werden. Fiir eine solche Reflexion miissen aber zualler-
erst die sprachlichen und visuellen Mittel analysiert werden, mit denen solche
Normen und Ideale entworfen werden. Neben diesem Bereich, der die Quer-
schnittsthemen Diversitit/ Gender beriihrt, wire auch der Bereich Verbraucher-/
Konsumbildung betroffen, weil auf Instagram Themen mit Produktwerbung auf
ganz spezifische, osmotische Weise — namlich inhaltlich und technisch — ver-
kniipft werden. Anders gesagt: Der Diskurs tiber Nachhaltigkeits- und Umwelt-
schutz wird hier nach eigenen, textsorten- bzw. textpraxenspezifischen Regeln
realisiert, wie sie typisch fiir Soziale Medien sind.

12 Als ,[..] sozial geteilte Bilder miissen sie sich auch bestimmten Rollenerwartungen, Kor-

pernormen und Schénheitsidealen unterordnen® (Reichert 2015: 93), sie sind somit sowohl
in dem, was sie zeigen, als auch in dem, wie sie es zeigen, von Konventionen und Trends

geprigt.” (Martinez/Weixler 2019: 56)
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Hinzu kommt ein weiterer Aspekt, die Demokratiebildungw als zentrale,
tbergreifende Leitperspektive. Denn in Sozialen Medien manifestieren sich alle
nur erdenklichen Themen und somit Diskursstringe, d. h. auch hochkomplexe,
kontrovers diskutierte politische Themen wie Migration oder der Nahostkon-
flikt, die dann beispielsweise auf Instagram im Plauderton einer Influencerin
verhandelt werden, was zu tiberaus problematischen Vereinfachungen und dem
Aufrufen von althergebrachten kulturellen Stereotypen fithren kann.'* Und na-
tiirlich wird in den Sozialen Medien auch versucht, direkt politischen Einfluss zu
nehmen und an Diskursen aktiv und durchaus suggestiv zu partizipieren. Dazu
merken Gur-Seker/Ott (2019) in ihter Studie zu Rechispopulismus und Social Media
an: ,,, Traditionelle* Massenmedien wie die 6ffentlich-rechtlichen haben den An-
spruch, ihren NutzerInnen eine differenziertere Meinungsbildung zu ermdogli-
chen und kontroverse Debatten auch als solche abzubilden; Social Media haben
diesen Anspruch nicht.“ (Gut-Seker/Ott 2019: 284)

In diesem Zusammenhang muss noch einmal die Bedeutung von Narrativitit
hervorgehoben werden. Ein wichtiger Bestandteil von Diskursfahigkeit sollte
der reflektierte Umgang mit dem Internet als Erzidhlmaschine sein und in diesem
Zusammenhang misste einer Didaktik des (nicht fiktionalen) Erzihlens in Sozi-
alen Medien gréf3ere Bedeutung als bisher zukommen:

Mit der Verbreitung digitaler Kommunikationstechnologien kommen neue,
und oftmals komplexere, digitale Formen des Erzihlens zum Vorschein, die
traditionellere analoge Erzdhlformen weiterentwickeln, adaptieren oder gar
ersetzen. In diesem Zusammenhang hat sich auch die Art der narrativen
Identititsbildung verindert und eine aktive und selbstbestimmte Teilhabe an
der digitalen Gemeinschaft ist nur méglich, wenn diese neuen Formen des
digitalen Erzihlens von Individuen verstanden und beherrscht werden. An
dieser Stelle trigt die schulische Bildung eine wichtige Verantwortung. (Be-
cker/Matz 2020: 107)

Wir haben gesehen, dass der kompetente Umgang mit diesen neuen Formen des
Erzihlens nur einen, wenngleich wichtigen Bestandteil fremdsprachiger Dis-
kursfihigkeit im Hinblick auf Soziale Medien darstellt. Hinzu kommen das Ver-
hiltnis von Mindlichkeit und Schriftlichkeit, insbesondere konzeptuell miindli-
che Elemente in medial schriftlichen Texten; die Wechselwirkungen von Spra-

13 Zentrale Dokumente hierfiir sind generell der Reference Framework of Competences for Democratic
Culture und spezifischer die verschiedenen Implementierungen von Demokratiebildung in
den Bildungsplinen der Bundeslinder.

14 Vgl. auch aktuell die Hinweise auf die ,,dunkle Seite von Instagram*: https://www.zeit.de/
campus/2020-10/corona-mythen-instagram-verschwoerungstheorien-rechtsextremis-
mus-esoterik [31.03.2022].
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che, Bild und anderen visuellen Darstellungsformen, auch im Hinblick auf ihre
unterschiedlichen modalen Affordanzen; Fragen nach Textmustern, Textsorten
und Textpraktiken im Kontext von zunehmender Hybridisierung und schlie(3-
lich generell der Einbezug des kulturellen Hintergrunds, wie er zum Grundin-
ventar der Fremdsprachendidaktiken gehort.
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Camilla Badstiibner-Kizik

FREMDSPRACHIGE DISKURSE IM OFFENTLICHEN RAUM
— MOGLICHKEITEN UND GRENZEN FUR
WAHRNEHMEN, VERSTEHEN UND TEILHABEN

We still have very few clues about how to read

the discourses in place around us when we are in spaces
that are in some way not ,our own°.

(Scollon/Scollon 2003: X)

1. FREMDSPRACHIGE DISKURSE

In einem bisher beispiellosen Tempo und in exponentiell anwachsender Zahl
bewegen sich seit dem 24. Februar 2022 aus der Ukraine gefliichtete Menschen
auf der Suche nach Sicherheit und Schutz durch 6ffentliche Riume. Sie iiberque-
ren dabei neben Linder- auch Sprachgrenzen, nicht selten mehrere innerhalb
kurzer Zeit. Millionen Menschen wechseln somit innerhalb kiirzester Zeit auch
Diskursriume, finden sich in anders aufgestellten Diskursgemeinschaften (vgl.
Watrnke/Spitzmiller 2008: 34) wieder und prigen diese wiederum uber einen
kiirzeren oder lingeren Zeitraum durch ihre Anwesenheit.! Wihrend der Fahrt
in Zugen, Privatautos oder Bussen, wihrend des Zwischenaufenthaltes auf
Bahnhoéfen und in deren unmittelbarer Umgebung, auf dem Weg zu einer (oft
nur voribergehenden) Bleibe, Schule oder Arbeitsstelle, werden sie mit einer
Flut von immer neuen Texten und Bildern konfrontiert. Viele davon sind direkt
an sie adressiert und dementsprechend gezielt platziert und inhaltlich profiliert.
(Abb. 1, 2) Andere sind auch bei ggf. unzureichenden Sprachkenntnissen in ihrer
Bedeutung relativ leicht erschlieBbar, nicht zuletzt auf Grund von ergidnzenden
Bildern und weiteren Zeichen. (Abb. 3)

! Seit Beginn des Ubetfalls Russlands auf die Ukraine sind bis zum 01.04.2022 iiber 4 Milli-
onen Menschen aus dem Land emigriert, davon haben fast 2,5 Millionen die Schrift- und
Sprachgrenze zwischen der Ukraine und Polen und bis zum 06.04.2022 ca. 300.000 wenigs-
tens eine weitere Sprachgrenze zwischen Polen und Deutschland Gberschritten. Vgl.:
https://data2.unhct.org/en/situations/ukraine#_ga=2.9541362.679753928.1647436523-
469743060.1647436523 [02.04.2022] und https: /mediendienst-integration.de/migration/
flucht-asyl/ukrainische-fluechtlinge.html [11.04.2022].
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Abbildung 1: Einsprachig ukrainisches Hinweisschild? in einem polnischen Bahnhofskiosk
(Poznan, 25.03.2022) — Element informativer, infrastruktureller und symbolischer Diskurse®

IHthopmauis ans
GDXEHLB 3 YKpaiHu

Ha xan, cboroasi Hawi 3anack exe.
BUuepnaHi.

Mit 3poBumo BCe MORNUBE, ULOG i

W inberfeldbste. 24
10424 Balin
(U2 Yellenderfplate)

Die Deutsche Telekom unterstitat

ukrain sche Schutzsuchendein Deutschiand
mit kostenlosen SIM-Karten.

brteolimfins Abbildung 2: Zweisprachiges Hinweisschild (Ukrai-
. nisch, Deutsch) im Stadtzentrum (Betlin, 08.04.2022)
uf= f,';fl"fe',';,",det, S - Element informativer, kommerzieller, infrastruktu-

reller und symbolischer Teildiskurse

2 Ukrainische Briider! Hier bekommt ihr kostenlos — SIM-Karten, warmen Kaffee [spiterer
Zusatz: ausverkauft], Wasser, etwas Stufles. Herzlich willkommen! Ruhm der Ukraine!* Der
erste Satz ist gleichzeitig der Titel eines patriotischen ukrainischen Liedes, der letzte ein
inzwischen auch in Polen fast ritueller Zusatz.

% Vgl. zur Zuordnung der Abbildungen zu verschiedenen Diskurstypen auf der Grundlage von
Androutsopoulos/Kuhlee (2021), Scollon/Scollon (2003) und Gorter/Cenoz (2015) Kap. 2.
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.- .

Fall der Mauer 1989

Abbildung 3: In seiner Gesamtaussage gut erschlieBbare Text-Bild-Kombination in einer
U-Bahnstation (Berlin, Brandenburger Tor, 06.04.2022) — Element kommemorativer,
dekorativer und informativer Teildiskutse

Wieder andere Texte aber werden in ihrer Aussage selbst dann rétselhaft bleiben,
wenn jeder einzelne ihrer Bestandteile ggf. sprachlich nach einiger Zeit verstan-
den werden kann. Sprachbezogene ErschlieBungsstrategien miissen hier offen-
bar durch andere erginzt werden, um eine befriedigende Einordnung und Inter-
pretation vornehmen zu kénnen. (Abb. 4a, 4b)

Abbildung 4a und 4b: Werbeschaukasten mit wechselnder Anzeige eines Papst-Zitats*
(Gdassk, 01.04.2022) — Element eines symbolischen Diskurses

* Beide Plakate zeigen aufeinanderfolgend einen Ausspruch des polnischen Papstes Johan-
nes Paul 1I. (,,JP 11 [Jan Pawet II]) aus dem Jahr 1979 aus Anlass einer Messe wihrend
seines ersten Besuchs in Polen nach seinem Amtsantritt (,M6ge dein Geist herabsteigen /
/ und das Antlitz dieser Erde verindern®). Hinter der Aktion, die seit Anfang Februar 2022
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Jedes dieser ,Kommunikate® (vgl. Adamzik 2011: 375) verweist auf in einer Ge-
sellschaft virulente Diskurse, macht diese im 6ffentlichen Raum sichtbar, zeugt
von ihnen und treibt sie ggf. voran. Diese diskursive Dimension des 6ffentlichen
Raums ist dullerst komplex und mehrschichtig: Die einzelnen Diskursstringe
sind von unterschiedlicher Bedeutung und haben verschiedene Funktionen, sie
koénnen verblassen und abbrechen, unerwartet tauchen neue auf, viele schlieBen
einander aus oder laufen unverbunden nebeneinander her — zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt sind unzihlige von ihnen im 6ffentlichen Raum gleichzeitig exis-
tent und sichtbar.

Allerdings kénnen sich Menschen nicht nur in der Folge individueller oder
massenhafter Migrationsbewegungen, wie im Fall der eingangs angesprochenen
Flucht vor dem Krieg in der Ukraine, inmitten ihnen unbekannter Dis-
kurs(teil)gemeinschaften wiederfinden — mitunter geniigt der Aufenthalt in ei-
nem anderen Stadtbezirk. Grundsitzlich bedeutet jede Anwesenheit im 6ffent-
lichen Raum, dass eine sprachliche und kulturelle ,Komfortzone® verlassen wet-
den muss. Dies gilt auch in einem sprachlich und kulturell im GroBen und Gan-
zen vertrauten Umfeld, in dem jede*r unablissig mit Texten konfrontiert ist, die
in der Gesellschaft kursierende Fragen und Themen aufgreifen, von vergange-
nen Fragen zeugen oder neue visuell ins Bewusstsein riicken. Dabei sind selbst-
verstindlich weder Sprach- noch Diskursgemeinschaften homogen und statisch,
sondern

als dynamische, vernetzte Gebilde [zu] verstehen, denen sich Sprecher selbst
zurechnen, wobei davon ausgegangen wird, dass sich Sprecher je nach Kon-
text verschiedenen Sprachgemeinschaften zurechnen und dass unterschied-
lich komplexe Sprachgemeinschaften ineinander verschachtelt sein kénnen
[...]. Sprach- und Diskursgemeinschaften sind damit auch als Resultate (glei-
chermaBlen dynamischer) Identititszuschreibungen zu sehen, deren sprachli-
che Aushandlung soziolinguistisch beschtieben werden kann. (Warnke/Spitz-
miller 2008: 34)

In einem Offentlichen Raum, der durch die Prisenz einer oder mehrerer unbe-
kannter Sprachen, kommunikativer Praktiken und diskursiver Inhalte geprigt ist,
wird sich die Diskrepanz zwischen dem Bestand an sprachlichen Zeichen und
visuellen Formen, die man vorfindet, und denen, die man gewohnt ist, die man

in vielen polnischen GrofBstidten auf verschiedenen Werbetrigern zu sehen ist, steht eine
sog. Teaser-Kampagne der privaten polnischen Firma Eko-Okna, die wiederholt durch
nationalkatholisch geprigte Aktivititen von sich reden macht. Die etwas ritselhafte Kam-
pagne, die sich formell ganz gezielt an tblichen Werbeplakaten orientiert, wird gemeinhin
im Kontext des Diskurses um weibliche Selbstbestimmung und Geburtenregelung in Polen
verortet und muss als konservativ-religidses Statement im Sinne der aktuellen Regierungs-
politik interpretiert werden.
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voraussetzt, erwartet und mehr oder weniger problemlos einordnen kann,
schlagartig vergrofiern — ein Umstand, der im Zentrum einer Diskussion ,diskur-
siver Kompetenz® aus der Perspektive jeder Fremdsprachendidaktik stehen
muss.”

Dabei ist als ein zentraler Aspekt zu berticksichtigen und kontinuierlich kri-
tisch zu begleiten, dass einschligige Uberlegungen zu einer fremdsprachigen dis-
kursiven Kompetenz vielfach von hochkompetenten Sprecher*innen der jeweils
fremden® Sprache (z. B. der Fremdsprache Deutsch) angestellt werden. Vielfach
leben diese im Kontext der jeweiligen ,Zielsprache® (z. B. in Deutschland) oder
haben uneingeschrinkt Zugang zu ihm, agieren in Bezug auf ihn selbststindig
und reflektiert und sind sich seiner sprachlichen und kulturellen Komplexitit
bewusst. Sie kennen viele der Diskurse, die innerhalb der ,zielsprachigen® Gesell-
schaft kursieren und sind im Allgemeinen in der Lage, einzelne ihrer Bestandteile
im o6ffentlichen Raum wahrzunehmen und angemessen einzuordnen. Mehr
noch, sie konnen die allermeisten dieser 6ffentlich sichtbaren Diskursbestand-
teile verstehen, interpretieren, analysieren, zu eigenen Interpretationsrahmen in
Bezichung setzen und ggf. um weitere Elemente erginzen. Vielfach sind sie sich
zudem dessen bewusst, dass diese Interpretationsrahmen sowohl ein Produkt als
auch ein Mittel fiir die Aufrechterhaltung von Kommunikationsprozessen inner-
halb einer Gesellschaft sind und somit stindiger Verifizierung unterliegen: Sie
besitzen damit weitgehende rezeptive und aktive diskursive Kompetenzen und
sind im besten Sinne des Wortes Tez/ der jeweiligen Diskursgemeinschaft. Die
Perspektive von Personen, fir die wesentliche Bereiche einer Diskursgemein-
schaft neu sind, wird sich davon deutlich unterscheiden. Sie werden zum einen
nicht in jedem Fall wissen, welche Diskurse tiberhaupt in einer Gesellschaft ver-
handelt werden bzw. aus welcher Perspektive dies ggf. geschieht, und bringen
zum anderen sprachliche und kontextuelle Voraussetzungen mit, die es thnen
gef. kaum gestatten, die Bestandteile dieser Diskurse tiberhaupt wahrzunehmen.
Es ist um einiges schwieriger, in einem ungewohnten und unbekannten Diskurs-
raum Offentlich sichtbare Diskursbestandteile als bedeutungstragend von ande-
ren zu unterscheiden, sie in ihrer Aussage zu- und in ihrer Relevanz einzuordnen,
sie sprachlich angemessen zu verstehen und sich ggf. sogar aktiv an den in thnen
fassbar werdenden Diskursen zu beteiligen. Um sich die vielfach elementaren
Schwierigkeiten zu verdeutlichen, vor denen Personen stehen, die sich plétzlich

5 Die sprachlichen Schwierigkeiten fiir aus der Ukraine gefliichtete Personen sind auf Grund
von Sprachverwandtschaften in Polen um einiges geringer als in Deutschland. Die Mehr-
zahl der Einwohner*innen der Ukraine ist wenigstens zweier slawischer Sprachen aktiv
michtig. Vgl. https://uactisis.org/de/65200-language-need-protection [Stand 2018;
02.04.2022] sowie https://en.wikipedia.org/wiki/Languages_of_Ukraine [Stand 2001;
02.04.2022].
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inmitten eines neuen Diskursraumes befinden, scheint es grundsitzlich hilfreich,
immer auch den ,fremden Blick® mit in einschldgige didaktische Uberlegungen
einzubeziehen. Schnell ldsst sich dann feststellen, dass bei den vielen, nattrlich
immer auch vorhandenen (z. B. globalisierungsbedingten) ,diskursiven Gemein-
samkeiten® sehr viel unverstindlich bleibt, die sich in Bezug auf den ihnen sub-
jektiv zugestandenen ,Grad an Fremdheit® nach den verschiedensten Kriterien
ausdifferenzieren lassen. Mit dem Ziel, diesen notwendigen ,fremden Blick® we-
nigstens ansatzweise zu simulieren, ist der vorliegende Text — grundsitzlich aus-
gerichtet auf den Kontext Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und auf
Deutsch verfasst — auch mit Beispielen aus einem weiteren, vielen Leser*innen
moglicherweise weniger vertrauten Diskursraum illustriert. Entsprechend den
eingangs skizzierten Uberlegungen zeigen sie punktuelle Ausschnitte aus Dis-
kursrdumen, die geographisch und zeitlich entlang einer potenziellen Flucht-
route aus der Ukraine Giber Polen nach Deutschland liegen.6 Selbstverstindlich
bilden die Schutzsuchenden aus der Ukraine nicht die einzige derzeitige Migra-
tionsbewegung, ihre zeitliche Dynamik und ihr Umfang stellt allerdings (fur Eu-
ropa) eine Besonderheit dar und riickt einmal mehr die Notwendigkeit in den
Blick, in Bezug auf das Lernziel diskursive Kompetenz aus der Perspektive der
Fremd- wie auch der Zweitsprachendidaktik einige grundlegende Fragen zu stel-
len.

Sinnvoll erscheint mir zunichst eine Unterscheidung von drei aufeinander
aufbauenden diskursrelevanten Teilkompetenzen, bezogen auf den 6ffentlichen
Raum:

1) Wabrnebmen: d.h. ecinzelne diskursive Elemente visuell als selbststindige
Kommunikate erfassen und von anderen unterscheiden konnen,
2) Veerstehen: d. h.
a) die einzelnen Bestandteile eines Kommunikats in ihrer wortlichen Bedeu-
tung verstehen und zu einer Gesamtaussage zusammenfithren sowie
b) diese in einen groBeren Zusammenhang einordnen kénnen,
3) Teilhaben: d.h. das jeweilige Kommunikat auf eigene Interpretationsrahmen
beziehen, es
a) rezeptiv an diese anschlieB3en, in diese einbauen und um diese erweitern so-
wie
b) aktiy d.h. mit eigenen, ggf. 6ffentlich sichtbaren Beitrigen darauf reagie-
ren kénnen (und wollen).

Im Kontext einer sprach- und kulturbezogenen Didaktik lohnt es sich, die An-
niherung an diese Teilkompetenzen iiber einen cher kleinschrittig gehaltenen

6 Alle Aufnahmen stammen dementsprechend aus der Zeit nach dem 24.02.2022 und waren
bis 20.04.2022 in dieser Form im 6ffentlichen Raum in Polen und Deutschland prisent.
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Fragenkatalog, der selbstverstindlich fortlaufend verifiziert und ausdifferenziert
werden muss, weiter zu prazisieren. Fir zielfithrend halte ich z. B. folgende Teil-
fragen:

— Welche Diskurse bzw. Diskursbestandteile besitzen (fiir wen? zu welchem
Zeitpunkt? in welcher Situation? an welchem Ort?) Relevanz und missen da-
her wahrgenommen werden?

— Was erleichtert (fir wen? zu welchem Zeitpunkt?) diese Wabrnebnnng, was
erschwert oder verhindert sie?

— Welche Diskurse bzw. Diskursbestandteile missen (von wem? zu welchem
Zeitpunkt? in welcher Situation? an welchem Ort?) dariiber hinaus auch ver-
standen werden?

— Was bedeutet VVerstehen (fir wen?) dann genau?

— Was beglinstigt (fir wen?) die rezeptive Teilhabe an 6ffentlich sichtbar werden-
den Diskursen?

— Inwiefern (fir wen? in welcher Situation? aus welchem Grund?) stellt auch
eine aktive Teilhabe an Diskursen (an welchen?) ein wichtiges Lernziel dar?

— Was bedeutet also (fiir wen? in welcher Situation? in Bezug auf welche Dis-
kurse?) diskursive Kompetenz?

Ein wichtiger Aspekt ist nicht zuletzt auch die zeitlich-pragmatische Dimension:
Ab wann lohnt® es sich eigentlich, sich auf die aufwindigen, komplexen und
niemals abgeschlossenen Versuche einzulassen, einen fremden Diskursraum tie-
fer ausloten zu wollen?’

2. DER OFFENTLICHE RAUM ALS DISKURSIVER RAUM

Diskurse kénnen als dynamische, historisch bedingte Orientierungs- und Wis-
senssysteme beschrieben werden, als Wissensformationen und Vorstellungswel-
ten, als Interpretations- und Deutungsrahmen.

Diskurs ldsst sich auch als die Méglichkeit des Sagbaren verstehen. Er bildet
jenen Rahmen, der konkrete Aussagen erst ermdglicht, weil er sie sinnvoll
werden lisst, also verstindlich und von anderen verstanden [...].5

Im Fall der aus der Ukraine gefliichteten Personen stellt sich das z. B. so dar: ,,42 Prozent
der Befragten wollen am jetzigen Ort bleiben. 32 Prozent rechnen damit, bald in die Ukra-
ine zuriickzukehren. Knapp jede*r Fiinfte hat noch keinen Plan.“ Vgl. https:/medien-
dienst-integration.de/migration/flucht-asyl/ukrainische-fluechtlinge.html [11.04.2022].
Bis zum 23.04.2022 waren laut offiziellen Angaben 1.154.500 Personen in die Ukraine zu-
riickgekehrt, https://data2.unhcr.org/en/situations/ukraine [24.04.2022].

8 https://home.uni-leipzig.de/methodenportal /was-ist-cin-diskurs/ [01.04.2022].
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Sichtbar werden solche Interpretations- und Deutungsrahmen u. a. iiber materi-
alisierte, semiotisch aufgeladene Zeichen- und Formenbestinde im 6ffentlichen
Raum — darunter prominent Buchstaben, Ziffern, Symbole und Bilder in den
unterschiedlichsten Kombinationen und Formaten.

Discourses are not merely communicative practices and sign-based contexts
of utterances; they are first and foremost materialized effects of power, cer-
tainties, and routines. A discourse becomes a discourse where it is materially
discernible. (Warnke 2013: 160)

Dabei ist ,,[vlon einer komplexen Morphologie des Diskurses auszugehen®,

d.h,

eine Multidimensionalitit der bedeutungs- und funktionstragenden Elemente
im Diskurs [ist] als Standardfall anzunehmen. Neben verschiedenen Komple-
xitdtsformen von Elementen des Sprachsystems [...] sind dies insbesondere
visuelle Kommunikate, Raumstrukturierungen und Handlungen von Dis-
kutsakteuren. (Warnke/Spitzmiller 2008: 8)

Diese Kommunikate sind im 6ffentlichen Raum gut zuginglich und haben die
Chance, von schr vielen Personen wahrgenommen und als sinntragend erkannt,
eingeordnet, interpretiert und in eigene Vorstellungswelten eingebaut zu wer-
den. Einerseits gezielt ausgewihlt und eingesetzt, andererseits bewusst wahr-
und aufgenommen, sind 6ffentlich sichtbare Kommunikate immer auch ein Mit-
tel zu dem Zweck, bestehende Interpretations- und Deutungsrahmen zu beein-
flussen, umzuformen bzw. zu manipulieren oder véllig neue zu initiieren und
aufzubauen. Dabei handelt es sich bei den beteiligten Akteur*innen keineswegs
um zwei homogene, einander gegentiber stehende GroB3gruppen (im Sinne von
,Produzent*innen‘ und ,Rezipient*innen‘ von im 6ffentlichen Raum sichtbaren
Texten). Vielmehr lassen sich diese genauer ausdifferenzieren — ein Schritt, der
auch aus didaktischer Perspektive sinnvoll erscheint, weil er neue Identifikations-
angebote fiir Lernende er6ffnet und den Blick auf unterschiedliche gesellschaft-
liche Rollen- und Kompetenz(zuschreibungen) zulassen kénnte: ,,Der Vertexter
(Author) ist nicht zwingend identisch mit der konkreten und haufig auch mar-
kierten Autorschaft (Principal) und den Instanzen der AuBerung (Animator)
und unter den Textrezipienten wird ,,nach den eigentlichen Adressaten (Adres-
sat) [...], den zugelassenen Mithorern (Bystander) und den nicht autorisierten
Empfingern (Eavesdropper)* unterschieden (Warnke/Spitzmiuller 2008: 33—
34).

So stehen etwa hinter der Werbekampagne der auftragsgebenden Berliner
Verkehrsbetriebe BVG (,,principal®) kreative Copywriter (,,author®), die den
Weg iiber groBflichige Plakate an Haltestellen und Bahnhofen (j,animator®
wihlen. (Abb. 5)
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Abbildung 5: Werbeplakat fiir eine Titigkeit bei der BVG (Berlin, 06.04.2022) —
Element kommerzieller, infrastruktureller und symbolischer Diskurse

Die meisten Leser*innen dieses Kommunikats werden nur ,Mitleset* (,,bystan-
der) sein, da es offenbar gezielt an Personen gerichtet ist, die auf der Suche nach
einem Ausbildungs- und Arbeitsplatz sind (,,adressat). Das Plakat ist ,, Teil-
menge® gleich mehrerer Diskurse, innerhalb derer sich der ,,referentielle Zusam-
menhang von vielen Einzeltexten® aus dem ,,Wissen [ergibt], das in den Texten
implizit thematisiert wird (Warnke/Spitzmdller 2008: 28). Dies sind im vorlie-
genden Fall zunidchst kommerzielle (Anwerbung von Arbeitskriften) und infra-
strukturelle (6ffentlicher Nahverkehr) sowie im weiteren Sinne symbolische Dis-
kursstringe (Umwelt und Verkehrsentwicklung). Ist das Plakat im Dickicht an-
derer Kommunikate mit Hilfe seiner Gestaltungselemente optisch isoliert und
als Triger einer Einzelaussage erkannt worden (Ebene der Wabrnebmung), dann
werden sich — ggf. auch fiir sprachkompetente Rezipient*innen — auf der Ebene
des Verstehens Schwierigkeiten ergeben: Uber den Phraseologismus ,,nur aufs
Geld aus sein® (d. h., vor allem gut verdienen wollen), das Minimalpaar ,,Geld —
Gelb® und die Farbe Gelb muss die Aussage ,,nur aufs Gelb aus sein“ (d. h.,
gerne bei der BVG arbeiten und sich mit ihr als Arbeitgeber und ihren Anliegen
identifizieren wollen) als sinnvoll erkannt und mental entsprechend eingeordnet
werden. Sprachkompetenz (hier: Kollokationskenntnis in Verbindung mit rezep-
tiver sprachlicher Kreativitit) muss dabei durch spezifisches ,realienbezogenes
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Wissen erginzt werden (hier: Gelb als Leitfarbe des Berliner U-Bahnnetzes). Die
Interpretation des Finzeltextes — iiber seine Figenschaft als Bestandteil kom-
merziell und infrastrukturell motivierter Diskurse hinaus — auch im Kontext
eines umfassenden Umwelt- und Verkehrsdiskurses (u.a. Ausbau des Nahver-
kehrsnetzes, Einschrinkung des Autoverkehrs in Innenstidten) und der
Anschluss an bereits vorhandene, ggf. anders strukturierte, gegenliufige Inter-
pretationsrahmen (z. B. das Privatfahrzeug als zuverldssiges und sicheres Trans-
portmittel, hohe Fahrpreise im 6ffentlichen Nahverkehr) stellt einen Schritt dar,
der in vielen Fillen ausbleiben wird, ebenso wie die Erkenntnis, dass Hinweise
auf Parkautomaten oder Schilder fir Geschwindigkeitsbeschrinkungen — unter
vielen anderen mdglichen — weitere Bestandteile desselben Diskurses bilden
kénnen. Vollstindiges Ierstehen (vgl. die oben angefiihrte diskursive Teilkompe-
tenz 2b), sowie rezeptive (vgl. 3a) und aktive diskursive Teilbabe (vgl. 3b) sind der
Wabrnebmung (vgl. 1) und einem eher oberfliachlichen Verstindnis des Kommu-
nikats (vgl. 2a) in jedem Fall nachgeordnet und in sich sehr voraussetzungsreich.

Die im 6ffentlichen Raum prisenten Zeichen- und Formenbestinde sind im-
mer auch Abbilder unmittelbarer und mittelbarer Kommunikationsablaufe, so-
wohl zwischen Einzelpersonen als auch zwischen gesellschaftlichen Gruppen.
Diese Kommunikationsabliufe umfassen unterschiedliche Teilkommunikatio-
nen, die unverbunden nebeneinander bestehen, die unterschiedliche Personen-
gruppen ansprechen, verschiedene Ziele haben und sich unterschiedlicher Wege
und Modalititen bedienen. Direkte Kommunikation steht neben indirekter, gra-
phische neben bildlicher, phonischer oder audiovisueller, verbale neben non-ver-
baler, nahesprachliche neben distanzsprachlicher, register- und varietitenabhén-
gige neben standardsprachlicher, einseitige (monologische) neben wechselseiti-
ger (dialogischer multilogischer), zeitgleiche neben zeitversetzter, ortsabhingige
neben ortsunabhingiger, 6ffentliche neben halbéffentlicher oder privater, ana-
loge neben digitaler, symmetrische neben asymmetrischer, komplementire ne-
ben nicht-komplementiter Kommunikation usw. (vgl. Watrnke/Spitzmuller
2008: 37). Die sie manifestierenden Zeichenbestinde laufen gegeneinander, ver-
starken oder schlieBen einander aus, in den meisten Fillen stehen sie unverbun-
den nebeneinander. Hinter den einzelnen Kommunikaten stehen Akteur*innen
(principal, author, animator) mit unterschiedlichen Absichten und von unter-
schiedlicher Sichtbarkeit. Die multimodale, vielstimmige, mehrsprachige und
dissonante ,kommunikative Kakofonie des 6ffentlichen Raumes entspricht der
diskursiven Diversitit jeder Gesellschaft. Alle im 6ffentlichen Raum prisenten
Texte zeugen als Bestandteile von Diskursen von dieser Heterogenitit, sie bilden
ein diskursives Agglomerat‘.9 Die spezifische diskursive Zusammensetzung ei-

? Vgl. Scollon/Scollon (2003: 167): ,,These intersections of multiple discourses and the in-
teraction order in particular places form what we are calling semiotic aggregates®.
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nes jeden Ortes, seine ,doppelte Indexikalitdt’, macht dabei seine Einzigartigkeit
aus:

There is a double indexicality with respect to the meaning attached to the sign
by its placement and its interaction with other signs. Each sign indexes a dis-
course that authorizes its placement, but once the sign is in place it is never
isolated from other signs in its environment, embodied or disembodied.
There is always a dynamic among signs, an intersemiotic, interdiscursive dia-
logicality [...]. (Scollon/Scollon 2003: 23)

Mindestens ebenso wichtig wie das, was im 6ffentlichen Raum insgesamt an Dis-
kursen angeboten wird (d. h. potenziell prisent ist), ist aber das, was sich einzelne
Personen oder Gruppen aus diesem Angebot auch tatsichlich diskursiv aneig-
nen (d. h. als fir sich relevant wahrnehmen, verstehen und deuten) wollen und
kénnen. Steht aus didaktischer Perspektive das Angebot fiir ein vielfiltiges und
(sprachlich, thematisch, methodisch) auszudifferenzierendes Pofenzial, so lieBe
sich Uber die tatsichliche Nachfrage danach die tatsichliche Befihignng bestimm-
ter Personen(gruppen) ermessen, dieses Angebot auch nutzen zu kénnen (zu
wollen). Das diskursive Angebot des 6ffentlichen Raumes wird die tatsichliche
Nachfrage immer tbersteigen, es ist in dem gleichen Maf3e unverbindlich wie
seine Aneignung notwendigerweise selektiv und unterschiedlich — ein Umstand,
der weitreichende ,diskursdidaktische’ Konsequenzen haben muss. Ein diskursiv
angereicherter 6ffentlicher Raum wird nicht automatisch zu einem diskursiven
,Reprisentationsraum‘ (im Sinne von Henri Lefebvtelo), d. h. zu einem

gelebten und etlebten, [...] ,sprechenden Raum [...], in den Geschichte und
Machtbezichungen als sprachliche und nonverbale Zeichen und Symbole ein-
geschrieben sind und der sich wie ein Metakommentar ber den physischen
Raum legt. Es geht um die Art, wie Subjekte den Raum lesen und sich zu ihm
in Bezug setzen, um verschiedene Arten, verschiedene ,Stile’, wie Raum inter-
pretiert, angeeignet, ausgestaltet und transformiert wird. (Busch 2013: 137)

Er kann in diesem Sinne auch ,leer* bleiben. Androutsopulos und Kuhlee spre-
chen in dhnlicher Weise von einer ,,individuell aktualisierten Landschaft® und
meinen den 6ffentlichen Raum, der

auf einer individuellen Ebene, aber auf der Grundlage sozial positionierter
Interpretation und Wahrnehmung, mit je spezifischem Sinn versehen wird. In
dieser Betrachtung ist eine Landschaft zugleich sozial geteilt und individuell
aktualisiert, indem einzelne Akteur:innen bestehende Deutungsmuster dis-
kursiv neu interpretieren. (Androutsopoulos/Kuhlee 2021: 200)

10 Vgl. zu diesem Raumkonzept z. B. Lefevbre (2006).
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Welche Diskursmuster (bei wem? unter welchen Umstinden?) im 6ffentlichen
Raum entdeckt und aktiviert werden, hingt von zahlreichen Faktoren ab. Dazu
gehoren zunichst deren grundsitzliche Sichtbarkeit sowie die Fahigkeit der Re-
zipient¥*innen, einzelne Bestandteile voneinander zu unterscheiden und proviso-
risch einzuordnen. Um dies sicher zu stellen, wird bei der Realisierung kommu-
nikativer Absichten im 6ffentlichen Raum hiufig auf entsprechende , Textsorten
zuriickgegriffen, d. h. auf

konventionalisierte Zusammenhinge situativer, handlungsfunktionaler und
struktureller Elemente [...]. Mitglieder einer Kommunikationsgemeinschaft
[...] greifen bei der Produktion und Rezeption einzelner Texte auf Textsorten
als musterhafte Sedimentierungen kommunikativen Wissens zuriick, um in
einer mehr oder weniger typisierten Kommunikationssituation eine be-
stimmte kommunikative Aufgabe (evtl. mit optionalen sekundiren Aufga-
ben) mit Riickgriff auf mehr oder weniger typisierte Ausdrucksmittel zu er-
fullen. (Androutsopolos/Kuhlee 2021: 208)11

Androutsopoulos/Kuhlee (2021: 205f.) unterscheiden auf der Grundlage von
Scollon/Scollon (2003) sowie Gorter/Cenoz (2015) verschiedene Diskurs-
typen, die im OSffentlichen Raum sichtbar werden, darunter infrastrukturell,
regulatorisch, kommerziell, transgressiv, kommemorativ und kiinstlerisch mo-
tivierte.!? Diesen werden jeweils dominierende Ziele und frequente Textsor-
ten zugeordnet, die sich iiber eine tberschaubare Anzahl an Typen von
,Schildern® im Sinne Auers'? manifestieren. Es wird zum einen schnell
deutlich, dass viele Textsorten bzw. Schildertypen verschiedenen Diskursen
zugerechnet werden kénnen.'* Die Aufzihlung macht zum anderen auch nur
sehr bedingt Angaben zu mdglichen diskursiven Inhalten.!® Sie zeigt zum

Androutsopoulos/Kuhlee (2021: 208f.) machen ausdriicklich auf den Zusammenhang zwi-
schen Diskursen und Textsorten aufmerksam, indem sie die ,,funktionale, thematische und
gestalterische Spezifik* von Diskursen weitgehend auf , konkrete Textsorten® zurtickfiih-
ren.

Det von Androutsopoulos/Kuhlee (2021: 207) fiir die schoolscape cingefithrte Diskurstyp
,,didaktisch* wurde hier nicht ibernommen, ,,symbolisch motivierte Diskurse® wurden in
Tab. 1 von mir erginzt.

,,Das Schild ist ein Trager der Schrift, der zugleich durch seine Materialitit die Grenzen des
Zeichens markiert. Das Schild konstruiert also einen Rahmen [...]. Dadurch wird der so
gerahmte Bereich als genau ein Zeichen konstituiert™ (Auer 2010: 283).

Vgl. z. B. nach Personen bezeichnete Stralenschilder, die infrastrukturellen und komme-
morativen Teildiskursen zugeordnet werden kénnen. Siehe auch die Versuche, die Abbil-
dungen dieses Textes unterschiedlich motivierten Teildiskursen zuzuordnen.

Vgl. z.B. Diskurse zu Erndhrung, Gesundheit, Umwelt- und Klimaschutz, Mobilitit,
Gleichberechtigung, Migration u. a., die auf verschiedenen Ebenen und tiber verschiedene
Medien ausgetragen werden.

12

13

14

15
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dritten Leerstellen, allem voran in Bezug auf Kommunikate, die eine cher
symbolische, in ihrer Funktion oft uneindeutige Botschaft enthalten. Diese
sollen hier zunichst als ,symbolisch motivierte Diskurse’!® erginzt werden,
eine genauere Differenzierung steht aus.

Tabelle 1: Mégliche Diskurstypen im 6ffentlichen Raum

(Grundlage: Androutsopoulos/Kuhlee 2021)

Diskurstyp dominierende Zielstellungen frequente Textsorten /
Schildertypen (Beispiele)

infrastrukturell Orientierung, Etablierung einer Ord- |StraBenschilder, Ladenschilder,
motiviert nung, Festlegung und Regelung rium-|Gebaudebezeichnungen

licher und zeitlicher Abliufe
regulatorisch Regelung von Verhaltens- und Hand- |Verkehrsschilder, Verbotsschil-
motiviert lungsweisen auf allgemein verbindli- |der, Gebrauchserklirungen,

chen Grundlagen und Normen, Etab-|Offnungszeiten,

lierung einer Ordnung Warn- und Sicherheitshinweise
kommerziell Aufmerksamkeitslenkung, Aufforde- |Laden- und Restaurantschilder,
motiviert rung zu einer (in-/direkten) Folge-  |Schaufenstergestaltungen, Auf-

handlung steller, Werbeplakate, Veranstal-

tungsplakate, Wahlplakate

kommemorativ Erinnerung und Gedenken an Ereig- |Gedenktafeln, Denkmiler, Stol-
motiviert nisse, Orte und Personen, Anregung |persteine, Stralenschilder,

zur Reflexion, Information Grabsteine
transgressiv Beanspruchung von Prisenz, Hinweis | Graffiti, Aufkleber, Protestpla-
motiviert auf verdeckte, unterdrickte, private  |kate

Themen, Ausdruck von Meinungen

und Zugehorigkeiten
kunstlerisch Auszeichnung bestimmter Details, Wandmalereien, Denkmaler
motiviert Anregung zur Reflexion, Aufmerk-

samkeitslenkung
symbolisch Aufruf von Werte- und Identitats- Plakate, Aufkleber, Graffiti, Ge-
motiviert fragen denktafeln

Die im Kontext infrastukturell, regulatorisch, kommerziell und kommemorativ
motivierter Diskurse verankerten Textsorten und Schildertypen kénnen im All-
gemeinen gut erkannt, voneinander abgegrenzt und (grob) einem Ziel zugeord-

16 When a sign makes its meaning by representing something else which is not present or

which is ideal or metaphorical, we call that process symbolization® (Scollon/Scollon 2003:
133). Vgl. auch Androutsopoulos/Kuhlee (2021: 206), die auf die ,,symbolische Funktion®
von Schildern aufmerksam machen: ,,Symbolische Schilder kommunizieren soziale Identi-
titen und kulturelle Werte zusitzlich zu ihrem jeweiligen propositionalen Gehalt.”
Grundlage dafiir ist ,,die Dichotomie zwischen informativer und symbolischer Funktion
von Zeichen® (ebd.).
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net werden, auch wenn sie nicht in jedem Detail verstanden werden. Méglich ist
das aufgrund eines charakteristischen und relativ stabilen Formen- und Zeichen-
bestandes und einer deutlichen Indexikalit}dt,” d. h. einer erkennbaren und logi-
schen Verankerung in Raum und Zeit. Sie zeigen in erster Linie, wie der 6ffent-
liche Raum und das Leben in ihm organisiert ist (bzw. sein soll), welche Priori-
titen in Bezug auf Verhaltens- und Handlungsweisen gesetzt werden oder was
(offiziell) als wichtig, erstrebenswert oder auch erinnerungswiirdig gilt. Im All-
gemeinen sind diese Textsorten im 6ffentlichen Raum nachvollziehbar autori-
siert (z. B. staatlich, stidtisch, institutionell) sowie in Bezug auf ihren Inhalt und
ihre Anordnung relativ festgelegt und damit mehrheitlich erwart- und vorher-
sehbar. Sie ermdglichen eine gewisse Grundorientierung im 6ffentlichen Raum
— im direkten (d.h. topographischen) wie im tibertragenen (d. h. diskursiven)
Sinne —, indem mehr oder weniger eindeutige und vetldssliche Antworten auf
Fragen danach gegeben werden, wo sich etwas befindet und worum es an be-
stimmten Orten und zu einem bestimmten Zeitpunkt geht bzw. gehen kénnte
(vgl. z.B. Verkehrswege, Geschifte, Kultstitten wie etwa Kirchen oder Mo-
scheen, Denkmiiler). Der oft niederschwellige Schwierigkeitsgrad und reizarme
Charakter vieler solcher Textsorten schlieB3t dabei nicht aus, dass sie verein-
nahmt, neu interpretiert und damit zu Bestandteilen aktueller polarisierender
Diskurse werden kénnen. Eine solche diskursive Ubernahme'® erfolgt im Allge-
meinen durch transgressive Handlungen (z. B. Uber- und Fortschreiben, Un-
kenntlichmachen). (Abb. 0)

| DELIKATESY WSCHODNIE

: -
PRODUKTY Z KRAJOW /nPOAYKTH 3 KPAO
:: = | m—— ==
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Abbildung 6: Zweisprachige Geschiftsbezeichnung (Polnisch, Ukrainisch) mit nachtriglicher
transgressiver Verinderung'? (Gdarisk, 11.03.2022) — Element eines kommerziellen und
(nachtriglich) eines symbolischen Diskurses

17 ,»When a sign makes its meaning by its geophysical placement, its physical characteristics,

or its placement together with another sign or object, we call that phenomenon indexical-
ity (Scollon/Scollon 2003: 133). Die Autor*innen sprechen auch von ,situatedness® und
»placeness* (ebd.: VIII).

Die Linguistik spricht auch von Textmustermischungen als spezieller Form von Intertex-
tualitit (vgl. Fix 2008) sowie Textmusteriiberschreibungen (vgl. Pappert/Michel 2018).
,Delikatessen aus dem Osten. Produkte aus den Lindern ... Bei den folgenden 10 Lin-
dersymbolen (von links: Ukraine, Georgien, Kasachstan, Moldau, Estland, Lettland, Li-
tauen, Aserbaidschan) wurden 2 Felder nach dem 24.02.2022 ,geleert® (Russland, Belarus).

18

19
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Neben eindeutig in Raum und Zeit situierten® Kommunikaten ist allerdings
auch mit solchen zu rechnen, bei denen die Indexikalitit auBler Kraft gesetzt
wird, erloschen ist oder gar nicht erst vorgesehen ist (vgl. auch Auer 2010: 276—
279). Scollon/Scollon (2003) unterscheiden hier formalisierte dekontextuali-
sierte (z. B. Werbeplakate) sowie informelle bzw. transgressive dekontextuali-
sierte Texte (z. B. Graffiti):

A sign (or other form of discourse) may be decontextualized (it signals a com-
plete independence of its placement in the world — brands and logos are good
examples), situated (it is shaped by and shapes the material world in which it
is placed — an exit sign derives its meaning from the exit and the exit is found
because of the sign), or transgressive (it is in the wrong place or in some way
violates conventions on emplacement — graffiti are the most obvious exam-
ple). (Scollon/Scollon 2003: 22f.)

Wihrend formalisierte dekontextualisierte Kommunikate dennoch weitgehend
verstindlich bleiben, solange sie sich diskursraum-tibergreifender (globaler)
Merkmale bedienen (siche z. B. die Werbekampagnen von Nike, Samsung oder
Lidl, die tber ihre Logos und ggf. natiirlich die dargestellten Produkte gut zu
erkennen sind), scheint dies fiir kulturell spezifischere, weniger formalisierte und
transgressive oder sich — im Gegenteil — gezielt anderweitig konnotierter forma-
ler Merkmale bedienender dekontextualisierte Kommunikate nicht in gleichem
MaBe zu gelten: Ausgesetzte Indexikalitit in Verbindung mit einem kulturspezi-
fischen semantischen Instrumentarium stellt daher besonders hohe Anforde-
rungen an Verstehen und Interpretieren und erfordert zusitzliches Wissen. (vgl.
Abb. 4a, 4b)

Die Zahl potenzieller Teildiskurse, die sich im Rahmen eines jeden
Diskurstyps (vgl. Tab. 1) im 6ffentlichen Raum manifestieren kénnen, ist im
Prinzip unbegrenzt, der Grad ihrer Autorisierung und ihres Geltungsan-
spruchs variiert (z. B. private, lokale und staatliche kommemorative Diskurse
unterschiedlicher Dauer und Sichtbarkeit).zo Gelegentlich kommt es zu ,dis-
kursiven Eruptionen‘ (z. B. Demonstrationen, Wahlkampagnen, saisonale Er-
eignisse) 2 deren oft transgressiv (z. B. Protestplakate) oder im weiteren Sinne
kommerziell motivierte Bestandteile (z. B. Wahlplakate) in starker Konzentra-
tion und iiber einen kiirzeren Zeitraum hinweg im 6ffentlichen Raum prisent
sind. Thre Indexikalitit ist begrenzt, sie verlieren mit der Zeit an Giltigkeit,
werden ggf. obsolet und sind fiir alle diejenigen Personen unverstindlich, die

20 Vgl. z. B. kommemorative Diskurse auf Friedhdfen am Stadtrand und auf Denkmilern im
Zentrum, private Erinnerung auf einem Grabstein und 6ffentliche (mahnende) Erinnerung
auf einem Stolperstein.

2l Dazu gehdren z B. Weihnachtsmirkte oder Schlussverkaufsaktionen.
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ihre Verankerung in Zeit und Raum nicht (mehr) rekonstruieren kénnen.
(Abb. 7)

Abbildung 7: Parkzeichen mit nachtriglichem Zusatz?? (Gdansk, 30.02.2022) — Element eines
langfristigen infrastrukturellen Diskurses, nachtriglich erginzt um ein (transgressives)

Element eines symbolischen Diskurses

3. AUF DEM WEG ZU EINER FREMDSPRACHIGEN DISKURSIVEN KOMPETENZ

Die Frage danach, inwieweit und auf welche Weise im 6ffentlichen Raum
zugingliche Diskursbestandteile dabei helfen kénnen, vorhandene diskursive
Kompetenzen zu erweitern (und zu vermitteln) stellt sich immer wieder neu
— im Kontext neuer und ungewohnter fremdsprachiger Diskursrdume jedoch
in besonderer Weise. Dem grundlegenden Bediirfnis nach Orientierung und
Sicherheit folgend, dominiert dort im Allgemeinen zunichst eine deduktive
Vorgehensweise, indem nach vertraut scheinenden Elementen o6ffentlich

22 Die 8 Sternchen als Platzhalter haben sich im innenpolitischen polnischen Diskurs im Um-
kreis des sog. Schwarzen Protests seit Oktober 2020 etabliert. Sie stehen fir die polnisch-
sprachige Version der zwei Worter ,,f#+* PiS“ (Regierungspartei Prawo i Sprawiedliwoéé
[Recht und Gerechtigkeit]) und sind in den verschiedensten Varianten anhaltend im 6ffent-
lichen Raum prisent. Die spezifisch polnische Ausprigung des ,Frauen-Selbstbestim-
mungs-Diskurses‘ ist seit dem 24.02.2022 zugunsten eines ,Ukraine-Diskurses® allerdings in
den Hintergrund getreten.
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prisenter gesellschaftlicher Verstindigungsprozesse Ausschau gehalten wird.
Eindeutige und nachvollziehbar indexikalisierte diskursive Elemente haben als
erste die Chance, die Wahrnehmungsschwelle zu passieren und angemessen
verstanden zu werden — ggf. auch ohne einschligige Sprachkenntnisse. Der
offentliche Raum wird auf diese Weise vorstrukturiert, indem man ihn auf
einzelne, einfache und eindeutige Diskursbestandteile reduziert und diese von
anderen isoliert. Mit steigender Verweildauer und wachsender Vertrautheit
wird jeder Diskursraum dann zunehmend dichter, heterogener, spezifischer
und anspruchsvoller. Ausreichend Zeit und Interesse vorausgesetzt, kénnen
deduktive nun um znduktive Methoden erginzt und einzelne Kommunikate
genauer nach den Verbindungen zwischen den durch sie aufgerufenen
Themen (Worum geht es hier?), den implizierten Wissensbestinden (Was ist
damit gemeint?), den beteiligten Akteur*innen (Wer steckt dahinter?) und
Adressat*innen (An wen ist das gerichtet?) sowie einem grofleren Kontext
(Worauf bezieht sich das?) befragt werden. Im Vordergrund werden dabei
immer diejenigen Kommunikate stehen, die aus verschiedenen Griinden
relevant und lohnend erscheinen. Wie lange und wie intensiv sich die
Beschiftigung mit solchen Diskurs-Bausteinen dann gestaltet, ist abhingig
von einer Reihe von Voraussetzungen und Einflussfaktoren. (Schema 1)

potenzielle
Diskurs-
relevanz

gebung

on

.-§

& diskurs-

) gesattigte
wv

:5 Lernum-

4

4

@)

grundsatzliches
Diskursinteresse

uazudedwoy] aydryoeids

Schema 1: Voraussetzungs- und Bedingungsgefiige fiir fremdsprachige diskursive
Lernprozesse

Voraussetzung ist zunichst einmal das Interesse daran, tber eine grundlegende
Kommunikations- und Orientierungsfihigkeit hinaus in einer fremden Sprache
Uberhaupt weiterfihrende diskursive Kompetenzen erwerben zu wollen (grund-
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satzliches Diskursinteresse). Die Aufnahmebereitschaft fir immer neue (Teil-)Dis-
kurse, Diskursstringe und Diskursausformungen, und damit fiir die Interpreta-
tionsmuster anderer gesellschaftlicher Gruppen, hingt dabei ganz wesentlich da-
von ab, ob und wie diese tiberhaupt ins Blickfeld von Lernenden treten. Je besser
die Méglichkeit ist, diskursiven Elementen in ausreichender thematischer Viel-
falt, hoher Dichte und tber einen lingeren Zeitraum hinweg zu begegnen (dis-
kursgesdttigte Lernumgebung), desto gréfler wird die Chance, dass sich Lernende aus
dem Angebot diejenigen auszusuchen, die sie persénlich als interessant, lohnend
und wichtig genug einschitzen, um sich mit ihnen auseinanderzusetzen (poten-
gzelle Diskursrelevans). Dabei stellt sich die berechtigte Frage danach, ob und wann
— tiber die Bestandteile infrastrukturell, regulatorisch und kommerziell motivier-
ter Diskurse hinaus — anspruchsvolle Kommunikate in einer fremden Sprache
tatsdchlich so relevant werden kénnen, dass man sie rezipieren muss und — ange-
sichts der damit verbundenen Anstrengungen — auch wi/. Das Spektrum mogli-
cher Beweggriinde ist hier sehr breit, es ist eng an Motivationsfaktoren gekniipft
und berithrt ganz unmittelbar auch die Grenzziechungen zwischen Fremd- und
Zweitsprachenunterricht. Die Befihigung ,,zur aktiven und miindigen Teilhabe
an den in der betreffenden Sprache gefiihrten Diskursen® (Altmayer 2016: 10)
setzt jedenfalls Lernende voraus, fir die ,diskursive Miindigkeit® in einer neuen
Sprache grundsitzlich erstrebenswert (Diskursinteresse) sowie zeitlich und 6rtlich
auch machbar ist (Lernumgebung, Diskursrelevans). Einen wichtigen Einflussfaktor
bilden zudem vorgingige bzw. parallele Erfahrungen in anderen Sprachen und
Diskursraumen. Es macht einen Unterschied, ob Lernende diskursive Teilhabe
als méglich und befriedigend erlebt oder ob sie diesbeziiglich Ausgeschlossen-
heit und Hegemonie verinnerlicht haben. Im giinstigsten Fall bringen sie eine
kritische Fragehaltung, grundlegende Recherche- und Verifizierungskompeten-
zen sowie ein Gespir fur diskursiv ergiebige Textsorten mit, verbunden mit dem
Selbstvertrauen, diese vorgenannten spracheniibergreifenden Strategien auch in
anderssprachigen Kontexten anwenden zu kénnen. Dariiber hinaus wirkt es sich
begiinstigend aus, wenn die Deutungsprozesse in einer Gesellschaft grundsitz-
lich als divers und dissonant akzeptiert werden kénnen. Einen weiteren entschei-
denden Einflussfaktor bilden sprachliche Kompetenzen. Zwar werden die Grenzen
von Diskursriumen nicht durch Sprachgrenzen definiert, aber inwieweit die
konkreten Ausformungen von Diskursen in mehr als einer Sprache zur Kenntnis
genommen und verinnerlicht werden kénnen, hingt ganz wesentlich davon ab,
ob (und inwieweit) diese uns als konkrete Einzeltexte tiberhaupt sprachlich zu-
ginglich sind. Kenntnisse in den Bereichen von Lexik, Grammatik, Stilistik,
Idiomatik und Pragmatik konditionieren ganz wesentlich, ob und ggf. inwieweit
kiirzere oder lingere Kommunikate in einer fremden Sprache zu eigenen Inter-
pretationsmustern in Bezichung gesetzt werden kénnen. Fremd- und Zweitspra-
chenunterricht stehen hier vor grundlegenden Aufgaben: Zwar trigt jeder Un-
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terricht dazu bei, die Grenzen des Versteh- und Sagbaren zu erweitern, aber dies
geschieht eher selten mit bewusstem Bezug auf die fremd- bzw. zweitsprachli-
chen diskursiven Realititen auflerhalb des Kursraumes und der Lehrwerkwelt.
Im Gegenteil, Sprachenlernen findet nicht selten in einer purifizierten und nivel-
lierten Kunstwelt statt, in der die individuellen Voraussetzungen, Interessen und
Bedurfnisse, die Lehrende wie Lernende in Bezug auf die Teilhabe an Diskursen
haben (kénnten), in den Hintergrund treten. Akzeptiert man diskursive Kompe-
tenz als Lernziel fiir den Fremdsprachenunterricht, so kénnen diskursiv ent-
schleunigte und beruhigte Kursrdume und Lehrmaterialien immer nur Trai-
ningsfelder auf dem Weg zu den diskursiven Realititen sein, die aulerhalb des
Unterrichtsraumes warten. Die oben genannten fiinf Faktoren (vgl. Schema 1)
kénnen unterschiedlich gewichtet sein, sie beeinflussen und verstirken einander
und sie miissen perspektivisch sicher um weitere erginzt und geschirft werden.
Sie mussten vor allem aber jeder/m Lernenden die Option lassen, sich an ihnen
entlang immer wieder neu verorten zu kénnen. Fremdsprachige diskursive
Kompetenz ist in diesem Sinne ein Lernziel, dass durch Lernangebote auf der
Grundlage von authentischen Diskursbausteinen und entlang diskursorientier-
ter Lehr- und Lernmethoden lediglich angeregt und beférdert werden kann, der
Lernprozess selbst kann niemals abgeschlossen werden.

Dass Verfiigbarkeit, formale und sprachliche Uberschaubarkeit, inhaltliche
Vielfalt und lebensweltlicher Bezug gerade ,,kleine Texte® (Diirscheid 2016) aus
dem 6ffentlichen Raum fur sprach- und kulturbezogene Lernprozesse in und
aullerhalb von Unterrichtsraumen interessant machen kann, ist fiir unterschied-
liche didaktische Konstellationen vielfach dargestellt und belegt worden (vgl.
z.B. die Sammelbinde Marten/Saagpakk 2017; Badstibnet-Kizik/Janikova
2018; Malinowski/Maxim/Dubteil 2020; Niedt/Seals 2021; Krompak/Fernan-
dez-Mallat/Meyer 2021). Ich pladiere dafiit, auch ihre Rolle als sicht- und greif-
bare Bestandteile von offentlich prisenten gesellschaftlichen Verstindigungs-
prozessen unterschiedlicher Komplexitit, Reichweite und Dauer sowie mit stark
differenziertem Reibungspotenzial zu thematisieren. In Erginzung zu Ge-
brauchs- und dsthetischen Texten ergeben sich damit didaktisch willkommene
Vorlagen fiir diskursives Lernen, die sich durch einen hohen Anteil an visuellen
Elementen auszeichnen.

Anhand eines Beispiels aus dem in vielen Diskursriumen gefithrten und vie-
lerorts stark politisierten ,Europa-Diskurs® soll — unter Bezug auf die zu Beginn
genannten diskursiven Teilkompetenzen sowie das Voraussetzungs- und Bedin-
gungsgeflige (Schema 1) — abschlieend angedeutet werden, wie komplex und
voraussetzungsreich solche Prozesse sein kénnen, und an welchen Punkten for-
malisierter Fremdsprachenunterricht wohl auch an seine Grenzen stofen muss.
Im Sinne des zu Beginn angemahnten ,fremden Blicks® stammt das Beispiel aus
dem polnischsprachigen Diskursraum. (Abb. 8)
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Polskie
Elektrownie

Optata klimatyczna Unjj Europejskigj

to az 60% kosztéw produkeji energii

POLITYKA KLIMATYCZNA UE - DROGA ENERGIA
WYSOKIE CENY

Abbildung 8: Informationsplakat der Polnischen Wirtschaftsstiftung TGPE?
(Poznan, 20.03.2022) — Element eines symbolischen Diskurses

Zunichst muss das Kommunikat in der mit visuellen Kommunikaten unterschied-
lichster Art sehr gesittigten Lernumgebung, wie ihn der 6ffentliche Raum in Polen
darstellt, gesehen und optisch als Entitit wabrgenommen (1) werden. Dies ist im
vorliegenden Fall durch seine formale Abgrenzung leicht méglich: Es handelt sich
im Sinne Auers um ein materiell klar begrenztes diskursives ,Zeichen® (vgl. Auer
2010: 283). Durch seine Positionierung entlang einer viel befahrenen Autostraie
und im Kontext dhnlich formalisiert gestalteter, gleichfalls dekontextualisierter
Werbeplakate wird deutlich, dass sich der Text nicht direkt auf den Ort bezieht, an
dem er aufgestellt ist. Damit unterliegt seine Aussage einer Vorinterpretation: Es
handelt sich offenbar um ein professionell und vertrauenswiirdig wirkendes sowie
deutlich autorisiertes Kommunikat, das an eine moglichst breite Gruppe von Ad-
ressat*innen gerichtet ist. Der tiberschaubare Bestand an Zeichen kann auch ohne
groB3e sprachliche Kompetenzen im Polnischen relativ schnell ,verstanden® werden, ins-
besondere da zahlreiche Internzltionaljsmen,z4 eine leicht entschlusselbare Abkiir-
zung, allgemein bekannte Symbole (Ziffern, Prozentzeichen, Glithbirne, im Kreis
angeordnete Sterne) und eine charakteristische Farbgebung dies etleichtern. Mit
Hilfe von etwas zusitzlicher Lexik auf A1-Niveau™ scheint die Aussage dann
schnell klar: ,,Die EU ist fiir die derzeit hohen Energickosten verantwortlich.” Um

2 Polnische Kraftwerke. Der Klimabeitrag der Europiischen Union macht sogar 60 % der

Produktionskosten fiir Energie aus. Klimapolitik der EU = teure Energie, hohe Kosten®. Die
von der verantwortlichen Wirtschaftsstiftung Polnische Kraftwerke TGPE als Informations-
und Bildungskampagne bezeichnete und in ganz Polen im Januar 2022 lancierte Aktion ist in
den polnischen Medien breit als EU-feindliche Manipulation kommentiert worden. Die Aus-
sage schreibt sich in den europaskeptischen Diskurs der polnischen PiS-Regierung ein. Ob-
wohl seit dem Krieg gegen die Ukraine die Diskussion um Energiepreise in ganz Furopa
neuen Primissen folgt, sind viele Exemplare der Kampagne weiterhin prisent.

2+ Vgl. elektro[wnia], klima, energia, produkcja, polityka, unia, europejski.

% Vgl. cena (Preis), koszty (Kosten), drogi (teuer), wysoki (hoch).
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tber diese wortliche Ierstebensstufe (2a) hinaus zu gelangen, um also von der eher
rezeptiven, unreflektierten Aufnahme dieses im 6ffentlichen Raum prisenten Dis-
kursbestandteils dazu tiberzugehen, ihn in grélere Zusammenhinge einordnen
und genauer interpretieren zu kénnen, braucht es neben einem Diskursinteresse,
d. h. einer grundsitzlichen Neugier in Bezug auf das, was ,dahinter steht’, auch die
Uberzeugung, dass dies relevant sein kdnnte (Disknrsrelevans). Dies wird — in erster
Linie mit Blick auf potenzielle polnische Rezipient*innen — tiber bewusst in den
Text eingearbeitete ,Reizworter’ geleistet (Energie, Klima, Preise, EU). Wird diese
Reizschwelle von ihnen genommen, so kann die Aussage als Bestandteil eines von
der amtierenden polnischen Regierung befeuerten oder doch breit zumindest ge-
duldeten EU-skeptischen Teildiskurses erkannt werden (2b). Rezipient*innen, die
aus einem von der Realitit in der Ukraine geprigten Diskursraum stammen, wer-
den — wenn sie ihn denn wahrnehmen — aus einer vollig anderen Perspektive an
diesen Text herangehen (z. B. angestrebter EU-Beitritt, Anwesenheit in einem EU-
Land). Bleiben Diskursinteresse und Diskursrelevany, Gber diese Erkenntnis hinaus
erhalten, so entsteht die Chance, das Kommunikat an eigene Interpretationsrah-
men anzuschlieBen und es — wahlweise emotionslos, verwundert, zustimmend,
ablehnend, empdrt usw. — mental als einen unter mehreren ,polnischen’ Baustei-
nen eines EU-Diskurses abzuspeichern. Unter der Voraussetzung, dass das Inzeresse
an der ,polnischen‘ Dimension dieses Diskurses erhalten bleibt, dass weiterhin eine
ausreichende diskursgesattigte 1ernumgebung zur Verfigung steht bzw. diese gezielt
gesucht wird (d. h. Zugang zu anderen Bestandteilen des EU-Diskurses in Polen
im o6ffentlichen Raum, in den Medien), dass auf Grund einer sich stindig erwei-
ternden mehrsprachigen Diskurserfabrung bekannt ist, wie und wo weitere Diskurs-
bausteine gefunden werden kénnten und dass schlief3lich auf ausreichende sprach-
liche Kompetenzgen im Polnischen zuriickgegriffen werden kann, kann auch Teilhabe
an diesem konkreten (Teil-)Diskurs zu Stande kommen.?® Diese iiber die cher
rezeptive Aufnahme und Einarbeitung immer neuer Diskursbausteine in den eige-
nen Interpretationshorizont (3a) dann ggf. auch akzy umzusetzen (3b), d. h. sich
mit eigenen Aussagen z. B. in den Klima- oder EU-Diskurs so einzubringen, dass
ein solcher Beitrag auch in der (hier: polnischsprachigen) Offentlichkeit wahrge-
nommen wird, erfordert zusitzlich zu den genannten Faktoren ein starkes Motiv
und beachtliches Selbstvertrauen — selbst dann, wenn es in Sprachen geschieht, die
sehr gut beherrscht werden.?” Gut sichtbar wurde eine solche voriibergehende

20 \Yir alle haben rezeptiv oder aktiv an einem Europa- bzw. EU-Diskurs teil, dies bedeutet
aber nicht, dass dies automatisch auch dessen spezifisch polnisch- oder deutschsprachige
(usw.) Ausprigung betrifft. Fir den Kontext einer Fremd- und Zweitsprachendidaktik
halte ich diese Einschrinkung fir wichtig.

T Fiir eine direkte Reaktion auf den Diskursbeitrag in Abb. 8 vgl. z. B. eine spektakulire
Aktion polnischer Klimaaktivist¥innen Mitte Februar 2022, die ein Exemplar des Plakats
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aktive Teilhabe z. B. in den vielsprachigen transgressiven Beitrigen zum Gleichbe-
richtigungs- und Selbstbestimmungsdiskurs in seiner spezifisch polnischen Aus-
pragung im Umkreis des ,,Frauenstreiks® [Strajk kobiet] ab Oktober 2020, die sich
innerhalb wie aulerhalb des polnischsprachigen 6ffentlichen Diskursraumes zeig-
ten.28

Lernprozesse, die zum Ziel haben, Wabrnebmen, Verstehen und Teilbabe an Dis-
kursen zu initiieren und zu férdern, sind nicht an den Fremd- und Zweitspra-
chenunterricht gebunden. Formalisierter Unterricht aber kann tber diskursiv
orientiertes Lernen das Erlangen einer diskursiven Kompetenz, in mebr als einer Spra-
che initiieren, streckenweise begleiten und férdern. Das diskursive Potenzial 6f-
fentlicher Rdume stellt in diesem Kontext zweifellos eine besondere Chance dar
— nicht zuletzt in Ergidnzung zu den vorselektierten und leider schnell deaktuali-
sierten Angeboten in Lehrwerken.?’ Die Grenzen zwischen den eingangs skiz-
zierten Progressionsstufen werden flieBend sein und der Lernprozess liuft auf
jeder Stufe Gefahr, abgebrochen zu werden. Lernende (wie Lehrende) werden
sich lange Zeit auf den unteren Ebenen (fremdsprachiger) diskursiver Kompe-
tenz bewegen und sich instinktiv auf verlisslich indexalisierte Kommunikate und
eindeutige, oftmals reizarme Textsorten beschrinken. Insbesondere die Er-
schlieBung transgressiv, kinstlerisch und symbolisch motivierter Diskursbau-
steine scheint Gber sprachliche Kompetenzen, ein grundsitzliches Diskursinter-
esse und einen nur allmahlich wachsenden diskursiven Erfahrungsschatz hinaus
vor allem an eine anhaltende Lernmotivation gekoppelt zu sein. Inwieweit ein-
zelne aus der Ukraine gefliichtete Menschen eine solche Motivation im Frithjahr
2022 und dariiber hinaus in Bezug auf unterschiedliche ,fremde‘ Diskursriume
aufbauen kénnen und wollen, hingt nicht zuletzt davon ab, welche Komponen-
ten des Voraussetzungs- und Bedingungsgefiuges auf sie zum gegebenen Zeit-
punkt zutreffen. Aber auch, wenn sie sich jenseits grundlegender Orientierungs-
bediirfnisse nicht auf neue Interpretations- und Deutungsrahmen einlassen,
sondern so schnell wie méglich in Diskursrdume zuriickkehren wollen, die sie als
vertraut erinnern, wird sich zeigen, dass dort in der Zwischenzeit ganze Diskurs-
stringe weggebrochen und véllig neue hinzugekommen sind.

Uberlegungen, die auf die didaktische — und in einem weiteren Schritt sicher
auch auf die methodische — Dimension diskursiver Kompetenz zielen, lassen

teilweise ibermalten, u.a. mit den Worten ,,manipulacja® und ,,wegiel“ (Kohle): https://
klimat.rp.pl/aktywisci/att35696241-manipulacja-w-plakatach-energetykow-aktywisci-re-
aguja-pod-oslona-nocy [16.03.2022].

Vgl. dazu z. B. https://www.bpb.de/themen/europa/polen-analysen/324708 /analyse-die-
politisch-kulturelle-dimension-der-frauenproteste-in-polen/, zur aktiven Teilhabe an die-
sem Diskurs in Deutschland vgl. z. B. https://taz.de/Protest-gegen-Abtreibungsverbot/
15722494/ [20.04.2022].

2 Vgl. 2. B. die diesbeziigliche Kritik von Schiitz (2017) am Band von Altmayer (2016).

28
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sich nicht losgel6st davon anstellen, wie sich Diskurse bzw. Diskursbestandteile
sichtbar, Giberschaubar, greifbar und handhabbar machen lassen, damit sie zum
Gegenstand von realistischen sprach- und kulturaufmerksamen Lehr- und Lern-
prozessen in einer anderen Sprache werden kénnen. Bestandteile von im 6ffent-
lichen Raum sichtbaren Diskursen bieten sich — wie in der Fachliteratur meht-
fach belegt — dafiir besonders an. Um zu entscheiden, was dann tatsichlich mog-
lich ist, braucht es aber vor allem belastbare empirische Daten, darunter linger-
fristige Unterrichtsversuche und genaue Befragungen in unterschiedlichen Ziel-
gruppen. Tragfihige Aussagen lassen sich so immer nur auf der Grundlage kon-
kreter Bedingungen treffen.
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DISKURSE LLEHR- UND LERNBAR MACHEN:
/.U DEN ERFAHRUNGEN MIT EINEM LITERATURSEMINAR
UBER ,FLUCHT UND MIGRATION IN SCHWEDEN

1. EINLEITUNG

Die Strukturen des Faches Tyska, dessen Bezeichnung vermutlich an vielen an-
deren Standorten eher mit ,,Germanistik® als mit ,,Deutsch* zu Uibersetzen wire,
unterscheiden sich auch innerhalb des Landes nicht unwesentlich. Das hingt
sowohl mit nationalen Bildungstraditionen als auch mit lokalen Entwicklungen
zusammen.

Im Folgenden geht es jedoch nicht um eine Diskussion des fachlichen Selbst-
verstindnisses oder so problematischer Zuschreibungen wie ,Auslandsgerma-
nistik®; vielmehr soll mit dem Seminar iiber ,Flucht und Migration® eine literatur-
wissenschaftliche Lehrveranstaltung vorgestellt werden, die iiberregional entwi-
ckelt wurde und auf einer Zusammenarbeit der Freien Universitit Betlin, der
Friedrich-Schiller-Universitit Jena und der Universitit Stellenbosch beruht, zu
der die Universitit Uppsala als jiingste Partnerin hinzukam.

Bevor dies geschieht, soll kurz auf die Ausgangsbedingungen des Faches in
Schweden eingegangen werden, um die spezifischen Gegebenheiten vor Ort zu
verdeutlichen, die gegebenenfalls auch Konsequenzen fiir die lokale Durchfih-
rung des Seminars haben. AbschlieBend werden Evaluationen des von verschie-
denen Kolleg*innen geleiteten Seminars prisentiert und Verbesserungsvor-
schlige diskutiert.

2. HINTERGRUND I: ZUR SITUATION DER GERMANISTIK IN SCHWEDEN

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags kann selbstverstindlich keine erschép-
fende fachgeschichtliche Darstellung (vgl. dazu etwas ausfiihtlicher Grub 2009)!
gegeben, sondern bestenfalls eine Auswahl von Aspekten angesprochen werden,
die fur das Verstdndnis des Folgenden relevant ist.

! Tm Folgenden handelt es sich um stark gekiirzte und aktualisierte Informationen, die auf
Grub (2009) basieren.

205



Frank Thomas Grub

Wie in vielen anderen Lindern, ist auch in Schweden die spezifische Situation
des universitiren Faches Deutsch (Tyska) bzw. der Germanistik im Kontext des
schulischen Fremdsprachenunterrichts zu sehen, der tendenziell stirker als der
Hochschulsektor kurzfristigen bildungspolitischen Grundsatzentscheidungen
unterworfen ist. Nachdem Deutsch als erste Fremdsprache 1859 an schwedi-
schen Gymnasien eingefihrt und in der Regel neun Jahre lang unterrichtet
wurde, verlor die Sprache mit dem Ende des Zweiten Weltkrieges diese Bedeu-
tung zugunsten des Englischen (vgl. dazu tiberblicksartig Nyhlén 2003).

In den Folgejahren konkurrierte Deutsch zunichst vor allem mit Franzsisch,
heute in erster Linie mit Spanisch. Ein starkes, jedoch vortibergehendes Interesse
an Deutsch war in den ersten Jahren nach dem Fall der Mauer zu verzeichnen.

Ein Studium von Tyska ist an acht Standorten méglich: an den Universititen
in Géteborg, Linkoping, Lund, Stockholm, Umea und Uppsala sowie an der
Linnéuniversitet (Vixjo) und an der auf Fernunterricht spezialisierten Hogskolan
Dalarna (Falun). Die Nachfrage nach mehr oder weniger traditionell ausgerich-
teten germanistischen Studiengingen bzw. deren Inhalten stagniert. Die Nach-
frage nach Deutschkenntnissen im Sinne vor allem (fach-)sprachpraktischer
Kompetenzen beispielsweise seitens der Wirtschaft besteht nach wie vor, kann
aber nur bedingt eingel6st werden: zum einen, weil Schiller*innen bzw. deren
Eltern sich gegen Deutsch entscheiden; zum anderen, weil die Universititen ei-
nen zumindest iberwiegend anderen (Bildungs-) Auftrag haben und es in Schwe-
den — im Gegensatz beispielsweise zu Deutschland oder auch Finnland — keine
universitiren Sprachenzentren gibt. Wie fiir die meisten anderen ,Sprachfacher
auch geht der Trend zur Ausweitung des Fernstudienangebots. Dies ist keines-
wegs eine Folge der Covid-19-Pandemie, sondern im Kontext des lebenslangen
Lernens zu sehen — ein Konzept, das seit den 1970er und verstirkt seit den
1990er Jahren von der OECD propagiert wird (vgl. CERI 1973 bzw. OECD
1996), in Schweden jedoch bereits zuvor eine wichtige Rolle spielte (vgl. iber-
blicksartig Skolverket 1999; Askling/Christiansson/Foss-Fridlizius 2001; Bjut-
sell 2020).

Das Studium von Tyska zeichnet sich trotz der Vereinheitlichungstendenzen
im Zuge des Bolognaprozesses durch einige besondere Rahmenbedingungen
aus: Im Gegensatz zu vielen anderen Lindern wird Tyska nicht unbedingt als
geschlossener Studiengang angeboten, sondern hiufig in Form sogenannter ,frei
stehender Kurse (fristiende furser) studiert. Damit kénnen im Fach Deutsch er-
worbene ECTS-Punkte im Rahmen des Abschlussexamens angerechnet werden;
es handelt sich dabei aber weniger um ein Examen 7z Deutsch als vielmehr um
ein Examen it Deutsch. Es ist jedoch selbstverstindlich méglich, B. A. (kandi-
dat)- und M. A. (master)-Abschlisse in Tyska zu absolvieren oder in Tyska im Rah-
men eines Promotionsstudiums (forskarutbildning) den Doktorgrad mit literatur-
oder sprachwissenschaftlichem Schwerpunkt zu erwerben.
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Einer der wenigen zu einer Berufsqualifikation im engeren Sinne fithrenden
Studienabschliisse mit Tyska ist das Lehramtsexamen; die Zielgruppe dieser Stu-
dienginge ist jedoch eher klein (vgl. dazu z. B. Kissel 2013; Fredriksson/Rosén
2020). In den letzten Jahren haben sich eigene Masterstudienginge herausgebil-
det; z. B. in Goteborg der literaturwissenschaftliche Studiengang Dewutsche Gegen-
wartsliteratur: Rezeption, Vermittlung und Kontext und in Uppsala der Double-De-
gree-Studiengang Interkulturelle Sprachdidaktik des Deutschen. Tyska ist zudem Teil
mehrere Sprachen umfassender Masterstudienginge wie z. B. des Masterprogram
i sprak in Uppsala.

Die Anerkennung und Einrichtung einzelner Lehrveranstaltungen — im
schwedischen System als Jurse® (kurser) bzw.  Teilkurse® (delfurser) bezeichnet —
liegt in den Hinden der Institute bzw. Fakultiten. Dies ermdglicht auch ver-
gleichsweise kurzfristige Umstellungen und Anderungen der Curricula.

Im Rahmen des bereits oben erwihnten, in Schweden erfolgreich praktizier-
ten Konzepts des ,lebenslangen Lernens méchten nicht zuletzt auch iltere Stu-
dierende ihre Deutschkenntnisse auffrischen; hinzu kommen bereits titige Leh-
rer*innen, die ihre formale Qualifikation nachtriglich erwerben méchten oder
miissen, kiinftige Ubersetzerinnen sowie Wirtschaftsstudent*innen oder ange-
hende Jurist¥innen, die Deutschkenntnisse benétigen.

Die wohl am hiufigsten formulierte Studienmotivation lautet erfahrungsge-
mif: ,Ich méchte mein Deutsch verbessern. Eine gewisse Kollision der Erwar-
tungshaltungen von Studierenden und Lehrenden, die weniger sprachpraktische
als fachwissenschaftliche Inhalte vermitteln wollen (und sollen), ist damit vor-
programmiert. Die Studierenden erwarten hiufig eher einen Deutschkurs als ein
philologisches Studium — und damit schon gar nicht das Studium literarischer
Texte.

Studiert man einen B. A.-Studiengang, so geschicht das Studium der meist
zwei Ficher nacheinander, nicht parallel. Dies bedeutet fiir das Fach bzw. die
jeweilige Institution eine kurze Verweildauer der Studierenden — de facto meist nur
ein bis drei Semester. Die Zahl der Studienplitze ist iberwiegend in Form eines
auf die Einheit belirsstudent (HS T, ,Ganzjahresstudent®, der 100 % studiert) bezo-
genen #ppdrag (,Auftrag?) geregelt; werden die festgelegten Zahlen tber einen
gewissen Zeitraum hinweg immer wieder nicht erreicht, besteht das Risiko eines
finanziellen Defizits, was Konsequenzen im Personalbereich bis hin zur Ab-
schaffung des Faches nach sich ziechen kann.

Die schwedische Germanistik war traditionell sprachwissenschaftlich, insbe-
sondere sprachhistorisch ausgerichtet; die Literaturwissenschaft kam vergleichs-
weise spit hinzu. In der Folge entstand zumindest an einigen Standorten ein
gewisses Spannungs- und damit zugleich auch Abgrenzungsverhiltnis zwischen
Sprach- und Literaturwissenschaft, aber auch zwischen Sprachwissenschaft und
Sprachpraxis; zu Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft und Sprachpraxis
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tritt in den beiden ersten Fachsemestern die ,L.andeskunde’, die lange Zeit aus-
schlieBlich als kaum oder tiberhaupt nicht akademische, mehr oder minder fak-
tenorientierte Disziplin (,,Realia) gelehrt wurde und teilweise noch wird.

3. HINTERGRUND II: VON SKONLITTERATUR II ZUM
LITERATURWISSENSCHAFTLICHEN THEMENKURS

Die fiir die spezifischen Lehrveranstaltungen geltenden Rahmenbedingungen sind
— wie fast Gberall — in einem Curriculum (schwedisch: &ursplan) geregelt. Fir den
hier thematisierten C-£urs, also das 30 ECTS-Punkte umfassende 3. Fachsemester,
gelten Gbergreifend folgende Lehr- bzw. Lernziele: ,,Utbildningen syftar till att
ytterligare férbittra den muntliga och skriftliga sprakbehandlingen, till att ge f6rd-
jupade kunskaper i litteratur- respektive sprikvetenskap samt férmaga att genom-
fora en sjilvstindig undersdkning av ett begrinsat imne.*? Zunichst einmal geht
es also darum, im Sinne der Progression zwischen A- und C-kurs, die mindliche
und die schriftliche Sprachfertigkeit weiter zu verbessern, vertiefte Kenntnisse in
Literatur- bzw. Sprachwissenschaft zu vermitteln sowie die Fihigkeit, eine selb-
stindige Untersuchung zu einem abgegrenzten Thema durchzufithren (ebd.).

Im Hinblick auf den literaturwissenschaftlichen Teilkurs (7,5 ECTS-Punkte)
bedeutet dies, dass ,die Studierenden nach dem abgeschlossenen Kurs, [...] die
Fihigkeit haben sollen, auch komplexere Werke der deutschsprachigen Literatur
kritisch zu diskutieren und in verschiedene thematische, kulturelle, politische
und soziale Zusammenhinge einordnen zu kénnen® (ebd.). Die sprachwissen-
schaftlichen und sprachpraktischen Ziele werden hier nicht tbersetzt; auch auf
die anzufertigende B. A.-Arbeit (kandidatuppsats bzw. friher: C-uppsats) sei hier
lediglich verwiesen (vgl. ebd.).

In der differenzierteren Beschreibung des zweiten Teilkurses, ,Literaturwis-
senschaft — Themenkurs® (,,Delkurs 2. Litteraturvetenskap — temakurs (6 hp)®)
finden sich weitere Hinweise auf die zu vermittelnden Kompetenzen:

Der Kurs wird als Themenkurs gegeben, das hei3t mit Fokus auf ein spezifi-
sches Themengebiet, das variiert. Der Kurs zielt darauf, dass die Studieren-
den erweiterte Kenntnisse in deutscher Literaturwissenschaft erhalten. / Se-
minare und Ubungen in der Interpretation von Prosawerken, Dramen und
Gedichten vom Barock bis zur Gegenwart. Die Lektiire umfasst ca. 1500 Sei-
ten Belletristik sowie eine Literaturgeschichte. Das Studium umfasst auch die

https://www.uu.se/utbildning/utbildningar/selma/kursplan/?kpid=38914&lasar=21%
2F22&typ=1 [20.02.2022]. Es handelt sich hier und im Folgenden um Rohiibersetzungen

des Curriculums.
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Litetaturtheotie. / Laufende Prufung im Zusammenhang mit der Lehre.

Kenntnisse in Literaturgeschichte und Literaturtheorie werden in Form von

schriftlich einzureichenden Arbeiten nachgewiesen.
Nach dem abgeschlossenen Kurs sollen die Studierenden:

* sich auch komplexere belletristische Werke aus verschiedenen Epochen
angeeignet haben und diese kritisch diskutieren kénnen;

* das literarische Werk im Verhiltnis zu einer literarischen Tradition proble-
matisieren konnen;

* mit relevanten intertextuellen Phinomenen vertraut sein;

* die Rezeption literarischer Texte in einem gesellschaftlichen Kontext se-
hen konnen;

* die Einordnung der gelesenen Werke in verschiedene kulturelle, soziale
und politische Zusammenhinge erkliren kénnen;

* cine Genderperspektive an literarische Texte anlegen kénnen;

* mit grundlegenden literaturwissenschaftlichen Begriffen vertraut sein

(ebd.).

Das Curriculum ist also offen flir eine kulturwissenschaftlich orientierte Literatur-
wissenschaft und bietet damit auch Méglichkeiten, sowohl gesellschaftliche als auch
literaturwissenschaftliche Diskurse zu thematisieren. Diskurs (,,D.%) sei hier relativ
weit verstanden im Sinne der Zusammenfassung von Ute Gerhard, Jirgen Link und
Rolf Parr, die sich hier insbesondere auf Michel Foucaults Theoriebildung beziehen:

SchlieBilich sprechen von D. all jene seit den 1960er Jahren aufgetretenen Denk-
richtungen, die die [...] Materialitdt sowie die Macht- und Subjekteffekte von
historisch je spezifischen Aussageformationen behandeln. Diese DT. [Diskurs-
theorien; F. Th. G] fassen D.e im strikten Sinne als materielle Produktions-
instrumente auf, mit denen auf geregelte Weise soziale Gegenstinde wie ,Wahn-
sinn® [...], ,Sexualitit’ [...], ,Normalitit® [...] und die ihnen entsprechenden
Subjektivititen produziert werden. (Gerhard/Link/Parr 2008: 133)

Fin wichtiger Schritt war die Offnung fiir sogenannte ,Themenkurse*. Dies ge-
schah unter anderem aus an der Universitit G6teborg gesammelten positiven
Erfahrungen mit den eigens entwickelten Seminaren Uber ,,Frauenliteratur®,
,,Die GroB3stadt in Literatur und Film am Beispiel Berlins® bzw. ,,GroBstadt und
Mensch am Beispiel Betlins®.

Die entsprechende Anderung des Curriculums hatte auch zur Folge, dass die
Progression zwischen A- und C-Kurs deutlicher wurde: Wiahrend im A-Kurs
eine Sensibilisierung fiir literaturwissenschaftliche Fragestellungen stattfindet
und im B-Kurs ein literaturgeschichtlicher Uberblick erarbeitet wird, findet im
C-Kurs nun eine vertiefende Auseinandersetzung mit einem Thema und den
damit verbundenen Diskursen tiber die Zeiten hinweg statt. Ein weiterer Vorteil
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von Themenkursen liegt nicht zuletzt in der Attraktivitit fiir internationale, ins-
besondere Erasmus+-Studierende, die hdufig mit Lehrveranstaltungen dieser
Art vertraut sind. Angesichts des vergleichsweise begrenzten Lehrangebots
scheint dies in besonderem Mal3e geboten zu sein.

Im Anschluss an eine Ubergangsphase wurde das Curriculum zum Herbstse-
mester 2018 geindert, so dass das Konzept der Themenkurse auch im Fach
Tyska in Uppsala offiziell eingefiihrt war.

4. FLLUCHT UND MIGRATION: KONZEPT UND DURCHFUHRUNG

Im Rahmen der Tagung zum Thema ,,Zugehorigkeiten® (vgl. Altmayer/von
Maltzan/Zabel (Hrsg) 2020), die 2018 in Leipzig stattfand, etgab sich die Zu-
sammenarbeit mit Almut Hille, Simone Schiedermair und Carlotta von Maltzan,
die an ihren jeweiligen Universititen ein gemeinsam erarbeitetes Seminar zum
Thema ,,Flucht und Migration® durchfiihrten. Entsprechende Seminarreihen
sollten 2018 auch an Universititen in Belgrad und Ljubljana stattfinden (vgl.
Hille/Schiedermair 2018: [3]); dies erwies sich jedoch als nicht realisierbar.

In Uppsala wurde das Seminar in angepasster Form erstmals im Frithjahrsse-
mester 2019 erteilt; interessant daran erschienen unter anderem die Vergleichs-
moglichkeiten, die sich aus der zumindest potenziellen Vernetzung der verschie-
denen Standorte ergaben. Bis zum Herbstsemester (57 2021 wurde das Seminar
mittlerweile von drei weiteren Kolleginnen geleitet, so dass in den Auswertungen
auf breitere Erfahrungen zurtickgegriffen werden kann.

Das Uppsalienser Curriculum und dessen Ziele wurden in Abschnitt 2 refe-
riert; unabhingig davon formulieren Hille und Schiedermair ,,neben der Foérde-
rung von Diskursfahigkeit als Ubetgreifender Zielsetzung® folgende Lehr-/
Lernziele bzw. zu erreichende Kompetenzen:

— die Auseinandersetzung der Studierenden mit dem sozialanthropologischen
Konzept von Zugehorigkeit [belonging];

— die Partizipation der Studierenden am aktuellen deutschsprachigen Diskurs
tber Flucht, Migration und Zugehérigkeit(en);

— fokussierte Textlektiiren der Studierenden unter der Fragestellung wie Zuge-
hérigkeiten in (literarischen) Texten etabliert werden und welche Rolle dabei
Handlungsstrukturen, Figuren(-konstellationen), —Erzihltechniken und
-perspektiven sowie sprachliche Mittel spielen;

— Sensibilisierung der Studierenden dafiir, wze Texte gemacht sind, wie Bedeu-
tungen produziert werden;

— Ermutigung der Studierenden zu individuellen Deutungen, Bedeutungskons-
truktionen und Sinnstiftungen sowie die Férderung von deren Aushandlung
in (Klein-)Gruppen;
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— Reflexion der ,Lektiirearbeit’;
— ggf. didaktisch-methodische Reflexion der ,Lektiirearbeit® und verschiedener
Lesestrategien (Hille/Schiedermair 2018: [6], Hetvoth. i. O.).

Wesentlich fur die Erfallung des Uppsalienser Curriculums sind insbesondere
der dritte und der vierte Punkt, zumal es hier um literaturwissenschaftliche As-
pekte im engeren Sinne geht.

An allen Standorten waren zunichst einmal folgende (Primir-)Texte zu lesen,
die hier alphabetisch aufgelistet werden:

Hans Magnus Enzensberger (*1929): Die groffe Wandernng. Dreiunddreif§ig Mar-
kierungen. Mit einer FufSnote ,Uber einige Besonderbeiten bei der Menschenjagd‘ (1994),
Jenny Erpenbeck (*1967): Geben, ging, gegangen. Roman (2015),

Sherko Fatah (¥*1964): Das dunkle Schiff. Roman (2008),

Christoph Keller (¥1959): Ubers Meer. Roman (2013),

Maxi Obexer (¥1970): Wenn gefabrliche Hunde lachen. Roman (2011),

Julya Rabinowich (*1970): Dagwischen: Ich (2016).

Um die Studierenden nicht zu iberlasten, aber dennoch die Auflagen des
Curriculums zu erfillen, wurden zur Vorbereitung Schlisselpassagen angege-
ben, die auf jeden Fall zu lesen waren. Nach Moglichkeit sollten die Texte
jedoch vollstindig gelesen werden — eine Forderung, die nur bedingt realis-
tisch erscheint.

Einen méglichen Eingang zu allen Texten bietet das Konzept der ,Zugehé-
rigkeit’, das die Sozialanthropologin Joanna Pfaff-Czarnecka in ithrem Essay Zax-
gebirigkeit in der mobilen Welt. Politiken der Verortung (2012) entwirft. Pfaff-Czarne-
ckas Konzept stellt insofern einen wichtigen theoretischen, allerdings nicht lite-
raturtheoretischen, sondern soziologischen bzw. sozialanthropologischen Rah-
men dar, der zu Beginn des Seminars gemeinsam erarbeitet wird. ,Zugehorigkeit®
kniipft konzeptuell an den maf3geblich von Judith Butler geprigten Begriff ,be-
longing® an, geht aber entscheidend dariiber hinaus, zumal Pfaff-Czarnecka ,,in-
teressante Reibungen zwischen ,Identitit’ und ,Belonging™ erkennt,

weshalb die beiden Begriffe nicht synonym verwendet werden sollen. Man
kann sich mit etwas identifizieren, sich jedoch nicht zugehérig fihlen, vor
allem dann, wenn die Insider einem die volle Zugehérigkeit verwehren |[...].
Andererseits kann man sich akzeptiert und zugehorig fihlen, jedoch nicht
voll identifizieren. [...] ,Belonging® fokussiert nicht auf das Empfinden der
Gleichartigkeit unter den Mitgliedern eines Kollektivs, sondern vielmehr auf
das gegenseitige Aufeinanderbezugnehmen, auf gemeinsame Wissensvorrite,
auf gemeinsame Zielsetzungen |[...] sowie auf das Teilen des Empfindens ei-
nes gemeinsamen Schicksals. (Pfaff-Czarnecka 2012: 26)
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Zugehérigkeit definiert Pfaff-Czarnecka zusammenfassend als

eine emotionsgeladene soziale Verortung, die durch das Wechselspiel (1) der
Wahrnehmungen und der Performanz der Gemeinsamkeit, (2) der sozialen
Bezichungen der Gegenseitigkeit und (3) der materiellen und immateriellen
Anbindungen oder auch Anhaftungen entsteht. Es handelt sich um eine zen-
trale und komplexe Dimension menschlicher Existenz, die in der Alltagswelt
einfach gefithlt und zugleich nachhaltig verunsichert, herausgefordert und lei-
denschalftlich verteidigt wird. (Pfaff-Czarnecka 2012: 12)

In diesem Zusammenhang betonen Hille und Schiedermair den ,,Einblick in
die Dynamiken von Zugehérigkeitsprozessen, i.e. in die unterschiedlichen
Grade an Flexibilitit, die sich mit unterschiedlichen Kategorien von Zugeho-
rigkeit verbinden® (Hille/Schiedermair 2018: [3]). Es konnen sich also ,,Meht-
fachzugehérigkeiten® ergeben (vgl. Pfaff-Czarnecka 2012: insbesondere 53ff.),
wobei Pfaff-Czarnecka hier von einem Ansatz von Craig Calhoun (2003) und
Ulrike M. Vieten (2000) ausgeht, die von ,multiple belonging® sprechen.
Diesem Ansatz

liegt die Einsicht zugrunde, dass Menschen im Verlauf ihres Lebens gleichzei-
tig und nacheinander in unterschiedlichen kollektiven Einbindungen leben
und Grenzlberschreitungen vornehmen. Manche kollektiven Einbindungen
sind — in der Regel — angeboren (Familie), andere erworben (Berufsgruppe).
Manche sind zwingender (Familie, Religion) als andere (Hobby-Vereine).
Manche Zugehérigkeiten sind leichter zu erlangen als andere (Stellenwechsel
vs. religidse Konversion oder eine neue Staatsbiirgerschaft), und manche Mit-
gliedschaften sind leichter abzulegen als andere (Austritt aus einem Hobby-
Verein vs. aus einer Sekte). Manche Kategorien der Zugehérigkeit kénnen
einander verstirken (WASP — White Anglosaxon Protestant); andere zumin-
dest Irritationen hervorrufen (Islamischer Glaube — Leipzigerin). (Pfaff-
Czarnecka 2012: 53)

Im Zusammenhang der ,Mechrfachzugehorigkeiten® unterscheidet Pfaff-
Czarnecka vier ,,wichtige Konstellationen®:

multiple ethnische und/oder nationale Beziige;

sequenzielle Zugehérigkeit (Altersklassen); biographische Uberginge/Status-
passagen;

Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Typen von An-/Einbindung; Familie,
Freundschaft, Nachbarschaft, Schule, Freizeitverein, religiose Organisation,
Arbeitsstitte;

Zugehorigkeiten unterschiedlicher Reichweite: Familie, Ethnizitdt, Nation,
Welt (Pfaff-Czarnecka 2012: 53f.).
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Zumindest erwihnt sei hier der Aspekt der ,biographischen Navigation® (vgl.
Pfaff-Czarnecka 2012: 57ff.); diese ,,besteht in fortwihrenden bewussten und
unbewussten Ich-Konstruktionen, Neu-Orientierungen, Aushandlungen und
Positionierungen® (ebd.: 58); eine wichtige Rolle spielen dabei sog ,,Statuspas-
sagen: Ich verlasse die Schule, werde Student, oder ergreife einen Beruf™ (ebd.:
59).

Simtliche der genannten Aspekte besitzen Relevanz fiir die Analyse und
Interpretation der Primirtexte, zumal sie im Kontext der literarischen Darstel-
lung insbesondere biographischer Entwicklungen der Protagonist*innen Be-
deutung haben. Vor diesem Hintergrund sind auch die Leitfragen zu sehen,
die vor der jeweiligen Seminarsitzung vorzubereiten waren. Wihrend die
Fragen in Berlin und Jena in Partner- bzw. Kleingruppenarbeit bearbeitet und
die Etgebnisse schriftlich zusammengefasst wurden (vgl. Hille/Schiedermair
2018: [7]), war und ist dies in Uppsala nicht verpflichtend. Die Leitfragen
stellen hier vielmehr den Eingang in das Unterrichtsgesprich dar, das den
Kern der Lehrveranstaltung bildet. Im Folgenden werden einige Beispiele fiir
die von Hille und Schiedermair vorgeschlagenen Fragen zitiert,3 wobei die
Fragen geringfiigig angepasst wurden, insbesondere im Hinblick auf die in
Schweden iibliche Anredeform:

Julya Rabinowich, Dagwischen: Ich:

Bitte geht bei den Fragen 1-3 schrittweise vor.

1. Lest den ersten Abschnitt des Textes.
Wie beschreibt die Ich-Erzihlerin den Ort ihrer Herkunft?
Was bedeuten ,,Uberall” und ,»Nirgendwo*?
Was vermutet Thr: Woher kommt die Ich-Erzahlerin? Begrundet Eure Ver-
mutung,

2. Lest den Text weiter bis S. 15.
Beschreibt die Stimmung, die Madinas Erzihlung erzeugt, mit drei bis finf
Adjektiven.
Markiert im Text die Sitze, die zu dieser Stimmung besonders beitragen.

3. Lest den Text zu Ende.
Wie beschreibt Madina das Verhiltnis zwischen sich und ihrem Vater?
Wie beschreibt sie ihre eigene Position im neuen Land?

4. Welche Bedeutung haben die Verben ,,gehen — zuriickbleiben — ankommen —
wandern — kreuzen — kriechen — jagen® in Madinas Erinnerung an die Flucht?
(S.34-37)

[

Almut Hille und Simone Schiedermair danke ich herzlich fiir die Uberlassung der von ih-
nen vorgeschlagenen Leitfragen/Arbeitsblitter im Dezember 2018.
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5. Wem oder was fithlt Madina sich am meisten zugehdrig: ihrer Familie (Mutter,
Vater, Rami, Oma, Tante Amina), ihrer fritheren Freundin Moti, ihrer neuen
Freundin Laura, dem neuen Land oder dem alten Land?

Begriindet Eure Meinung;

6. Welche Gefiihle 16st der Satz ,,Wir gehoren jetzt schon fast dazu.” (S. 200) in
Madina aus?

Verindern sie sich im weiteren Verlauf des Textes?

Sherko Fatah, Das dunkle Schiff:

1. Lest den Prolog (8. 5-7). Wie ist die Stimmung? Schreibt fiinf Stichworter auf.

2. Was passiert im Prologr

3. Lest alle Textausziige. Welcher Textauszug ldsst sich besonders gut auf das
Konzept der ,Zugehérigkeiten® beziehen? Begriindet Euren Vorschlag bzw.
Eure Auswahl.

4. Lest die Seiten 356-361. Was wird hier Giber Zugehorigkeiten (Vergangenheit
— Gegenwart, Irak — Berlin usw.) ausgesagt? Wie wird dies im Text zum Aus-
druck gebracht? Fillt Euch an der Form etwas auf?

Christoph Keller, Ubers Meer:

1. Lest die ersten Seiten tiber die Figur Abdoulaye Touré (S. 67—71). Warum
antwortet Abdoulaye Touré dem Kommissar nicht? Warum erzdhlt er ihm
seine Geschichte nicht?

Wem erzihlt Abdoulaye seine Geschichte?
Warum fiihlt sich Abdoulaye dem Mittelmeer zugehorig?

2. Welche Bedeutung hat die franzdsische Sprache fir Abdoulayes Erzahlung?

3. Lest den Textausschnitt auf den Seiten 276-279.

Welche Zugehdérigkeiten, Verbindungen, Abgrenzungen bzw. Zuschreibun-
gen werden thematisiert?

Wie werden sie thematisiert (z.B. durch Vergleiche, Gegensitze)? Welche
sprachlichen Mittel werden verwendet? Nennt Beispiele und kommentiert
diese kurz.

Wenigstens auf den ersten Blick zielen die Fragen nur bedingt auf die literatur-
wissenschaftlichen Kompetenzen, wie sie das Uppsalienser Curriculum primar
fordert. Dennoch wurden die Fragen in der ersten Durchfithrung des Seminars
weitgehend ibernommen. Diese Herangehensweise ist als Einstieg vor allem
interessant, weil die Studierenden zunichst einmal von den Texten selbst ausge-
hen und somit mit Phinomenen und ggf. auch mit Diskursen konfrontiert wer-
den, die nur mit literaturwissenschaftlichen Begriffen adidquat beschrieben wer-
den kénnen. Den Studierenden wird also zugleich der Sinn literaturwissenschaft-
licher Begriffsbildung klar, nimlich etwas, was sie erkennen, explizit und exakt
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benennen zu kénnen. Somit werden die Begriffe nicht isoliert vermittelt, son-
dern im konkreten Kontext.

In Uppsala ergaben sich fiir das Seminar einige ortsspezifische Herausforde-
rungen, die im Folgenden noch einmal zusammengefasst werden:

* die Lehrveranstaltung liegt im 3. Fachsemester und damit auf Bachelor- und
nicht auf Masterniveau;

* das Curriculum verlangt eine gréBere historische Perspektive und eine gro-
Bere Breite im Hinblick auf Gattungen;

* an die Texte ist eine Genderperspektive anzulegen;

* in Uppsala werden traditionell Ganzschriften gelesen;

* die vergleichsweise hohen Preise der gebundenen Biicher fithrten dazu, dass
zwel Texte nicht verpflichtend gelesen werden konnten.

Zu konkreten Anpassungen im Vorfeld fithrte vor allem der zweite Punkt: In
einem Seminar, das auf 10 Doppelsitzungen a 90 Minuten ausgelegt ist, gilt es,
Schwerpunkte zu setzen und ansonsten exemplarisch zu arbeiten. Die histori-
sche Breite wurde zumindest im Rahmen der ersten Durchfithrung des Seminars
um ausgewihlte Gedichte aus dem DreiBigjihrigen Krieg, insbesondere Sonette
von Andreas Gryphius (1616-1664), sowie einen Rekurs auf Wolfgang Bor-
cherts (1921-1947) im A-Kurs gelesenes Drama Draufien vor der Tiir (1947) ge-
wihrleistet; ebenfalls zusitzlich aufgenommen wurde der Roman Flucht in den
Norden (1934) von Klaus Mann (1906-1949).

5. AUSWERTUNG(EN)

Das Seminar wurde seit dem Frithjahrssemester 2019 in jedem Semester erteilt,
bis zum Herbstsemester 2021 also insgesamt sechs Mal. Die Teilnehmer*innen-
zahlen lagen bei 1-8, meist handelte es sich um schwedische Muttersprachler*in-
nen. Die Auswertung der ersten Lehrveranstaltung, die von zwei Studierenden
besucht wurde, fiel sehr positiv aus.* Den Studierenden wurde aufgrund des
neuen Konzepts deutlicher als in fritheren Lehrveranstaltungen, welche Bezie-
hungen zwischen Literatur und Gesellschaft zumindest bestehen kénnen — da-
mit ist keineswegs eine vereinfachte ,Spiegelung® gesellschaftlicher Verhaltnisse
durch Literatur gemeint — und welche Funktion Literatur im Rahmen des Studi-
ums von Tyska bzw. von Sprachen tiberhaupt haben kann, zumal auch Fragen
der Literarizitit diskutiert wurden, die Aspekte wie Multiperspektivitit ein-
schlossen.

* Vgl. Frank Thomas Grub: Kursrapport Tyska C — Litteraturvetenskap: tematknrs, vt 2019.
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Die positive Wahrnehmung der Studierenden setzt sich auch in den weiteren
Seminaren fort, die von Liliana Mitrache (Herbstsemester 2019, Frithjahrsse-
mester 2020), Andrea Meixner (Herbstsemester 2020, Frihjahrssemester 2021)
und Helga Miillneritsch (Herbstsemester 2021) geleitet wurden.” Liliana Mitra-
che, die die Studierenden die einzelnen Biicher prisentieren ]ieB,6 hilt Folgendes
fest:

Pfaff-Czarnecka war ein guter theoretischer Ausgangspunkt, der auch durch-
gehend bei der Analyse der Biicher geholfen hat. Enzensberger hat auch zu
anregenden Diskussionen geftihrt. Beide Biicher haben eine gute Basis gebil-
det, auf die man immer zuriickkommen konnte bei der Analyse der Romane.

Die Biicherauswahl war sehr gelungen, mit einer abwechslungsreichen Prisen-
tation der Thematik, die auch von den Studenten sehr geschitzt wurde. Da die
Hauptdarsteller [sicl] sowohl mannlich, als auch weiblich waren, wurden auch
unterschiedliche Fragen gestellt und kommentiert. Gut angekommen bei den
Studenten sind u. a. Klaus Mann, Maxi Obexer, aber nicht nur. Geschitzt wurde
,,Das dunkle Schiff von Sherko Fatah, weil die Geschichte des jungen Kerim
auch nach seinem Ankommen in Deutschland beschrieben witd. [...] (E-Mail
Liliana Mitrache, 03.09.2021).

Andrea Meixner hilt im Anschluss an das Herbstsemester 2020 fest:

Unfortunately, the one student that took part in this course did not use the opportunity
to fill ont the online evalnation form. However, we included a rather detailed evalnation/
Jeedback phase into our closing discussion. The following points are taken from the notes
that 1 took during that discussion. Working on our seminar literature and the
underlying subject together was very rewarding for the student, with extremely engaging,
open discussions, a good and supportive course atmosphere and rich insights along the
way. The student conld not think of any weaknesses and said that he/ she was extremely
satisfied with the conrse, but did point ount small suggestions for possible further
improvement.

»Strengths‘ according to students

* Content: The student expressed surprise at how much the course helped
him/her progtess both in terms of dealing with German literature and in
reflecting about the topics at hand. This, according to him/her, became
possible through our multidimensional approaches to the various novels

> Den Kolleginnen Andrea Meixner, Liliana Mitrache und Helga Miillneritsch sei herzlich fir
das Zurverfiigungstellen der Auswertungen, die Einschitzungen zum Seminar und die Ge-
nehmigung zum Zitieren der entsprechenden Dokumente gedankt.

% Vgl. Liliana Mitrache: Kursrapport Litteraturkars C. Flykt och Migration, ht2019.
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as well as through the application of secondary literature on migration to
these novels. The student pointed out that the various texts on the syllabus
worked well together to allow a broad overview as well as in depth exam-
inations of the subject. He/She also found the choice of novels and sec-
ondary literature very stimulating and well-balanced.

* Atmosphere: The student enjoyed the good, supportive atmosphere dur-
ing the discussions with the teacher and felt that his/her opinions and
ideas were taken setiously and he/she was given the opportunity to influ-
ence the directions in which our discussions were going. He/She felt that
it was always okay to try out ideas

* Teaching methods/teacher personality: The student was very satisfied
with the way the teacher handled the one-on-one teaching situation and
liked the way the teacher set up the meetings and discussions

»Weaknesses“ according to students

* The student pointed out that as rewarding as the reading in this course was,
there was quite a lot of reading to be done. Also, an additional list of liter-
ature for further reading could be interesting for future students.*’

Weiter hei3t es unter ,,Comments from course director/teachers on the im-

plementation and outcome of the course®:

Taking into acconnt that we were in a one-on-one feaching situation during the entire se-
mester, 1 myself am surprised at how rewarding the classroom discussions actually were —
not least for me as a teacher. The student came fo our meetings extremely well-prepared and
was not afraid to try out different lines of thought when approaching the literature at hand
— he/ she seemed to appreciate the open approach I took to onr discussions and the freedom
they got to explore what they found particularly interesting about the texts and topics.
Altogether, this course was a definite success — certainly thanks to an interesting syllabus
and appropriate teaching methods for this kind of teaching situation in parts, but especially
thanks to a student who made the most of this situation and contributed a lot to our meetings
themselves (ebd.).

Im Hinblick auf mdgliche Verinderungen schligt Meixner ,,an additional rea-
ding list with secondary literature on the topic* (ebd.) vor. Meixners Zusammen-
fassung im Anschluss an das folgende Semester fillt dhnlich aus:

Out of the five students that participated in the course, only 3 filled out the online form.
Unfortunately, this matkes the evaluation results less reliable than they conld have been, but
I think that they still show a good general picture|.|

7 Andrea Meixner: Conrse report Temaknrs Litteratur och migration. Autumn 2020, Hervorh. 1. O.
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Al students who responded were very satisfied with the course generally, and they give good
or very good feedback on course structure and workload as well. Their feedback on the course
atmosphere is slightly lower, with two students answering that they were rather bappy with
i, one saying it was only ,,0kay"

»notrengths according to students

* Content: One student writes that they really liked the literature we worked
with[.]

* Teaching style: One student highlights the reading questions that were pro-
vided with each text to make the reading easier. One student also says that
the teacher did a good job encouraging discussions (see context below).

»Weaknesses“ according to students

* One student mentions that there was sometimes not enough time to read
the novels and recommends adjusting the intervals between classes.

* One student brings up the unequal participation of the students in course
discussion and states that not all got equally involved. They point out that
the teacher did all that could be done to improve this, but that maybe the
number of participants was too low for an engaging discussion under
some circumstances.?

Meixners Nachfolgerin Helga Miillneritsch schreibt:

The students were happy with the course overall, with one student mentioning that it had been
Jthe most interesting literature conrse at the university. Al students agreed that they found the
conrse literatnre ,very good* (4 students) or ,good* (1 student). With regards to the structure of
the course, all agreed that it was good', but two students mentioned that they had to rush to
read the literature due to time constraints. Three students were ,very bappy‘ and two ,happy*
with the conrse format, while the course objectives and criteria were communicated ,very clearly’
(3) and ,clearly* (2). Four students agreed that the course atmosphere was ,very good', with one
mentioning the interesting and valnable discussions in the seminars; one student found the
conrse atmosphere to be good". Support from the lecturer was mentioned to be ,very good', with
one student pointing out that the lecturer had provided fantastic support and motivation', while
one student found the support ,good". Four students mentioned that the course had exceeded
their expectations, with two pointing out that the text selection was ,very good'. All students
agreed that they found the conrse topic, chosen literature and the discussions in the course a very
strong positive point. One student suggested that the more difficnlt texts conld be read in the
beginning three students would have liked more time to read the texts and one student wonld
have appreciated a bigger segment on scholarly writing.

8 Andrea Meixner: Course report Tematkurs Litteratur och migration. Spring 2021, Hervorh. i. O,
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»otrengths according to students

* Content: Most students liked the selected literature very much and found
the topic very interesting.

* Teaching style / Teacher personality: All of the students were happy with
the teaching style and the support provided by the lecturer. One pointed
out specifically that the lecturer provided very good support and motiva-
tion.

* Course structure/format: Students mentioned that the course structure
and format were good, as well as the speed in which the course progressed.
One student pointed out the value of the presentations held by each stu-
dent.

* Course atmosphere: All students were happy with the course atmosphere,
with one pointing out the value of the discussions.

»Weaknesses“ according to students

* Two students pointed out that it was difficult to prepatre one book or text
per week. One student suggested that the more work-intensive texts could
be read at the beginning of the seminar.

* One student mentioned it would have been helpful to have more support
regarding essay—writing.9

AbschlieBend seien — stellvertretend und reprisentativ auch fiir die vorherge-
henden Auswertungen — Miillneritschs eigene Kommentare und Verbesserungs-
vorschlige zitiert:

»Comments from course director/teachers on the implementation
and outcome of the course

Student engagement and performance was extremely good. The students were responsive and
contributed to an open and pleasant atmosphere. Due to the nature of the topic, the students
worked towards a critical understanding of the literary texts studied, and actively applied a
theoretical framework on the texts.

In general, the students’ performance was exceptionally good. They came to class well-pre-
pared and engaged well with the literature. Although and maybe because the course litera-
ture was not alhways easy to digest, the students stood up to the challenge and put themselves
out there discussing a difficult topic. It was not only valuable for the students, but also for
the lecturer.

? Helga Mullnetitsch: Course report ,Skinlitteratur 11 | Tematknrs: Flucht und Migration. Autumn
2021, Hetrvorh. i. O.
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Proposed changes/comments/measutes

* The issues with the high amount of reading over a too short amount of
time has been solved through timetable. The students have now a week in
between classes to prepare.

* Due to the longer time period between classes, it will not be necessary to
re-arrange the texts.

* Inaddition to the general support regarding essay writing, the students will
be able to book a one-to-one slot to discuss their essay ideas and ask for
support in the next semester (ebd.).

Selbstverstindlich sind die verschiedenen Umsetzungen des Seminars nur be-
dingt miteinander vergleichbar; dies hingt bereits mit den variierenden Lehren-
den zusammen, aber auch mit den schwankenden Studierendenzahlen und den
unterschiedlichen Voraussetzungen, die die Studierenden selbst mitbrachten.
Wie an den verschiedenen Formen der oben zitierten Evaluationen deutlich
wird, steht es den Kolleg*innen aulerdem frei, verschiedene Formulare fir die
Auswertung zu verwenden bzw. selbst zu entwerfen.

Trotz dieser Einschrinkungen lassen sich vor allem drei Aspekte erkennen,
die Konstanten bilden: (1) Das Thema und die Lektiireauswahl wurden als be-
sonders interessant und relevant empfunden und fithrten zu einem besonders
hohen Engagement seitens der Studierenden. (2) Die Studierenden begrifiten
die Arbeit mit Leitfragen und damit mit einer Form der geleiteten Vorbereitung,
die in Uppsala bisher lediglich im A- und im B-Kurs praktiziert worden war. (3)
Dagegen wurde der Umfang der Lektiire im Verhiltnis zu der zur Verfiigung
stehenden Zeit als Belastung, teilweise auch schlicht als Uberlastung empfunden.
Dies wirft die Frage nach dem Verhiltnis von Tiefe zu Breite auf, wobei das
Seminar in den Uppsalienser Umsetzungen de facto auf Breite angelegt war. Hier
stellt sich die Frage nach dem Sinn der Lektiire von Ganzschriften — und zwar
insbesondere im Verhiltnis zu den vermittelnden Kompetenzen. Dass die Lek-
ture von Ganzschriften an sich einen Mehrwert darstellen kann, steht auller
Frage. Diese idealistische Erkenntnis taugt jedoch nur bedingt als Grundlage fur
die Formulierung curricularer Vorgaben. Hille und Schiedermair stellen im Zu-
sammenhang mit der Lektiire von Ausziigen fest:

Diskurse bzw. Ausschnitte aus Diskursen (und nur solche kénnen — in der
Regel thematisch fokussiert — in Lehre und Unterricht prisentiert und waht-
genommen werden) sind nur anhand mehrerer Texte, die einander in entspre-
chenden Lehr- und Lernarrangements wechselseitig Bedeutungen zuweisen,
zu erschlieBen. Wenn man sich in Lehre und Unterricht nicht (immer) auf
kiirzere Sachtexte, Kurzgeschichten, Lyrik, Minidramen u. 4. beschrinken
méchte, die miteinander ,ins Spiel® gebracht werden, bzw. wenn man nicht
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iber ausreichende zeitliche Ressourcen verfiigt, um mit den Lernenden auch
lingere Texte, etwa Romane, im Ganzen zu lesen, ist die Arbeit mit Textaus-
ziigen eine durchaus sinnvolle Option. Mehrere Romane etwa kénnen in den
meisten Lehr- und Lernzusammenhingen von Deutsch als Fremdsprache, im
Unterricht in einzelnen Schulhalbjahren oder in der Lehre in einzelnen Hoch-
schulsemestern, kaum komplett gelesen werden. Insofern bleibt nur die Lek-
tire von Textausziigen, will man die Lernenden bzw. Studierenden dennoch
an lingere Texte heranfithren und sie ermuntern, diese weiter zu lesen und
ihte (sich verindernden) Positionen in Diskursen zu beobachten. (Hille/
Schiedermair 2018: [5])

Das Seminar setzt im Hinblick auf die Thematisierung gesellschaftlicher Dis-
kurse bewusst auf Breite, so dass ein Spektrum von Diskursen erkannt und er-
schlossen werden kann. Das gilt auf einer Metaebene auch fir Diskurse, die den
Literaturbetrieb und das literarische Leben in den deutschsprachigen Lindern
prigen; so wurden unter anderem auch Fragen nach dem Verlagswesen thema-
tisiert und diskutiert.

6. SCHLUSSBEMERKUNGEN — AUSBLICK

Dass ein Seminar so positiv evaluiert wird, ist erfreulich, sollte jedoch nicht
den Blick fiir Entwicklungsmoglichkeiten verstellen. Die kritische Reflexion
der Frage, inwiefern mit Auszigen geatbeitet werden kann/soll/datf, wurde
bereits thematisiert. Systematisch und in héherem MaBle mit einbezogen
werden sollte aber auch Sekundirliteratur einschliefflich Rezensionen. Win-
schenswert wire eine stirkere Verzahnung mit anderen ,Teilkursen®, insbeson-
dere dem sprachwissenschaftlichen ,Teilkurs®; hier kénnten beispielsweise
aktuelle Diskurse im Kontext von ,Flucht und Migration® in anderen Medien
aus den deutschsprachigen Lindern behandelt werden. Zudem arbeiten
verschiedene Disziplinen mit unterschiedlichen Diskursbegriffen, so dass
auch der Diskursbegriff selbst immer wieder zum Thema gemacht werden
sollte.

Das grofite Potenzial liegt aber in den Méglichkeiten der Zusammenarbeit
Uber den kollegialen Austausch hinaus: Finden Lehrveranstaltungen tatsichlich
zeitlich parallel statt, konnen die Studierendengruppen in Kontakt miteinander
gebracht werden und sich auch unabhingig von institutionalisierten Unterrichts-
situationen Uber die Inhalte austauschen. Hierin bestiinde auch ein Mehrwert fiir
die Vermittlung von Sprachfertigkeitskompetenzen.

Mittelfristig konnte ein internationales Benchmark-Projekt entstehen; doch
bereits das gemeinsame Nachdenken tber die verschiedenen Erfahrungen
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kann als Erfolg betrachtet werden. Die obenstehenden Fragen sind méglicher-
weise fiir mehrere Standorte relevant und gelten — zumindest in Uppsala —
unabhingig vom jeweiligen Thema fiir alle ,Themenkurse. In diesem Sinne
kam und kommt dem Seminar tber ,Flucht und Migration® durchaus eine
Schliisselrolle fur die Weiterentwicklung bestehender Curricula zu, nicht
zuletzt auch im Hinblick auf demokratiebezogene Lehr-/Lernprozesse (vgl.
dazu beispielsweise das neue Forschungsprogramm Demokrati och higre ntbild-
ning an der Universitit Uppsztlzt).lO Das Thema selbst wird in seiner Varianz
stets aktuell bleiben, wie auch die dramatische Entwicklung in der Ukraine seit
dem 24. Februar 2022 beweist.
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NEUERE DISKURSTHEORETISCHE KONZEPTE IM
LLICHTE DER LITERARISCHEN HERMENEUTIK.
MIT EINEM DIDAKTISCHEN VORSCHLAG

1. DISKURSTHEORETISCHE KONZEPTE UND LITERARISCHE HERMENEUTIK

Sowohl auf der theoretischen als auch auf der lehr- und unterrichtspraktischen
Ebene hat die literatur- und kulturwissenschaftliche Diskussion im Fach
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache durch Almut Hille und Simone Schieder-
mair vielfiltige fruchtbare Impulse gewonnen. Wie ihren vorangehenden Band-
herausgaben (u. a. Hille/Langer 2013, Hille/Badstibner-Kitzig 2015, Schiedet-
mair 2017, 2018, Hille/Volkel 2020, Hille/Schiedermair 2021) gebihrt auch
dem vorliegenden Titel das Verdienst, zur Uberwindung des meist auf falschen
Unmittelbarkeiten beruhenden Modells ,,LLandeskunde® beizutragen und auf der
Basis theoretischer Grundlagen ideenreiche Unterrichtsvorschlige zu bieten.
Als Ganzer bekriftigt der Sammelband die Forderung nach ,,Ausarbeitung eines
geeigneten Diskursbegriff[s] [...], der eine kritische, differenzierte und konst-
ruktive Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Mustern und Prozessen er-
laubt und damit fir Forschung, Lehre und Unterricht im Fach Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache produktiv ist” (Schiedermair 2018: 10f)). In Ausein-
andersetzung mit diesem Programm und im Interesse einer Methodenvielfalt
bzw. Diskurspluralitit wird im Folgenden eine Alternative vorgestellt, um eine
weiterfithrende Diskussion zu er6ffnen.

Begriffs- und theoriegeschichtlich bewegt sich der eingeforderte Diskursbegtiff
in einem weithin uniibersichtlichen Feld von Bedeutungen; eine allgemeinverbind-
liche Bestimmung liegt nicht vor. Seit sich die Diskurstheorie Ende der siebziger
Jahre des vergangenen Jahrhunderts mit Uber zehnjihriger Verspitung gegeniiber
Frankreich im Umfeld des Merve-Verlags in der deutschen Theorielandschaft etab-
lierte und die Diskursarchiologie Michel Foucaults mit idlteren Theorickonzepten
auch die Dialektik und die Debatten um die Vermittlung von Widerspriichen in den
Hintergrund treten lie3 (vgl. Felsch 2016: 85), hat sie sich in unterschiedliche Rich-
tungen aufgefichert und erweitert. In verschiedenen Disziplinen und Forschungs-
richtungen, darunter Linguistik, Philosophie und Erzdhltheorie, sind daraus schr
voneinander abweichende Modi der Begriffsverwendung hervorgegangen (vgl.
Winko 2003: 463—465). Auf diskurstheoretischen Ausdifferenzierungen beruhen —
grob unterschieden — vor allem folgende Ansitze: gesprichs- und konversations-
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analytische Konzepte, wie sie auf dem Feld der linguistischen Pragmatik Konrad
Ehlich, Jochen Rehbein und Angelika Redder vertreten; Formen der Interaktion im
Sinne der von Habermas entworfenen ,herrschaftsfreien Kommunikation; die von
Foucault angeregten ,,Denkrichtungen, die die Materialitit sowie die Macht- und
Subjekteffekte von historisch je spezifischen Aussageformationen behandeln®
(Gethard, Link, Parr 2008, 133); und schlieflich medientheoretisch, feministisch,
psychoanalytisch orientierte, textwissenschaftliche, interdiskurs- und intertextuali-
tatstheoretische Weiterentwicklungen (vgl. Gerhard/Link/Patr 2008: 133-135).
Kaum tbersichtlicher stellt sich die Situation auf der Ebene der Lehr- und Lern-
praxis dar, wenn man Konzepte aufruft, die von der Annahme einer ,,diskursiven
Verfasstheit sozialer Wirklichkeiten® (Schiedermair 2018: 10) ausgehen. Das Spek-
trum reicht von dem im Bereich Deutsch als Fremdsprache vielfach rezipierten
Projekt ,,Erinnerungsorte®, das mit Jan Assmann (1992) auf dem Nachweis be-
ruht, dass das kulturelle Gedichtnis selbst zur geschichtsbildenden Kraft wird,
soziolinguistischen (;,Linguistic Landscapes®) und kultursemiotischen Ansitzen,
dem Konzept ,,Symbolische Kompetenz® von Claire Kramsch, iber den Vor-
schlag einer integrativen Landeskunde bis hin zu den von Altmayer profilierten
,,Kulturellen Deutungsmustern® (vgl. Schiedermair 2018: 11-19). Doch wirft die
fir den Fremdsprachenunterricht zum tbergreifenden Lernziel erhobene ,,Dis-
kursfahigkeit™ (vgl. Hallet 2006; Altmayer 2016; Hille 2017) bzw. ,,Diskursteil-
habe* (Badstubner-Kitzig 2016: 234) weiterhin Fragen auf, wie Jens Grimstein und
Almut Hille resiimieren: ,,Was sind eigentlich Diskurse? Wie kénnen Lernende
(deutschsprachige) Diskurse erschlieen und an ihnen teilhaben? In welchem Ver-
hiltnis stehen Texte und Diskurse? Welche Rolle spielen (literarische) Texte fir die
Ausprigung einer Diskursfahigkeit [...]?* (Gtimstein/Hille 2018: 207).
Angesichts dessen scheint es im Hinblick auf die Literatur und ihre Vermittlung
im fremdsprachenphilologischen Kontext — nur darum soll es im vorliegenden
Beitrag gehen — grundsitzlich geboten, an das Verhiltnis des Diskursbegriffs und
der Diskurstheorien zur Texthermeneutik zu erinnern. Der Diskursbegriff ist im
Bereich der Linguistik und Wissensgeschichte angesiedelt; er zielt nicht auf die
Auslegung von Einzeltexten, sondern auf die konkreten Realisierungsbedingun-
gen von sprachlichen Handlungen. Die Originalitit Foucaults besteht gerade in
der Verschiebung der Blickrichtung auf zugrundeliegende Strukturen. So behan-
delt er in seiner Monografie Wabnsinn und Gesellschaft (1969) und seinen groBen
archidologischen Biichern (1971, 1973a, 1973b) Denkordnungen und Wissensbe-
stinde, die im Kontext tibergreifender Systemzusammenhinge analysiert werden.
Selbst in seiner Studie tber Raymond Roussel (1989) tritt das schriftstellerische
(Euvre des Autors zuriick hinter die Frage nach dem Status literarischer Texte in
der Moderne. Generell thematisieren diskursorientierte Ansitze das Verhiltnis zu
anderen Diskursen, zu kulturellen Mustern, Schreibprozessen, Autorfunktionen,
Kanonfragen, Gattungshierarchien, Wertungskriterien etc. (vgl. Winko 2003, 463).
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Zwar wird in der germanistischen Literaturwissenschaft die philologische Basis
des Fachs nicht durchweg aufgegeben, doch bleiben die einzelnen Werke weithin
aulBerhalb des eigentlichen Erkenntnisinteresses.

Eine sehr viel weitergehende Kritik, deren Ausfithrung allerdings den vorlie-
genden Rahmen sprengen wiirde, geht davon aus, dass die Literatur im Rahmen
eines Diskursfeldes kein Aullen mehr kennt und kein Anderes markiert, da sie
selbst Teil eines sozialen und institutionellen Diskurses ist. Eine solche Form der
Entindividualisierung, nach deren wissenschafts- und philosophiegeschichtli-
chen Wurzeln zu fragen wire, gewinnt besonders unter den jetzigen Vorzeichen
einer forcierten Technisierung und Burokratisierung des Bildungssystems einen
affirmativen Charakter, wie tiberhaupt system-, funktions- oder ausschlieBlich
kommunikationstheoretisch orientierte Lesarten bei allem Erkenntnisgewinn
dazu pridestiniert sind, in instrumentelle Lesarten umzuschlagen.

2. DIE INDIVIDUALITAT UND EIGENGESETZLICHKEIT DER LITERATUR

Gerade die Individualitit und Eigengesetzlichkeit der Literatur aber verdient es,
wieder stirker ins Zentrum des Erkenntnis- und Analyseinteresses gertickt zu
werden. Noch immer steht die Besonderheit literarischer Werke, sei es einer 4l-
teren Epoche oder der Gegenwart, ja auch weithin im Zentrum einer literatur-
wissenschaftlichen und -didaktischen Ausbildung, die darauf abzielt, neben
dsthetischen Qualititen wie Originalitit und Expressivitit, Komplexitit und Wi-
derstidndigkeit die Historizitit der betreffenden Werke zu erkennen und heraus-
zuarbeiten. Die Offenlegung der jeweiligen Geschichtlichkeit kann jedoch nur
gelingen, wenn ein Bewusstsein fiir den dialektischen Wechsel zwischen Einzel-
nem und Allgemeinem existiert. Zu bedenken ist allerdings, dass Kunst Wahrheit
beansprucht, nicht Wahrhaftigkeit. So schafft auch Literatur immer ein Stiick
weit ihre eigenen Rahmenbedingungen, indem sie das Allgemeine negiert und als
wie auch immer geartete Chiffre ein ganz Anderes aufscheinen ldsst. Nicht selten
vermag sie so der Zerstorungskraft sozialer Normen und technokratischer Ent-
wicklungen etwas entgegenzuhalten.

Als grundlegend erweist sich im vorliegenden Zusammenhang eine These Peter
Szondis, die noch heute Aktualitit fiir die Literatur- und Geisteswissenschaften
beanspruchen kann und auch fiir die Literaturdidaktik im Bereich DaF/DaZ von
Bedeutung ist.! In seinem wegweisenden Traktat Uber philolgische Erkenntnis hilt
Szondi (1967: 20) fest, dass ,,einzig die Betrachtungsweise dem Kunstwerk ganz

! Der Name Peter Szondis reprasentiert, u. a. durch das nach ihm benannte Institut fir All-
gemeine und Vergleichende Literaturwissenschaft der Freien Universitit Berlin, auch die
Uberwindung nationalphilologischer Konzepte.
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gerecht wird, welche die Geschichte im Kunstwerk, nicht aber die, die das Kunst-
werk in der Geschichte zu sehen erlaubt®. Sieht man einmal davon ab, dass unter
literaturgeschichtlichen Gesichtspunkten auch der letztgenannte Aspekt seine Be-
rechtigung hat (vgl. Szondi 1967: 20), so diirfen die Texte — das ist die Kernkritik
an einer Operationalisierung des Diskursbegriffs und einer Ausblendung dstheti-
scher Faktoren — nicht vorschnell auf wie auch immer konfigurierte Geschichts-
prozesse oder Kulturzusammenhinge bezogen werden. Literarische Werke sind
nimlich ebenso in der Gesellschaft verankert wie von ihr unabhingig. Gerade
darin besteht der dialektische Doppelcharakter der Kunst (vgl. Adorno 1970).
Uberhaupt darf die Literaturwissenschaft ,,nicht vergessen, daf3 sie eine Kunstwis-
senschaft ist (Szondi 1967: 30), wie auch die GrdBe eines literarischen Kunst-
werks maf3geblich auf Faktoren beruht, die sich nicht auf soziale Umstinde proji-
zieren oder als kultureller Kontext isolieren lassen.

Szondi (1967: 10) bemingelt das Fehlen ,,einer epistemischen Bestimmung
des Verhiltnisses von Kunst und Wissenschaft™ (Greif 2008: 704) und konsta-
tiert, dass die Erkenntnis von Kunstwerken ,,ein anderes Wissen bedingt und
ermdoglicht, als es die iibrigen Wissenschaften kennen®. Er trifft damit eine fir
das Fachgebiet konstitutive Unterscheidung:

Was die Literaturwissenschaft [...] kennzeichnet, ist die unverminderte Ge-
genwirtigkeit auch noch der éltesten Texte. Wihrend die Geschichtswissen-
schaft ihren Gegenstand, das vergangene Geschehen, aus der Ferne der Zei-
ten in die Gegenwart des Wissens, auB3erhalb dessen es nicht gegenwirtig ist,
hereinholen muf3 und kann, ist dem philologischen Wissen immer schon die
Gegenwart des Kunstwerks vorgegeben, an dem es sich stets von neuem zu
bewihren hat. [...] Dem philologischen Wissen ist ein dynamisches Moment
eigen, nicht blof3 weil es sich, wie jedes andere Wissen, durch neue Gesichts-
punkte und neue Erkenntnisse stindig verindert, sondern weil es nur in der
fortwihrenden Konfrontation mit dem Text bestehen kann, nur in der unun-
terbrochenen Zurtickfithrung des Wissens auf Erkenntnis, auf das Verstehen
des dichterischen Wortes. (Szondi 1967: 10f.)

Die Prisenz der Werke stellt in der Tat ein Alleinstellungsmerkmal dar. Zur zeit-
lichen und kulturellen Briickenfunktion — Konrad Ehlich (1981) hat in der Text-
linguistik den Terminus einer zeitlich zerdehnten Sprechsituation eingefithrt —
kommt die Unmittelbarkeit dsthetischer Erfahrung, In der unmittelbaren Kon-
frontation mit literarischen Texten bietet sich die Chance, Uber historische Dis-
tanzen und kulturelle Voraussetzungen hinweg in direkten Austausch mit Frem-
dem und geschichtlich fremd Gewordenem zu treten, Vergangenes oder Fernes
zum Sprechen zu bringen, sich der inhdrenten Appellwirkung auszusetzen und
darauf zu reagieren. Nur Kunstwissenschaften und Philologien erlauben eine
solche Form transhistorischer und -kultureller Kommunikation.
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3. ZUR FORSCHUNGS- UND LLEHRPRAXIS WELTWEIT

Den meisten Lehrenden im Fach Deutsch als Fremdsprache und in der interna-
tionalen Germanistik sind Studierende bekannt, die eine emotionale Nahe zur
Literatur ihres Herkunftslandes offenbaren, vielleicht um sich ihrer Wurzeln zu
vergewissern, oder die sich fiir ihren Goethe, ihren Eichendorff oder ihren Rilke
begeistern. Es mag als Anachronismus gelten, in diesem Zusammenhang an die
Emil Staiger (1955) zugeschriebene Maxime ,,Begreifen, was uns ergreift™ zu
erinnern, da die damit verbundenen methodischen Implikationen lingst obsolet
sind. Doch liegt eine Pointe darin, sie unter historischen und methodischen Vor-
gaben gegen den Strich zu lesen. Die unmittelbare und intensive Begegnung mit
Sprachkunstwerken, die von Empathie getragene Arbeit mit und an fremd-
sprachlichen Texten, aus der dauerhafte Vorlieben hervorgehen kénnen — auch
Ton, Rhythmus und Erinnerungsspuren gehéren dazu —, kann die Basis legen
fiur weitergehende Erkenntnisse. Dazu gehért die Einsicht, dass die Sprache
tber ihre Mitteilungsfunktion hinaus performativ etwas zum Ausdruck bringt,
was sich nicht auf einen bloBen Aussagegehalt reduzieren lisst. Uberhaupt stellt
die emphatische Erfahrung von Literatur eine der gréfiten Anziehungskrifte des
Fachs dar, wie auch Begeisterung keine Regung ist, die wissenschaftlicher Arbeit
zuwiderlduft oder zuwiderlaufen muss. Im besten Fall kann ein anteilnehmendes
Sprechen tiber Literatur, das von der Schonheit seiner Gegenstinde zeugt, sogar
eine Grundlage der Geisteswissenschaften sein.

In Betracht zu zichen ist weiterhin die Forschungs- und Lehrpraxis der inter-
nationalen Germanistik, wie iberhaupt kultur- und wissenschaftssprachliche
Gesichtspunkte im Hinblick auf die globale Rolle der deutschen Sprache und
Literatur zu berticksichtigen sind. Weltweit wird die Situation nidmlich durch ge-
genldufige Tendenzen geprigt: Literaturtheoretische und methodische Gesichts-
punkte spielen in der internationalen germanistischen Literaturwissenschaft,
von wenigen prominenten Ausnahmen abgeschen, cher eine untergeordnete
Rolle, wihrend man hiufig selbstbewusst auf bemerkenswerte und verdienst-
volle Rezeptionstraditionen deutscher Literatur sowie auf entsprechende
Schwerpunktbildungen verweisen kann (vgl. Richter 2017). Wie eine spiegelbild-
liche Umkehrung verhalten sich dazu die in der Binnengermanistik kursorisch
aufkommenden und seit Langem kritisierten Neigungen zur System- und Mo-
dellbildung, zur Dezentrierung und zum Diffusen (vgl. Griesheimer 1992), von
denen auch die literaturwissenschaftliche Komponente im Fach Deutsch als
Fremdsprache nicht frei ist (vgl. Ewert 2011: 13—17). Schon 1997 haben diese
Entwicklungen die Herausgeber des Jahrbuchs der Deutschen Schiller-Gesell-
schaft zu einer Debatte tiber die Frage ,,Kommt der Literaturwissenschaft ihr
Gegenstand abhanden?* veranlasst (Barner u.a. 1997). Parallel zu dieser anhal-
tenden methodischen Schieflage ist die Literatur in maf3geblichen Teilen der aus-
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wirtigen Kultur- und Bildungspolitik lingst in den Hintergrund getreten. Ein
einzelnes Schlaglicht auf das siebzigjihrige Bestehen des Goethe-Instituts ver-
mag diesen Umstand zu erhellen. Den Festvortrag der russischen Germanistin
Irina Scherbakowa kommentiert Paul Ingendaay (2021) in der FAZ mit der
Frage: ,,Warum nur hatte man den Eindruck, diese von deutscher Kultur tief
geprigte Frau habe eine lebendige Ahnung davon, aus welchen Elementen sich
der Name Goethe-Institut zusammensetzt?* Unabhingig von der Kritik an ei-
ner Funktionalisierung der Literatur und Kultur, die sich mithelos durch zahllose
Beispiele verlingern liee, deutet der Beitrag implizit die Moglichkeit an, eine
Briicke zur internationalen Germanistik zu schlagen, und zwar unter Einbezie-
hung von Millionen Deutschlerner*innen. Im Zusammenspiel mit Literaturen-
thusiast*innen weltweit und vielfiltigen Aullenperspektiven erscheint es denk-
bar, neue, gedanklich offene Formen der QuellenerschlieBung und -kritik zu eta-
blieren, die sich vom Erkenntnisniveau der Literatur inspirieren lassen. Oder, um
es in polemischer Zuspitzung — Kunst ist immer polemisch — mit dem Namens-
geber des Goethe-Instituts zu sagen: ,,Es gibt eine zarte Empirie, die sich mit
den Dingen innigst identisch macht und dadurch zur eigentlichen Theorie wird.
Diese Steigerung des geistigen Vermogens aber gehért einer hochgebildeten
Zeit an.”“ (Goethe 1982, 435)

Bevor diese zuvor nur skizzierte Option erldutert wird, gilt es noch mit An-
dreas Reckwitz auf einen lese- und mediensoziologischen Aspekt hinzuweisen:
Die Praxis des Lesens ist in den letzten beiden Jahrzehnten durch die Digitalisie-
rung einer grundlegenden Verdnderung unterworfen worden. Wihrend seit dem
18. Jahrhundert ein intensives Lesen vorherrschte, hat sich im Zuge der Digita-
lisierung eine Form des ,,hyper reading® durchgesetzt, bei dem es ,,nicht mehr
um die Immersion in einen Text, sondern um den ziigigen Erwerb von Informa-
tionen® (Reckwitz 2020: 41) geht. Da im Internet textuelle und visuell-auditive
Elemente ineinander tibergehen, verschmelzen Schrift, Bild und Ton im Prozess
des Betrachtens, Horens, Lesens und Schreibens miteinander. Zwar wird durch
die digitale Mediennutzung quantitativ mehr gelesen, doch fiihrt die permanente
Suche nach schnellen Informationen zu einem Verlust an Lektiireintensitit (vgl.
Reckwitz 20020: 39-42).

In vermittelter Form korrespondieren auch einzelne kultur- und literaturdi-
daktische Ansidtze mit einer solchen Praxis. Das betrifft beispielsweise For-
schungsansitze, die Literatur als Organ des Wissens und Lernens veranschlagen
und literarisches Lesen auf kulturwissenschaftliche Kenntnisse hin ausrichten,
indem sie literarische Texte in das Feld einer ,,diskursiven Landeskunde (Alt-
mayer 2014: 32) einordnen.

Grundsitzlich wire neben dem unvermeidlichen hyper reading ein konzentrier-
tes und ergebnisoffenes, sich in ungeahnte Textdimensionen verlierendes Lesen
zu fordern, ein ,,deep reading®, wie es die Medientheoretikerin Maryanne Wolf
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(2018) fordert, das durch die Versenkung in die Werke ,,Selbstreflexion durch
komplexe Argumentationen und die Immersion in ,andere Welten', sei es fiktio-
naler oder nicht-fiktionaler Art (Reckwitz 2020: 43), ermdglicht. Fir die Litera-
turwissenschaft und -didaktik ist das eine unerlissliche Voraussetzung;

4. PHILOLOGIE UND GESCHICHTE — DIE EINZIGARTIGKEIT DES
KUNSTWERKS UND DER KONNEX ZWISCHEN ASTHETISCHER UND
HISTORISCHER ERFAHRUNG

Die Einzigartigkeit des Kunstwerks und der Konnex zwischen dsthetischer und
historischer Erfahrung lassen sich zusammenfassen in Walter Benjamins Begriff
der Aura. Das Phinomen reprisentiert fiir ihn ,,ein sonderbares Gespinst aus
Raum und Zeit: einmalige Erscheinung einer Ferne, so nah sie sein mag* (Benja-
min 1980a: 440). Benjamin geht aus von einer zeitlichen Distanz oder Fremdheit
der jeweils in Augenschein genommenen Objekte. In Abkehr von jeglicher Esote-
rik, in deren Rahmen der Begriff bekanntlich eine Rolle spielt,2 intendiert er eine
authentische Form der Aktualisierung (vgl. Farnkis 2000: 105f.). Folgt man dieser
Maf3gabe und tbertrigt sie auf die Literatur, so vermag diese ein ganz Anderes zu
evozieren, wodurch sie selbst als ein von der empirischen Realitit abweichendes
Anderes erscheint. Als eine auf Rdumlich-Zeitliches gerichtete spezifische Form
der Wahrnehmung und Erfahrung weist das Auratische tiber die Grenzen tiblicher
Denk- und Vorstellungsformen hinaus. Ein solcher Modus der Entgrenzung und
Transzendenz kann im Bereich der Fremdsprachenphilologien eine Schliisselfunk-
tion einnehmen, indem er zu einem nicht-banalen Sprechen animiert. Vorausset-
zung dafiir ist ein entsprechend disponierter Betrachter, dessen Wahrnehmung
erst die Erfahrung des jeweiligen Gegenstandes als eines anderen begriindet. Fir
ihn ist das Auratische keine duf3ere Erscheinung, sondern eine Vorstellungsqualitit
oder ein inneres Bild, das in Form einer Erinnerung oder utopischen Anschauung
mit der dufleren Erscheinung verschmilzt. Im Kontinuum der Zeit markiert die
Erfahrung der Aura nach Benjamin den besonderen Augenblick, in dem sich ein
zeitlich Fernes und Fremdes in ein Hier und Jetzt verwandelt. Wihrend Zeit und
Fremdheit so selbst als Erscheinung erfahrbar werden, riickt das Gegenwirtige in
eine zeitliche Diskontinuitit.

Mit dem Phidnomen der Aura korrespondiert ein Phinomen, das Kenner*in-
nen der Malerei als Blick aus dem Bilde bekannt ist, der Sachverhalt, dass sich

2 Bei aller Bereitschaft zum intellektuellen Austausch hat Brecht den Freund griindlich miss-
verstanden, wenn er notiert: ,,alles mystik, bei einer haltung gegen mystik, in solcher form
wird die materialistische geschichtsauffassung adaptiert! Es ist ziemlich grauenhaft.“
(Brecht 1973: 16)
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Betrachtende von den Objekten ihrer Betrachtung unvermutet angeschaut fih-
len kénnen, angeschaut, kénnte man augenzwinkernd fortfahren, von Portri-
tierten, die nicht wissen kénnen, dass sie lingst tot sind. Das Frappierende be-
steht darin — man denke beispielsweise an das um 1510 entstandene, Giorgione
da Castelfranco zugeschriebene Bildnis eines jungen Mannes in der Alten Pina-
kothek in Miinchen —, dass der Blick tber Jahrhunderte nichts von seiner Inten-
sitit eingebif3t hat.

Den isthetischen Erfahrungen, die Studierende auf ganz dhnliche Weise im
Umgang mit Literatur gewinnen kénnen, trigt die Literaturdidaktik in jingster
Zeit etfreulicherweise Rechnung (vgl. Hille/Schiedermair 2021). Bei allen Ein-
winden, die eine auf individuellen Leseerfahrungen aufbauende Literaturrezep-
tion hervorrufen mag, sei zunichst einmal festgehalten, dass eine solche offene
Form der Anniherung sich allemal behaupten kann gegeniiber technisch-niich-
ternen oder entfremdeten Lesarten, wie sie in Form einer Ausrichtung auf vor-
gegebene Lernziele hinldnglich bekannt sind.

Um der vorgeschlagenen Lesart wissenschaftliche Substanz und eine interna-
tionale Akzeptanz zu verleihen, bietet sich der im englischen, amerikanischen
und franzosischen Bereich gebriduchliche Begriff der Kritik an, und zwar in der
Form eines ,literary criticism®, unter dem die gelehrte Beschiftigung mit Litera-
tur im angelsichsischen Raum firmiert (vgl. Szondi 1967: 10£f.). Fir Szondi be-
ruht Kritik ebenso wie fir Benjamin (1985: 170) auf der Idee eines ,,Fortle-
ben[s]* des Werkes im Medium potenzierender Reflexionen. In seinem ,,Fortle-
ben® gewinnt das Werk durch die erginzende und es vollendende Kritik eine
nachtrigliche Bedeutsamkeit und einen Zuwachs an Sinn, der sich potenziert
und transzendentale Dimensionen entfaltet (vgl. Gatloff 2003: 7).

Die Aufgabe der TexterschlieBung besteht daher nicht darin, die Gegen-
stinde ,,dingfest” zu machen, sei es durch die Ermittlung oder ErschlieBung von
landeskundlichem Wissen, durch Beurteilungen oder die Auslegung der Intenti-
onen von Autorinnen und Autoren. Jenseits unmittelbarer Intentionen und fi-
xierter Ergebnisse kommt es vielmehr darauf an, die Zeichen der Vergangenheit
und der Gegenwart als Prozess zu verstehen. Voraussetzung dafir ist eine auf
Erfahrung beruhende, von Sympathie getragene Nihe zum Stoff, die an die
Stelle des starren cartesianischen Subjekt-Objekt-Dualismus einen im Medium
der Kiritik sich vollziechenden dialektischen Prozess zwischen Subjekt und Ob-
jekt treten ldsst. Affiziert durch die Erfahrung des Gegenstandes, kénnen Leh-
rende und Studierende einen Dialog er6ffnen, der den Stoff entziffert, kritisiert,
Ubersetzt, kontextualisiert, mit Leben erfillt und interpretiert, um Vergessenes
oder Unscheinbares freizulegen, das Nichtvertraute am Vertrauten zu entde-
cken, Zukunftiges im Vergangenen aufzusptiren oder es vor einem neuen und
anderen Horizont zu erhellen. Gleich einer Suche nach einem nur angedeuteten
Geheimnis liegt die Utopie eines solchen Vorgehens darin, dass in ihm Realitdt
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und Potenzialitit niher zusammenriicken, ohne dass die erste die Ubermacht
behielte. ,,Vergangenes historisch artikulieren®, schreibt Benjamin (1980b: 695)
in seinen Thesen tber den Begriff der Geschichte, ,,heil3t nicht, es erkennen ,wie
es denn eigentlich gewesen ist".* Dreh- und Angelpunkt der Geschichtsschrei-
bung ist fiir ihn ,,ein unwiederbringliches Bild der Vergangenheit, das mit jeder
Gegenwart zu verschwinden droht, die sich nicht als in ithm gemeinte erkannte.*
(Benjamin 1980a: 695)

Seit den frithen sechziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts haben Rein-
hart Koselleck (1979) und andere Historiker*innen in Form einer Theorie der
Geschichte, die die Quellen zum Sprechen bringt, das Konzept einer ,,vergange-
nen Zukunft® entworfen. Daran ankniipfend wurde die historische Zukunfts-
forschung von Lucian Holscher (1999) als eigenes Forschungsfeld etabliert. H6l-
scher befragt historische Zukunftsvorstellungen, die fir Literaturwissenschaft-
ler*innen allein schon deshalb von besonderem Interesse sind, weil sie ,,Zwitter
zwischen Realitdt und Fiktion* (H6lscher 1999: 233) darstellen, jeweils nach ih-
rem eigenen historiografischen Ort und Stellenwert. Im Spannungsfeld zwi-
schen den subjektiven Vorstellungen, die sich Menschen zu verschiedenen Zei-
ten und in unterschiedlichen Weltregionen unter differierenden gesellschaftli-
chen Verhiltnissen und epistemologischen Voraussetzungen von ,,ihrer Zu-
kunft gemacht haben, und unseren heutigen, aus unterschiedlichen Blickwinkeln
gewonnenen Wahrnehmungen der Gegebenheiten und entsprechenden Erwar-
tungen kénnte man auch das Erkenntnisinteresse an der ErschlieBung und Ver-
mittlung von fremdkultureller Literatur noch stirker verorten. Das wiirde be-
deuten, dass Erfahrungen, die nicht in den historischen Diskurs eingegangen,
gewissermallen liegen geblieben sind, gleichwohl aber zeitversetzt Erkenntnis-
qualititen entfalten, zu berticksichtigen wiren. Sowohl unter werk-, diskurs- und
mentalititsgeschichtlichen als auch unter utopiegeschichtlichen Gesichtspunk-
ten lieBen sich so frappierende Aufschlisse gewinnen. Zu denken wire dabei
wiederum an Benjamin (1982: 495), dem eine ,,zunehmende Verdichtung (Inte-
gration) der Wirklichkeit® vor Augen stand, in der ,,alles Vergangene [...] einen
héheren Aktualititsgrad als im Augenblick seines Existierens® erlangen kann.

Die Perspektive auf Kunst als historisch bedingte Ausdrucksform verlangt
auf der anderen Seite immer auch, ,,sich [...] des eigenen historischen Standorts
zu versichern® (Greif 2008, 704). Subjektive Erfahrungen diirfen also nicht einer
anonymen Wissenschaftlichkeit geopfert werden, sondern kénnen bei allem
,berechtigten Drang der Philologie zur Objektivitit* (Szondi 1967: 16) in reflek-
tierter Form zu einem konstitutiven Bestandteil literarischer Erfahrungsbildung
und Kritik werden, wobei nach Szondi kein Gegensatz zwischen Subjektivem
und Objektivem besteht. ,,Wahre Objektivitit ist an Subjektivitit gebunden®
(Szondi 1978: 290), lautet die Maxime eines dialektischen Kunstverstindnisses,
das sich auf der Produktions- und Rezeptionsebene der Prisenz von Subjektivi-
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tit bewusst ist. Welche Folgerungen daraus in unserem Zusammenhang gezogen
werden kénnen, soll das folgende didaktische Plidoyer fiir den wissenschaftlich-
literarischen Essay verdeutlichen, mit dem eine Subjektivitit und Objektivitit,
Vernunft, Sinnlichkeit und Fantasie verbindende Denk- und Schreibform ins
Zentrum gertickt wird, die das Besondere stirker gewichtet als das Allgemeine.

5. ,,WAHRE OBJEKTIVITAT IST AN SUBJEKTIVITAT GEBUNDEN® (SZONDI) —
DER WISSENSCHAFTLICH-LITERARISCHE ESSAY ALS DENK- UND
TEXTUALISIERUNGSFORM

Der Essay ist keineswegs ein Fremdkorper in der deutschen Literatur,
sondern, wie die Forschung zeigt (vgl. Kintzel 1969; Ewert 1993; 2000; 2017;
Hahne 2015), ein genuines und originelles Medium der Aufklirung, das im
Gefolge franzésischer und englischer Vorbilder schon in der deutschen
Literatur des 18. Jahrhunderts seine Blite entfaltet hat. Im Einklang mit der
Aufklirungsbewegung folgt er dem Impetus eines von geistiger Vormund-
schaft unabhingigen Selbstdenkens.” Als Medium der Kritik und der Refle-
xion wird er zum Organ einer entstehenden biirgerlichen Offentlichkeit, die
unter sich immer wieder verindernden Voraussetzungen ihre Wertevorstellun-
gen und Modelle von Subjektivitit entwirft und dabei auch der situativen
Begrenztheit des Erkenntnisvermégens gerecht wird. Winckelmanns Gedanken
stber die Nachabmung der griechischen Werke in der Malerei und Bildhanerkunst,
Lichtenbergs Guddigstes Sendschreiben der Erde an den Mond, Herders Shakespear,
Goethes Von dentscher Bankunst, Wielands Fragmente von Beytrdgen, Forsters Uber
Leckereyen, Adolph von Knigges Meine eigene Apologie, Garves Poesie, die sich in
Philosophie anfliset, Friedrich Schlegels Uber die Unverstindlichkeit und viele
andere Texte, von denen manche unter dem Obertitel ,,Versuche rangieren,
legen davon ein eindrucksvolles Zeugnis ab.

Neben verspielten und kontemplativen Ausprigungen des Genres im 19. und
20. Jahrhundert, die lange Zeit mit ihrer Tendenz zur Unentschiedenheit als Ide-
altypus galten, ist es diese aufklirerische Tradition einer literarischen Wissen-
schaftsprosa, die in ihren gelungensten Exemplaren dem Anspruch auf Inter-
vention und Innovation verpflichtet ist. Gerade ein solches heuristisches Prinzip
— man kdnnte auch von der ,,Neugier* sprechen, unbekanntes Terrain zu betre-
ten — pradestiniert das Gente fur Unterricht und Lehre (vgl. Grimstein/Hille
2018). Im Medium des Essays konnen Studierende Bekanntschaft schlieBen mit
bewegten und beweglichen Argumentationsweisen und einem Denken und

3 Auch dass sich die Aufklirung dialektisch in ihr Gegenteil verkehren kann, wird ansatz-
weise schon im 18. Jahrhundert reflektiert.

234



Neuere diskurstheoretische Konzepte im Lichte der literarischen Hermenentik

Schreiben in Konstellationen, das Abstand nimmt zum Bekannten und die Ein-
tibung des Ublichen zu beeintrichtigen sucht. Ganz nebenbei lisst sich so auch
das Missverstindnis ausrdumen, dass die Literatur ausschlieBlich Epik, Lyrik und
Dramatik umfasst.

Zur Verdeutlichung der produktiv-aufklirerischen Wirkung des Essays, aber
auch der mitunter besonders aufschlussreichen Irrtimer der Geistesgeschichte,
ist eine Beschaftigung mit der Tradition lohnend, denn Neues entsteht nur selten
voraussetzungslos, sondern meist aus einer konfliktreichen Beziehung zum Vor-
hergehenden. Dennoch sollen hier einmal nicht die Klassiker des Genres — zu
nennen wiren Lessing, Méser, Schiller, Friedrich und August Wilhelm Schlegel,
Kleist, Jean Paul, Heine, Herman Grimm, Kirnberger, Hillebrand, Nietzsche,
Freud, Hofmannsthal, Brecht, Roth, Heinrich und Thomas Mann, Simmel,
Schnitzler, Kracauer, Arendt, Bachmann, Enzensberger, Wolf und andere — auf-
gerufen werden, sondern Zafer Senocak. Eine einzelne Passage zum Thema
,LEinwanderungsgesellschaft® aus seinen Deutschsein betitelten Essays vermittelt
einen Findruck von der gedanklichen Offenheit und Weite, die zum Nach- und
Weiterdenken animiert:

Jede Einwanderungsgesellschaft braucht eine spezielle Zukunftsvision, die
iber ihre Selbstbeschreibung hinausgeht, die mehr sein muss als die Bewah-
rung bestehender Strukturen. Diese Vision kann als eine Gefdhrdung des ei-
genen Selbstverstindnisses, aber auch als Chance wahrgenommen werden,
dieses Eigene zu erweitern. Zunichst aber braucht die Gesellschaft einen
Konsens tber dieses Eigene. Dass viele Menschen von auflen gekommen
sind, um sich zum Beispiel in Deutschland niederzulassen, deutet ja erst ein-
mal auf einen Reiz hin, den dieses Land ausstrahlt. Erschopft sich der Reiz in
dessen 6konomischem Erfolg? Wie stark ist heute die kulturelle Anziehungs-
kraft Deutschlands, wie wird sie nach auBlen vermittelt? Viele Schwierigkei-
ten, die Deutschland heute mit der Migration und ihren Folgen hat, sind haus-
gemacht. Sie finden ihre Ursachen in einem deutschen Dilemma, das histori-
sche Ursachen hat, die heute kaum thematisiert werden. Deutsche Geschichte
kann nicht einfach beiseitegeschoben werden, wenn es darum geht, Deutsch-
land zu 6ffnen, fiir Menschen, die diese Geschichte nicht teilen (Senocak
2011: 110£).

Ein ganz anderes Thema prisentiert eine kurze gedankliche Versuchsanordnung
von Alexander Kluge, der nicht zuletzt deshalb zu den kreativsten Essayisten in
der modernen deutschen Literatur gehért, weil der intellektuelle Scharfsinn sei-
ner Texte auch die emotionalen Seiten des Denkens beriithrt. Kluge (2021: 75),
den Jens Grimstein im vorliegenden Band sehr instruktiv fir den DaF-Kontext
adaptiert (vgl. auch Grimstein/Hille 2018), notiert unter dem Titel Kommentar
gum Text meines Lebens:
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Dass ein Lebenslauf ein Text ist, daran habe ich keinen Zweifel. Es ist aber
kein Text, der bereitliegt, in Worten festgehalten werden kann. Man miusste
ihn umstindlich rekonstruieren, und dann wire er zu lang fir einen Kom-
mentar. [...] Ein Leben, gespiegelt von Erinnerungen und von Daten, enthilt
aber bereits dadurch langwierige Texte, dass beim Nacherzihlen die Illusio-
nen, Seitenwege, das, was unbeobachtet blieb, der Kiirzung und dem Erzdhl-
fluss entgegenwirken.

Vor allem aber erweist sich der Essay als geeignetes Ausdrucksmedium, mittels
dessen Studierende ihre intellektuellen Fahigkeiten erproben und neue Perspek-
tiven auf die Literatur entwickeln kénnen. Indem sie sich einer intensiven Erfah-
rung der Texte aussetzen und in einen hermeneutischen Dialog mit den Gegen-
stinden treten, werden — stirker noch als in anderen Textformen — Denkpro-
zesse vorgefithrt. Uberhaupt gehort es ja zu den MaBstiben der Hermeneutik,
dass Auslegungsverfahren ihrem Gegenstand nicht duBetlich bleiben dirfen. Im
besten Fall kann die rezeptive und produktive Auseinandersetzung mit dem Es-
say Einsichten beférdern, die Moglichkeitshorizonte er6ffnen. Vielleicht erlaubt
es die Form sogar, festgefiigte Strukturen zu unterlaufen und etwas von dem zu
vergegenwirtigen, was einmal das Utopische war, zieht doch der Essay als den-
kerisches Verfahren nach Adorno (1974: 16f.) ,,der Idee nach, die volle Konse-
quenz aus der Kritik am System®, indem er ,,dem Bewuftsein der Nichtidentitit
Rechnung [trigt], ohne es auch nur auszusprechen; radikal im Nichtradikalismus,
in der Enthaltung von aller Reduktion auf ein Prinzip, im Akzentuieren des Par-
tiellen gegeniiber der Totale, im Stiickhaften®.
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DISKURSIVITAT ALS EIGENSCHAFT VON
LITERARISCHEN TEXTEN UND IHRE VERMITTLUNG IM
DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE-UNTERRICHT

1. LITERARISCHE KOMPETENZ ODER DISKURSIVE KOMPETENZ —
EIN WIDERSPRUCH?

In der Fremdsprachendidaktik wird die Rolle der Literatur und ihrer Vermitt-
lungsziele zunehmend aus kulturwissenschaftlicher Perspektive diskutiert (vgl.
Altmayer/Dobstadt/Riedner/Schier 2014: 7, Hallet/Nunning 2007: 1-4). Ge-
meinsamer Kerngedanke vieler neuerer Ansitze ist, dass Literatur auch im
Fremdsprachenunterricht als Literatnr* in den Blick genommen werden sollte.
Diese Forderung zielt auf zwei Aspekte: Zum einen darauf, dass Literatur und
ihre Vermittlung ihren Platz nicht nur in Kultur- oder Literatur- bzw. literatur-
wissenschaftlichen Kursen hat, sondern in den eigentlichen Fremdsprachenun-
terricht integriert werden soll und kann. Zum anderen regt der Vorschlag an,
literarische Texte nicht fir didaktische Ziele zur Férderung von Sprachfertigkei-
ten oder landeskundlicher und (inter-)kultureller Kompetenz zu instrumentali-
sieren, sondern vielmehr die im Text verwendeten sprachlichen und formalen
Mittel wie auch seine Inhalte unter literaturbezogenen Fragestellungen und mit
Blick auf den Text selbst zu behandeln (Ewert/Riedner/Schiedermair 2011,
Dobstadt/Riedner 2011, Kramsch 2006, Schiedermair 2017). Der oben formu-
lierte Leitsatz konnte also so aufgefasst werden, dass es beim Einsatz literari-
scher Texte im Fremdsprachenunterricht insbesondere um ein ,,dsthetisch-lite-
rarisches Lernen (Kister 2015) geht, das den didaktischen Blick auf die Werke
selbst und ihre literarische Ausformung richtet und die Herstellung auBBertextli-
cher Beztige als abgeleitete Zielsetzung — Kiister spricht in diesem Fall von der
»Zweckdienlichkeit™ der Literaturbehandlung (Kuster 2015: 24) — weitgehend
ausklammert.

Andererseits wird in der fremdsprachlichen Literaturdidaktik ,,Diskursivitit
zunehmend zur zentralen Bezugskategorie® (Hille/Schiedermair 2021: 131, vgl.
Hallet 2007). Mit Bezug auf den engeren Diskursbegriff von Foucault und im
Rickgriff auf den New Historicism, der die Aulenbeziige literarischer Texte sys-

! Ich lehne mich damit an Simone Schiedermairs Titelschreibweise ,,Literarische Texte als
literarische Texte™ in Fremdsprache Dentsch Heft 44 (2011), S. 28-34, an.
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tematisch in seine Analysen einbezieht (vgl. Hille/Schiedermair 2021: 133) rich-
ten aktuelle literaturdidaktische Konzepte ihre Aufmerksamkeit auf die im Text
angelegten diskursiven Bezugnahmen eines Textes auf auflertextliche gesell-
schaftliche Zusammenhinge und die Férderung der Lernenden, an fremd-
sprachlichen gesellschaftlichen Diskursen teilzuhaben.

Beide Zielsetzungen, Férderung einer literarisch-dsthetischen Kompetenz
und Foérderung einer diskursiven Kompetenz, scheinen sich in entgegengesetzte
Richtungen zu bewegen. Das wiirde nahelegen, sie auch im Unterricht getrennt
voneinander zu behandeln. Ich mé&chte im Folgenden darlegen, dass Diskursivi-
tit als grundsitzliche Eigenschaft literarischer Texte zu verstehen ist und somit
auch Gegenstand auf dsthetisch-literarisches Lernen ausgerichteter Ansitze sein
sollte. Asthetisch-literarisches und diskursives Lernen sind nicht nur miteinander
vereinbar, sondern aufeinander bezogen und gleichwertige Bestandteile von Li-
teraturdidaktik. Im Anschluss an die dazu ausgefiihrten Uberlegungen méchte
ich einen literarischen Text fir den Einsatz im Unterricht vorschlagen, der eben
diese ,,Diskursivitit® von Literatur selbst zum Gegenstand hat und somit beson-
ders geeignet ist, den Lernenden die diskursive Eigenschaft von Literatur be-
wusst zu machen.

2. LITERATUR ALS EINSTIEG IN GESELLSCHAFTLICHE DISKURSE?

Literatur als Literatur zu unterrichten ist auch Grundgedanke von Lutz Kisters
Uberlegungen in seinem Artikel Warum dsthetisch-literarisches Lernen im Fremd-
sprachenunterricht? Ausgewablte theoretische Fundierungen (2015). Darin pladiert er
dafiir, dsthetische Bildung und &sthetisch-literarisches Lernen trotz ihrer
Sperrigkeit gegentiber Kriterien der Leistungsbewertung oder zweckrationalis-
tischer Kompetenzorientierung vermehrt und grundsitzlich in den Fremd-
sprachenunterricht einzubeziehen, denn ,,[e|s zdhlt zum Wesentlichen des
Asthetischen insgesamt und von Kunst und Literatur im Besonderen, dass es
einen Autonomieanspruch geltend machen kann, der es vor jeder externen
Indienstnahme schiitzt™ (Kaster 2015: 17). Diesem Gedanken folgend unter-
scheidet er Dimensionen 4sthetischen Lernens, die sich auf die ,,Zweckfreiheit
des Asthetischen® (ebd.: 18) selbst richten (vgl. ebd.: 23) und zu einer
asthetischen Bildung beitragen, von zweckdienlichen Zielen, die im
Allgemeinen mit der ,,Behandlung &sthetisch-literarischer Gegenstinde®
(ebd.: 18) im Fremdsprachenunterricht verbunden werden und die soziale
Kompetenz der Lernenden férdern sollen (vgl. ebd: 24 £). Im Ruckgriff auf
asthetische Theorien — er zitiert Kants Formulierung der ,,ZweckmiBigkeit
[des Asthetischen, A. S.] ohne Zweck® (zit. nach Kiister 2015: 23) — und das
Konzept der dsthetischen Erfahrung fithrt er als entfunktionalisierten ,,Nut-
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zen® (ebd.) einer dsthetisch-literarischen Bildung im Fremdsprachenunter-
ticht® die Férderung von ,,,praktischen® und ,,,leibgebundenen®‘ Rezeptions-
und Produktionsfihigkeiten, zu der er auch die Férderung sprachpraktischer
Fertigkeiten zahlt, die Ausbildung des Verstehens symbolisierender Verfahren,
das Auslésen von Selbstaufmerksamkeit gegentiber isthetischen Wahrneh-
mungen und von selbstreflexiver Bedeutungszuweisung sowie die Ausbildung
der Fihigkeit, sich tber dsthetisches Erleben mitteilen zu kénnen, an (vgl.
Kiister 2015: 23f.).3 Als Ziele der Literaturvermittlung, denen eine bestimmte
»Zweckdienlichkeit™ (Kister 2015: 18) zugeschrieben wird, nennt er dagegen
die ,,Forderung interkultureller Kompetenzen®, die ,,Férderung von Phantasie
und Kreativitit im Geiste des Humanismus und der Subjektorientierung®, die
»Anbahnung einer Text- und kritischen Medienkompetenz® sowie die ,,Ver-
folgung sprachlicher Ziele® (ebd.).

Schon zu Beginn seiner Ausfihrungen weist Kiister darauf hin, dass die Tren-
nung in zweckfrei und zweckdienlich wie auch die Abgrenzung der
zweckdienlichen Zielbereiche untereinander nicht als streng anzusehen und vor
allem der tbersichtlichen Darstellung genereller Argumentationslinien ge-
schuldet seien (ebd.: 18). In seinem Fazit kommt er zu dem Schluss, ,,dass das
Asthetische mit den tibrigen Weltverhiltnissen [...] in einem interaktiven Ver-
hiltnis steht“? (ebd.: 28) und dies dafiir spreche, dass die Begrundungslinien
miteinander kompatibel seien (vgl. ebd.).

Diesen abschlieenden Gedanken Kisters méchte ich fortfithren und die an-
gedeutete Kompatibilitit an zwei der sogenannten ,,zweckdienlichen® Zielberei-
che der Literaturbehandlung im Fremdsprachenunterricht darlegen: dem inter-
kulturellen Lernen und der Férderung der Text- und Medienkompetenz. Beide
richten ihr didaktisches Interesse auf diskursive Qualititen von Literatur, also
solche Eigenschaften, die Beziige zu aul3ertextlichen Wirklichkeiten und gesell-
schaftlichen Zusammenhingen herstellen. Sollten sich Interkulturalitit und me-
diale Ausformung als Teil des Asthetischen von Literatur erweisen, so wire auch
ihre Behandlung im Fremdsprachenunterricht nicht mehr als zweckdienlicher
Einsatz von Literatur anzusehen, sondern als dsthetisch-literarisches Lernen an
sich.

2 Er bezieht sich in seinem Artikel vor allem auf schulischen Fremdsprachenunterricht, seine
Ubetlegungen sind jedoch grundsitzlicher Natur und lassen sich auch auf die Bedingungen
von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache tibertragen.

? Kiister nennt als Quelle der von ihm angefithrten zweckfreien Nutzen die Dimensionen
asthetischen Lernens von Dietrich/Krinninger/Schubert (2012). Die Zitate sind von Seite
119.

* Kiister schlieBt sich damit der Ansicht Bernd Kleimanns an und verweist auf Kleinmann
(2002: 13).
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Interkulturalitat vs. Fremdheit als Lerngegenstand

Das Lesen und Deuten literarischer Texte unter interkultureller Perspektive
wird mit Hinweis auf die dazu zunichst notwendige Konstruktion dessen,
was als ,eigen” und was als ,fremd* empfunden wird, auch von Kister
selbst kritisch beurteilt; er schligt dafiir mit Helene Decke-Cornill (2007)
vot, ,,das in Diskursen interkulturellen Lernens dominante Kriterium eth-
nisch-kultureller Differenz aufgehen zu lassen in einem weiter gefassten
Verstindnis sozialer Bruchlinien® (Kister 2015: 25). Wihrend auch Kister
konstatiert, dass ,,[4]sthetische Bildung [...] geradezu von der Erschiitterung
und dem Fremdwerden des Vertrauten [lebt] (vgl. Dietrich/Krinninger/
Schubert 2012: 111)“ (ebd.), geht Michael Ewert in seiner kritischen Ausei-
nandersetzung mit dem Fremdheitsbegriff des Interkulturalititskonzepts
noch einen Schritt weiter und formuliert: ,,Die Literarizitit von Literatur
lasst sich niamlich geradezu als Durchformung, Ausgestaltung, Fixierung,
Umschreibung und Transformation von Interkulturalitit auffassen® (Ewert
2011: 18). Und weiter:

Wenn Fremdheit also nicht nur als ein Faktor angesehen wird, der sich aus
einem historischen und kulturriumlichen Abstand ergibt, sondern als ele-
mentares Charakteristikum von Literatur, dann erfordert das von der inter-
kulturellen Literaturwissenschaft, diesen dsthetischen Mehrwert [...] in den
Blick zu nehmen. (ebd.: 19)

Auf die Situation der Literaturdidaktik bezogen bedeutet dies, dass die Beschif-
tigung mit Interkulturalitit nur einen engeren Ausschnitt der Beschiftigung mit
Fremdheit als einer grundsitzlichen literarischen Eigenschaft darstellt und somit
nicht mehr als zweckdienliches bzw. instrumentalisierendes, sondern als unmit-
telbar auf Literatur bezogenes Lernen zu verstehen ist.

Texct- und Medienkompeteng als diskursive Kompeteng

Ebenso richtet die in der Fachdidaktik haufig als zweckdienliches Lehr- und
Lernziel genannte Férderung der Text- und Medienkompetenz bei genauer Be-
trachtung ihr didaktisches Interesse auf einen wesentlichen édsthetischen Be-
standteil textlicher bzw. medialer Artefakte, nimlich ihre Form. Darauf weist
auch Kister mit den Worten hin, ,,dass Text- und Medienkompetenzen sehr
wohl Anteile einer kritischen Reflexions- und einer mediendsthetischen Genuss-
fahigkeit einschlieBen und somit von Leitbildern einer dsthetischen Bildung
nicht so weit entfernt sind* (Kister 2015: 20).

Die Kompetenz, die Form von Texten und anderen Medien als Teil ihrer
Asthetik zu verstehen, beriihrt auch die Fihigkeit, die diskursive Wirkungskraft
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kiinstlerischer — und bezogen auf das Thema dieses Beitrags: literarischer —
Texte zu erkennen, da die gewihlte Text- bzw. Medienart auch Mittel zur Her-
stellung diskursiver Beztge ist.

Das Konzept der dsthetischen Erfahrung, dem sich Kiister im Wesentlichen
anschlieBt (vgl. Kiister 2015: 20f), nimmt vor allem das Verhiltnis zwischen li-
terarischen Texten und deren Rezipierenden in den Blick. Beide sind jedoch
nicht als nach auflen hin abgeschlossene Entititen zu verstehen, sondern sind
Einflissen ihrer lebensweltlichen Umgebung gegeniiber offen und, durch die
Auseinandersetzung mit ihnen, durch sie bestimmt. Ich beziehe mich im Folgen-
den auf das Textmodell der ,,zerdehnten Sprechsituation® von Konrad Ehlich
(1984), das Textproduzierende und -rezipierende in zwei Sprechsituationen
zeigt, die durch den Text miteinander verbunden werden und so zu einer Ge-
samtsituation zusammenfallen. Diese Gesamt-Sprechsituation ist raumlich und/
oder zeitlich gedehnt zu denken: Die Partizipierenden, Textproduzierende(r) und
Textrezipierende(r), befinden sich nicht in einem gemeinsamen Wahrnehmungs-
raum, sondern sind rdumlich oder zeitlich so weit voneinander getrennt, dass sie
nicht miindlich miteinander kommunizieren kénnen und dazu eines Uberbrii-
ckungsmittels — des Textes — bediirfen.

: Sprecher |-> | Text I i Sprechsituation;

i i
i 6 i Sprechsituati
| Text Horer : prechsituation;

Abbildung 1: Zerdehnte Sprechsituation nach Ehlich (2007: 542)

Dennoch handelt es sich bei Texten um sprachliche Handlungen, also Mittel zur
Kommunikation, ,,[d]enn die Heraushebung der sprachlichen Handlung aus ih-
rer Situation, die Beziehung der sprachlichen Handlung auf eine zerdehnte Situ-
ation und die Verselbstindigung des Resultats der geduB3erten Handlung, wie sie
fir den Text charakteristisch sind, enthebt thn nicht der Kategorie selbst.“ (Eh-
lich 2007: 544£.)

Das bedeutet, dass Texte eine kommunikative Auﬁerungsform darstellen zwi-
schen Textproduzierenden, die sich in einem Wahrnehmungsraum zum Zeitpunkt
der Textherstellung befinden, und Textrezipierenden, die sich in einem anderen
zum Zeitpunkt der Textrezeption befinden. Beide Wahrnehmungsriume sind in
die sie jeweils umgebenden gesellschaftlichen Zusammenhinge eingebunden und
gehen, vermittelt durch die Aktant*innen, in die Sprechhandlung ein.

Neben der grundsitzlichen Einbindung von Texten (bzw. ihrer Produktion
und Rezeption) in ihre historisch-gesellschaftliche Umgebung ist dem Modell
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der zerdehnten Sprechsituation fir die weiteren Uberlegungen noch ein wichti-
ger Punkt zu entnehmen: Textproduzierende sind selbst Teil der zerdehnten
Sprechsituation und sind sich somit auch der Ubermittlungsfunktion ihres Tex-
tes im Moment des Verfassens bewusst. Sprachliche und inhaltliche Gestaltung
sind also nicht nur durch das bestimmt, was mitgeteilt werden soll, sondern dar-
Uber hinaus immer auch daran orientiert, sich tber rdumliche oder zeitliche Di-
stanz hinweg verstindlich zu machen. Inhalte und gewihlte Ausdrucksmittel fal-
len so zusammen und sind in ihrer Ausrichtung auf das rezipierendenseitige Ver-
stehen aufeinander bezogen zu denken. Literatur ist somit also grundsitzlich
auch in ihrer formalen Ausgestaltung ein gesellschaftlich-kommunikativer As-
pekt eigen, den es in einem Unterricht, der sich mit Literatur a/s Literatur beschif-
tigen will, analytisch zu berticksichtigen gilt. Er ist dem 4sthetischen Aspekt von
Literatur nicht nebengeordnet, sondern Teil von ihr. Auch die Férderung von
Text- und Medienkompetenz, d. h. der Fertigkeit, durch Text- und Medienarten
hergestellte diskursive Beztige zu deuten, ist somit Teil einer auf Literatur bezo-
genen dsthetischen Erziehung.5

Im Anschluss an diese Uberlegungen lisst sich die eingangs gestellte Frage
nach der Vereinbarkeit von literaturdidaktischen Ansitzen, die auf dsthetisch-
literarisches Lernen abzielen, mit solchen, die die diskursive Eigenschaft von
literarischen Texten zum Gegenstand haben, positiv beantworten. Diskursivitit,
verstanden als Bezugnahmen auf lebensweltliche und gesellschaftliche Zusam-
menhinge, die im Allgemeinen in der fremdsprachlichen Literaturdidaktik als
Gegenstand interkulturellen oder text- und medienkompetenzorientierten Ler-
nens verortet wird, erweist sich als grundsitzliche Eigenschaft von Literatur. In-
sofern literarisch-dsthetische Wirkungsverfahren und die Bezugnahme auf au-
Bertextliche Wirklichkeit in literarischen Texten selbst angelegt und aufeinander
bezogen sind, riicken auch beide gleichermaBlen in den Blick literaturdidakti-
scher Uberlegungen.

3. DISKURSE ERKENNEN LERNEN — REZEPTIVE DISKURSFAHIGKEIT ALS ZIEL
Wihrend es im ersten Teil meines Beitrags darum ging, Diskursivitit als eine

grundlegende Eigenschaft literarischer Texte darzulegen und die Behandlung
diskursiver Merkmale als Gegenstand dsthetisch-literarischen Lernens zu quali-

> Auf die bedeutungsgenerierende Wirkung sprachlicher und formaler Mittel literarischer
Texte, die auch die Herstellung historischer und gesellschaftlicher Beziige einschlief3t, und
die Notwendigkeit ihrer Bewusstmachung und Vermittlung zur Férderung fremdsprachli-
cher Kompetenz hat Claire Kramsch hingewiesen und sie in ihrem Konzept der ,,symbo-
lischen Kompetenz*“ (2011, 2006) ausgearbeitet.
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fizieren, ist die Blickrichtung im folgenden Abschnitt eine andere: Es soll darum
gehen, literarische Texte aufgrund ihrer diskursiven Qualititen als geeignetes
Lehrmittel zur Férderung der Diskursfdhigkeit von Fremdsprachenlernenden
vorzustellen.

Fir Deutsch als Fremdsprache, das weltweit und in unterschiedlichsten insti-
tutionellen Zusammenhingen unterrichtet wird, lassen sich kaum allgemeingtil-
tige Lehr- und Lernziele formulieren. Grundsitzlich zuzustimmen ist aber der
folgenden Aufgabe eines auf Personlichkeitsbildung und Sozialisierung ausge-
richteten Fremdsprachenunterrichts, die Hallet formuliert hat:

Fremdsprachenunterricht [...] orientiert [...] sich [...] an zukinftigen Be-
dirfnissen und Erfordernissen der lernenden Individuen, deren Fihigkeiten
er entwickeln und die er auf die gesellschaftlichen Anforderungen so vorbe-
reiten muss, dass sie auf selbstbestimmte Weise in einer Gesellschaft leben
und an wichtigen gesellschaftlichen Prozessen partizipieren kénnen. (Hallet
2007: 31)

Dabei meint Gesellschaft nicht nur die eigene oder die der Zielkultur, sondern
ist als globale Gesellschaft zu verstehen, wie Almut Hille (2013) in ihrem Beitrag
zur Rolle von global und ékologisch(’ otrientierter Literatur im Deutsch als
Fremdsprache-Unterricht betont, in dem sie ,,[g]lobale Handlungsfihigkeit [...]
als Ziel des Fremdsprachenunterrichts darlegt (ebd.: 3). Es gilt also, Lernende
an gesellschaftliche Prozesse und die Verfahren ihrer Herausbildung und Steue-
rung heranzufiihren, sie in Diskurszusammenhinge einzufiihren. Dazu schligt
Hallet vor, fremdsprachige kulturelle Diskurse anhand einer Vielzahl von Texten
im Unterricht didaktisch zu ,,modellieren® (2007: 39):

Literarischen und filmliterarischen Texten kommt in diesem Zusammen-
hang [der didaktischen Modellierung von gesellschaftlichen Diskursen im
Unterricht, A. S.] in mehrfachem Sinn eine besondere Stellung zu. Denn
literarische Texte nehmen gesellschaftliche Diskurse auf und verarbeiten sie
weiter, indem sie sie in neue fiktionale Kontexte stellen, sie auf besondere
Weise akzentuieren und die Leser/innen zu einer bestimmten Sicht auf
diskursive und kulturelle Vorginge anregen (Interdiskursivitit; vgl. Link
1988). (ebd.: 40)

Mit der Auswahl und Zusammenstellung geeigneter Texte (bzw. Bilder, Filme
oder Filmausschnitte etc.) nehmen Lehrende den Lernenden bereits einen wich-
tigen Schritt ab, den diese in aulerunterrichtlichen Zusammenhingen selbst leis-
ten missen, nimlich die Wahrnehmung relevanter Diskurse und ihrer Positionen

% Verstanden als Vernetztheit aller Dinge miteinander (vgl. Hille 2013: 5).
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in der Gesellschaft. Denn ein wichtiger Teilschritt fiir die Ausbildung von Dis-
kursfihigkeit scheint mir zundchst die Férderung einer regeptiven Diskursfibigkeit
zu sein. In den Unterricht wire diese rezeptive Phase weitestmoglich einzubrin-
gen, beispielsweise indem man es den Lernenden tiberlisst, einen oder mehrere
Diskurse in den bereitgestellten Materialien zu erkennen und auszumachen, wel-
che Haltung(en) die einzelnen Texte dazu jeweils vorfithren oder cinnehmen.’
Dazu muss der Blick bei der Lektire literarischer Texte auch ,,nach innen® auf
die Textmittel gerichtet werden, denn Diskursivitit realisiert sich nicht nur durch
inhaltliche Bezugnahmen auf auBertextliche lebensweltliche Diskurse oder auf
andere Texte und Medien (Intertextualitit), sondern auch durch die sprachlichen
und formalen Verfahren eines Textes, durch die diese diskursiven Beziige herge-
stellt werden und der Text die Rezipierenden adressiert.® Das Durchschauen und
Deuten diskursiver Textverfahren ist Voraussetzung dafiir, literarische Texte als
AuBerungen in einem gesellschaftlichen Diskurs zu verstehen und in einem
nichsten Schritt eine eigene Haltung dazu zu finden — zu der, so muss man zu-
gestehen, wenn man die Lernenden als ,kulturelle” bzw. gesellschaftliche ,,Ak-
tanten® (Hallet 2007: 32) ernst nimmt, auch die Entscheidung der Lernenden
zihlen darf, sich persénlich (und auB3erhalb vom Unterrichtsgeschehen) nicht fir
diesen Diskurs zu interessieren.

Die Leistung literarischer Texte fiir die Bewusstmachung von Diskursen im
Unterricht fasst Hallet folgendermal3en:

Man kann [...] sagen, dass literarische Texte selbst gesellschaftliche Diskurse
modellieren oder bereits solche Modellierungen darstellen. Wenn sie nun als
eine von mehreren Diskurs-Stimmen in ein didaktisches Arrangement
eingebracht werden, kann ihnen aufgrund ihrer diskurs-modellierenden
Eigenschaft die Funktion eines meta-diskursiven Elementes zukommen,
anhand dessen die Wirkungsweisen, Mechanismen und Besonderheiten von
Diskursen erfasst werden, aber auch deren Fragwurdigkeit sichtbar wird.
(Hallet 20006: 79)

Erst an den verstehenden Nachvollzug diskursiver Verfahren kénnen sich Un-
terrichtsschritte zur Ausbildung einer produktiven Diskursfihigkeit anschlieBen,
wie beispielsweise Aufgaben zur weiteren Informationsgewinnung, zur kriti-
schen Informationsbewertung, der Meinungsbildung und konkreten Meinungs-
dullerung;

7 Zur Atbeit mit Textnetzen, die die Behandlung dieser Fragen erlauben, siche ausfiihtlich
Schiedermair, Simone (2020).

8 Auf die Vermittlung des nétigen Wissens zur Rezeption dieser Verfahren zielt das Konzept
zur Forderung der symbolischen Kompeteng von Claire Kramsch (2011).
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4. DISKURS IM DISKURS IM DISKURS. DIE GRAPHIC NOVEL
L,JEINE HAND VOLLER STERNE® ALS UNTERRICHTSLEKTURE

Ein Text, der die Mehrschichtigkeit diskursiver Beztige und die Verfahren ihrer
Herstellung leicht erkennen ldsst und so zur Férderung einer rezeptiven Diskurs-
fahigkeit der Lernenden beitragen kann, ist die Graphic Novel Eine Hand voller
Sterne des Schriftstellers Rafik Schami und des Zeichners Markus Koninger aus
dem Jahr 2018. Als eine Adoleszenzerzahlung der deutschsprachigen Literatur vor
dem Hintergrund einer fremden Gesellschaft scheint das Werk bereits auf den
ersten Blick geeignet fiir den Einsatz im Unterricht Deutsch als Fremd- oder
Zweitsprache mit jungen Erwachsenen, um altersgerechte Themen wie Aufleh-
nung gegen den Vater, Schule und Berufsfindung oder erste Liebe in der Zielspra-
che Deutsch thematisieren zu kénnen.” Im Anschluss an die oben angestellten
Uberlegungen méchte ich das Augenmerk fiir diesen Beitrag jedoch auf ein ande-
res Thema richten, das den Text als diskursiver Strang durchzieht: die Bedeutung
und Funktion von Schreiben und schriftlichen (aber auch mindlichen) Texten in
kulturellen, politischen und persoénlichen Zusammenhingen. Dieser Aspekt liee
sich ebenso an der Romanfassung (Schami 1987), die der Graphic Novel voraus-
ging, didaktisch erarbeiten, fiir den Deutsch als Fremdsprache-Unterricht bietet
die Arbeit mit der Fassung als Graphic Novel jedoch entscheidende Vorteile. Zum
einen wird die Lektiire durch den verringerten Worttext-Anteil und die bildgraphi-
sche Unterstiitzung vereinfacht und das Textverstindnis somit erleichtert. Zum
anderen sind Graphic-Novel-Adaptionen literarischer Vortlagen Georg Seef3len
zufolge auf die ,,Erfassung des Wesentlichen® der Originale hin angelegt (vgl.
SeeBlen 2017: 17). Dies trifft auf die vorliegende Adaption zu, die zahlreichen
Hinweise auf Schreiben, unterschiedliche Textarten und ihre gesellschaftliche Be-
deutung, um die es gehen soll, treten in der Graphic-Novel-Fassung deutlicher
hervor als im Roman und sind so didaktisch leichter nutzbar. Meine folgenden
Uberlegungen richten sich also auf das genannte diskursive Thema mit dem Ziel,
am Beispiel seiner Ausgestaltung im Text'" den Lernenden Diskursivitiit als Eigen-
schaft literarischer Texte bewusst zu machen. Dagegen geht es mir im Folgenden
nicht um die Behandlung der Textart ,,Graphic Novel und auch nicht um eine
interpretierende oder deutende Auseinandersetzung mit inhaltlichen Aspekten der
Haupthandlung. Fir beide Themenbereiche liegen Didaktisierungsvorschlige in

der Fachliteratur vor.!!

° Hine Lehrerhandreichung zur Behandlung dieser Themen im schulischen Deutschunter-
richt liegt fiir den gleichnamigen Roman (Schami 1987) von Incekan (2012) vor.

10 T¢h beziehe mich mit dem Ausdruck »Text auf die Graphic Novel als eine Wort-Bild-
Gesamteinheit.

1 Fiir den Einsatz von Graphic Novels im Unterricht und die Férderung der damit verbun-
denen literarischen und medialen Kompetenz gibt es inzwischen zahlreiche Vorschlige in
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4.1 Zur literarischen Darstellung des Diskurses Schreiben im Text

Die Graphic Novel ,,Eine Hand voller Sterne® richtet sich an Jugendliche und
junge Erwachsene. Sie ist als Folge von Tagebucheintrigen des Ich-Erzihlers,
einem Jungen an der Schwelle zum Erwachsenwerden, verfasst, der darin nicht
nur vom Alltag mit seinen Freunden, sondern vor allem auch von seinen ersten
literarischen Versuchen und Erfolgen und von seinem Bestreben, Journalist zu
werden, erzahlt,

Die Bilder der Graphic Novel sind nicht bunt, sondern nur zweifarbig in
Braunténen und schwarz-weil3 gehalten. Die Szenen und Bildhintergriinde sind
skizzenhaft und nicht sehr detailliert ausgearbeitet, die jeweiligen Hauptfiguren
oder -gegenstinde heben sich zumeist deutlich vom schemenhaften Hinter-
grund ab. Die schlichte Farb- und Bildkonzeption mit den flichigen Darstellun-
gen hat m. E. eine wichtige Wirkung, die gerade nicht zu dem im Klappentext
des Romans genannten Eindruck einer ,,schillernden Stadt® fihrt: Das ,,LLokal-
kolorit® der damaszener Altstadt, in der die Handlung spielt, tritt v6llig in den
Hintergrund, es entsteht nicht einmal in Andeutungen so etwas wie eine ,, Tau-
send und eine Nacht“-Atmosphire. Ebenso wenig gibt es Anhaltspunkte far
eine konkrete zeitliche Zuordnung, Lediglich durch die Erwidhnung von Autos,
Radio oder Schreibmaschinen und die Abwesenheit von digitalen Medien lisst
sich die Handlung grob in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts verorten. So
wirken die Alltagsszenen und die Handlung universal und verwehren sich gera-
dezu einer ausschlieSlichen Zuordnung zu syrischen Verhiltnissen. Bildgestal-
tung und zeitliche Unbestimmtheit sind aus meiner Sicht deutliche Kennzeichen
fir die transkulturell gedachte Bedeutung der aufgegriffenen Themen und dis-
kursiven Beziige.

Im Zentrum der etwa drei Jahre umfassenden Handlung stehen die Freund-
schaft des Ich-Erzidhlers mit seinem besten Freund Mahmud, seine Liebe zu Na-
dia, einem Midchen aus der Nachbarschaft, und vor allem sein Wunsch und sein
Bemtihen, gegen den Willen seines Vaters Journalist zu werden. Er befreundet
sich mit dem Journalisten Habib und gemeinsam mit ihm und Mahmud schreibt
und ver6ffentlicht er eine geheime und von der Polizei verfolgte Untergrundzei-
tung, die offen und kritisch iiber unterschiedliche alltigliche Themen, aber auch
soziale Ungerechtigkeiten und politische Unterdriickung berichtet. Eine wich-
tige Rolle spielt fiir den Ich-Erzihler, der bis zum Ende ohne Namen bleibt, ein
alter Nachbar, Onkel Salim, der dem Jungen ein lebenserfahrener Ratgeber ist.
Onkel Salim ist Analphabet, er hért jedoch tiglich Radio, vor allem den briti-

der Fachliteratur. Ich verweise stellvertretend auf die Themenhefte ,,Graphic Novels“ der
Zeitschrift Fremdsprache Dentsch 2020 (Heft 63) und ,,Graphic Novels* der Zeitschrift ,,Der
fremdsprachliche Unterricht Englisch 46/2012 (Heft 117).
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schen Sender BBC, und ist durch diese ,,freien® Programme tber viele kulturelle
und politische Themen aus internationaler Perspektive gut informiert.

Diese wenigen Hinweise auf das (Nicht-)Schreibenkénnen, die Tagebuch-
form und die Gegeniiberstellung von unabhingigem und unterdriicktem Jour-
nalismus sollen als Belege fur den Diskurs gentigen, der die Graphic Novel in
ihrer Gesamtheit durchzieht: &ulturelle Bedentung und gesellschaftliche Funktionen von
Schreiben.'* Die bedeutungstragende Funktion dieses Diskurses fiir den Gesamt-
text wird schon daran deutlich, dass er Gegenstand des ersten Panels der Gra-
phic Novel (8. 6) ist, in dem Onkel Salim als Analphabet vorgestellt wird, und
dann den weiteren Dialog zwischen Onkel Salim und dem Ich-Erzihler in der
ersten Szene (S. 6-9) bestimmit, in der sie iber die Erfindung des Papiers und die
Bedeutung von Schreiben zum Speichern von Erinnerungen sprechen (siche als
Beispiel dazu die Seiten 6 und 7, Abb. 2a/b).

Die Szene endet damit, dass der Ich-Erzihler ein Tagebuch kauft und zu
schreiben beginnt (S. 9) — seine Tagebucheintrige bilden den Text der Graphic
Novel (und den der Romanvorlage). Schon auf der nichsten Seite wird der Dis-
kursstrang aufgegriffen und die Verbindung zwischen ,,Schreiben® und seiner
sozialen und politischen Funktion hergestellt. Die Figur Onkel Salim erkldrt dem
Ich-Erzihler, was ein Journalist ist:

Onkel Salim: ,,Oh, ein Journalist. Das ist ein kluger und mutiger Mensch.* /
,»Er hat nur ein Stiick Papier und einen Bleistift. Und damit macht er einer Re-
gierung mit ihrer Armee und der Polizei Angst.” Ich-Erzéhler: ,,Mit Bleistift und
Papier?* Onkel Salim: ,,Ja, er macht der Regierung Angst, weil er immer auf der
Suche nach der Wahrheit ist. Alle Regierungen bemiihen sich, sie zu verstecken.*
Dieses Gesprich 16st den Entschluss des Ich-Erzidhlers aus, selbst Journalist zu
werden (S. 10£).

Das Tagebuch als (fiktionaler) Rahmen und journalistisches Schreiben als in-
haltlicher Faden sind die Strukturen, an denen entlang sich die Darstellung des
Diskurses entfaltet. Insgesamt spannt die Erzdhlung in ihrem inhaltlichen Ver-
lauf einen Bogen von Schreibfertigkeit als Kulturtechnik Gber schrifiliche Artefakte und
unterschiedliche Texctarten, die in der Erzdhlung benutzt oder erwihnt werden, hin
zu Schreiben als gesellschaftlichem ,,Werkzeng", in Form der von den Protagonisten
verfassten journalistischen Artikel beispielsweise iber Armut in Damaskus (8.
80), die Unterdriickung freier Presse (S. 84), Kinderarbeit (S. 103), Bestechung
(S. 103), die Putsche in Syrien (S. 126) oder Frauen in Damaskus (S. 134), tiber
den Alltag der Menschen in der Stadt (S. 95) oder iber Freundschaft (S. 126).
Deutlich wird an diesen Themen, dass es hier nicht vornehmlich um einen mit-

12’ Bine andere im Text verfolgte Linie dieses Diskurses geht um Literatur und ihre Funktio-
nen; in die Handlung eingebundene Textarten sind klassische Romane der Weltliteratur,
Gedichte, Theaterstiicke, Horspiele und Literaturiibersetzungen.
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Schade, dass ich |
nicht schreiben ~=JIch habe viel

Heute weip ich nicht meh,
was mich vor Jahren ndchte-
lang nicht schlafen liep.

“

Nein, mein
Freund,

Hétte ich schreiben
gelernt, kdnnte ich nicht nur
die Berge, Felder und Taler

sehen, sondern jeden Stachel

einer Rose wiedererkennen.

Wwas fiir gropartige
Menschen sind doch
diese Chinesen!

Abbildung 2a: Schami/Koéninger (2018: 6)
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Die Chinesen haben es mit
der Erfindung des Papiers
mdglich gemacht ...

. dass die Kunst
des Lesens und
Schreibens fiir
jedermann
2ugdnglich
wurde,

die Schrift von den
Tempeln der Gelehrten
“N==, und den Paldsten
—". der Kdnige avf
"g die StraPe,

Abbildung 2b: Schami/Koéninger (2018: 7)
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tels Zeitungsartikeln gefithrten Kampf gegen die Regierung geht, sondern um
das Recht, iber gesellschaftliche Themen unabhingig zu berichten — um das
Recht auf freie Diskurse also.

Dabei arbeitet der Text nicht nur darstellend-reprisentativ, indem er unter-
schiedliche Schreibtitigkeiten, Schreibprodukte und Textarten vorstellt, sondern
er ,,diskutiert” Schreiben, wenn er zum Beispiel den Vater des Ich-Erzihlers auf
Schreiben bzw. Bildung, auf Literatur und auf den Beruf des Journalisten als
unniitze und gewinnlose Zeitverschwendung schimpfen lisst und die handwerk-
liche Mitarbeit des Jungen in der Béckerei als Beitrag zum Familienunterhalt ein-
fordert. Oder wenn journalistisches Schreiben und die Verbreitung von unab-
hingiger Presse einerseits positiv als Mittel gesellschaftlicher Aufklirung und
Grundlage politischer Freiheit dargestellt werden, andererseits aber am Beispiel
des verbitterten und gebrochenen Journalisten Habib auch als Ziel staatlicher
Unterdriickung und als lebensgefihrliche Titigkeit vorgefiihrt wird, so dass auch
Zweifel am Sinn persénlicher Opferbereitschaft, wenn diese existenzbedrohlich
wird, als nachvollziehbare und verstindliche Haltung zuldssig wird.

Der Inhalt zeigt also einen Diskurs, indem er unterschiedliche Perspektiven
vorfiihrt und in lebensnahen Zusammenhingen miteinander verwebt. Gleichzei-
tig bezieht die Graphic Novel selbst durch leicht erkennbare Positiv-Negativ-Dar-
stellungen und Sympathiezuschreibungen im Text, aber auch durch die fiktionale
Tagebuchform und ihre eigene reale literarische Gestalt als Graphic Novel Stel-
lung und setzt so selbst den Diskurs tiber die Bedeutung von Schreiben als Mittel
des freien, — auch dsthetischen — Gedanken- und Wissensaustausches in Bildung,
Literatur und Presse fort. Trotz klarer Positionierung gibt sie keine eindeutige Mei-
nung vor und Uberldsst es den Rezipierenden, eine persénliche Einstellung zu fin-
den. Denn das Ende der Erzidhlung ist offen: Der Journalist Habib wird verhaftet
und sein Schicksal bleibt unklar, wahrend der Ich-Erzihler und seine Freunde fur
Habib die Arbeit an der Untergrundzeitung fortsetzen. Durch das ungewisse und
moglicherweise tédliche Ende Habibs wird einem moralischen Diktat zum Hel-
dentum entgegengewirkt: Die Graphic Novel legt den Leserinnen und Lesern
nicht nahe, sich fiir tiberindividuelle Ziele wie Freiheit/Pressefreiheit oder Gerech-
tigkeit aufopfern zu missen. Sie fithrt jedoch 7z ihrer Handlung wie auch durch ihre
Handlung die Funktionen und die gesellschaftliche und politische Bedeutung von
Schreiben und damit verbunden unabhingigem Journalismus vor und spricht sich
durch das Fortwirken der Freunde in der Redaktion der Untergrundzeitung nach
Habibs Verhaftung fiir den engagierten und aktiven Einsatz fiir eine ehrliche, un-
abhingige und kritische Presse aus. Trotzdem bleiben diese Deutung und die zu
ziehenden Schliisse — gerade durch die narrative Einbindung von Habibs unklarem
Schicksal in die Handlung — ,,diskutabel®, d.h. den Rezipierenden/Lernenden
bleibt durch die Andeutung der Todesgefahr am Ende die Einnahme einer distan-
zierten Position zu Habibs persénlichem Einsatz fir unabhingige Presse offen.
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4.2 Zusammenfassung: Drei disknrsive Wirkebenen

Die betrachtete Graphic Novel macht das zu einem grundlegenden Dis-
kursthema, wofir sie selbst ein Beispiel ist — ein schriftlicher Text in gesellschaft-
licher Funktion. An ihrer inhaltlichen und formalen Gestaltung lassen sich drei
diskursive Wirkebenen deutlich bewusst machen, die zusammengenommen die
Diskursivitit literarischer Texte ausmachen.

1. Dargestellte Diskurse im Text: Der in der Graphic Novel breit angelegte Dis-
kurs ist der zur gesellschaftlichen Bedeutung und Funktion von Schreiben, der
in der Haupthandlung am Thema des Einsatzes der Protagonisten fiir unabhén-
gigen Journalismus fokussiert wird.

2. Der Text selbst als Diskursbeitrag. Um diese Wirkebene des Textes zu verste-
hen, miissen Rezipierende zu einer Gesamtdeutung des Textes kommen. Auf
dieser Ebene geht es um das Erkennen und Deuten sprachlicher und formaler
Mittel der Verstehenssteuerung, um so zu einer Gesamtdeutung des Textes zu
gelangen. In Bezug auf die vorliegende Graphic Novel wurden als solche Mittel
exemplarisch die Bildgestaltung, die Themensetzung des Diskurses gleich im
ersten Panel (Schami/Koninger 2018: 6) wie auch ausgefihrter in den ersten
beiden Szenen (ebd.: 6-9; 10f.), die Positiv-Negativ-Darstellung der Figuren (die
nicht immer eindeutig ist und auch die Position des Vaters plausibel macht oder
Habib zum Teil unsympathisch erscheinen lisst), die Tagebuchform und die be-
handelten Themen der Untergrundzeitung angefiithrt. Alle diese Mittel geben
Deutungshinweise, die zu einer Diskursaussage des Textes fithren, die sich etwa
als Schreibenkonnen, Literatur und Bildung, Wissensvermittiung und freie Presse bilden
Grundgiiter einer freien Gesellschaft, fiir die man sich aktiv einsetzen muss®® umreiBlen
lasst.

3. Diskursteilnahme durch Texte. Diese diskursive Wirkebene entsteht zwischen
den Rezipierenden eines Textes und der Gesellschaft, der sie angehéren, inso-
fern sie sich unter Riickbindung an den Text auf eine Teilnahme an gesellschaft-
lichen Diskursen ihrer Lebenswirklichkeit einlassen und eine eigene Haltung zu
dem im Text aufgegriffenen Diskurs einnehmen.'* Dazu ist der oben genannte

13 Damit soll keine allgemeingiiltige Textaussage formuliert oder cine Textinterpretation
vorgegeben werden, sondern lediglich fiir diesen Beitrag angedeutet werden, dass der
Text selbst eine Haltung zum vorgefithrten Diskurs einnimmt, also als ,,Diskurs-
stimme® (Hallet 2006: 79) zu verstehen ist. Das Verstindnis der Textaussage ist
selbstverstindlich individuell (hier also das der Verf)) und sollte im Unterricht auch
so behandelt werden.

In Anbindung an den ersten Teil dieses Beitrags, in dem ich argumentiert habe, dass Dis-
kursivitdt zu den literarisch-dsthetischen Figenschaften literarischer Texte zahlt, wire die
diskursive Teilhabe durch literatische Textrezeption als eine ,,dsthetische Erfahrung® (vgl.
Kister 2015: 20f.) zu betrachten.
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,»Blick nach auflen® notwendig, also die Herstellung von Bezligen zwischen Text
und gesellschaftlichen Zusammenhidngen. Am Beispiel des vorliegenden Textes
bedeutet das, dass die Lernenden sich der kulturellen, gesellschaftlichen oder
politischen Bedeutung von ,,Schreiben® und den daraus entstandenen schriftli-
chen Textarten — und Medienarten — ihrer eigenen Lebenswelt bewusst werden
und diese reflektieren.

5. SCHLUSSBETRACHTUNG

Der Aspekt, der fiir diesen Beitrag bei der Betrachtung der Graphic Novel ,,Eine
Hand voller Sterne im Vordergrund stand und fiir den ich sie als passende Un-
terrichtslektiire vorgeschlagen habe, ist der der ,,Diskursivitit® literarischer
Texte. Sie ist, so habe ich im ersten Teil des Beitrags argumentiert, eine grund-
sitzliche Eigenschalft literarischer Texte, ihre literarische Ausformung und ihre
Wirkungsweisen sollten somit zu den elementaren Vermittlungsgegenstinden
der Literaturdidaktik nicht nur im Fremdsprachenunterricht zihlen. Diskursive
Verfahren in Texten zu erkennen ist dartber hinaus eine Teilkompetenz zur Er-
langung von Diskursfihigkeit, die ein grundlegendes Lehr- und Lernziel im
Fremdsprachenunterricht darstellt.

Die vorgeschlagene Graphic Novel thematisiert und diskutiert sowohl in ih-
rer Haupthandlungslinie am Beispiel der Unterdriickung unabhingiger Presse
wie auch in Nebenhandlungen, die um Literatur oder um personliches Schreiben
in Briefen oder im Tagebuch kreisen, die gesellschaftliche Bedeutung und Funk-
tion schriftlicher Texte und kreiert einen Inhalt, in dem es um die diskursive
Kraft schriftlicher (und am Beispiel der Radiosendungen auch miindlicher)
Texte geht. Dartiber hinaus ist Rafik Schamis literarischer Text selbst fir Ler-
nende als ein Beitrag zu eben diesem Diskurs zu erkennen, der bis in die Gegen-
wart und auf globaler Ebene gefiihrt wird und heute auch Fragen zum Einfluss
und zur Verwendung sozialer Medien einschlieBt. Eine didaktische Beatrbeitung
im Unterricht, die die Bewusstmachung diskursiver Verfahren zur Férderung der
rezeptiven Diskursfihigkeit der Lernenden zum Ziel hat, kénnte es sich zu-
nichst zur Aufgabe machen, die vielfach im Text angelegten Diskurslinien — die
auch neben der eigentlichen Haupthandlung verlaufen — auffinden und verfol-
gen zu lassen. Dabei wire die Aufmerksamkeit der Lernenden auch auf ihre ei-
gene Lebenswelt zu richten und sie nach Diskursen und Diskursverfahren (Wel-
che Diskurse werden aktuell gefihrt bzw. interessieren Sie? Wo und wie werden
die gefithrt? Nehmen Sie daran teil? Wie?) zu fragen. Dartiber hinaus ist eine
didaktische Bearbeitung méglich, die nicht auf Diskursivitit literarischer Texte
im Allgemeinen abzielt, sondern Diskursivitit an dem zentralen Diskursfaden
der Graphic Novel um unabhingige Presse und den personlichen Einsatz daftr
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bewusst macht. Damit kénnten beispielsweise Fragen zu Informationsgewin-
nung, -verbreitung und -kritik in der Gegenwart (mit Blick auf Infotainment,
soziale Medien und Mainstream-Nachrichtenagenturen etc.) behandelt werden
und so auch im Klassenzimmer der aktuell dringliche globale Diskurs zur Lage
und Bedeutung von Texten, Nachrichten und unabhingiger Presse aufgenom-
men und gefithrt werden.
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VON SYMBOLISCHEN KOMPETENZEN ZUM
INFRASTRUCTURALISM.
Z.UR AUSSTELLUNGSPRAXIS ALEXANDER KLUGES ALS
DISKURSGEGENSTAND IM FACH DEUTSCH ALS
FREMDSPRACHE

Die Ausstellungspraxis ist fiir Diskursperformanzen ein reiches Feld. Neben ih-
rem Unterhaltungswert bieten Ausstellungen auch Wissen: z. B. szenographische,
(wissensschafts)historische, ethnographische, kultursemiotische, ausstellungsnar-
rative oder virtuell-interaktive Inhalte. AuBlerdem sind Ausstellungen hinsichtlich
ihrer Vermittlungsbedingungen Orte, die multimedial arbeiten (vgl. Scholze 2004,
15£f.). Die Ausstellungsobjekte und ihre zumeist mit Schrifttexten versehenen Pri-
sentationen erzeugen einen Raum, der verschiedene Zeichenprozesse und damit
verschiedene Lesarten und Wirkungsradien bietet (vgl. ebd.: 21-25).

Im Folgenden werden am Beispiel von zwei Ausstellungskatalogen, Pluriver-
sum (2017) und Gdrten der Kooperation (2017) des Universalktnstlers und Schrift-
stellers Alexander Kluge, die Einsatzmoglichkeiten von Ausstellungskatalogen
im universitiren Unterricht fiir das Fach Deutsch als Fremdsprache oder im
schulischen Deutschunterricht aulerhalb des deutschsprachigen Raums (Sekun-
darstufe 1I) erértert.) Zuvor werden die fithrenden Theotien in Deutsch als
Fremdsprache von den symbolischen Kompetenzen? bis zur Diskurstheorie so-
wie das Potenzial des Infrastructuralism des US-amerikanischen Medienwissen-
schaftlers John Durham Peters vorgestellt — die Annahme ist hier, dass sich Let-
ner*innen im Fach Deutsch als Fremdsprache mit einem Vorwissen zum Infra-

L Als Beispiele hierfiir werden Kluges Ausstellungen Pluralismus (Erstausstellung in Essen
15.09.2017-07.01.2018) und Garten der Kooperation (Exstausstellung in Stuttgart 14.10.2017—
14.01.2018) verwendet. Siehe dazu auch https:// www.wkv-stuttgart.de/programm /2017 /
ausstellungen/alexandet-kluge/ [06.09.2022] und https://www.youtube.com/re-
sultsPsearch_query=Alexander+Kluge+Ausstellungen [06.09.2022].

Claite Kramsch spricht im Singular von symbolischer Kompetenz (vgl. z. B. Kramsch
2011) —im vorliegenden Beitrag wird aber die bereits im Titel erwahnte Pluralform verwen-
det, anlehnend an den Aufsatz Hille/ Grimstein 2018, in dem bereits die Aufficherung von
symbolischen zu diskursiven Kompetenzen vorformuliert wurde. Statt einer symbolischen
Kompetenz im Singular erlaubt die Pluralform der symbolischen Kompetenzen begrifflich
bereits eine Uberleitung in ihre medialen Erscheinungsformen, mit denen sich dieser Auf-
satz beschiftigt. Vereinfacht gesagt liegt der Schwerpunkt auf den Kompetenzen und im
zweiten Schritt auf den Attributen hierzu — die Pluralitit von Kompetenzen erstreckt sich
tber die Symbolkompetenz a la Kramsch auf die infrastrukturelle Kompetenz der Medien-
interpretation, um die es in diesem Beitrag geht.
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structuralism die Ausstellungen von Kluge in ihren medialen Bedeutungsebenen
erfolgversprechend erschlieBen kénnen.

In ihrem medialen Reichtum bieten Ausstellungen einen eigenstindigen Be-
reich, in dem ,,the practice of meaning making itself* (Kramsch 2006: 251) um-
gesetzt und gleichzeitig reflektiert wird. Ein Vorgehen, das auf die selbstreflexive
Bedeutungserzeugung ausgerichtet ist, lenkt den Blick auf die Bedingungen, un-
ter denen ,, Texte® — hier im weitesten Sinne als mediale Netzwerkverweissys-
teme’ — ihre Bedeutungsschemata und Aussagenpotenziale tiberhaupt herstellen
konnen. Fur den Bereich Deutsch als Fremdsprache4 haben sich in jiingerer Zeit
eigenstindige Teilforschungsbereiche etabliert, die diese Perspektive aufneh-
men: etwa ,kulturelle Deutungsmuster’, Jlinguistic landscapes®, ,visual literacy,
,Brinnerungsorte® oder ,symbolische Kompetenzen® (vgl. Schiedermair 2018).

Claire Kramsch macht mit ihren Schriften zur symbolischen Kompetenz (vgl.
Kramsch 2006, 2011 und 2018) ein Angebot zur diskurssensiblen Vermittlung
verschiedener Thematiken fiir DaF. Symbolische Kompetenz, so Kramsch
(2011: 36ff., 2018: 193), zeichnet sich dadurch aus, dass (Fremd)sprachenler-
ner*innen Uber das Erleben einer sprachlich erfolgreichen Handlung hinaus au-
Berdem die Erfahrung machen, dass sie das Bedeutungsgeflecht dieser sprach-
lich erfolgreichen Handlung angemessen reflektieren kénnen. Wie das praktisch
aussehen konnte, kann das folgende Dialogbeispiel zeigen:

e ,,Wie war die Ausstellung?*

* ,,Ziemlich gut! Der Rundgang war spannend aufgebaut.*

e ,,Was war denn daran spannend?*

e ,.Ich weil} nicht ... irgendwie wurde man von Station zu Station gefithrt.”

* ,,Ah so — wie muss ich mir das vorstellen?*

e ,,Hm ... Gute Frage. Wenn ich dariiber nachdenke, dann ... eigentlich wie
eine Art Geschichte ... Ja, genau, der Rundgang war wie so eine Geschichte
erzihlt, mit Orten, Stralen oder Wegen, dann waren da auch Probleme, die
man als Figur 16sen musste ... also eigentlich war man als Besucher*in im
Rundgang ja so etwas wie eine ,Held*in‘ einer Geschichte ... Irgendwie cool,
jetzt wo ich dariiber nachdenke, fillt mir das eigentlich erst auf ...«

? Texte im Sinne von erweiterten Zeichensystemen sind demnach nicht nur Schriftzeugnisse,

sondern auch Bilder, Videos, Filme, Gemiilde, soziale Einheiten (z. B. im Sinne von syste-
mischen Aufstellungen, wie sie in der Psychologie praktiziert werden) oder, fiir diesen Bei-
trag relevant: Ausstellungsinstallationen. In der Diskussion im Fach Deutsch als Fremd-
sprache wird seit langem von einem in dieser Weise weiten Textbegriff ausgegangen (vgl.
Ewert/Riedner/Schiedermair 2011: 8).

* Im Folgenden neben der ausgeschriebenen Form auch verkiirzt ,,DaF* genannt.

5 Kurzdialog vom Vetf. des vorliegenden Beitrags.
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Durch eine Nachfrage angeregt, verschafft sich hier jemand bei der ,,Verferti-

gung der Gedanken beim Reden®®

eine Erweiterung eines Sinnzusammenhangs
— die qualitative Mitteilung zum Rundgang wird um eine metaqualitative Aussage
zum Verstehen der Ausstellungskonzeption erweitert — dies passt zu Kramschs
Forderung: ,, Today it is not sufficient for learners to know how to communicate
meanings; they have to understand the practice of meaning making itself.
(Kramsch 2006: 251) Die symbolischen Kompetenzen von Kramsch, metho-
denhistorisch als Erginzung zu den kommunikativen Kompetenzen im Fremd-
sprachenunterricht entworfen (vgl. dazu Kramsch 2011: 36 sowie Kramsch
2018: 191ff.), sollten, wie im Dialog geschehen, den in der Praxis erfolgreichen
Akt der Informationsvermittlung (,,Der Rundgang war spannend aufgebaut®)
noch einmal reflektieren (,,Der Rundgang war so wie eine Geschichte erzihlt®).
»oymbolisch® sind diese Kompetenzen, weil durch dieses Bewusstwerden der
,»symbolischen® Dimension von sprachlichen Handlungen ein Verstehen der
konkreten sprachlichen Handlung verstarkt wird.” Eine Sprache mit ihren ver-
schiedenen Niveaus (nach GER bzw. Gemeinsamer europdischer Referenzrah-
men fir Sprachen 2001) und Soziolekten zu gebrauchen und zugleich diesen
Gebrauch zu reflektieren, also ,,the practice of meaning making itself* (ebd.) zu
verstehen — Kramsch hat diese Dimension von sprachlichen Handlungen im
Blick, wenn sie davon spricht, dass sich Sprachlerner*innen ,,von der kommuni-
kativen zur symbolischen Kompetenz® (Kramsch 2011: 36) weiterentwickeln
sollen.®

Wenn man eine Sprache lernt, stellt man also nicht nur im begegnend dialo-
gischen, sondern auch im textlichen Austausch fest, dass Sprache(n) stets ver-
schiedene Bedeutungsebenen haben, sprachbildlich umgesetzt in H. M. Enzens-
bergers Gedicht Erkenntnistheoretisches Modell :

Hier hast du

Eine grof3e Schachtel
mit der Aufschrift
Schachtel.

Wenn du sie 6ffnest,

L idée vient en parlant, heiB3t es dazu in Kleists Aufsatz ,,Uber die allmihliche Verferti-
gung der Gedanken beim Reden. Vgl. Kleist (1984: 340).

Die Verwendung des Begriffs ,,symbolisch® bei Kramsch wiirde einer eigenen Untersu-
chung bediirfen, zum einen, weil der Begriff enorm konnotativ aufgeladen ist, sowohl lin-
guistisch, philosophisch als auch poetisch, zum anderen, weil Fremdsprachenhandlungen
generell als ,,symbolisch® identifiziert werden kénnen.

Kramschs Untersuchungen bezogen sich hierbei auf das Fremdsprachenlernen, sie sind
aber gerade auch aus der Sicht des Erst- und Zweitspracherwerbs hinsichtlich der Kompe-
tenzskalierung spannend.

262



Von Symbolischen Kompetenzen zum Infrastructuralism

findest du darin

eine Schachtel

mit der Aufschrift

Schachtel. [...] (Enzensberger 1996: 105)

Sprachliche Auﬁerungen in ihren vielen Formen zeigen, dass mindliche und
schriftliche Kommunikation verschiedene Schichten von Subtexten beherber-
gen. Um diese Subtexte identifizieren zu kénnen, hat sich im Laufe einer langen
Geschichte der Sprachauslegungskunst der von Michel Foucault ins Spiel ge-
brachte und von zahlreichen weiteren Theoretikern fortgefithrte Begriff des
Diskurses etabliert.”

Wirkungsmaichtig, enorm, umfangreich — wie kann der sehr populire Begriff
des Diskurses 1) auf eine verstindliche, auf DaF bezogene Gréf3e gebracht wer-
den (vgl. hierzu Hille/Schiedermair 2021: 131-141; Grimstein/Hille 2018) und
2) was hat dies mit der Praxis von Ausstellungen zu tun? Vor allem in Bezug auf
Ausstellungen des Autors und medialen Kombinationskinstlers Alexander
Kluge?lo Kluge wurde im Fach Deutsch als Fremdsprache in der wissenschaft-
lichen Diskussion, aber auch in der akademischen Lehre oder als Gegenstand
eines literaturbasierten Sprachunterrichts bisher kaum behandelt.!! Kann er
trotzdem als Gewihrsmann fungieren fiir eine methodisch-didaktische Bewer-
tung des Potenzials von symbolischen Kompetenzen, diskurssensiblen Analysen
und der im Folgenden genauer zu besprechenden Theorie des Infrastrucutura-
lism, die aus der Medienwissenschaft kommt und fiir eine methodisch-medien-
wissenschaftliche Diskussion in Deutsch als Fremdsprache adaptiert werden
soll?

Die tbergreifende Frage wire: Was also hat der Infrastructuralism mit
Kramschs Begriff der symbolischen Kompetenzen und deren Erweiterung in-

 Der Begriff Diskurs durchzieht Foucaults Werk seit den frithen 1960er Jahren. Um nur
einige westliche Kultur- und Literaturwissenschaftler*innen zu nennen, deren Arbeiten
ohne Foucaults Schaffen nicht denkbar wiren: Stephen Greenblatt, Moritz BaBler, Achim
Geisenhansliike, Friedrich Kittler, Jirgen Link und Ursula Link-Scheer.

Der am 14.02.2022 seinen 90. Geburtstag feierte. Neben einzelnen Festlichkeiten in Miin-
chen (seit langem Kluges Wohnsitz) zihlt hierzu auch eine Installationskunst unter Mitwit-
kung von Kluge unter der Regie von Christoph Mauny am Bahnhof von Gotha. Kluge hat
1938 sechs Monate bei seiner Tante Marta Kluge in Gotha gelebt, ist dort zur Grundschule
gegangen und hat ebenfalls dort seinen eigenen Angaben nach das ,,ABC“-samt Schrift-

1C

S

kenntnis erworben.

Vgl. fur den schulischen Deutschunterricht in Gymnasien Birkmeyer (2012). Am Institut
DaF/DaZ der Universitit Jena wurde im Sommersemester 2020 und im Wintersemester
2021/2022 jeweils ein Seminar im Mastetstudiengang zu Alexander Kluge vom Vetfasser
dieses Beitrags gehalten. Vgl. zur wissenschaftlichen Auseinandersetzung zu Kluge in Ver-
bindung zu DaF auch Grimstein 2015.
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nerhalb der wissenschaftlichen Diskussion in DaF zu Diskursfihigkeit sowie mit
Kluges Ausstellungen zu tun?
Zur Beantwortung dieser Frage werden zunichst

1) die Aspekte von Diskursivitit in Kramschs symbolischen Kompetenzen auf-
gezeigt;

2) Diskursivitit sozusagen als ,,Briickentechnologie® mit John Durham Peters
Theorie des Infrastructuralism gekoppelt;

3) der Infrastrucuturalism als eine geeignete Theotie vorgestellt und im An-
schluss daran eine Unterrichtseinheit zu Kluges Ausstellungskunst vorge-
stellt. Dies geschieht nicht als ein abgeschlossenes Konzept fiir die Verbin-
dung von Theorie und Didaktik, sondern als ein konzeptuelles Angebot fiir
eine fachliche Erweiterung fiir Lehrende, Studierende und Forschende im Be-
reich DaF sowie in benachbarten Fichern wie z. B. in der Piadagogik, in den
Einzelphilologien oder den interkulturellen Studien.

SYMBOLISCHE KOMPETENZEN UND DISKURSE

Symbolische Kompetenzen, wie bereits anfangs erwihnt, sollen die Sprachan-
wender*innen um das Wissen von Bedeutungsproduktion bereichern, d.h.
jemand macht sich dartiber Gedanken, mit welchen sprachlichen Mitteln
welcher sprachliche Effekt erzielt werden kann, oder um es mit Kramsch zu
sagen: ,,mit Sprache wird symbolisch gehandelt; wenn man spricht und
schreibt, verwendet man Sprache als Medium fiir symbolische Macht*
(Kramsch 2018: 200). Die Bugzwords ,,symbolische Handlung®, ,,symbolische
Macht* und ,,Sprache als Medium® lenken die Aufmerksamkeit auf den
Diskursbegtiff, der nach Foucault mit diesen Begriffen direkt (,,Macht®) oder
indirekt (,,Handlung®, ,,Medium®) operiert — wobei mit symbolischer Macht
wohl weniger eine politische oder sozial-stratifikatorische Macht als ein
Spielraum fiir Handlungen gemeint ist. Kramschs symbolische Kompetenzen
weisen begrifflich und durch die Formel ,,practice of meaning making itself
(Kramsch 2006: 251) implizit auf die diskursive Dimension von sprachlichen
Handlungen hin, ohne diese direkt zu benennen (vgl. auch Kramsch 2018:
198, vgl. Grimstein/Hille 2018: 207).

Das Mitteilungsinstrument Sprache, schriftlich oder miindlich, ist — worauf
vor Kramsch bereits Diskurstheoretiker*innen immer wieder hingewiesen ha-
ben — ein Produzent semantischer (zeichengebundener, d. h. sprachlicher) Ereig-
nisse. Wie einflussreich Diskurse sowohl bei der Bildung als auch bei der
Sichtbarmachung von Wirklichkeit sind, zeigt sich an ihrem nicht an das einzelne
sprachliche Ereignis gebundenen Aussagepotenzial (vgl. Képpe/Winko 2008:
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99£f.) — man erfihrt dies z. B. bei Witzen, bei Strafrechtsfillen, bei Geschlechter-
beziehungen oder beim Schauen der satirischen Zeichentrickserie ,,Die Simp-
sons®. Es mussen bei diesen soeben genannten Beispielen keine zeitlich fixierten
Einzelaussagen stehen, die sie auf besondere Weise als Diskursthemen hervor-
heben, sondern die Thematisierungen bestimmter Problematiken und Heraus-
forderungen einer Gesellschaft innerhalb dieser Beispiele macht sie zu sog;
,,Aussageereignissen“.l2

Uber ihre symbolischen, d. h. sprachlich gebundenen, Eigenschaften vermé-
gen es Diskurse, mit Aussageereignissen und Aussagegruppen soziale Wirklich-
keiten nicht nur zu beeinflussen, sondern diese Wirklichkeiten auch entstehen zu
lassen, wie Foucault beispielsweise in seinen Studien zum Diskurs der abendldn-
dischen Sexualitit zeigt (vgl. Culler 2013: 141 8).13 Die ,,Diskursanalyse kann
hier einsetzen: In einem bewusst erweiterten Begriff von ,, Text™ werden Schrift-
texte, Filme, Musik, politische Ansammlungen, Videokunst, Medienverbinde,
Museen oder Ausstellungen zum Gegenstand der Diskursanalyse, die durch ihre
Verfahren die Subtexte solcher Medien erkennbar macht.

Es dirfte also im Interesse von Bildungsinstitutionen, auch universitiren wie
es etwa Institute fiir Deutsch als Fremdsprache mit ihren wissenschaftlichen Stu-
diengingen sind, liegen, ihren Lerner*innen Aufschluss Gber zeitliche und rdum-
liche Einordnungen von Diskursen zu geben, um sie darin zu férdern, nicht nur
dsthetische Erzeugnisse (Literatur, Film etc.), sondern auch die realen Umstinde
(Politik, Wirtschaft, Medien als deren Erscheinungsverstirker etc.) besser beur-
teilen und analysieren zu kénnen. Wie sehr sich derartige Verfahren im Fach
Deutsch als Fremdsprache implizit durchgesetzt haben, sicht man z. B. an den

2 Am Beispiel der Geschlechterbeziehungen: Verschiedene Einzelaussagen (vom Verfasser
hier erfunden) wie ,,Du solltest monogam leben®, ,,Homosexualitit ist falsch®, ,,Ehen diir-
fen nicht geschieden werden®, ,,Geschlechtsverkehr dient in erster Linie der Reproduk-
tion®, ,,Priester missen zolibatir leben” oder ,,Frauen dirfen aufgrund des gottlichen
Schépfungsgedankens nicht abtreiben® summieren sich zu Aussagengruppen — verallge-
meinert einer ,,Meinung® dhnlich — die in ihrer Summe und als sprachliche Handlungen
innerhalb bestimmter institutioneller Rahmen (hier: das Verhiltnis von christlichen Kir-
chen und Gesellschaft) Auswirkungen auf die Prozesse solcher ,,Meinungen® und ihte so-
zialen Effekte haben — z. B. darin, dass sich wegen dieser Aussageereignisse und der dahin-
terstehenden Haltung Widerstand in der Gesellschaft formiert, wie in dieser Aussage, die
wiederum eine neue Aussagegruppe, in diesem Fall im Bereich von Politik und Okonomie,
hervorbringt: ,,Schafft die Kirchensteuer ab!*

Foucault hat in seinem Spitwerk eine dreibindige Studie zu einer Asthetik der Existenz
verfasst, in der die identititsstiftende Rolle der Sexualitit genealogisch untersucht wird. In
dieser Hinsicht kann z. B. eine Institution wie die christlich-europdische Kirche, die sich
mit zeitgemdll notwendigen Modernisierungsforderungen konfrontiert sicht, wie z. B. die
Debatten um gleichgeschlechtliche Ehen oder ein Recht auf Abtreibung bezeugen, in ih-
rem Handeln besser verstanden werden.
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Themen von Abschlussarbeiten:'* Erinnerungsorte, Museumskunde, Literatur,
Medienkunde, um nur vier Bereiche zu nennen, die sich tber die Formation
ihres jeweiligen Gegenstandes Verstéindigen.15 Man kann mit der Diskursanalyse
bereits dullerst aufschlussreich Ausstellungen beschreiben — Jana Scholze z. B.
hat hierzu auskunftsreiche Arbeiten vorgelegt (vgl. Scholze 2004 und 2010). Ein
Riickgriff auf die Kategorie des Diskurses kann dartiber hinaus produktiv um die
Theorie des Infrastructuralism erweitert werden.

INFRASTRUCTURALISM

Unter schwierigen Umstinden werden sie uns auf leider oft unangenechme Weise
bewusst: Infrastrukturen. Wenn Wasser- oder Stromleitungen nicht mehr funk-
tionieren und davon zahlreiche andere lebenswichtige Bereiche betroffen sind,
wenn Verwaltungsvorginge notwendige urkundliche Dokumente nicht mehr
verteilen kénnen, wenn Speichermedien wie z. B. Geld (Wertaufbewahrungsmit-
tel) und dessen Umschaltdispositive (In- und Deflation, digitaler Frequenzhan-
del, Zentral- und Geschiftsbanken, alltdgliche Tauschvorginge, Boérsen u.a.)
keinen ordentlichen distributiven Zweck mehr verfolgen kénnen, wenn durch
einen Straf3enbau eine Umleitung fiir den Autoverkehr nétig ist oder Schrauben
ein Mobelstiick nicht mehr in der gewiinschten Geometrie halten, dann erlebt
man die Bedeutung von Infrastrukturen.'® Es sind, wie das Kompositum an-
zeigt, Strukturen, die unterhalb (,,infra®) der augenscheinlichen Dinge liegen —
,,mundane to the point of boredom® (Peters 2015: 36), so zitiert Peters dazu aus
einem Aufsatz aus dem Jahre 1999 der Infrastrukturtheoretikerin Susan Leigh
Star. Infrastrukturen regeln unseren Alltag, ohne dass sie sich jederzeit bemerk-

14 S0 vom Verfasser von Oktober 2019 bis zum heutigen Tag entgegengenommen und be-
treut am Institut DaF/DaZ/IKS der Universitit Jena.

Implizit meint hier: Derlei Themen operieren, ob gewollt oder ungewollt, innerhalb von
Diskursen, sie ndhern oder entfernen sich nur verschiedentlich je nach Perspektivierung
diskursiv ihrem Gegenstand. Fiir Abschlussarbeiten am Institut DaF/DaZ/IKS der Uni-
versitit Jena kann hier festgehalten werden, dass z. B. das Thema ,,Erinnerungsorte® von

vielen Absolvent*innen gerne gewihlt wird (Unter Fragestellungen wie: Was ist ein Erin-

15

nerungsort? Welche Bedingungen braucht es, um ein Erinnerungsort zu werden? In wel-
chen Kontexten entstehen und stehen bestimmte Erinnerungsorte? Wie kann man das
Konzept des Erinnerungsorts am Gegenstand XY exemplifizieren?). Allein diese Fragen
hier werfen die Frage nach einem neuen Diskurs und dessen Analyse auf.
16 Auch ein in Klammern gesetzter Literaturverweis kann als eine — in diesem Fall intratext-
liche — Infrastruktur verstanden werden. Bislang gibt es, auch durch die noch fehlende
Ubersetzung von Peters’ Buch, keine verbindliche deutschsprachige Ubersetzung als ,,In-
frastrukturalismus®, daher wird in diesem Aufsatz Peters’ englischsprachiger Begriff ver-
wendet.
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bar machen, sie sind ,,the taken-for-granted base of our habits and our habitats*
(Peters 2015: 1.1

John Durham Peters, US-amerikanischer Medien- und Kommunikationswis-
senschaftler, legte mit The Marvelous Clouds 2015 ein Werk vor, welches aus dem
Kompositum ,,Infrastruktur durch das Suffix ,,ism* ein wissenschaftliches
Fachwort macht: Infrastructuralism.'® Ein zentraler Begriff in seiner Theorie ist
der des Mediums.

Peters’ Medienbegriff, ,,in [...] his enlarged sense (ebd.: 3), ist dabei so weit
gefasst, dass er gleichsam nur durch Infrastrukturen sichtbar gemacht werden kann.
Fir Peters gilt alles als Medium, solange es innerhalb einer Netzwerkfunktionslogik
operativ wirkt und als Infrastruktur erkennbar gemacht werden kann. ,,Netzwerk-
funktionslogiken® klingt zwar kithl-abstrakt, es handelt sind aber um die Regeln und
Gesetzmiligkeiten sozialer Akteur*innen und dinglicher Ereignisse, in denen Ob-
jekte aller Art verinderte oder auch neue Gegebenheiten hervorrufen.'? Was unter
einer Netzwerkfunktionslogik zu verstehen ist, kann auch an Foucaults (2007) Bei-
spiel zur Sexualitit als Diskursprodukt einer Gesellschaft, das tiber biologische und
physische Dispositionen hinausgehend das Zusammenspiel von Aussagen und
Praktiken einer Gemeinschaft miteinander verbindet, nachvollzogen werden: Hier

17 Zu dieser Alltiglichkeit von Infrastrukturen siche zusitzlich Klaus Theweleit:
Mit der Muttermilch wird das Prinzip ,Zeitaufteilung® eingesogen; mit der Arbeitstak-
tung der Eltern wichst der Uhr-Dominator in die Korper ein. Mit dem Legostein das
Segment-Prinzip. Alphabetismus, Stereometrie, Perspektivismus, also riumliches Sehen:
regnen aus den Schulhimmeln. Bobbycar, Dreirad, Tretroller, Fahrrad verankern das
motorische Antriebsprinzip in den Knochen aller Geschlechter. Alle Sorten mechani-
scher und elektronischer Bestecke — wir sind eine Geritekultur — werden eingeatmet mit
der Kiichenluft, den Gerduschen des Sortiments der Kiichengerite, Radios, TV-Sets.
Steckdosen, Knopfdruckprinzip und Monitore strukturieren das Weltverhaltnis der
Zwei- bis Dreijihrigen. Mit den neueren und neuesten elektronischen Equipments sind
diese nicht nur den eigenen Grof3eltern technologisch iiberlegen, sondern allen Kindern
aller Kulturen in aller Welt, die nicht in gleichem Mal3e schon als Kleinkinder mit dhnli-
chem Equipment ausgestattet sind und nicht in gleichem MafBe mit der Geschichtlichkeit
des Equipments verwachsen. (Theweleit 2021: 434f.)

Dem Literaturverzeichnis zufolge kennt Theweleit Peters” Buch The Marvelons Clonds nicht,

dennoch argumentiert er in seinem eigenen Band HON auffillig nah an Peters Infrastructu-

ralism. Allerdings zitiert Theweleit den Medienwissenschaftler Bernard Siegert, der wiederum

durch einen Fellowship-Aufenthalt an der Bauhaus-Universitit Weimar Peters personlich

kennt und auch in dessen Band The Marvelous Clonds namentlich erwihnt wird.

Aufgrund einer bislang fehlenden Ubersetzung des Buches und damit auch des Begriffs

wInfrastructuralism® wird hier auf den englischsprachigen Ausdruck zuriickgegriffen.

Die Nihe von Peters Infrastructuralism zu Bruno Latours Akteurs-Netzwerk-Theorie ist

deutlich; dementsprechend wird Latour auch im Theoriekapitel ,,Understanding Media® in

The Marvelons Clouds vergleichsweise ausfithrlich erwihnt. Vgl. Peters (2015: 39ff.) und als

Einfithrung zu Latour Ruffing (2009).

18

19
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wirde der Infrastructuralism den Blick auf die Produktion, auf den Vertrieb und
Einsatz von Verhttungsmitteln, auf die zahlreichen medialen Ratgeberformate
(Podcasts, Fernsehshows), auf den physiologischen und anatomischen Bewegungs-
apparat beim Geschlechtsverkehr oder auf die Umweltbedingungen und deren Ein-
fluss auf die Praxis der Sexualitit in der jeweiligen Kultur legen.

Diese Kombination des Infrastructuralism aus auf den ersten Blick Nichtsicht-
barkeit bzw. Unterschwelligkeit wirklicher Strukturen und den Medien, die diese
Strukturen auf den zweiten Blick sichtbar, also lesbar machen, kann analog zu einer
Auffassung einer allgemeinen Diskurstheorie verstanden werden. Das bedeutet
keine Komplexititsreduktion der Diskurstheorie, sondern meint vielmehr das En-
semble von Uberschneidungen aus den unterschiedlichen Diskurstheorievari-
anten (z.B. Foucault, New Historicism, Wissenspoetik, auch die Wissen-
schaftsanalysen Bruno Latours) mit dem Infrastructuralism, die einen gleichen
hermeneutischen Nenner haben: Bedeutungsebenen aufdecken und in ihren
Differenzen beobachtbar machen sowie zugleich Medien aller Art, die die
Wirklichkeit der genannten Bedeutungsebenen erzeugen, in ihren Aktivititen er-
kennen — ,,the call to make environments visible® (Peters 2015: 38), wie Peters
schreibt. Diskurstheorie und Infrastructuralism stehen wechselseitig zueinander,
wie die zwei Seiten einer Munze, nur verfahrenstechnisch arbeiten sie mit ihren
jeweils eigenen Mitteln bzw. Medien. Beide aber, wie bereits erwihnt, zur Aufde-
ckung von Strukturen: In der Diskurstheorie mit Neigung zur sprachlich-institu-
tionellen Seite (u.a. z.B. im Machtbegriff Foucaults verankert), im Infrastructu-
ralism mit Neigung zur materiell-symbolischen Wirkung von Medien als Gestalter
von Wirklichkeit. Wenn die Aufmerksamkeit auf Diskurse dazu verhelfen kann,
neben sprachlichen auch gesellschaftssystemische Zeichenarrangements zu deko-
dieren, dann ermoglicht der Infrastructuralism die Sichtbarmachung der materiell-
symbolischen Organisation zwischen Akteur*innen und Dingen der Umwelt samt
ihrer Reziprozitit. ,,We are conditioned by conditions we condition (ebd.: 51),
schreibt Peters dazu zusammenfassend. Der Infrastructuralism ersetzt nicht die
Arbeit mit Diskursen, sondern erginzt sie um die Perspektive auf 6kosystemische
Speicher- und Transportmedien: ,,Infrastructuralism suggests a way of under-
standing the work of media as fundamentally logistical®. (ebd.: 37)

EXKURS: INFRASTRUCTURALISM UND SEMIOTIK

Nun stellt sich die Frage, ob der Infrastructuralism nicht alter Wein in neuen
Schlduchen ist, genauer: Hat nicht die strukturalistische Semiotik der 1950er bis
1980er Jahre (z. B. Claude Lévi-Strauss, Vladimir Propp, Roland Barthes) bereits
die Netzwerkfunktionslogik des Infrastructuralism vorweggenommen? Waren
nicht bereits beispielsweise Roland Barthes‘ semiologische Analysen zu Alltags-
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gegenstinden (Mythologies 1957) ein Vorldufer von Peters” Theorie? Dazu kann
zum einen gesagt werden, dass sich Peters selbst durchaus bewusst ist, auf wel-
chen Schultern er steht und wie sein Verfahren bereits in den Ansitzen seiner
Vortldufer inhirent ist:

I am loath to introduce yet another ,,ism“ into the scrimmage of academic
brands, but if I were to do so, it would be the doctrine of infrastructuralism.
After structuralism, with its ambition to explain the principles of thought,
primitive or modern, by way of combinatorics of meaning, and post-
structuralism, with its love of gaps, aporias, and impossibilities, its celebration
of breakdown, yearning, and failure, its relish for preposterous categories of
all kinds and love of breathless syntax — perhaps it is time for infrastructura-
lism. Its fascination for the basic, the boring, the mundane, and all the mis-
chievous work done behind the scenes. It is a doctrine of environments and
small differences, of strait gates and the needle’s eye, of things understood,
that stand under our worlds (Peters 2015: 33).

Hier wird Bezug zur Semiotik von Roland Barthes genommen, ohne dass er
direkt genannt wird.?? Wihrend jedoch der Fokus der Kultursemiotik von Bar-
thes vor allem auf der Interpretation eines Gegenstandes als einzelnem Zeichen
innerhalb des Zeichensystems einer Gesellschaft liegt, betont Peters mit dem
Infrastrucuturalism die materielle Verschrinkung von Zeichen und Gegenstand.
Letztere werden flir Peters in den ,environments”, den modern-technischen
Okostrukturen auBerhalb eines semiotischen Zeichenverstehens zusammenge-
fasst, i. e. von Feuerstellen, Fahrridern und Energieleitungen tiber Steuerformu-
lare, Geldverkehr bis zu Flughifen und zum Internet — wichtig sind vor allem
deren Funktionen im Sinne der Netzwerkeinflisse. Abgesehen davon, dass sich
die Theoriegebilde zu Semiotik, symbolischen Kompetenzen, Diskursen und In-
frastructuralism aufgrund ihrer semantischen Verwobenheiten unvermeidbar
tberschneiden, setzt der Infrastructuralism noch stirker auf die Organisation
der Verbindungen zwischen Dispositiven als die Semiotik.

SYMBOLISCHE KOMPETENZ — DISKURS — INFRASTRUCTURALISM

Und die symbolischen Kompetenzen, von denen doch diese Diskussion ihren
Anfang genommen hat? Es ging bis zu diesem Punkt meiner Argumentation um
eine lineare Progression von den Mitteln der symbolischen Kompetenzen zu
deren Erweiterung um diskursanalytische Techniken, die aus benannten Grin-

20 Peters geht in The Marvelons Clouds im finften Kapitel, bezugnehmend auf den Essay Ia
Tour Eiffel (1964), auf den franzosischen Denker ein.
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den im Infrastructuralism miinden — und es gilt an dieser Stelle festzuhalten, wie
oben erwihnt, dass derlei Theoriesegmente nicht eindeutig voneinander ge-
trennt zu betrachten sind, sondern jeweils Uberschneidungsflichen zueinander
besitzen. Die Uberginge zwischen den drei vorgestellten Theorien haben dies
angezeigt; die genauen Begrifflichkeiten unterscheiden sich zwar, aber die intra-
textuelle Semantik der einzelnen Theorien legt diese Ahnlichkeiten nahe: Lektii-
reverfahren der symbolischen Kompetenz, die ein diskursanalytisches Lesen
komplementir herausfordern; diskursanalytische Verfahren, die mit einem me-
dientechnischen Twist in die Verfahren des Infrastructuralism tibersetzt werden
kénnen; und weil mit dem Infrastructuralism als Synthese aus den beiden zuerst
genannten Verfahren eine Theoriemethode bereitsteht, die zur Erarbeitung der
Ausstellungskunst von Alexander Kluge gut geeignet ist, soll letzterer samt sei-
ner Ausstellungsarbeit an dieser Stelle vorgestellt werden.

ALEXANDER KLUGE

Wer ist und was macht Alexander Kluge? Kluge ist einer der vielseitigsten Auto-
ren in der deutschsprachigen literarisch-kinstlerischen Kulturszene. Seine
Selbststilisierung als ,,Autor® folgt einem Selbstverstindnis sowohl als Schopfer
als auch Foérderer bzw. ,,Mehrer (lat. ,,augere®) im Sinne eines Werk-Netzes, das
bei Kluge neben den literarischen Texten und Filmen auch Horspiele, Interview-
dokumentationen oder Ausstellungen (um nur einige zu nennen) umfasst. Wer
mit Erzihlungen und Filmen in den 1960er Jahren beginnt und 2021 mit Aus-
stellungen die eigenen Filme und die Erzihlungen in medialen Installationen
weitererzihlt, der tbernimmt bewusst ein Feld, auf welchem er eine Erweiterung
des kinstlerischen Ausdrucks sucht. In diesem Sinne nehmen die Ausstellungen
von Kluge einen besonderen Platz in seinem Oeuvre ein, weil sie ein Konglome-
rat seiner Schaffensbereiche bilden: In diesem Format kann er alle Medien seines
kiinstlerischen Tuns unterbringen und zugleich in einer netzwerkartigen Struk-
tur neu arrangieren bzw. montieren und daraus einen semantischen Mehrwert
generieren. Als Beispiel fiir ein solchen Verfahren kann Kluges literarisches
Hauptwerk 2! die Chronik der Gefiible (2000) (2 Binde 2 jeweils etwa 1000 Sei-
ten) gelten. Es handelt sich hierbei um eine Ansammlung von ca. 4000 kurzen
und kiirzeren, rekursiv angeordneten Geschichten von Kluge, die vor dem Jahr
2000 entstanden sind, sozusagen als eine Art narrativ-sequenzielle Frithwerkre-
formation, ausgestattet mit neuen Geschichten und gelegentlichen Umschrei-

2! Von Kluge selbst so nicht bezeichnet, aber ein nach Jahren des Aussetzens der schriftstel-
lerischen Titigkeit entscheidender ,,Kipppunkt® in eine Art zweite literarische Periode des
Autots.
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bungen und Aktualisierungen ilterer Geschichten aus Kluges Feder. Dieses Ver-
fahren aus dem Bereich der literarischen Produktionen des Autors Kluge zeigt,
wie man die iltere, die aktuelle und die Zeit ab dem Jahr 2000 zu denken habe —
nimlich ineinander verwoben. Ab dem Erscheinungsdatum der Chronik der Ge-
fiible im Jahr 2000 zeigen Kluges Werkeinheiten aulerdem eine stirkere Einbe-
ziehung aller Formate, von neuen und alten Filmen, detp-TV-Sticken (die bald
ins Internet abwandern und darin noch mehr Ausdrucksmdoglichkeiten finden),
Horspielen und Hérbiichern, literarischen Verdffentlichungen und vor allem
auch Interviewwerke mit und von Kluge selbst — und seit 2015 auch Ausstellun-
gen, die wiederum die genannten Werkbeitrige fir sich kombinationstechnisch
nutzen kénnen.??> Man kann festhalten: Alexander Kluge ist ein Autor, dem es
um das Erzeugen untereinander verschieden stark verkniipfter Netzwerke geht.

Kurze Phénomenologie und Systematik von Kluges Ausstellungen

Die Ausstellungen Kluges orientieren sich am aktuellen und modernen Ausstel-
lungswesen, statt distanzschaffender Museumsvitrinen verwenden sie Medienin-
stallationen und setzen auf Interaktivitit. Auch wenn diesem Beitrag kein realer
Ausstellungsbesuch zugrunde liegt, lassen sich auf der Grundlage der Ausstel-
lungskataloge und weiterer Informationen aus dem Internet mindestens die fol-

genden finf Kennzeichen extrztpo]ieren:z3

Kluges Ausstellungen

1) sind ein Komprimat seiner vielen verschiedenen Arbeiten,

2) werden durch die Hinzunahme von alten und modernen technischen Medien
aktualisiert (u.a. Gemaildekopien, Tablets, Flatscreens, Bildmaterial, Filmer-
weiterungen, Projektionsflichen) und setzen auf eine sinnliche, teilweise tak-
tile Auseinandersetzung wihrend eines Besuchs,

3) verarbeiten Textbausteine aus seinen literarischen Werken und kombinieren
diese fir die jeweilige Ausstellung neu,

4) nutzen dezidiert Raum- und Klangméglichkeiten zur Erweiterung der Aus-
stellungsebenen,

5) nutzen die Uberblendung von Autor und Kurator in der Person Kluges.

22 Vgl. hierzu auch https: /www.kluge-alexander.de/aktuelles.html [28.04.2022]. Detp-TV ist
die nicht kommerzielle Fernsehplattform in Form einer Medienfirma von Kluge.

# Neben der in FuBnote 19 erwiihnten Website von Kluge selbst, die bereits einen reichhal-
tigen Uberblick iiber sein Schaffen insgesamt inklusive weiterfithrender Links bietet, finden
sich auflerdem auf der Plattform YouTube zahlreiche Infovideos zu Kluges Ausstellungen.
Vgl. hierzu https: //www.youtube.com/results?search_query=Alexander+Kluge+Ausstel-
lungen [13.05.2022].
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Praxisbezug

Wie lassen sich nun a) diese finf Kennzeichen am Beispiel von Kluges beiden
Ausstellungskatalogen Pluriversum (2017) und Garten der Kooperation (2017) darstel-
len? b) Wie lassen sich die Kennzeichen vor dem Hintergrund des Infrastructura-
lism beschreiben? Und c) wie kann man die Ergebnisse aus a) und b) fiir einen
Unterricht in Deutsch als Fremdsprache konkret umsetzen? Mit dieser Skizze fir
cine Unterrichtseinheit — wegen des beschrinkten Umfangs dieses Beitrags ent-
sprechend verkiirzte Darstellung — schlie3t meine Argumentation mit Punkt c) ab.
Die genannten Fragen werden im Folgenden in fiinf Schritten bearbeitet — sie
entsprechen den fiinf Kennzeichen, die oben zur Ausstellungspraxis von Kluge
entwickelt wurden:

1) Komprimierung

2) Aktualisierung

3) Neuverarbeitung fiir Ausstellungen

4) Raumpotenziale

5) Kluge als Autorfigur in den Ausstellungen

Anhand der Fragen a) bis ¢) und der funf Kennzeichen bzw. Schritte 1) bis 5) soll
im Folgenden erértert werden, wie Kluges Ausstellungskunst in Bezug auf den
Infrastructuralism fiir eine Unterrichtseinheit im Fach DaF praktisch einsetzbar
ist. Den Verfahrensregeln entsprechend wird alphabetisch und numerisch be-
gonnen:

a) Wie lassen sich die fiinf Kennzeichen anhand der beiden Ausstellungskata-
loge darstellen?

1. Komprimierung — Alexander Kluge ist ein konstellativ denkender und ar-
beitender Autor — der Kluge-Kenner und einer seiner engen personlichen
Mitarbeiter, Christoph Mauny,24 widmet der ,,Konstellation® in einem sei-
ner zwei Kluge-Lexika (vgl. Streckhardt 2016 und 2017) einen eigenen
Eintrag.25 Die ,,Orchestrierung von [...] subjektiv-objektiven Beziehungen um
einen Themenkreis, einen Begriff oder eine Idee [...] ist von groBer er-
kenntniskritischer Bedeutung® (Streckhardt 2016: 403), weil die jeweils

2* Der unter seinem Geburtsnamen Streckhardt bisher zu Kluge publizierte.

% Andere Kluge-Kenner*innen wie Philipp Ekardt, Georg Stanitzek, Leslie A. Adelson, Rai-
ner Stollmann, Wolfgang Reichmann oder Christian Schulte — um nur einige prominente
Namen zu nennen — beziehen sich darauf explizit oder implizit: Ekardt beispielsweise
durchstreift Kluges gesamtes Werk auf dem Grundgedanken von Kluges Produktionsvor-
aussetzungen und auf dhnliche Weise, nur mit Schwerpunkt auf der narrativen Kunst (vgl.
Ekardt 2018), Stanitzek benutzt fiir Kluges Konstellationsverfahren den Begriff ,,Hyper-
text* (Stanitzek 2011: 281), Reichmann legt mit ,,Der Chronist Alexander Kluge* (2009)
eine werkisthetisch-netzwerkbeobachtende Schrift vor.
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neuen Organisationformen von Konstellationen durch die dadurch er-
zeugten Unterschiede die kontextuellen Strukturen sichtbar werden lassen.
Die konstellative Methode tibersetzt Kluge in den Ausstellungen in medi-
ale Einzelformen, die er mit modernen museologischen Mitteln erleb- und
sichtbar macht. Ebendiese Sichtbarkeit zeigt Kluge in hohem Malle im
Katalog zu Pluriversum, in dem die Bild- und Textanordnung iiber den Ka-
talog verteilt eine hohe Dichte an Verstehensprozessen erzeugt (vgl. Kluge
2017a). Das liegt an der bewusst disparaten Anordnung von Bildauftei-
lung, Bildmaterial, Grof3- und Kleinschreibung, Fullnotenverweisen oder
Textverwendung in Pluriversum. Zum Vergleich: In Gdrten der Kaoperali0n26
gibt die darin kontinuierlich binir angelegte Seitenaufteilung weniger sol-
che Impulse fiir Verstehensprozesse (vgl. Kluge 2017b).

2. Aktualisierung —

[Die] Ausstellung Gdirten der Kooperation war die erste umfassende mu-
seografische Retrospektive von Alexander Kluges Werk. Kluge war per-
s6nlich an ihrer Entwicklung beteiligt und hat sie um eine Vielzahl von
bis dahin unveroffentlichten Materialien erweitert — sowohl aus seinem
privaten Archiv als auch aus den dokumentarischen Bestinden seiner
Produktionsfirma Kairos-Film. Alle ausgestellten audiovisuellen Kom-
pilationen wurden von ihm eigens fir La Virreina Centre de Imatge
entwickelt (vgl. Kluge 2017b: 195),
heiB3t es im Kommentar zum Katalog der Stuttgarter Ausstellung Garten der
Kooperation von 2017-2018.7 In dieser wie auch in Pluriversum nutzt Kluge
die Gelegenheit, seine Werkzeugnisse auf der Basis neuer technologischer
und damit auch diesen Technologien medieninterner Formate zu prisen-
tieren.

3. Neuverarbeitung fur Ausstellungen — Literarische Texte oder seine aus den
dctp-Filmen bekannten bunt-lakonischen Uberschriften laufen in den
Ausstellungen tber Bildschirme oder Tablets, Photomaterial wird auf
Stellwinden gezeigt und LED-Bildschirme oder Leinwinde zeigen von
Beamern angestrahlte Filme. Auf diese Weise werden durch die Installati-
onen die Werkzeugnisse zu neuen Konstellationen, die

4. Raumpotenziale — wiederum durch die spatialen und die auditiven Mog-
lichkeiten des Raumes tiber ihre showing-Dimension des Lesens und Schau-
ens hinaus weitere sinnliche Erfahrungen in den Ausstellungen ermégli-

% Der Katalog zu den Garten der Kogperation ist online auffindbar: https://www.wkv-stutt-
gart.de/uploads/media/01_reader_kluge_de_fin.pdf. [03.05.2022].

2T Die zuvor 2016-207 in Barcelona im besagten La centre de la Imatge stattfand. Vgl. zur
Ausstellung auch https://www.wkv-stuttgart.de/programm/2017 /ausstellungen/alexan-
der-kluge/ [21.04.2022].
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chen. Die Anordnung der Ausstellungsgegenstinde sowie die sie ausstel-
lenden Medien und Objekte geraten dadurch auch in ihrer Architektonik
ins Bewusstsein; bestenfalls verstirken sie, vom Kuratorenteam angeleitet,
die Verbindung von Werkzeugnis und Ausstellungsdesign.

. Kluge als Autorfigur in den Ausstellungen — Bei all dem arbeitet Kluge

selbst wiederum an einer Inszenierung seiner Autorenrolle, die mit der
Kuratorenrolle zusammenfillt. Ganz im Sinne eines weiteren Klugeschen
Zentralbegriffs kooperiert (vgl. Streckhardt 2016: 404) Kluge dementspre-
chend mit den Museumsteams vor Ort, die er auch aktiv in die Konzeption
und Umsetzung einbindet.

b) Wie lassen sich die finf Kennzeichen vor dem Hintergrund des Infrastructu-
ralism beschreiben?

1. Komprimierung — Kluge breitet in seinen Ausstellungen ein Medienpano-
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rama aus, das fiir den Infrastructuralism zu mehreren Seiten hin anschluss-
fahig ist. Technische Medien, Raum, literarische Schriften in Textform als
Aushang und Projektion und typographische Lettern, subjektiv-objektive
Beziehungen als reziproke Mensch-Umwelt-Beziehung innerhalb von dy-
namischen Mediennetzwerken — soweit manifestiert Kluges Ausstellungs-
wesen die Strukturen im Infrastructuralism.

. Aktualisierung und

. Neuverarbeitung fiir Ausstellungen — Die wechselnde rdumliche und me-

diale Situation steuert Kluge durch das Hinzufligen élterer, bereits existie-
render sowie neuer, speziell fiir eine Ausstellung gemachter Werkzeugnisse
in ihrem individuellen Ausdruck. Durch derlei Anordnungsmdoglichkeiten
lassen sich die Ausstellungsobjekte in den jeweils verschiedenen (Ausstel-
lungs-)Netzwerken mit den Funktionslogiken des Infrastructuralism deu-
ten.

. Raumpotenziale — In dem Katalogbuch zu den Gdirten der Kooperation bei-

spielsweise (Kluge 2017b) gibt es zu jeder Station in der Ausstellung eine
Seite mit einem schwarz-weien Plan, der die rdumliche Position der jewei-
ligen Installation durch einen darauf verweisenden Pfeil markiert. Auf die-
sem Plan siecht man zum einen die Installation in der Anordnungsperspek-
tive zu den benachbarten Installationen, zum anderen auf der gleichen
Buchseite darunter die Installation in VergroBerung. Bemerkenswert an
diesen Darstellungen ist, dass es sich um enorm vereinfachte, zweidimen-
sionale und mit gezeichneten geometrischen Figuren versechene Abbildun-
gen eines in der Realitit komplexen Medienverhiltnisses handelt, in denen
ein schwarzer, fettgedruckter Pfeil zusitzlich noch den Installationsort im
Raumplan (oben) anzeigt. Beim Blittern des Katalogbuchs erzeugen diese
simplifizierend wirkenden Seiten einen etwas verwirrenden Eindruck, weil
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sie als Abbildungen fiir ein nachtrigliches Erleben einer Installation nicht
funktionieren, weder die Zeichnungen noch der Verweis auf die Position
im realen Raum sorgen fiir ein Verstehen. Fir den*die Katalogbuchle-
ser*in wirken diese Seiten wie ein visuell simulierter Installationsarchitek-
turbeitrag der Ausstellung, Unter infrastruktureller Perspektive enthtllen
diese im Ubrigen regelmiBig zu jeder Station im Gadrten der Kooperation-
Katalogbuch auftretenden Darstellungen allerdings ein Denken, das auch
den in Kluges Konstellationskunst enthaltenen — man denke z. B. nur an
die detp-Filmchen mit Helge Schneider in verschiedenen Rollen — Humor
zeig’c.28 Wihrend die bloBe Abbildung solcher wenig gewinnbringenden
Raumplaninstallationen im Katalogbuch bereits eine schmunzelnde
Frechheit darstellt, sehen sich Leser*innen dennoch genétigt, aus den
Geometriefiguren in Bezug — und darauf kommt es an — auf das Thema
der jeweiligen Station ein sinnvolles Gesamtbild auf der Grundlage der
Raumplanabbildung zu machen. Zugleich machen die Leser*innen die Er-
fahrung, dass die zeichnerische Installationsdarstellung keine Entspre-
chung zwischen den im Katalogbuch dazu abgedruckten Texten und Me-
dien zuldsst, sondern man vielmehr die schwarz-weill Raumreprisentatio-
nen als ambivalent empfindet — weil sie paradoxerweise sowohl erklirend
als auch nicht erklirend sind. Dass diese Stationenabbildungen zugleich
den Anspruch erheben, die wirkliche Ausstellungsstation samt ihrer Wir-
kung darstellen zu wollen, verstirkt noch das Analysebediirfnis, wie denn
nun Abbildung und reale Installation in einem Zusammenhang stehen
bzw. wie die Struktur sich infra-artig fiir eine Interpretation darbietet. Die
Herausforderung dieser zweidimensionalen Raumabbildungen fiir die Be-
trachter*innen liegt also darin, die an geometrischen Linien in der Abbil-
dung enorm reduzierten Formen durch ein verstecktes, d.h. ,dahinter®
bzw. ,darunter® liegendes Potenzial bzw. einen Subtext in Bezug auf die
reale/materielle/begehbare Ausstellungsorganisation infrastrukturell (und
auch diskursiv) zu vervollstindigen. Was Alexander Kluge mit diesem Ver-
fahren in den Garten der Kooperation praktiziert, ist eine Variante seines
Cross-Mappings, dem medialen Verfremdungsverfahren Kluges (vgl.
Streckhardt 2016: 384f. und Kluge 2017a: 158).%

Im Katalogbuch zu Pluriversum wiederum dominiert nicht nur eine visuelle
Bild- und Textmontage als Strukturprinzip (vgl. Kluge 2017a), sondern die

2 https: //www.dctp.tv/search?search=Helge [21.04.2022].
Das Cross-Mapping, ,.ein durchlissiges Ubereinanderlegen von Bildern und Texten zur
Darstellung von Mehrschichtigkeit® (Streckhardt 2016: 384) geh6rt zu den produktivsten
Verfahren der Klugeschen Asthetik und kommt in seiner Ausstellungskunst hiufig zum
Ausdruck.

275



Jens Grimstein

9

Textgenres verbinden die Montagen mit Kontexten, die allerdings sei-
tenasynchron funktionieren — was wiederum die Leser*innen zum Vor-
und Zuriickblittern und zur experimentellen Korrelation von Aussage
und Bildmontage fihrt (vgl. Kluge 2017a: 41). Dieses manuelle Prinzip
kann als infrastrukturell gelesen werden, mit dem Unterschied z. B. zu Li-
teraturverzeichnissen und Indexen, dass durch die offene Bildmontage der
Sinngehalt nicht eindeutig erschlossen werden kann. Die Bildunterschrif-
ten unter den montierten Fotos, fiigen dem noch Bedeutungsebenen
hinzu: Ein Foto mit grinem Pflanzenhintergrund und einer Spinne in ei-
nem Spinnennetz ist mit ,,Die Geschichte der Arachne ist Ovids Leihgabe
an das Internet® (ebd.: 40) untertitelt, darunter ein Filmstill mit dem Logo
,,Life of Tools* (ebd.) und zusitzlichen komplementiren Informationen
zur Arachne plus Hinweisen zu Menschen als Triger*innen von Lebens-
ldufen sowie deren Lebensinstrumente, von Dingen tber psychologische
Werkzeuge (vgl. ebd.), die fiir ein Lebensnetzwerk, so suggeriert die Seite,
relevant sind. Natirlich erreicht ein reales Ausstellungserlebnis durch die
plurale Sinnlichkeit stirker das gerade beschriebene synisthetische Erleb-
nis, aber bereits das Katalogbuch von Kluge zum Pluriversum erzeugt mit-
tels montierter Anordnungen eine infrastrukturelle Erfahrung im Medium
des Ausstellungskatalogs.3 0

5. Kluge als Autorfigur in den Ausstellungen — Das ,infra‘, d. h. der Subtext,31
in seinen Ausstellungstypen trigt die Handschrift eines Autor-Kurators,
der durch die in seinem Gesamtwerk konstellative Methode von haupt-
sichlich Text, Bild, Film und Fernsehen eine spezielle Art von Werkse-
mantik erschaffen hat (vgl. Ekardt 201 8).32

Wie lassen sich Kluges Ausstellungen fiir eine Unterrichtsidee unter der Per-
spektive des Infrastructuralism nutzen?

Die folgende Skizze entwirft eine Unterrichtseinheit im Kontext eines wissen-
schaftlichen Seminars mit Schwerpunkt der Sprachférderung in einem Studien-
gang fiir Fach Deutsch als Fremdsprache an einer Universitit im deutschspra-

30

31
32

Oder ist es nicht eher ecin eigenstindiges Kunstbuch? Diese Nicht-Unterscheidbarkeit
scheint bei den Katalogen Kluges bewusst eingearbeitet zu sein.

Vgl. hierzu S. 266268 dieses Artikels.

Zur konstellativen Methode vgl. auch https://www.kluge-alexander.de/aktuelles/details/
alexander-kluge-ausstellung-im-museum-folkwang-essen.html [11.05.2022]. Spricht man
mit Ernst Cassirer als das Werkprinzip bei Goethe vom ,,Organischen®, dann kénnte man
bei Kluge neben Jan-Philipp Reemtsmas Genreversuch der ,,Gattung Kluge* auch von der
»Arachnoesis® Kluges sprechen. Arachnoesis? Das bedeutet so viel wie Netzwerkerkennt-
nis, allerdings nicht pauschal, sondern je nach den Bedingungen eines Netzwerks, welches
die Erkenntnisspannen vorgibt. Vgl. auch Grimstein 2015: 62, FN 12.
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chigen Raum. Es kénnen drei Motive aus Kluges Ausstellungswerk, die allesamt

aus dem Katalogbuch fiir Pluriversum stammen, verwertet werden:

Kluges Aussage: ,,Die schirfste Ideologie: dass die Realitit sich auf ihren
realistischen Charakter beruft” (Kluge 1975: 215),

Motiv der Arachne (vgl. Reichmann 2009: 105ff. sowie Kluge 2017a:
154£.),

Methode des Cross-Mappings (vgl. Streckhardt 2016: 384¢.).

In der folgenden Skizze werden die einzelnen Einheiten aus Ubersichts-

grunden mit dem Rautezeichen ¢ markiert.

O

Zur Auswahl der Materialien: Die erstgenannte Aussage stammt aus einem
frithen Aufsatz Kluges Mitte der 1970er Jahre. Die Erzdhlung der Arachne
aus den Metamorphosen Ovids gilt als eines der Leitmotive in Kluges Ge-
samtwerk. Das Cross-Mapping (vgl. Streckhardt 2016: 384f.) wiederum
bewirkt durch das Ubereinanderlegen — man kénnte auch sagen durch die
,,Hybridisierung® — zweier disparater Medien die Wahrnehmung von Kon-
trast und Kombination und erzeugt Bedeutungsintervalle zwischen bei-
den; stellvertretend steht hierfiir der Spruch Kluges ,,Mit der Stral3enkarte
von GrofB-London den Harz durchwandern® (vgl. ebd.).

Zum Sprachniveau: Dass ein solches Unterrichtsverfahren dem GER
(2001) zufolge auf der rezeptiven Lernseite (Lesen, Prisentationsverstind-
nis von Bild und Beschreibung, Verstehen von lexikalisch verwandten
Wortfeldern) mindestens ein B1 Plus-Niveau voraussetzt und eine sprach-
lich kompetente Diskussion tiber Diskurse erst ab mindestens B2.1 még-
lich ist, gilt es dabei zu bedenken — auf schulischer Ebene kénnen diese
Unterrichtseinheiten mit Schiler*innen, die mindestens fiinf Schuljahre
die deutsche Sprache erlernt haben, durchgefithrt werden.

Zum Lernziel: Als allgemeines Lernziel wird formuliert, dass die Ler-
ner*innen durch ein induktives Verfahren die Bedeutungsebenen der drei
genannten Beispiele aus der Pluriversum-Ausstellung erfahren sollen, was in
drei voneinander getrennten, zeitlich etwa maximal 20-minttigen Grup-
penarbeiten pro oben genanntem Beispiel mit gezielten themaorientierten
Arbeitsauftrigen gestaltet werden kann. Ideal fir eine solche Einheit wire
eine Gesamtteilnehmerzahl von 12-20 Teilnehmer*innen im Kurs. Das
Ziel dieser einzelnen Gruppenarbeiten ist — s. o. die GER-Anforderung —
einen kommunikativen und problemldsungsorientierten Austausch inner-
halb der Gruppen tber das jeweilige Beispiel herzustellen (,,welche Bedeu-
tung hat das Beispiel als solches?®).

Zum Ablauf: Angesichts des im Fach DaF oftmals iiblichen Phasenplans
soll vor einer solchen Gruppenarbeit eine etwa 5-8-miniitige Einfithrung
des*der Kursleiters*in in das Werk und vor allem in das Ausstellungswesen
von Kluge erfolgen; diese kann auch durch handlungsorientierte Aufgaben
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erginzt werden, etwa durch eine Webrecherche samt Kurzvorstellungen
der erarbeiteten Ergebnisse durch die Lerner*innen.

Zum Zwischenergebnis: Nach der Gruppenarbeitsphase gilt es, durch ein
Mosaikverfahren der Gruppenatbeitsteilnehmer*innen eine erste Ergeb-
nissicherung herzustellen, die zugleich als eine wechselseitige Hinfiihrung
zur finalen Ergebnissicherung fungieren soll.

Zum Hauptergebnis: Mit den Zwischenergebnissen einer solchen Grup-
penarbeit kénnen die Teilnehmer*innen dann in einer dritten Lernphase
das Hauptziel der Unterrichtseinheit erarbeiten: Aussage Nr. 1 (Die
schirfste Ideologie: dass die Realitdt sich auf ihren realistischen Charakter
beruft”, Kluge 1975: 215) reprisentiert sprachlich das Verfahren des
Cross-Mappings, bei dem die Diskrepanz zweier Medieneinheiten den
Konstruktionscharakter von Realitdt betont — entgegen einer faktisch-sim-
plifizierten ,,an-sich“-Wirklichkeit ohne kontextuelle Bedingungen. In der
Entsprechung von Aussage Nr. 1 sowie der medialen Spiegelung (die Kar-
tenmetapher von Grof3-London und dem Harz) des Cross-Mappings et-
fihrt der*die Lerner*in Verbindungen, die mit der dritten Gruppenarbeit
zut ,,Arachne® — die die Montagetechniken von Medienelementen und de-
ren Verzweigungen herausarbeitet™ — zusammenhingen und dementspre-
chend eine Art ,,Uberbau® zu den beiden anderen Gruppenarbeitsphasen
bilden.

Zur schematischen Ergebnisdarstellung: In einer schematischen Darstel-
lung eines gleichschenkligen Dreiecks wiirde demzufolge die Spitze die
Arachne abbilden, die beiden unteren Punkte wiren die Aussage Nr. 1 auf
der einen Seite und das Cross-Mapping auf der anderen Seite. Die in der
Arachne gipfelnde Spitze wire so die Synthese aus Aussage Nr. 1 und
Cross-Mapping — dabei kommt es allerdings darauf an, dass die Arachne-
Spitze das Verbindungspotenzial des gesamten Dreiecks verdeutlicht, hier
mit einem Verweis auf Kluges Werklogik: ,,Daraus ergibt sich auch die
Skepsis gegentiber dem Produkt, Originale spielen bei thm kaum eine
Rolle, er ist sich iiberaus bewusst, dass niemand Neues schafft, sondern
das Wesen der Originalitit vor allem in neuen Verbindungen besteht.
(Kluge 2017a: 157)

» Hierzu ein weiterer Netzwerkknotenpunkt: ,,Die Geschichte der Arachne ist Ovids Leihgabe
an das Internet.* (Kluge 2017a: 40) Der Akzent liegt in diesem Zitat auf der ,,Leihgabe* als
historisch-relativierendes Moment beziiglich einer historisch-essenziellen Verortung von
Ovids Geschichte einer des Spinnhandwerks kundigen Frau, die aus Neidgriinden der altgrie-

chischen Gottin Athene, aufgrund eines verlorenen Wandteppichwebewettstreits, zur Ahn-
herrin aller Spinnentiere wurde — weil Athene sie nach ihrer Niederlage in eine Spinne ver-
wandelte. Kluges ,,Leihgabe‘ korrespondiert hierbei mit einem bei Peters zitierten Satz von
Geoffrey Chaucer: ,,Out of old fields comes all this new corn® (Peters 2015: 23).

278



Von Symbolischen Kompetenzen zum Infrastructuralism

¢ Zum Infrastructuralism: Verbindungen von Medien, die nicht sofort sicht-
bar, aber dennoch prisent sind und auf die Performanz des Mediums Ein-
fluss haben — diese Netzwerkfunktionslogiken des Infrastructuralism sind
es, die die Lerner*innen bei einer solchen Einheit herausfinden und nach-
vollziehen kénnen sollten.

RESUMEE

Fir viele Lerner*innen des Deutschen als Fremdsprache kann es neben all den
vielen erforderlichen GER-Fertigkeiten zur Bewiltigung ihrer Lebenswelt von
Vorteil sein, mit diskursiven Formaten umgehen zu kénnen, weil die sie umge-
bende Wirklichkeit von Diskursen durchsetzt ist und man frither oder spiter in
deren Einflussbereich gerit. Aus diesen Griinden hat Claire Kramsch das Kon-
zept der symbolischen Kompetenzen zur Sensibilisierung fiir Bedeutungsebe-
nen in sprachlichen AuBerungen fur den Unterricht in DaF entwickelt, und aus
diesem Grund gibt es seitens der Wissenschaft im Fach Deutsch als Fremdspra-
che (vgl. Kramsch 2018 und zur DaF-Forschung Schiedermair 2018) vermehrt
Forschungen zur Weiterentwicklung dieses Verhiltnisses. Weil sich die Umwelt,
sichtbar in ihren mannigfachen medialen Manifestationen, meistens verdeckt
zeigt, sind Kompetenzen in Zeichendekodierung und Diskursverstehen von
groBer Bedeutung fir die Bewiltigung einerseits alltiglicher und andererseits
konkret mediengebundener Gegebenheiten (z. B. literarische Texte, Filme, Vi-
deos, systemische Aufstellungen, situative Komplexe o.a.). Mit dem Ubergang
von Symbolischen Kompetenzen zum Diskursverstehen und von dort zur Ar-
beit mit dem Infrastrucuturalism soll nicht nur eine Vertiefung von allgemeinen
diskursiven Kompetenzen ermdglicht, sondern auch ein Praxistool fiir den Fin-
satz in Fremdsprachenkursen vermittelt werden. Ein solcher Einsatz des Infra-
structuralism bietet sich am Ausstellungswesen an, weil Ausstellungen als rium-
lich-materielle Zeichensysteme zugleich auch einen hohen symbolischen Wert
besitzen und allein deshalb mit den analytischen Mitteln der Diskurstheorie und
des Infrastructuralism bearbeitet werden kénnen. Uberdies aber macht der In-
frastructuralism, wie der Name bereits nahelegt, die Netzwerkverbindungen
zwischen den ein Netzwerk konstruierenden Medien, beobachtbar — die besag-
ten Infrastrukturen. Detlei Infrastrukturen bestehen zwar auch z. B. in literari-
schen Texten bei der Sichtbarmachung des Subtexts durch Tropen und seman-
tische Konnotationsebenen, sie werden aber noch sichtbarer in einer rdumlich
erfahrbaren und zugleich mit verschiedenen Bedeutungsbeben versehenen Aus-
stellung, in der man sich tber die Beschiftigung mit Alexander Kluges Katalog-
biichern bestenfalls sogar aktiv-sinnlich bewegt.
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WAS BEDEUTET ES, EIN ,,ANSTANDIGES® LEBEN ZU
FUHREN? EIN DISKURSKOMPETENZORIENTIERTER
ANSATZ ZU LITERATURVERFILMUNGEN IM DAF/DAZ-
UNTERRICHT AM BEISPIEL VON
BERIIN Al EXANDERPI.ATZ

1. LITERATURVERFILMUNGEN ALS SCHNITTSTELLE VIELER DISKURSE

Die Nutzung von Literaturverfilmungen kanonischer Werke fir den Unterricht
hat sich in vielen Bildungskontexten bewihrt. Im Deutschunterricht setzen Leh-
rende solche Filme vor allem ein, um den Lernenden die Literatur zuginglicher,
verstindlicher oder auch schmackhafter zu machen. Obwohl dies aus didakti-
schen Griinden verstindlich ist, unausgeschépft bleibt dabei jedoch das Poten-
zial solcher Filme als Mittel zur Entwicklung wesentlicher Diskurse, die nicht
(nur) auf dem literarischen Originaltext basieren (Maiwald 2015). Wie eine Lupe
das Sonnenlicht auf einen Punkt fokussiert und es dadurch intensiviert, so ste-
hen auch Literaturverfilmungen an der Schnittstelle zahlreicher, sich tiberschnei-
dender Diskurse. Die Lernenden mit diesen Diskursen vertraut zu machen und
ihnen daruber hinaus zu helfen, sich kritisch mit ihnen auseinanderzusetzen und
sie sich sogar zu eigen zu machen, birgt daher auch das Potenzial, ihnen auf eine
tiefgreifende Weise Zugang zur Teilhabe an der deutschsprachigen Gesellschaft
zu gewihren.

Wihrend Grammatik und Wortschatz fiir den Unterricht auf vielfaltige Weise
kodifiziert werden kénnen, sind Diskurse komplex, hchst kontextbedingt, dy-
namisch und kénnen daher schwer fiir Bildungszwecke reduziert werden. Selbst-
verstindlich ist die Art und Weise, wie Menschen Sprache in allen Aspekten ihres
Lebens verwenden, und wie sie Diskurse inszenieren und sich mit ihnen ausein-
andersetzen, untrennbar. Doch gerade diese Dimension des semiotischen Han-
delns stellt eine besondere Herausforderung fiir diejenigen dar, die Zugang zu
einer neuen Sprache und Kultur suchen, insbesondere wenn es um kulturelle
Produkte wie Literatur oder Film geht. Die eingebetteten Diskurse kommen
dutch Sprache, Klidnge, Tone, Orte und Figuren zum Vorschein und vermitteln
Bedeutung fur diejenigen, die diese kulturellen Produkte kennen und mit ihnen
agieren konnen. Die Integration von Diskurs als eine Kategorie fur den DaF-/
DaZ-Unterricht hilft den Lernenden, sich explizit mit als sozial, politisch und/
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oder kulturell relevant angesehenen Diskursen vertraut zu machen, sodass sie als
legitime Teilnehmer*innen an jenen Diskursen agieren kénnen.!

Obwohl Filmbildung heute in Deutschland und anderen Lindern explizit ge-
fordert ist (Pleimling 2015; Staiger 2010; Levine-West 2021),2 werden Literatur-
verfilmungen im Unterricht oft oder iiberwiegend mit dem Original verglichen
anstatt komparativ mit anderen Verfilmungen desselben Textes analysiert, ob-
wohl diese Verfilmungen auch Facetten des kulturellen Nachlebens des Originals
darstellen. Wir bieten hier deswegen einen Ansatz, um diese kritische Lernarbeit
zu leisten. Dabei konzentrieren wir uns auf die drei Verfilmungen von Alfred
Déblins Roman Berlin Alexanderplatz. Die Geschichte vom Frang, Biberkopf. Bevor wir
aber die fur die Entwicklung der Diskurskompetenz von DaF/DaZ-Lernenden
relevanten Diskutse identifizieren und didaktisch umsetzen, erkliren wir den
Grund fir die Auswahl dieses Stoffs und fithren einen Strang der Diskursanalyse
ein, nimlich die sog, nexus analysis von Ron Scollon und Suzie Wong Scollon
(2004; sieche auch Kuure/Riekki/Tumelius 2018, Scollon/Scollon 2007). Da-
nach analysieren wir durch die Nexusanalyse einen gemeinsamen Aspekt der drei
Filme: den Versuch des Protagonisten, ein ,,anstindiges Leben zu fihren. Zum
Schluss etliutern wit, wie dieser Ansatz Lehrenden als Modell fiir die didaktische
Umsetzung jeglicher Literaturverfilmungen dienen kann.

2. WARUM BERLIN ALEXANDERPLATZ?

Der Erfolg von Burhan Qurbanis Verfilmung im Jahr 2020 gab uns den Anstof3,
uns auf diesen Roman zu konzentrieren. Das Originalwerk, das seit Ende der
1920er Jahre als der prominenteste Roman der Moderne betrachtet wird, exis-
tiert nicht nur als fester Bestandteil des deutschen Kanons, sondern wird auch
weiterhin gelesen, adaptiert und durch die Popkultur zirkuliert. Der Text und
dessen Verfilmungen sind auch eng mit einem bestimmten Ort — dem Alexan-
derplatz in Berlin — assoziiert, zu dessen kultureller Bedeutung sie auch viel bei-
getragen haben. Dariiber hinaus: mit ihrem Fokus auf gesellschaftlichem Versa-

! Diese Auffassung von Diskurs als Kategotie im DaF/DaZ-Unterricht bedeutet jedoch nicht,
dass nur Lernenden zam Zugang zu bestimmten Diskursen verholfen werden miisste. Der Dis-
kuts ist ein Bereich, in dem soziale Ungleichheiten auch unter sogenannten Muttersprach-
ler*innen zum Vorschein kommen, also zwischen denen, die tber das Wissen und die Fihigkeit
verfiigen, an bestimmten Diskursen teilzunehmen, und denen, die nicht dariiber verfigen.
Seit 2005 wird der Unterricht mit Verfilmungen durch eine Reihe von gezielten Medien-
kompetenzinitiativen der Bundeszentrale fiir politische Bildung unterstiitzt, darunter die
Produktion und Verteilung von Filmheften fiir den Unterricht, Fortbildungsworkshops fir
Lehrende, und eine jihtliche ,,Kino macht Schule*-Tagung, bei der ,,Literaturverfilmun-
gen® eine der Filmkategorien ist (Levine-West 2021).
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gen, individueller Verantwortung, Moral, Sexualitit und Klassenunterschieden
kénnen der Roman und seine Verfilmungen Lernenden erméglichen, sich mit
gesellschaftlichen Ungerechtigkeiten wie systemischem Rassismus oder Ge-
schlechternormen auseinanderzusetzen.

Kurz zur Handlung des Originals: Im Zentrum steht Franz Biberkopf, der zu
Beginn des Romans aus dem Berliner Gefingnis Tegel entlassen wird, wo er
wegen Totschlags seiner Freundin vier Jahre gesessen hatte. Zunichst geht Franz
chrlicher Arbeit nach, fest entschlossen, fortan ein anstindiges Leben zu fihren.
Doch schon bald wird er in kriminelle Machenschaften verwickelt. Sein Abstieg
in die kriminelle Unterwelt wird u. a. von Reinhold, einem kleinen, sexsiichtigen
Gangsterboss, vorangetrieben, der Franz ausnutzt. Doch als Franz sich weigert,
Reinhold bei einem Einbruch zu helfen, wirft Reinhold ihn aus dem fahrenden
Fluchtauto. Franz Ubetlebt, verliert aber seinen rechten Arm. Franz sucht keine
Rache, sondern findet sich mit Reinhold und seinen kriminellen Machenschaften
ab und beginnt eine Affire mit der Prostituierten Mieze, bei der er auch schlie3-
lich einzieht. Aus Angst, dass Franz sich irgendwann richen wird, beschlieB3t
Reinhold, seinen Freund zu vernichten. Er lockt Mieze in den Wald und tétet sie.
Franz wird wegen dieses Mordes verhaftet und in eine Irrenanstalt gebracht. Die
Erkenntnis, dass seine Versuche, ein anstindiges Leben zu fithren, vergeblich
waren, bringt Franz dazu, den Hungertod zu suchen. Er tberlebt, wird entlassen
und beginnt ein neues Leben als Hilfsportier in einer Fabrik. Das Ende soll po-
sitiv wirken, aber im Wesentlichen wurde Franz® Individualitit ausgeloscht. Es
ldsst sich auch fragen, ob nicht einfach ein neuer Zyklus beginnt.

Die drei Verfilmungen von Dblins Berlin Alexanderplatz entstanden in unter-
schiedlichen Kontexten und umfassen unterschiedliche Filmepochen und Film-
genres. Phil Jutzis Berlin-Alexanderplatz (1931) wurde in den frithen Jahren des
Tonfilms gedreht; Rainer Werner Fassbinders Berlin Alexanderplarz (1980) wurde
als 14-teiliger Fernsehfilm im WDR ausgestrahlt; und Burhan Qurbani hat seine
multilinguale Erneuerung des Stoffes, Berlin Alexanderplarz (2020), im Zeitalter
transnationaler Filmkultur herausgebracht. Wihrend die zwei fritheren Verfil-
mungen die originale Handlungszeit — die 1920er Jahre — beibehalten, findet die
jungste in 2020 statt. Ein Lernmodul rund um Berlin Alexanderplatz und seine
drei Verfilmungen erméglicht also Deutschlernenden Zugang zu einem komple-
xen Netzwerk miteinander verbundener, kulturell wichtiger Phinomene und
Diskurse. Diese umfassen fortlaufende und sich wandelnde politische Verhilt-
nisse und Ideologien (Rechtsextremismus, Populismus, Vergangenheitsbewalti-
gung, Black-Lives-Matter); Filmgeschichte (z. B. die Anfinge des Tonfilms; die
steigende Popularitit des Fernsehens; globaler Zugang zu transnationalen Fil-
men tber kommerzielle Streaming-Plattformen); landeskundliche Faktoren wie
die Geschichte Deutschlands vor und nach der Wende, die Migrationspolitik der
EU; bis hin zu neuen Debatten rund um den literarischen Kanon.
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3. DIE NEXUSANALYSE ALS METHODE FUR DIE ANALYSE VON
LITERATURVERFILMUNGEN

Zahlreiche Ansitze zur Diskursanalyse wurden entwickelt, deren Umfang und
Methoden sich am Untersuchungsgegenstand orientieren, d. h. an den Themen
oder Fragen, die die Analytiker*innen ansprechen méchten. Die Methoden rei-
chen von der Mikroanalyse gesprochener Sprache oder anderer Sprachgattungen
(z.B. Goffman 1981; Schegloff 1996) bis hin zu Untersuchungen 6ffentlicher
Diskurse (z. B. R. Scollon 2008a). Die meisten Modelle verfolgen das gemein-
same Ziel, die politischen und sozialen Dimensionen von Sprache — oder Me-
aning-Making im weitesten Sinne — zu identifizieren, die an sozialen Ungerechtig-
keiten und Ungleichheiten beteiligt sind, mit dem Ziel, diese zu mildern oder
zumindest ein kritisches Bewusstsein zu schaffen (Blommaert 2005). Fast alle
Stringe der Diskursanalyse vertreten die Ansicht, dass menschliche Kommuni-
kation stark kontextabhingig ist und Sprache nur eine — wenn auch die wich-
tigste — von vielen Moglichkeiten darstellt, Bedeutung zu erzeugen und dass
keine AuBerung eine autonome sprachliche Einheit, sondern mit konkreten As-
pekten der sozialen Welt verstrickt ist.

Jede AuBerung ist iberdies der Aufbewahrungsort der internen Schichtung
zu jedem einzelnen Zeitpunkt der historischen Existenz einer Sprache, so Bakh-
tin (1981: 263). Blommaert (2005) adaptiert auch einen Schlisselbegriff Bakh-
tins, der fir die vorliegende Analyse wesentlich ist, den der ,,geschichteten
Gleichzeitigkeit™. Er schreibt (2005: 126):

every utterance displays a wide variety of meaningful features which, each in
isolation, are pretty meaningless but become meaningful precisely through
their simultaneous occurrence in the utterance. The best example is poetry:
when we read a line of verse we perceive its thythm, the meter, the phonetics,
the word-meanings, and so forth, and we perceive all of these simultaneously
in relation to the whole of the poem

Das Modell von Scollon und Scollon, das sie Nexusanalyse nennen, basiert
ebenfalls auf der Idee mehrfacher, simultaner Bedeutungen, die nicht nur im
Sprachgebrauch, sondern durch alle Ausdrucksformen indiziert werden. Durch
das Modell versucht man zu erkliren, wie eine bestimmte Kultur ihre Erwartun-
gen bzgl. Bedeutung und Teilhabe durch ihren sog, nexus of practice umsetzt. Ein
nexcus of practice bezeichnet also eine Ansammlung von eingefahrenen Praktiken,
die die erwarteten und normalerweise nicht bewussten Vorgehensweisen in einer
bestimmten Kultur ausmachen (Scollon/Scollon 2004; Wohlwend 2020: 10;
siche auch Bourdieu 1982 zum Konzept des Habitus). Die Nexusanalyse ermog-
licht uns, die Mikroebene der sich entfaltenden Momente sozialer Interaktion
und breitere soziopolitische oder soziohistorische Aspekte solch einer Interak-
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tion zu veteinen (Scollon/Scollon 2004: 8). Entscheidend fiir unsere Verwen-
dung des Modells: die Analyse stellt selbst eine Form des Handelns in der zu
analysierenden Diskurswelt dar (Scollon/Scollon 2004: 9)

Eine Nexusanalyse, so wie die Scollons sie als analytischen und fir uns letzt-
endlich als nutzlichen Ansatz fiir den Unterricht entwickelten, hat also drei
Hauptaufgaben, die wir hier im Original auf Englisch wiedergeben und weiter-
hin so verwenden: engaging the nexus of practice; navigating the nexcus of practice; changing
the nexus of practice.

3.1 Engaging the nexus of practice

Die erste Aufgabe besteht darin, das relevante soziale oder kulturelle System
oder die Systeme, das/die man verstehen mochte, zu identifizieren. Dabeti sollte
man den*die Analytiker*in selbst als Teil des Systems in Betracht zichen; im
Unterrichtskontext geht es also darum, das Bewusstsein der Lernenden zu
schirfen, dass sie selbst ein Teil des zu analysierenden Systems sind.

3.2 Navigating the nexus of practice

Die zweite Aufgabe, navigating the nexus of practice, bedeutet, so Scollon und Scol-
lon (2004: 9): ,, The analyst works his or her way through the trajectories of par-
ticipants, places, and situations both back in time historically and forward
through actions and anticipations to see if crucial discourse cycles or semiotic
cycles can be identified®. Diese zeigen sich sowohl innerhalb einer bestimmten
Instanz semiotischer Aktivitit, etwa miindliche Sprache, geschriebene Sprache,
Bilder, bedeutungstragende Klinge oder multimodale Kulturprodukte wie
Filme. Man beginnt mit engem Fokus auf einen einzelnen Moment, eine Hand-
lung, ein Ereignis oder einen*eine Teilnehmer*in und erweitert dann den
Blickwinkel der Analyse, um festzustellen, wie sie miteinander verwoben sind.
Diese Kernaktivitit erfordert allerdings die Anwendung von drei zusitzlichen
Konzepten, die die Diskurse in bestimmten Momenten und/odet an be-
stimmten Orten identifizieren lassen: interaction order, historical body und disconrses
in place. Diese legen wir einleitend in der Analyse im nichsten Teilkapitel dar.

3.3 Changing the nexus of practice

Die dritte Aufgabe einer Nexusanalyse, changing the nexus of practice, ist der Teil des
Prozesses, bei dem die Praxis der Analyse selbst das Potenzial birgt, zur sozialen
Gerechtigkeit oder zum gesellschaftlichen Wandel beizutragen. Im Unterrichts-
kontext geht es um eine kritische Selbstpriifung der Kontexte unserer Untersu-
chung der Filme und um die Sensibilisierung des historischen und kulturellen
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Bewusstseins bei den an der Analyse beteiligten Lernenden. Wie Wohlwend (2020:
8) erklirt: ,,nexus analysis not only uncovers the hidden assumptions behind an
action, but it also identifies actions with potential to become tactics to change the
nexus to better address equity and participants’ concerns®. Auf diese Weise ist die
Nexusanalyse nicht nur kritisch dekonstruktiv, sondern auch (re)konstruktiv und
daher ein nitzliches Modell zur Entwicklung der Diskurskompetenz: die Nexus-
analyse bietet einen konzeptuellen Rahmen, der den Lernenden Gelegenheiten fiir
tiefes und anspruchsvolles Lernen und Engagement ermdglicht.

4. NEXUSANALYSE EINES GEMEINSAMEN ASPEKTS DER DREI VERFILMUNGEN
VON BERLIN ALEXANDERPLATZ

Wie in der Finleitung zu diesem Beitrag erwihnt wird, stehen Literaturver-
filmungen an der Schnittstelle zahlreicher, sich tiberschneidender Diskurse. In
diesem Kapitel skizzieren wir einige dieser Diskurse mit Blick auf die drei Ver-
filmungen von Berlin Alexanderplatz und decken den fur den DaF-/DaZ-Unter-
richt relevanten nexus of practice auf. Dies geht in drei Phasen vor: Engaging; navi-
gating, changing the nexus of practice.

4.1 Engaging the nexus of practice

Die relevanten ,,Systeme® zu benennen, in denen Diskurse zu identifizieren sind,
steht am Anfang des Prozesses. Aber was versteht man unter Systemen? Aus der
vielfiltigen Anzahl ziechen wir drei fiir das hier geschilderte Modell fir Verfil-
mungen in Betracht:

1) Die sozialen und kulturellen Systeme, die in jedem Film dargestellt werden;

2) Die sozialen und kulturellen Systeme, in denen jeder Film entstand,;

3) Die sozialen und kulturellen Systeme, in denen die Filme gesehen und inter-
pretiert werden (z. B. der Bildungskontext des DaF-/DaZ-Untetrichts).

Bei jedem sollten wir die Analytiker*innen — seien es die Lehrenden oder die
Lernenden — als Teil des zu untersuchenden Systems berticksichtigen.

4.1.1 Die sozialen und kulturellen Systeme, die in jedem Film dargestellt werden

Das soziale und kulturelle System, das sowohl in Jutzis als auch in Fassbinders
Verfilmung dargestellt wird, ist im weitesten Sinne Deutschland und insbeson-
dere Berlin der 1920er Jahre, samt den politischen Turbulenzen und Konflikten,
die auf allen gesellschaftlichen Ebenen zum Vorschein kamen, von der Arbeiter-
klasse bis zu den oberen Schichten der Gesellschaft. Kulturell und gesellschaft-
lich war das Weimarer Berlin Schauplatz von tiberragender kiinstlerischer und
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unternehmerischer Aktivitit, ebenfalls auf allen gesellschaftlichen Ebenen. Ins-
besondere zeigen beide Filme sowohl die Kultur(en) der Arbeiterklasse als auch
die der kleinkriminellen Unterwelt Berlins in dieser Zeit. Des Weiteren werden
in Fassbinders Film in Anlehnung an Déblin sexuelle und Gender-Normen und
-Identititen auf brutale Weise herausgearbeitet, wihrend sie im Jutzi-Film nur
vage angedeutet werden.

Das bei Qurbani dargestellte soziale und kulturelle System ist das des heuti-
gen Deutschlands; Berlin erscheint als europiische Metropole. Hinzu kommen
die sozialen und kulturellen Umgebungen, sowohl von Migrant*innen und Ge-
fliichteten als auch von der organisierten Kriminalitidt (Drogenhandel, Prostitu-
tion). Und wie Fassbinder setzt sich Qurbani ebenfalls mit den sexuellen Aspek-
ten des Originals jedoch im heutigen urbanen Kontext auseinander.

Wir stellen fest, dass sich die Jutzi- und Qurbani-Filme in ihrer Darstellung
an der Zeit der Entstehung orientieren; nur Fassbinders ist ein historischer Film
in seiner sorgfiltigen Nachbildung der Weimarer Zeit.

4.1.2 Die sozialen und kulturellen Systeme, in denen die Filme entstanden

Die sozialen und kulturellen Systeme, in denen jeder der Filme entstand, unter-
scheiden sich dramatisch. Der Jutzi-Film entstand nach dem New Yorker Bor-
senkrach, der eine Weltwirtschaftskrise ausloste, deren Folgen sich besonders
verheerend auf Deutschland auswirkten. Es war auch die Zeit, in der die NSDAP
in ganz Deutschland an Zustimmung gewann und nach den Wahlen stirker im
Reichstag vertreten war. Durch diesen Machtgewinn konnte die NSDAP einen
groBeren Einfluss auf die Filmprifstelle und die Zensur ausiiben, was die in
dieser Verfilmung fehlenden Thematisierungen von z. B. Sexualitit und Politik
erklirt (Jelavich 2003, 2000).

In Bezug auf die Kultur- bzw. Filmgeschichte ist es bemerkenswert, dass Jut-
zis Film erschien, als der Tonfilm noch eine neue technologische und kiinstleri-
sche Form darstellte, und der Film deswegen formelle Aspekte aufweist, die so-
wohl tberholt als auch innovativ waren.’ Daher diirfen wir weder den reinen
Liarm der Stadt um Franz herum als Ausdruck der Moderne als gegeben hinneh-
men, noch die vielen Irisaufnahmen, was diesen Film mit den bertthmten ,,stum-
men* Klassikern des Weimarer Expressionismus verbindet.* Auch die Monta-
gen von vorbeifahrenden Autos und vorbeilaufenden Menschen gewinnen an
Bedeutung, weil sie als Nachahmung von Walter Ruttmanns Dokumentarfilm
Berlin: Sinfonie einer Grofstadt aus dem Jahr 1927 zu erkennen sind.

% Im Januar 1929 wurde der Stummfilm Ich &iisse Ihre Hand, Madame! mit Marlene Dietrich
mit einer einzigen Tonszene vorgefithrt (Kaes 2004: 84).

4 Bei einer Irisaufnahme wird das Bild durch eine runde Maske umrahmt, um Bilddetails
hervorzuheben.
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Die gesellschaftlichen und politischen Systeme, in denen Fassbinder seinen
Fernsehfilm produzierte, sind ebenso komplex wie jene der 1920er Jahre. Sie
sind geprigt von den geopolitischen Spannungen und Konflikten des Kalten
Krieges und im Nahen Osten und fallen in die Endphase des Neuen Deutschen
Films, an dem Fassbinder ein zentraler Mitwirkender war, oft von Skandalen und
offentlichen Kontroversen begleitet, auch im Zusammenhang mit der Produk-
tion dieses Fernsehfilms. Dartiber hinaus waren die spiten 1970er und frithen
1980er Jahre eine Zeit, in der Deutschland begann, seine NS-Vergangenheit 6f-
fentlich aufzuarbeiten.’ Im filmhistorischen Kontext stellt Fassbinders Werk ei-
nen innovativen (wenn auch kontroversen) Produktionsvorgang dar, indem er
das Medium Fernsehen, das dem Kino seit den 1960er Jahren viel Konkurrenz
bot, nutzte, um seinen Mammutfilm einem breiten deutschen Publikum niher
zu b1ringcr1.6

Zu den sozialen und kulturellen Systemen, in denen Qurbanis Film produ-
ziert wurde, gehort schlieBlich auch ein Deutschland, das in den vorangegange-
nen Jahren mit einem massiven Zustrom von Menschen aus vielen Lindern kon-
frontiert war und zwar zum gleichen Zeitpunkt als im Zug der globalen Black-
Lives-Matter-Bewegung die Auseinandersetzung mit Deutschlands kolonialer
Vergangenheit begann. Aulerdem ist Qurbanis Berlin, dhnlich wie die anderen
Filmversionen (und der Roman), mit Menschen der kriminellen Unterwelt und
der Arbeiterklasse bevolkert, hier aber mit Betonung auf dem Drogenhandel im
Volkspark Hasenheide. Wie seine Vorginger stellt dieser Film auch eine relativ
neue Entwicklung in der Filmgeschichte dar: als niederlindisch-deutsche Ko-
produktion, die auf Netflix ausgestrahlt wurde, kann man den Film als wichtigen
Mitspieler auf der Bithne des gegenwirtigen transnationalen Kinos betrachten.

> So I6ste beispiclsweise die Ausstrahlung der US-TV-Miniserie Holocanst 1979 in der Bun-
desrepublik eine historische 6ffentliche Debatte aus, die zu zahlreichen Buchern, Artikeln
usw. fithrte. Teilweise trug diese 6ffentliche Debatte auch zur Abschaffung einer Verjih-
rungsfrist fiir NS-Straftaten bei (Hammerstein 2019; Knoch 2016).
Die allgemeine Rezeption des vom WDR ausgestrahlten Fernsehfilms war erstaunlich ne-
gativ, eine Tatsache, die Tom Tykwer in seinem Aufsatz Berlinale Ereignis ,Alexanderplatz.
Das Kino ist mebr als eine Geschichte iber die Ausstrahlung des restaurierten und optisch kor-
rigierten Films auf der Berlinale im Jahre 2007 folgendermalBen erkldrt:
,»Betlin Alexanderplatz® ... ist also niemals wirklich ein Fernsehfilm gewesen. Es ist ein
narrativer Experimentalfilm, der, mit unterschiedlichen theatralen Prinzipien jonglie-
rend, ein Schlupfloch sucht zwischen Tradition und Avantgarde.
Auch visuell scheinen sich Fassbinder und sein Kameramann Xaver Schwarzenberger
dem Medium geradezu verweigert zu haben: zu provokant erscheint ihre vereinte Miss-
achtung des sicherlich alarmschlagenden Belichtungsmessers. So versanken die offen-
sichtlich fiir die grole Leinwand und eine empfindliche Filmemulsion komponierten
Nachtbilder damals auf den meisten deutschen Telefunken-Monitoren in ein flaues, fla-
ches Grauschwarz.
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4.1.3 Die sozialen und kulturellen Systeme, in denen die Filme gesehen
und interpretiert werden

Je nachdem, wer die Analyse zu welchem Zweck durchfihrt, erfordert die Ne-
xusanalyse, dass man eine selbstreflexive, kritische Haltung gegentiber dem nexus
of practice einnimmt. Im DaF-/DaZ-Kontext impliziert dies Ziele und Normen
wie dass Lernende sich erkundigen, warum sich Filmzuschauer*innen im Allge-
meinen oder Lernende im Spezifischen mit diesen Filmen auseinandersetzen.
Denn dies ist wiederum Bestandteil der Diskurse um die Filme, wenn auch auf
den ersten Blick nicht der offensichtlichste. Aber in gewisser Weise sind diese
Systeme ein Schlissel zu den Diskurskompetenzen, die wir férdern wollen und
die tber das blofe deklarative Wissen etwa tiber die Weimarer Republik, die
Filmgeschichte oder die Biografien der Filmemacher und Alfred Déblins hin-
ausgehen.

4.2 Navigating the nexus of practice

Im Bildungskontext kann man die Diskurskompetenz der Lernenden férdern,
indem man auf einen gemeinsamen Aspekt der drei Verfilmungen als Schnitt-
stelle relevanter Diskurse fokussiert. Diese Art von Analyse ist ein Beispiel der
,.geschichteten Gleichzeitigkeit™ (Blommaert 2005: 126), die in einem Medium
wie dem Film anders als in flichtigen Momenten der sich entfaltenden Interak-
tion in der Welt festgehalten ist; wihrend in den beiden spiteren Filmen sicher-
lich Aspekte der Intertextualitit mit den jeweils fritheren Versionen zu identifi-
zieren sind, sehen wir im Wesentlichen, wie ahnliche oder identische Diskurse zu
unterschiedlichen Zeitpunkten an vermutlich demselben Ort (Alexanderplatz)
stattfinden.

Dieser gemeinsame Aspekt kommt frith im jeweiligen Film vor und zeigt die
Momente, in denen die Hauptfigur, Franz bzw. Francis, versucht, seinen Lebens-
unterhalt anstindig zu verdienen. Im Film von Jutzi erfahren wir dies durch eine
lingere Sequenz, in der Franz als StraBenverkdufer auf dem Alexanderplatz ar-
beitet und Passanten ,,Schlipshalter* verkauft. In der zweiten Folge des Fassbin-
der-Films verkauft Franz ebenfalls Schlipshalter, steht aber in dieser langen Se-
quenz an einer belebten Stral3e vor einem noblen Kaufhaus, die allerdings nicht
unbedingt als Alexanderplatz erkennbar ist. Qurbanis Interpretation zeigt Fran-
cis, hier ein guinea-bissauischer und illegal in Betlin lebender Migrant, in drei
miteinander verbundenen Szenen bei harter korperlicher Arbeit in einem Ver-
sorgungstunnel unter Berlin in der Nihe des Alexanderplatzes.

Die zentrale Frage von navigating the nexus of practice, laut Scollon und Scollon
(2004), ist: was sind die entscheidenden Diskurszyklen oder semiotischen Zy-
klen? Das bedeutet, den Moment genau zu betrachten und sich zu fragen, welche
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Diskurse durch ihn flieBen und sich in diesem Moment und an dem Ort kreuzen.
Und dies bedeutet weiter, zu fragen, was die relevanten znteraction orders sind, was
den historical body ausmacht und welche discourses in place an diesen Momenten
beteiligt sind.

4.2.1 Was sind die relevanten interaction orders?

Die interaction order, ein Konzept, das Goffman (1983) entwickelte, bezieht sich
auf jedes der vielen méglichen sozialen Verhiltnisse, durch die sich Beziehungen
in einer sozialen Interaktion entfalten. Blommaert und Huang (2015: 271) erkla-
ren das Konzept folgendermalien: ,,It is the actual order of communicative con-
duct that ensues from enskilled bodies in a space inscribed with particular con-
ditions for communication.” Vereinfacht kann man sie sich als die ,,Regeln®
daflir vorstellen, wie man von Moment zu Moment mit anderen Menschen
umgeht, welche auch die Dialektik mit dem bistorical body und den discourses in place
bilden.

In Filmen zeigen sich die #nteraction orders sowohl durch den Dialog als auch
durch die Darstellung der Figuren in einer Sequenz. Die Kostiime, die Mimik/
Gestik der Figuten, deren Inszenierung/Blocking, und die verschiedenen Ele-
mente des mise-en-scénes, sowie die Kameraeinstellungen und -bewegungen sollten
in Betracht gezogen werden, um die Beziehungen zwischen den Figuren zu ver-
stehen, und sich die Diskurse, an denen sie teilnehmen, bewusst zu machen.
Genau wie alle Menschen Sinn aus den snferaction orders im alltiglichen Umgang
mit Anderen herauslesen und ihn auch selbst kreieren, kann man bei den Verfil-
mungen Rickschlisse aus der Symbiose der sprachlichen, visuellen und auralen
Elemente ziechen, ndmlich auf die hier herrschenden Beziehungen, die Charak-
terisierungen der Figuren und die sozialen Normen.

In der Sequenz aus Jutzis Verfilmung verkauft Franz Schlipshalter. Eine
kleine Menschentraube bildet sich vor ihm. Auch wenn sie nichts kaufen,
wetrden die Menschen von seiner Verkaufsrede unterhalten. Wir konnen die
interaction order dieser Situation auch auf der Mikroebene durch Franz’ Gestik
und Mimik als der Situation angemessen beschreiben: all dies entspricht dem
konventionellen Verhalten eines Stralenverkiufers. Dass er als Performer
erscheint, liegt vor allem an der iibertriebenen Betonung von Franz selbst, was
wiederum durch die Bildgestaltung unterstrichen wird. Franz steht auf einer
Seifenkiste, Zylinderhut in leicht schiefem Winkel auf dem Kopf, ,,formell®
gekleidet, und eine Iris erhebt ihn leicht dber seine Zuschauer*innen. Die
Blickwinkel in den Schuss-Gegenschuss-Kameraeinstellungen, die die Interak-
tion zwischen Franz und dem Publikum zeigen, heben diese Hierarchie noch
stirker hervor: wihrend Franz spricht, schaut ihn das Publikum von unten an.
Obwohl diese Elemente zu Jutzis Charakterisierung von Franz gehéren,
haben sie auch mit dem aufkeimenden Starsystem dieser Epoche der Filmin-
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dustrie zu tun, wobei eine Besetzung mit berithmten Schauspieler*innen
Filmen ein gréBeres Publikum gewann.

Obwohl Franz im Vordergrund steht, wird seine Verkaufsrede als nur eine der
vielen Aktivititen, die am belebten Alexanderplatz vorgehen, entlarvt. Im Laufe
von Franz’ Rede gibt es zahlreiche Cutaways vom Protagonisten zu Passant*in-
nen, Transportmitteln, Stra3enverkehr, Bahnhof, U-Bahn-Ein- und Ausgingen,
Straflenlampen und Bahnschienen.” Dabei variiert die Lautstirke von Franz’
Rede: sobald ein hupender Bus zwischen den Zuschauer*innen und ihm vorbei-
fahrt, brillt Franz in noch gehetzterem Ton potenzielle Kidufer*innen an, ob-
wohl seine Stimme fir die Filmzuschauer*innen gedimpft klingt. Auch in den
mehreren Totalen des Handlungsorts, die gelegentlich gegengeschnitten werden,
ist Franz kaum tber dem Lirm der Stadt zu horen. Franz scheint aber dennoch
alles zu geben, um im Schlipshalterverkauf Erfolg zu haben und dabei seinen
Lebensunterhalt durch anstindige Arbeit zu verdienen, auch wenn er gegen das
ganze hektische Treiben am Alexanderplatz kimpfen muss. Letztendlich erkennt
er, dass sein Versuch ,,ehrliche,” ,,gediegene® Waren zu verkaufen scheitert: bei
Prifung der Festigkeit seiner Schlipshalter zerbricht sofort ein Stiick und dieje-
nige, die ihn als erste anlacht, ist seine Bekannte Cilly, eine Prostituierte aus der
kriminellen Szene (zu der er bald zuriickkehren wird). Er fihrt in seiner Rede
unverdrossen fort und lacht mit, packt aber rasch zusammen und macht sich
etwas gedemiitigt schnell davon. Franz nimmt also nicht nur an den vielen kul-
turellen und sozio6konomischen Diskursen jener Zeit teil, er schafft diese selber
durch sein Handeln mit.

Wihrend Jutzis Vorstellung von Franz zeigt, wie der Protagonist am Tumult
und Treiben der Stadt teilnimmt, auch wenn seine Waren sich schlecht verkaufen
lassen, wird in Fassbinders Darstellung von Anfang an hervorgehoben, wie irre-
levant und unbedeutend Franz’ Bemiihungen sind. Fassbinders Protagonist re-
det von keiner Seifenkiste herab; stattdessen ist er am Seitenrand des Bildes po-
sitioniert, und zwar oft minimiert im Hintergrund stehend. Seine Kleidung un-
terstreicht seinen niedrigen sozialen Stand: im Vergleich mit Jutzis formeller ge-
kleidetem Franz tragt Fassbinders Protagonist einen schibigen dunklen Mantel.
Dazu ist er nur einer von vielen Strallenverkaufern, die man in der Szene horen
und sehen kann.

Die Kameraeinstellungen deuten auch darauf hin, wie ibersehbar Franz ist.
Die Filmzuschauer*innen erblicken ihn zuerst vom gegeniiberliegenden Burger-
steig aus, fliichtig durch ein Autofenster, bevor das Auto weiterfihrt, Franz ver-
deckend. In der nichsten Einstellung erblickt man ihn vom Inneren des Kauf-
hauses, vor dem er steht, umgeben von Damenpumps und Filzmiitzen, die die

7 . . . . . .
" Wie diese auch als discourses in place dienen, sprechen wir bald an.
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Schaufensterauslage ausmachen und im Vordergrund stehen. Danach wird er
von unten vor seinem Tisch gefilmt, zum Teil von seinen eigenen Waren ver-
deckt; und danach hinter einem hingenden gerupften Huhn eines anderen Stra-
Benhindlers. In der aus vielen Kameraeinstellungen bestehenden Sequenz gibt
es keine direkte Nahaufnahme von Franz’ Gesicht. Kein Publikum bildet sich
um ihn herum, stattdessen suggerieren die Gesichtsausdriicke der Passant*innen
Arger und Missbilligung, wihrend sie schnell ins Kaufhaus hineinlaufen, weiter-
hin unseren Blick auf Franz verdeckend. Kommerz und Waren, nicht Franz, ste-
hen in dieser Sequenz im Zentrum.

Auch die Gerdusche in der Szene intensivieren die Spannung und deuten auf
die znteraction order der Situation hin, denn die Filmzuschauer*innen missen sich
anstrengen, um Franz iiber den Lirm der Autos und Busse, der vorbeilaufenden
Menschen und der anderen Stralenverkiufer zu héren. Insgesamt nehmen die
Filmzuschauer*innen durch diese stilistischen Elemente wahr, wie Franz und
sein fast fieberhafter Redefluss von der rasenden Bewegung und dem Lirm der
Stadt um ihn herum tbertént werden, was die Vergeblichkeit seines Versuchs,
einen ehtlichen Lebensunterhalt zu verdienen, unterstreicht.

Nur als Franz von Reinhold und seiner Prostituierten, Eva, von ihrem Auto
aus angestarrt wird, sehen wir Franz in einer Nahaufnahme. Eva steigt aus dem
Auto und steht vor Franz, der seine Ware noch laut preist, gibt ihm Geld und
lauft schnell zu Reinhold zuriick, ohne einen Schlipshalter mitgenommen zu ha-
ben. Die nichste Kameraeinstellung riickt Franz erneut in den Hintergrund,
wiederum von der anderen Straflenseite aus, deutlich verlegen, wihrend Men-
schen an seinem Stand vorbeigehen, ohne ihm Aufmerksamkeit zu schenken.
Die Dynamik dieser Interaktion verdeutlicht, dass nur Franz’ kriminelle Be-
kannte ihm Aufmerksamkeit (und Geld) geben werden. Obwohl die interaction
order dieser Sequenz die Normen und Regeln des StraBenverkaufs bilden, vermit-
teln sowohl die dsthetischen Aspekte wie auch die Beziechung zwischen Franz
und seinen Bekannten aus der kriminellen Szene, dass diese Normen und Regeln
nicht genitigen werden, Franz zu einem anstidndigen Leben zu verhelfen.

Wihrend Qurbanis Verfilmung sich merklich von den Vorgingern unter-
scheidet, iberschneiden sich einige Aspekte in der hier analysierten Darstellung
des Versuchs seines Protagonisten, ein ,,anstindiges* Leben zu fithren. Ahnlich
wie Franz reprisentiert Francis die unterste Schicht der zeitgendssischen Gesell-
schaft: anstatt ein weiller Berliner Kleinkrimineller ist er illegaler Migrant aus
Guinea-Bissau, der der Arbeiterklasse und der kriminellen Unterwelt angehért.
Wie bei Fassbinder unterstreichen die Kameraeinstellungen seine niedrige ge-
sellschaftliche Stellung. Eine Kamerafahrt durch den Tunnel bringt ihn den Zu-
schauer*innen allméhlich niher, zeigend, dass er von vielen illegalen Arbeitern
im Tunnel umgeben ist. Wie auch die anderen Arbeiter in den Sequenzen trigt
er die Kleidung eines Bauarbeiters: Jeans, ein T-Shirt und einen Schutzhelm. Sein
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niedriger Stand und die fehlende Individualitit in diesem Milieu werden auch im
nichsten Schnitt hervorgehoben. Hier, am Ende der Nachtschicht, liuft er mit
den anderen erschépften Minnern zum Aufzug, durch den die krasse hierarchi-
sche Trennung seiner sozialen Welt von anderen in der Stadt Berlin konkretisiert
wird. Die Filmzuschauer*innen sehen den Gang der Minner iber Francis®
Schulter, fahren mit ihnen zur Stral3e hoch, werden den Minnern gleichgestellt,
was unsere Empathie und Identifikation férdert.

Francis” Demutigung spielt eine ebenso wichtige Rolle der znteraction order wie
in den anderen zwei Filmen, wobei der Rassismus und die trostlosen Lebens-
und Arbeitsbedingungen unterstrichen werden, die er als illegaler Lohnarbeiter
ertragen muss. In der zweiten Sequenz von Francis im Versorgungstunnel geht
eine Maschine kaputt und Francis — bereits ziemlich verstrt wegen einer frithe-
ren, demutigenden Begegnung mit einer Frau aus seinem Fliichtlingsheim —
schligt wiederholt mit seiner Schaufel auf die Maschine, um sie zu starten. Der
weille Vorarbeiter Karl, visuell tber den Minnern positioniert, ruft sofort ,,Bist
du bescheuert, du Affer” Francis empért sich iber die rassistische Beleidigung
und will auf Karl losgehen, doch dann startet die Maschine auf einmal. Francis’
Kumpel Ottu sagt Francis dann: ,,You don’t want to piss him off, if you want to
keep this job.” Noch wiitend, erwidert Francis: ,,Who cares? I won’t stay down
here for long anyway ... soon that asshole will be working for me...“ Francis’
Antwort zeigt, dass er die ungerechte soziale Wirklichkeit, in der er lebt, hartnak-
kig nicht akzeptiert.

Kurz danach wird ein Mitarbeiter, Masud, von der Maschine schwer vetletzt.
Trotz der Einwinde der anderen Arbeiter, die Angst haben, gefeuert zu werden,
trdgt Francis Masud von der Baustelle zum Neptunbrunnen vorm Roten Rat-
haus; im Hintergrund sieht man den Fernsehturm am Alexanderplatz. Francis
ruft einem Passanten zu, einen Krankenwagen zu rufen. Masud protestiert, aber
Franz blickt auf Masuds Wunden und kommt zum Schluss: ,,You have no other
choice, man.* Masud fleht Francis dann an, bei ihm zu bleiben, doch Francis hat
offensichtlich auch Angst, abgeschoben zu werden und sagt ,,No choice. No
choice. No choice” und rennt weg, vermutlich zur unterirdischen Baustelle zu-
riick. Hier ist wahrzunehmen, dass die Unterhaltung nur zwischen den zwei
Minnern stattfindet; auBer seinem Zuruf an den Passanten, interagiert Francis
nicht mit den anderen am Brunnen.

Dieser Zwischenfall fihrt zu einer dritten Szene an der Baustelle, in der
Francis® Unwilligkeit, Missbrauch schweigend zu dulden in gewalttitigem Ver-
halten gipfelt. Als Francis und seine Mitarbeiter zur Arbeit kommen, ruft Karl
aus: ,,Heute morgen stand der Zoll hier auf der Matte. Ich habe 'ne Anzeige am
Hals! Einer von euch Idioten hat gestern 'nen Vetletzten hier rausgetragen und
‘nen Krankenwagen gerufen. Wer war das?* Als sich keiner meldet, schreit Karl
,»1hr sollt euch verpissen! Nix Job!“ Danach spricht Ottu privat mit Karl, der
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daraufhin Francis feuert. Francis ist wiitend auf Ottu und sagt: ,,You know I did
the right thing®. Ottu versucht vergebens, Francis zu beruhigen; daraufhin wird
Francis noch wiitender und schreit ,,You traitor, you ass-kisser, you piece of shit!
T'll find something better on my own!“ Ottu erwidert: ,,Oh yeah? And how are
you going to do that? Do you have any papers? Aufenthaltserlaubnis? Aufent-
haltserlaubnis? Atbeitserlaubnis? Hm? Francis, sei brav und mach was ich dir
sage. Undankbarer N*“. Francis verliert die Fassung, greift Ottu mit einer
Schaufel an, verletzt ihn schwer und liuft davon. Obwohl die Interaktion hier
emotionell sehr aufgeladen ist, kann man die heikelsten Aspekte der Diskurse
erkennen, sowohl beziiglich der illegalen Ausbeutung dieses anfilligen Teils der
Bevolkerung als auch der sprachlichen Normen zwischen Mitgliedern dieser
Gruppe, die es moglich machen, das N-Wort auf diese Weise zu verwenden.
Ebenfalls soziopolitisch und historisch geladen ist Karls Verwendung von ,,Nix
Job®. Dies fihrt uns zum nichsten Schritt der Nexusanalyse, nimlich historical
bodies, die in diesen Filmsequenzen zu erkennen sind.

4.2.2 Was sind die relevanten historical bodies?

Jeder Gebrauch von Sprache, so Ron Scollon (2008b: 233) ,,encapsulates or re-
semiotizes an extended historical itinerary of action, practice, narrative, authori-
zation, certification, metonymization, objectivization and technologization or
reification (siche auch Blommaert/Huang 2015). Um das Bewusstsein des Ais-
torical body zu schirfen, misste man also die lebenslangen persénlichen
Gewohnbheiten, die eine Person unbewusst ausprigt, ins Bewusstsein riicken
(Nishida 1958), und sich dabei fragen, welche soziohistorischen Faktoren dem
Vorgehen Bedeutung verleihen.

In unseren Fokusszenen von Jutzi und Fassbinder lassen sich an Franz’ Ver-
kaufsrede gleich mehrere gesellschaftspolitische Diskurse ablesen, z. B. der Un-
terschiede zwischen Arm und Reich oder der kommunistischen Linken und der
konservativen Rechten (,,der Prolet”; ,,der feine Mensch im Westen®). Wenn
Franz in Fassbinders Fernsehfilm sagt, ,,Das ist Verrat am Kunden. Das ist Be-
trug! Das verbittert das Volk. Das st66t Deutschland noch tiefer ins Elend als es

1¢¢

sowieso schon sitztl“ verweist er direkt auf zwei sich mit historischen Ereignis-
sen Uberschneidende Diskurse, erstens auf den tiber die Niederlage Deutsch-
lands im Ersten Weltkrieg und die darauffolgenden lihmenden Wirtschaftssank-
tionen der Alliierten; und zweitens auf den des Rechtsradikalismus, der durch die
Verwendung der Substantive ,,Verrat™ und ,,Betrug® spezifisch mit der NSDAP
verbunden wird. Das Publikum im Jahr 1931 hitte die Verwendung dieser Wor-
ter im Kontext des Schlipshalterverkaufs als etwas fehl am Platz — und daher
leicht satirisch — empfunden.

Auflerdem hitten die Zuschauer*innen im Jahre 1931 Franz’ hofliche Art, die

Jugendlichen anzusprechen, vielleicht als Anbiederung an die Nazis erkannt.
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Wie Jelavich (2003, 20006) ausfiihrt, steht Jutzis Vermeidung jener Aspekte des
Romans, in denen Franz entweder mit Juden oder mit Nazis in Verbindung ge-
bracht wird, in direktem Zusammenhang mit dem zunechmend konservativeren
und rechtsorientierten Verhalten der Filmprifstelle, im Gefolge der NS-Gewalt-
aktionen bei der Urauffithrung des Films Iz Westen nichts Neues im Jahre 1930.
Kurz gesagt: die kurze Szene, in der ,,die jungen Leute von der Sturmtruppe® fir
nur ein paar Sekunden erscheinen, reflektiert die komplexen politischen Ent-
wicklungen dieser Jahre.

In den entsprechenden Szenen von 1980 ldsst Fassbinder Franz auch sagen:
,,1ch bin ein arischer Mann®. Obwohl diese unzweideutig in antisemitischen und
nationalsozialistischen Diskursen jener Zeit verankerte Aussage in Franz’ lange
Verkaufsrede cher fliichtig eingebettet ist, hat sie 1980 dennoch beunruhigt, da
der Gebrauch solcher Begriffe in den Nachkriegsjahren stark tabuisiert war.
Ebenfalls diskursiv markant ist die visuelle Metapher, Franz von der hellen
Strae beim Schlipshalterverkauf hinab in die dunkle, unterirdische Passage im
Bahnhof unter dem Potsdamer Platz zu versetzen — Franz macht der Ubergang
vom anstindigen, wenn auch licherlichen Teilnehmer an der Wirtschaft zu ei-
nem Vermittler der hasserfullten Nazibotschaft an das Volk.

Der historical body, der in den Sequenzen der Verfilmung von 2020 identifiziert
werden kann, reicht von der historischen Arbeitsteilung in westlichen Gesell-
schaften zwischen Weillen und Minderheiten, insbesondere Schwarzen, bis hin
zu aktuellen Ereignissen wie der massiven Migration von Menschen nach Eu-
ropa wegen der Kriege in Syrien und Afghanistan und anderer Konflikte in meh-
reren Liandern im Nahen Osten und auf dem afrikanischen Kontinent oder der
weit verbreiteten Black-Lives-Matter Bewegung in vielen Lindern im Westen. So
bezeichnen die Minner sich selbst z. B. mit dem N-Wort, Francis wird vom Vor-
arbeiter ,,Affe” genannt und der verwendet den Ausdruck ,,Nix Job!“. Damit
werden Diskurse der kolonialen Vergangenheit Europas und des systemischen
Rassismus in westlichen Gesellschaften in diese Momente auf der Baustelle ver-
webt. Das Bewusstsein fiir diesen bistorical body verleiht beispielsweise der Aus-
sage von Prancis, ,,soon that asshole will be working for me®, eine besondere
Bedeutung. Francis ist nicht nur ein illegaler Lohnarbeiter, der in einer demiiti-
genden Situation seine menschliche Wiirde bestitigen will, der relevante bistorical
body lisst die Filmzuschauer*innen daran zweifeln, ob er dies jemals verwirkli-
chen wird.

Die Momente, in denen Franz/Francis mit anderen Menschen agiert, bestim-
men die Verhiltnisse zu jenen anderen und haben ihre Urspriinge in zahlreichen
Diskurs- und Handlungsfiden, die sich teilweise tiber Generationen hinweg deh-
nen. Man miisste aber betonen, dass diese Diskursfiaden nicht nur in die Vergan-
genheit zuriickreichen. Wie Blommaert und Huang (2015) feststellen, hat jede
Interaktion, bei der ein historical body zu identifizieren ist, auch einen Einfluss auf
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Interaktionen in der Zukunft. Obwohl die Sequenzen in allen drei Filmen, die
wir analysieren, zwar fiktiv reproduzierte — und man muss auch sagen stilisierte
— Momente darstellen, reflektieren sie eindeutig Diskurse, die in zahllosen fliich-
tigen Interaktionen in der ,,wirklichen® Welt stattfinden.

4.2.3 Was sind die relevanten discounrses in place?

Der Raum, in dem Menschen agieren, ist niemals neutral (Scollon/Scollon
2003). Raum bzw. Orte sind, so Scollon und Scollon (2004: 14) ,,complex aggre-
gates ... of many discourses which circulate through them.” Dies bedeutet, dass
menschliches Handeln aller Art immer eng mit den Orten verbunden ist, an
denen es stattfindet. Im Fall von Berlin Alexanderplatz verweist bereits der Titel
des Romans und seiner Verfilmungen auf den zentralen Ort; selbst der Roman
nennt den Namen Franz Biberkopf nur/erst nach dem Otrtsnamen und keine
der Verfilmungen nimmt Bezug auf die Hauptfigur. Besonders in den 1920er
Jahren war dieser Ort sowohl fiir Berliner*innen als auch fiir die Deutschen im
Allgemeinen und sogar tber die Grenzen Deutschlands hinaus von mehr als
ikonischer Bedeutung, denn der Platz und das umliegende Viertel reprisen-
tierten die Dynamik und auch die Instabilitdt der deutschen Metropolenhaupt-
stadt, die auf der einen Seite die Moderne mit ihren Kaufhiusern, Kinos und
dem scheinbar unaufthérlichem Verkehr darstellte und auf der anderen Seite die
Heimat von Proletariern, Arbeitslosen, Kriminellen, Prostituierten und judi-
schen Einwander*innen aus Osteuropa war (Jelavich 2006: 1, 7-8). Als wichtiger
Verkehrsknotenpunkt war er auch Schauplatz massiver Bauprojekte, die den
Platz und seine angrenzenden Strallen seit der Griindung des Deutschen Rei-
ches 1871 bis in die DreiBBigerjahre des 20. Jahrhunderts mehrmals neu
gestalteten (Jelavich 2006: 5-06).

Dementsprechend spielen in jeder der hier analysierten Fokussequenzen
der Alexanderplatz und seine Umgebung unterschiedliche, aber dennoch
wesentliche Rollen. Bereits in der Stummfilmepoche konzentrierten sich viele
Berliner Filmemacher auf die Dynamik der Stadt und die wirtschaftliche Kluft
zwischen reich und arm. Auch Jutzis Film thematisiert die Bewegung auf dem
Alexanderplatz und verweist gleichzeitig auf die krassen Unterschiede zwi-
schen den sozialen Schichten. Obwohl Déblin, der am Drehbuch mitgeschrie-
ben hat, selbst zugab, dass die Aufnahmen der Stadt am Ende hauptsichlich
,,Lokalkolorit™ lieferten (D&blin 1931), dienen diese jedoch in unserer Fokus-
sequenz dazu, Franz fiir die Filmzuschauer*innen zu verorten, ihn zum Teil
des hektischen Geschehens der Stadt zu machen. Immer wieder wird der
Verkehr auf dem Alexanderplatz hervorgehoben, z. B. sehen wir Kinder auf
Rollern und vorbeifahrende Busse, eine abfahrende S-Bahn, die Beine von
Dutzenden von Menschen, die sich aus dem Ausgang der U-Bahn-Station
dringen, Bauarbeiter, die dreckig und verschwitzt an den Bahngleisen arbei-
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ten. Jutzi macht mit der Kameraarbeit den Versuch, die montageartige
Schreibtechnik D&blins bildlich umzusetzen, und zwar durch auffallende
Imitation bekannter Aufnahmen aus Berlin: Sinfonie einer Grofistadt, was die
Bedeutung dieses Ortes fiir die dort stattfindende Handlung unterstreicht.
Franz wird dadurch eindeutig in seiner Umgebung verortet, sodass wir alles,
was er tut und sagt, nicht nur im Handlungskontext, sondern auch im
rdumlichen Kontext interpretieren. Seine Taten und Worte tragen also ausge-
rechnet an diesem Ort (und zu dieser Zeit) Bedeutung,

Fassbinder konzentriert seine Handlung zwar auch um den Alexanderplatz,
aber er verengt den Raum, um Franz‘ eigene Einschrinkungen widerzuspiegeln.
Der Kamerablick beschrinkt sich auf das Geschehen vor dem Kaufhaus und
Franz wird eher in den Hintergrund gestellt, wihrend die Passant*innen im Vor-
dergrund sind. Da sich die Aufnahme nie zu einer Totaleinstellung erweitert,
zeigt Fassbinder uns keine der traditionellen ikonischen Merkmale des Alexan-
derplatzes der 1920er Jahre. Wiahrend diese Darstellung eine dsthetische Wahl
darstellt, stimmt sie auch mit einer wichtigen politisch-historischen Tatsache
uberein, namlich, dass der fiir Fernsehturm und Weltzeituhr bekannte Alexan-
derplatz 1980 der zentrale Platz Ostberlins war und daher fiir westdeutsche Fil-
memacher unzuginglich. Obwohl dies nicht zu den inhidrenten Diskursen der
Sequenz selbst gehort, spielen die hier relevanten Diskurse des Kalten Krieges
fir die damaligen Zuschauer*innen wie auch fiir uns heute eine Rolle; anders
gesagt, eben durch das, was fehlt, wird Bedeutung vermittelt.

In Qurbanis Verfilmung wird die Vertikalitit des Alexanderplatzs vorwiegend
betont, ein Schritt, der zur Neuinterpretation des Originals beitrigt: als Ge-
schichte tiber Migration, rassistisch motivierte Ungerechtigkeit und das postko-
loniale Erbe der Ausbeutung von Pegple of Color. Eigentlich erleben die Filmzu-
schauer*innen den Alexanderplatz zum ersten Mal tief unter der Erde: eine lange
Kamerafahrt fithrt langsam durch einen schwach beleuchteten Versorgungstun-
nel und umbkreist zwei verschwitzte Arbeiter mit Schutzhelmen, die versuchen,
eine Maschine zu starten. Moglicherweise ein visuelles Zitat der Bauarbeiter in
Jutzis Film verlagert Qurbani hier jedoch visuell und thematisch den Fokus von
der Kommerzialisierungskritik auf die Rolle des Ortes als Schauplatz (illegaler)
Migration und Arbeit. Als die Nachtschicht fur Francis und seine Mitarbeiter
endet, sehen wir die Midnner aus dem Untergrund hochfahren, den Schichtwech-
sel der Arbeiter in Langs Metropolis zitierend, der ebenfalls die Vertikalitdt her-
vorhebt, um metaphorisch die krassen Unterschiede zwischen den wohlhaben-
den Kapitalisten und den proletarischen Arbeitern zu schildern. Die Diskrepanz
zwischen diesen beiden Rdumen am Alexanderplatz, der Ober- und der Unter-
welt, wird nochmal verdeutlicht, als Francis den vetletzten Masud zum Neptun-
brunnen trigt und dann selbst wieder in die Unterwelt der Baustelle zurtckkeh-
ren muss.
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Wihrend sich Qurbanis Prisentation des Raums durch die Betonung von
Vertikalitit von den filmischen Vorgingern unterscheidet, ist seine Darstellung,
wie bei Jutzi, durch bekannte Wahrzeichen am und um den Alexanderplatz ge-
kennzeichnet: hinter Francis sieht man den Fernsehturm, das Rote Rathaus und
etwas spiter den Eingang zum U-Bahnhof am Alexanderplatz. Da der Film als
transnationale niederlindisch-deutsche Produktion einem globalen Publikum
tber Streaming-Plattformen zuginglich ist, tragen diese ikonischen Bilder dazu
bei, Zuschauer*innen weit tber die Landesgrenzen Deutschlands hinaus zu ori-
entieren. Damit ist die Darstellung von Raum und Ort ebenso Teil der durch die
Filme flieBenden Diskurse wie die gesprochenen Dialoge, die Kamerafithrung
und die Gerdusche.

4.3 Changing the nexus of practice

Wenn wir davon ausgehen, dass die in den drei Filmen dargestellten gesellschaft-
lichen und kulturellen Zustinde — soziale Ungerechtigkeit und Alltagsprobleme
— benachteiligte Bevolkerungsgruppen betreffen, dann geht es nicht nur um den
Absturz eines einzelnen Mannes in ein kriminelles Leben, weil ihm die Gesell-
schaft keine Alternativen bietet. Dies wiirde es zu einfach machen, Franz/Fran-
cis an Schlisselstellen der Erzdhlung fiir schlechtes Urteilsvermdgen verant-
wortlich zu machen. Wihrend er sichetlich ein mangelndes Urteilsvermogen an
den Tag legt, zeigt unsere Nexusanalyse, dass seine Handlungen mit unzihligen
Diskursen verbunden sind, an denen er teilnimmt und die er auch in seinem
situierten Kontext selbst beeinflusst. Das entlastet ihn nicht von den schlechten
Taten, die er begeht, aber erlaubt uns, sie zu verstehen.

In diesem Beitrag haben wir so weit dargelegt, wie die Analyse von Literatur-
verfilmungen Lernenden Zugang zu solchen Diskursen verschaffen und so ihre
Diskurskompetenzen vertiefen und erweitern kann. Eine Nexusanalyse bedeutet
jedoch auch, dass die Analytiker*innen den nexus of practice auch verindern, weil
die Personen, die die Analyse durchfiihren — in diesem Fall die Lernenden — auch
Teil des nexus of practice sind und mit ihrer neuen Sensibilisierung auf eine positive
Art und Weise zu diesen nexus of practice beitragen kénnen. Wohlwend (2020)
zufolge geht es darum, versteckte Vorurteile hinter bestimmten Handlungen
aufzudecken, um Probleme der sozialen Gerechtigkeit besser anzugehen. Der
kritisch (re)konstruktive Charakter der Analyse bedeutet in einem Lernkontext,
dass die Lernenden ihre eigenen soziokulturellen Annahmen, ihre eigenen kul-
turellen Positionen im Hinblick auf deren Verinderung tberpriifen. Aber dari-
ber hinaus gehen wir davon aus, dass die Lernenden selbst durch ihr geschirftes
und kritisches Bewusstsein fiir die Diskurse, die in diesen Verfilmungen zu be-
obachten sind, zu engagierteren Teilnehmer*innen an den Diskursen in der
deutschsprachigen Gesellschaft werden.
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Viele Einsatzmdglichkeit gibe es, um die Analyse durchzufithren. Hier skiz-
zieren wir nur eine davon. Die Lernenden kénnen nach einer Diskussion der
Frage, was es bedeutet, ein ,,anstindiges* Leben zu fithren, oder der verschiede-
nen systemischen Probleme, die jede Literaturverfilmung mit sich bringt, eine
Szene (aus einem der drei Filme) so umschreiben, dass eins der systemischen
Probleme in einet kontextuell/historisch angemessenen Weise angesprochen
wird, und erkliren, wie dieser Eingriff die Dynamik verindert. Wenn sich die
Lernenden beispielsweise dazu entschlieBen, Jutzis Filmsequenz neu zu schrei-
ben, kénnten sie sich dafiir entscheiden, Cilly als eine Person darzustellen, die,
anstatt Franz auszulachen, ihn bei seinem Versuch unterstitzen méchte, seinen
Lebensunterhalt ehrlich zu verdienen. Alternativ kénnte Franz — von Anfang an
— nutzlichere bzw. bessere Ware zum Verkauf anbieten, die ihn eher zum Erfolg
fihren konnte. Solche Anderungen kénnen von den Lernenden prisentiert und
anschlieBend in der Gruppe diskutiert werden, um die ,,beste Lésung zu finden.
Die Ubertragbarkeit dieser Lsungen auf ihren eigenen Alltag oder kulturellen
Kontext kdnnte dann das Bewusstsein der Lernenden fiir die Implikationen die-
ser Diskurse sowohl im Film als auch in ihrem Leben schirfen.

5. WIE DIE NEXUSANALYSE LEHRENDEN ALS MODELL FUR DIE ARBEIT MIT
LITERATURVERFILMUNGEN DIENEN KANN

In diesem Beitrag haben wir aufgezeigt, wie Literaturverfilmungen vielfache,
sich Uberschneidende Diskurse darstellen und selbst reproduzieren. Wir zeigten
weiterhin, dass die Nexusanalyse als Ansatz zum Verstindnis des sozialen Han-
delns und der Kommunikation hilfreich ist, um solche Filme im DaF-/DaZ-
Unterricht zu verwenden und den Zugang zu und die kritische Auseinanderset-
zung mit diesen Diskursen zu ermdglichen, d. h. diese Filme dienen als Mittel zur
Erweiterung und Vertiefung der Diskurskompetenzen und gleichzeitig dazu,
Diskurs als Kategotie in den DaF-/DaZ-Unterricht zu integtieren. Wit hoffen
auch, dass deutlich geworden ist, wie dieser Ansatz bei fast jeder Literaturverfil-
mung zum Tragen kommen kann, indem die von uns vorgeschlagene Art der
Nexusanalyse erst von den Lehrenden durchgefiihrt und dann in einer fir die
Lernenden niitzlichen Form didaktisch umgesetzt wird.

Vieles von dem, was iiber die Férderung sozialer Gerechtigkeit und den Um-
gang mit systemischer Unterdriickung im Fremdsprachenunterricht veroffentlicht
wurde, dreht sich um den Prozess, ein besseres Verstindnis der soziohistorischen
Ereignisse und Diskurse zu gewinnen, die zu der/den Ungerechtigkeit/en beitra-
gen/beigetragen haben und diese im Bildungskontext in die Praxis umzusetzen.
Im Wesentlichen konnten wir argumentieren, dass Literaturverfilmungen selbst
eine Art von dieser Praxis des nuancierten Lesens des Originals veranschaulichen:
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sie prasentieren den Filmzuschauer*innen eine Interpretation und Umsetzung je-
ner Diskurse und soziohistorischen Wirklichkeiten, wie sie im Originaltext darge-
stellt werden, und verindern dann die Bedingungen ihrer Darstellung, Das soll
zwar nicht heiflen, dass solche Verfilmungen selbst die soziale Gerechtigkeit f6r-
dern, aber wir hoffen, dass sich neue Moglichkeiten zu positiven Verinderungen
in der Welt durch sozialbewusstes Engagement eroffnen, indem Lernende im
Kontext des Fremdsprachenunterrichts inspiriert werden, ihr Bewusstsein far
diese miteinander verbundenen und sich tiberschneidenden Diskurse im nexus of
practice zu schirfen, sowie die Méglichkeiten fiir changing the nexus of practice zu erken-
nen.
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Stmone Schiedermair

SYMBOLIC COMPETENCE, AGILITY, CULTURAL LITERACY —
US-AMERIKANISCHE DISKUSSIONEN ZUM POTENZIAL
LITERARISCHER TEXTE UND EMPIRISCHE
PERSPEKTIVEN AUF LITERATURDIDAKTISCHE PRAXEN
UND DISKURSSENSIBLE LEKTUREN

1. AUSGANGSLAGE

In den US-amerikanischen Fremdsprachenphilologien wird seit lingerer Zeit
diskutiert, wie eine Neuausrichtung des akademischen Fremdsprachenunter-
richts aussehen kénnte, die die Orientierung an der kommunikativen Kompe-
tenz um Aspekte eines umfassenderen Verstindnisses von Sprache erweitert, so
etwa die Beitrage in der 2006 erschienenen Ausgabe 90/2 von The Modern
Langnage Jonrnal. Wie Heidi Byrnes dort in ihrem einleitenden Artikel ausfihrt,
ist eine der Grundannahmen dabei, dass der Begriff der kommunikativen Kom-
petenz zunechmend auf eine auf Interaktion ausgerichtete miindliche Verwen-
dung von Sprache reduziert wird: ,,The most important assumption is that [...]
the notion of communicative competence has come to be associated primarily
with interactive, transactional oral language use®. (ebd.: 244) An den US-ameri-
kanischen Hochschulen bildet sich die Orientierung an kommunikativen Kom-
petenzen studiengangsorganisatorisch in der Unterscheidung von sog. ,,Jlanguage
courses” auf niedrigeren Sprachniveaus und ,,content courses” auf héheren
Sprachniveaus (ebd.) ab, in der curricularen Umsetzung realisiert sie sich in einer
Trennung von ,language from content, particularly literary-cultural content™
(ebd.). Vor diesem Hintergrund wird fiir die Konturierung alternativer Kon-
zepte pladiert, die Sprache, Sprachverwendung und Sprachunterricht in ihren
komplexen Bedingungen historischer, gesellschaftlicher und globaler Kontexte
sowie damit verbundener sozialer Positionierungen wahrnehmen.

In sieben Einzelbeitrigen aus den Bereichen German (Janet Swaffar, Claire
Kramsch, Renate A. Schulz), Japanese and Asian Studies (Phyllis Larson), French and
Italian (Margot Steinhart, Holly Tucker) und S/avic Langnages (Benjamin Rifkin)
werden in der genannten Ausgabe 2006/90/2 die Potenziale und Limitationen
der theoretischen Perspektiven und der damit verbundenen Praxen des an kom-
munikativen Kompetenzen orientierten Fremdsprachenunterrichts kritisch re-
flektiert. Es wird diskutiert, welche Konzepte Alternativen zu einer Perpetuie-

304



symbolic competence, agility, cultural literacy

rung dieser Zweiteilung bieten kénnten und wie studiengangsorganisatorische
und curriculare Strukturen entsprechend neu zu ordnen wiren. Dabei geht es
nicht zuletzt auch um einen mdéglichen neuen Stellenwert von literarischen Tex-
ten im Fremdsprachenunterricht.

Diese Reflexionen werden im deutschsprachigen Kontext von Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache bisher vor allem tber den Begriff der ,,symbolic compe-
tence' rezipiert, der in der genannten Ausgabe des Modern Language Journal von
Claire Kramsch in die Diskussion eingebracht wurde. Ab den 2010er Jahren hat
er im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache zunehmend Eingang in die
Diskussionen zum literarischen und kulturellen Lernen gefunden, die in dem
Konzept einer symbolic competence Perspektiven sehen, die iber die Konzeptionen
hinausgehen, die die Basis fiir den Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen (2001)!
und fir den fast zwanzig Jahre spiter dazu erschienenen Begleithand (2020)2 dar-
stellen. Diese zwei im europiischen Kontext und dariiber hinaus sehr einfluss-
reichen Dokumente zur Grundorientierung fiir Fragen des Lernens und Leh-
rens von Sprachen sowie des Beurteilens von Sprachkenntnissen sind an den
Grundprinzipien der kommunikativen Kompetenz ausgerichtet und bieten in
Form von Deskriptoren und Skalen Richtlinien fiir den Fremdsprachenunter-
richt. Aspekten literarischen und kulturellen Lernens wird dabei zunichst nur
eine marginale Rolle zugestanden.

In den Fremdsprachenphilologien der Hochschulen in den USA hat die eng-
gefithrte Orientierung am kommunikativen Paradigma zur oben skizzierten
Trennung in einen sprachlichen und einen inhaltlichen Bereich — /angnage courses
und content conrses — gefihrt. Im Kontext von Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che hat die starke Orientierung am kommunikativen Fremdsprachenunterricht
und insbesondere an seiner Operationalisierung im Gemeinsamen enropdischen Re-
Serenzrabmen (2001) dazu gefiihrt, dass literarische Texte in den letzten zwanzig
Jahren in nicht-universitiren wie universitiren Lehr- und Lernkontexten, in
Lehrmaterialien und in der Lehrkriftebildung, i.e. den Studiengingen fir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, zunehmend an Prisenz verloren haben.
Mit der Einfithrung von neuen Skalen im kiirzlich erschienenen Begleitband des
Gemeinsamen enropaischen Referenzrabmens (2020), die literarische Texte nicht nur in
einer Liste von verschiedenen Textarten unter die Fertigkeit ,,Lesen® subsumie-
ren, sondern gesondert in den Blick nehmen, erhalten sie nun eine eigene Rele-
vanz fir den Fremdsprachenunterricht.

! Die Ausgaben auf Englisch und Franzésisch sind im Jahr 2000 erschienen. Im Folgenden
verwende ich fiir die deutsche Ausgabe die Angabe ,,GeR 2001

2 Die Ausgaben auf Englisch und Franzésisch sind im Jahr 2018 erschienen. Im Folgenden
verwende ich fiir die deutsche Ausgabe die Angabe ,,GeR 2020,
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2. LITERARISCHE TEXTE IM GEMEINSAMEN EUROPAISCHEN
REFERENZRAHMEN (2001) UND 1M BEGLEITBAND (2020)

In seiner grundlegenden Ausrichtung folgt der Begleitband von 2020 dem Refe-
renzrahmen von 2001, wenn er auch verschiedene Modifikationen vornimmt’ —
etwa die Einfihrung von Rezeption, Produktion, Interaktion und Mediation als
grundlegende Kategorien (GeR 2020: 26),* die stirkere Gewichtung von pluri-
kulturellen und plurilingualen Kompetenzen (ebd.: 24) oder die Bertcksichti-
gung von Gebirdensprache (ebd.: 25). Eine der Neuerungen betrifft die Aufwer-
tung von literarischen Texten. Im Band von 2001 werden sie in der Skala ,,Lese-
verstehen allgemein® nur auf C2-Niveau erwihnt:

,»Kann praktisch alle Arten geschriebener Texte verstehen und kritisch inter-
pretieren (einschlieBlich abstrakte, strukturell komplexe oder stark umgangs-
sprachliche literarische oder nicht-literarische Texte).“ (GeR 2001: 74, Her-
vorh. d. Vert))

Im ,,Raster zur Selbstbeurteilung®™ (ebd.: 36) finden sie sich bei der Fertigkeit
,Lesen® ab B2-Niveau in Listen mit verschiedenen Textarten wie Artikel und
Berichte (B2), Sachtexte, Fachartikel und technische Anleitungen (C1) sowie
Handbiicher und Fachartikel (C2) integriert:

B2: ,Ich kann Artikel und Berichte [...] lesen. Ich kann zeitgendssische
literarische Prosatexte verstehen.*

C1: ,,Ich kann lange, komplexe Sachtexte und literarische Texte verstchen
und Stilunterschiede wahrnehmen. Ich kann Fachartikel und lingere techni-
sche Anleitungen verstehen [...].

C2: ,,Ich kann praktisch jede Art von geschriebenen Texten miihelos lesen,
auch wenn sie abstrakt und inhaltlich und sprachlich komplex sind, z.B.

Handbticher, Fachartikel und literarische Werke.* (ebd., Hervorh. d. Verf.)

Im Begleitband von 2020 werden in der Skala zum ,,Leseverstehen allgemein®
literarische Texte auf dem Niveau C1 erginzt und somit immerhin auf den Ni-
veaus C1 und C2 genannt (GeR 2020: 65). Im ,,Raster zur Selbstbeurteilung“5
finden sich die identischen Formulierungen wie im Band von 2001. Dariiber

3 Siche fiir einen Ubetblick iiber die Verinderungen Tab. 1 und 2, S. 26-29 im GeR (2020).

4 Siehe fiir einen Uberblick iiber die Struktur des neuen Beschreibungssystems Abb. 1, S. 38
im GeR (2020).

5 Das ,Raster zur Selbstbeurteilung® ist als Anhang 2 im Begleitband enthalten, allerdings
nicht in der Printversion des Begleitbandes, sondern nur digital zur Ansicht und zum
Download unter: http://www.klett-sprachen.de/GER-Begleitband-Downloads
[07.07.2023].
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hinaus gibt es im Begleitband (2020) jedoch vier weitere Skalen,® die sich mit
literarischen Texten in Verbindung bringen lassen:

Kapitel 3.1 Rezeption

1. Skala: ,,Lesen als Freizeitbeschiftigung® (ebd.: 71f.)

Kapitel 3.2 Produktion

2. Skala: ,,Kreatives Schreiben® (ebd.: 81ff.)

Kapitel 3.4 Mediation

3. Skala: ,,Personliche Reaktion auf kreative Texte (einschlieflich Literatur)
(ebd.: 127f))

4. Skala: ,,Analyse und Kiritik kreativer Texte (einschliefSlich Literatur)* (ebd.
128f)

Uber diese allgemeine Bestandsaufnahme hinaus, zeigt sich bei einer genaueren
Analyse, dass lediglich die Skala ,,Lesen als Freizeitbeschiftigung™ (ebd.: 71f.)
literarische Texte auf allen Niveaustufen von Al bis C2 erwihnt, und nur, wenn
man unter der Bezeichnung , literarische Texte® eine gréfiere Bandbreite an nar-
rativen Formen fasst. Es wird jeweils angegeben, welche Art von ,,Geschichten®
oder ,literarischen Texten® fiir die Niveaus geeignet sind und kommentiert, wel-
che Art von Sprachverwendung ein Verstehen ermdglicht. Mit dem Fokus auf
diesen zwei Aspekten, wird im Folgenden aus den Deskriptoren zu den einzel-
nen Niveaus zitiert (siche Tabelle 1).

Aus diesem Uberblick ergibt sich, dass der Begleitband (2020) und der damit
avisierte Fremdsprachenunterricht ein breites Spektrum an literarischen Texten
im Blick haben, die Lernende als Freizeitbeschiftigung rezipieren und auf unter-
schiedlichen Sprachniveaus ,,lesen und wiirdigen® (ebd.: 71) kénnen. In Spalte 1
finden sich illustrierte Geschichten (A1), Fotostorys (A2), Comics (A2+, B1),
Liedtexte (B1+), Gedichte (B1+), Romane (B2), zeitgendssische (C1) und klas-
sische literarische Texte (C2); sie werden im Hinblick auf Umfang und Struktur
spezifiziert als kurz und durch Bilder unterstiitzt (A1, A2), kurz und einfach mit
klarem linearem Handlungsstrang (B1), einfache Gedichte und Liedtexte (B1+),
lang mit klarem Plot (B2), zeitgendssische und umgangssprachliche Texte ,,ver-
schiedener Gattungen® (C1, C2). In Spalte 2 wird im Einzelnen kommentiert, ob
die Texte in ,,einfachen Worten* (A1, A2), in ,allgemein Ublicher Alltagsspra-
che” (A2+, B1), ,,in unkomplizierter Sprache® (B1+, B2), in ,,Standardsprache®
mit impliziten Bedeutungen (C1), in verschiedenen Stilen mit impliziten und ex-
pliziten Bedeutungen (C2) geschrieben sind (GeR 2020: 71£).

% Wenn man von einem weiten Textbegriff ausgeht, der auch visuelle und audio-visuelle
dsthetische Medien umfasst, kénnte man hier aulerdem die Skala ,,Fernsehsendungen,
Filme und Videos verstehen® (GeR 2020: 64) nennen. Diese Skala findet sich auch als
»Fernsehsendungen und Filme verstehen® im Referenzrahmen von 2001 (ebd.: 77).
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Tabelle 1: Uberblick iiber narrative Texte und deren sprachliche Form in der Skala
,Lesen als Freizeitbeschiftigung*

Al kurze illustrierte Geschichten tiber alltdgliche |in einfachen Worten
Aktivititen

A2 |Fotostory (z.B. in einem Lifestyle-Magazin) |in einfachen Worten
kurze Erzihlungen und Beschreibungen aus
dem Leben einer Person

A2+ |kurze, einfache Geschichten und Comics  |in allgemein tiblicher Alltagssprache

B1  [Plot von Geschichten, einfachen Romanen |in allgemein iiblicher Alltagssprache
und Comics |...], die einen klaren linearen
Handlungsstrang aufweisen

B1+ [einfache Gedichte und Liedtexte in unkomplizierter Sprache und unkom-
pliziertem Stil

B2 |Romane [...], die einen ausgeprigten Plot  |in unkomplizierter, nicht allzu differen-
(= Erzihlhandlung) haben zierter Sprache

C1 zeitgendssische literarische Texte in Standardsprache
implizite Bedeutungen und Gedanken

C2  |alle Arten geschriebener Sprache [...], ein-  |feine Unterschiede im Stil
schlieBlich klassischer oder umgangssprachli- [implizite und explizite Bedeutungen
cher literarischer und nichtliterarischer Texte

verschiedener Gattungen

Wie dieser kleine Uberblick zeigt, prasentiert die revidierte Version des
Gemeinsamen europiischen Referenzrahmens von 2020 zweifellos eine erwei-
terte Perspektive auf den Fremdsprachenunterricht, die sich auch dadurch
auszeichnet, dass literarische Texte explizit und mit eigenen Skalen beriick-
sichtigt werden. Zu fragen wire, inwieweit es sich um ein vor allem additives
Vorgehen handelt, dessen Neuerung darin besteht, dass es literarische Texte
fir alle Sprachniveaus vorsieht, oder ob auch eine paradigmatische Neuorien-
tierung damit verbunden ist, die auf eine systematische Erginzung um weitere
Aspekte von Sprache des auf kommunikative Kompetenz ausgerichteten
Fremdsprachenunterrichts zielt. So fihrt der Begleitband (GeR 2020) zwar
Skalen zur Lekture von literarischen Texten ein, ordnet sie aber umstandslos
in die Kategorien seines auf kommunikative Kompetenz bezogenen Ansatzes
ein, ohne in seinen Beschreibungen die Spezifik literarischer Texte zu
beriicksichtigen. Ein elementarer Fokuswechsel wird dagegen von Kramsch
(2011: 39) gefordert.
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3. SYMBOLIC COMPETENCE — ,;TO SAY OR NOT TO SAY AND HOW TO SAY IT*’

Bereits 2006 formuliert Kramsch kritisch im Hinblick auf ein Verstindnis von
Fremdsprachenunterricht, das nur auf die miindliche Interaktion ausgerichtet ist:
,»human communication is more than just saying the right word to the right per-
son in the right manner (ebd.: 251). Sie plidiert fiir die Einfihrung der oben
bereits genannten ,,symbolic competence® (ebd.) als einer Kompetenz, die kom-
plexe Perspektiven auf Sprache erméglichen kénne, indem sie Bedeutungsbil-
dungsprozesse reflektiert und mit Mehrdeutigkeiten rechnet. Ausgangspunkt ih-
rer Argumentation ist der Hinweis, dass Lernende als Personen wahrzunehmen
wiren ,,with hearts, bodies, and minds, with memories, fantasies, loyalties, iden-
tities (ebd.: 251). Die Verstrickungen der Lernenden in verschiedenste Zusam-
menhidnge wiren auch im Fremdsprachenunterricht zu beriicksichtigen und
kénnten nicht folgenlos ausgeblendet werden — so ihre zentrale Kritik am Kon-
zept der kommunikativen Kompetenz. Wie Kramsch communicative competence und
symbolic competence ins Verhiltnis setzt und wie sie ihre Einschitzung in der Fach-
diskussion verortet, wird in dem folgenden ausfithrlichen Zitat deutlich:

Der von Dell Hymes’ anthropologischem Konzept (1972) inspirierte und fir
den Kontext des Fremdsprachenlehrens von Canale und Swain (1980) operati-
onalisierte Begriff der ,kommunikativen Kompetenz® [...] hat die Dimension
der ,Kultur® urspriinglich nicht berticksichtigt. Vielmehr richtete der kommuni-
kative Fremdsprachenunterricht [...] den Fokus auf die Interaktion von Indivi-
duen in kommunikativen Situationen und war somit vor allem auf die M6glich-
keiten des Formulierens, Interpretierens und Verhandelns von Bedeutung im
Hier-und-Jetzt ausgerichtet (Breen, Candlin 1980). Dabei hat man die Verbin-
dungen der Interagierenden zu ihrem jeweiligen kulturellen Hintergrund nicht
berticksichtigt; wie die sprechenden Képfe bei Saussure von ihren Koérpern
getrennt sind (Saussure 1916), so fand sich in diesem Konzept keine Verbin-
dung zwischen den sprechenden Individuen im Fremdsprachenunterricht und
ithrem jeweiligen kulturellen Hintergrund. (Kramsch 2018: 190)8

Vermutlich spielt Kramsch mit ihrer Formulierung von den ,,sprechende[n]
Képfen bei Saussure®, die ,,von ihren Kérpern getrennt sind®, in diesem Zitat
auf die folgende Abbildung an (Abb. 1), mit der Saussure in seiner Einleitung
den ,,Kreislauf des Sprechens® als Kodierungen und Dekodierungen von men-
taler Vorstellung und Lautbild (Abb. 2) visualisiert:

7 Kramsch (2015: 123).
8 Die bibliographischen Angaben zu den in diesem Zitat genannten Publikationen von
Hymes (1972), Canale/Swain (1980), Breen/Candlin (1980) und Saussure (1916) finden

sich im Literaturverzeichnis.
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v = Vorstellung

1 = Lautbild

Abbildung 1: Kreislauf des Sprechens I Abbildung 2: Kreislauf des Sprechens 11
Saussure (1967: 14) Saussure (1967: 14)

Folgt man der Argumentation von Kramsch, wire im Fremdsprachenunter-
richt iber die Frage nach dem Verhiltnis von ,,Vorstellung®™ und ,,Lautbild*
(Saussure 1967: 14) hinaus auch die diskursive Verwobenheit sprachlicher
AuBerungen zu beriicksichtigen, i. e. das multidimensionale Bedingungsge-
fige von Erinnerungen, Phantasien, Loyalititen, Zugehérigkeiten sowie von
historischen, politischen und gesellschaftlichen Zusammenhingen (vgl.
Kramsch 2006: 251, Kramsch 2015: 119), in dem menschliche Kommunika-
tion stattfindet. Kramsch weist bereits in ihrem frithen Artikel von 2006
darauf hin, dass fremdsprachliche Sprecher*innen als komplexe Personen
wahrzunehmen wiren und nicht nur als ,,communicators and problem
solvers (ebd.: 251). Deshalb wire das Lehren und Lernen von Vokabeln und
kommunikativen Strategien zu erginzen um die Forderung einer symbolic
competence, die einen differenzierten Umgang mit ,,embodied experiences,
emotional resonances, and moral imaginings® (ebd.) ermégliche. Wichtig wire
es, eine Bandbreite an Strategien auszuarbeiten und sich damit auseinanderzu-
setzen, wie konkrete sprachliche Mittel Bedeutungsbildungsprozesse initiieren
koénnen und welche sie initileren konnen, und welches Potential fir eine
differenzierte und selbstbestimmte rezeptive wie produktive Partizipation an
gesellschaftlichen Diskursen damit verbunden ist. Solche Reflexionsprozesse,
die zu fremdsprachlichen Lehr-Lern-Prozessen gehoren, lieBen sich insbeson-
dere mit Lektiiren literarischer Texte modellieren — so Kramsch (ebd.):

Symbolic competence has to be nourished by a literary imagination at all lev-
els of the language curriculum. For it is through literature that learners can
communicate not only with living others, but also with imagined others and
with the other they might want to become. Through literature, they can learn
the full meaning making potential of language.

Diese Uberlegungen zu einer symbolic competence wurden in der Diskussion zu
literarischem und kulturellem Lernen im Kontext von Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache vielfach aufgenommen. Neben den drei Artikeln, die
Kramsch dazu in deutschsprachigen Zeitschriften und Sammelbdnden ver6f-
fentlicht hat (Kramsch 2011, 2015, 2018) gibt es eine Reihe von Nennungen
und kiirzeren Ausfithrungen (etwa Dobstadt 2009, Folkvord 2011, Schieder-
mair 2019, Hille/Schiedermair 2021), aber auch Beitrige, die sich ausfihrlich
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mit dem Konzept auseinandersetzen (etwa Riedner 2015, Grimstein/Hille
2018). So bietet Riedner in ihrem Beitrag Das Konzept der ,symbolic competence
(Claire Kramsch) im Schnittpunkt von Linguistik, Kulturwissenschaft und Fremdspra-
chendidaktik (2015) eine Systematisierung des Begriffs, indem sie die Argumen-
tation von Kramsch aus kritisch kommentierender Perspektive nachzeichnet
im Hinblick auf einen Umgang mit Sprache, der eine ,Erkundung der
Ambiguitit und Vieldeutigkeit von Sprache und ihrer performativen Kraft®
(ebd.: 146) erlaubt. Mit Rickgriff auf Kramsch (20006), Kramsch (2011) und
Kramsch/Huffmaster (2008) verstehen Grimstein/Hille (2018) unter symbo-
lischer Kompetenz die ,,Fihigkeit, Texte sowohl in ihren internen Zeichen-
prozessen als auch externen Zuschreibungen rezipieren zu kénnen® (ebd.:
207), und zeigen in ihrem Beitrag, die Notwendigkeit und Herausforderung,
Studierende des Faches Deutsch als Fremdsprache fiir ,,sprachliche Mittel und
literarische Verfahrensweisen eines Textes® zu sensibilisieren, sie darin zu
unterstiitzen, diese ,,in Bezug zu dessen moglichen Bedeutungen zu setzen®
(ebd.: 236) und auch ihre diskursive Dimension wahrzunehmen. Mit einer
empirisch ausgerichteten Fallstudie, die sie im Wintersemester 2016/17 mit
Lernenden im Sprachenzentrum des Friedrich-Schiller-Universitit Jena und
mit Studierenden im Masterstudiengang ,,Deutsch als Fremdsprache: Kultur-
vermittlung® der Freien Universitit Berlin durchgefithrt haben, kénnen sie
zeigen, welche Lehr-Lern-Settings die Férderung von symbolischen und
diskursiven Kompetenzen ermdoglichen. Dabei ergibt sich als ein Ergebnis,
dass Lernende nicht unbedingt tiber solche Kompetenzen verfiigen und nicht
immer die Notwendigkeit solcher Kompetenzen sehen. Folglich stellt es eine
gewisse Herausforderung dar, sie mit gezielten Angeboten — ,gar nicht
einfach zu formulierender Aufgaben® (ebd.: 236) — am Beispiel von literari-
schen Texten auf die Diskursivitit von Kommunikation und deren komplexe
individuelle wie kollektive Dimensionen aufmerksam zu machen.

4. AGILITY, CULTURAL LITERACY — ,/ TO RECTIFY THE WELL-KNOWN
LANGUAGE-LITERATURE DIVIDE“( , 5, HOW DISCOURSE IS CONSTRUCTED AND
HOW IT IS USED TOWARD VARIOUS SOCIAL ENDS“10

In der oben skizzierten — in der deutschsprachigen Fachdiskussion sehr
produktiven — Kramsch-Rezeption wird ein wichtiger Aspekt der US-ameri-
kanischen Diskussion, in deren Kontext Kramsch argumentiert, bisher kaum
wahrgenommen, nimlich ihre Forderung, dass eine Férderung der symbolic

9 Paesani (2017: 1).
10" Kern (2003: 50).

311



Simone Schiedermair

competence auf allen Sprachniveaus erfolgen solle: ,,Symbolic competence has to
be nourished by a literary imagination at all levels of the language curriculum®.
(Kramsch 2006: 251) Damit findet sich bei Kramsch ein Argumentations-
strang, der in dem 2007 — und damit ein Jahr spiter als der Kramsch-Artikel
— erschienenen Bericht der ,,Modern Language Association of America®
ausfithrlich besprochen wird: Die kritische Auseinandersetzung mit der an
US-amerikanischen Hochschulen in den Studiengingen der Fremdsprachen-
philologien tblichen zweistufigen Struktur, die, wie oben bereits erwihnt,
zwischen Sprachunterricht und Literaturunterricht unterscheidet — ,,a division
between language curriculum and literature curriculum® (MLA 2007: 236) —
und die Forderung, diese Unterscheidung zu tiberwinden: ,,The two-tiered
configuration has outlived its usefulness and needs to evolve®. (ebd.: 237)
Studienginge wiren zu reorganisieren und Strukturen zu entwickeln ,,with a
broader and more coherent curriculum in which language, culture, and
literature are taught as a continuous whole® (ebd.). Mit solchen Studiengin-
gen, wire es moglich, Absolvent*innen so auszubilden, dass sie einen
differenzierten Einblick in sprachliche und kulturelle Zusammenhinge haben
und sich zwischen verschiedenen Sprachen bewegen kénnen (ebd.). Mehrfach
hat Kramsch auch auf diesen Aspekt des MLLA-Berichts hingewiesen. Aus-
fithrlicher kommentiert sie die Forderung nach einer Uberwindung des sog.
literature-langnage-gap in ihrem Beitrag von 2015, der im deutschsprachigen
Kontext erschienen ist. Hier setzt sie sich mit der immer wieder formulierten
Einschitzung auseinander, dass sich Studierende von Fremdsprachenphilolo-
gien auf Anfingerniveau aufgrund von fehlenden Sprachkenntnissen nicht mit
historischen und politischen Zusammenhingen auseinandersetzen kénnten.
Es wird pauschalisierend davon ausgegangen, dass Lernende auf niedrigen
Sprachniveaus weniger an komplexen gesellschaftlichen Diskursen interessiert
wiren als an ihren eigenen Lebensumstinden.

Kramsch (2015)

— fasst diese selten hinterfragte Prdsupposition in der pointierten Formulie-
rung:
,»they are mainly interested in talking about themselves and thus are motivated
to learn the vocabulary necessary to talk about their current lives, not WWII*
(ebd.: 125),

— fragt provozierend:
,»half the students discontinue the study of German after the second semester
and only 25% continue into the fourth semester. Is historical and political
consciousness possible only for those 25 %?* (ebd.: 127)

— und warnt davor, durch den Fokus auf niedrige Sprachkenntnisse das intellek-
tuelle Niveau der Studierenden zu vernachlissigen:
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,,However, it is not necessarily the case that beginning learners lack symbolic
imagination just because they have not yet mastered all aspects of the code.”
(ebd.: 132!

Ahnlich setzt Kate Paesani (2017), die im Kontext der Romanistik an Hochschu-
len in den USA argumentiert, eine ,,cultural literacy* (ebd.: 4) als ,,overarching
goal” (ebd.) bzw. Gibergreifendes Ziel, an dem Fremdsprachunterricht auf allen
sprachlichen Niveaus zu orientieren wire. Dabei bezieht sie sich auf den /eracy-
Begriff von Richard Kern, den dieser bereits Anfang der 2000er Jahre entwickelt
hat:

Literacy-based teaching assumes the primary importance of developing com-
municative ability in a new language, but it also emphasizes within that gen-
eral goal the development of learners’ ability to analyze, interpret, and
transform discourse, to think critically about how discourse is con-
structed and how it is used toward various social ends. In other words, it
emphasizes both oral and written communication that is informed by a meta-
communicative awareness of how discourse is derived from relations be-
tween language use, contexts of interaction, and larger sociocultural
contexts. (Kern 2003: 50, Hervorh. d. Verf.)

Das Anliegen dieser Diskussion fasst Kern in der folgenden Formulierung aus
einem Beitrag von 2015, der sich also mehr als zehn Jahre spiter zu einer solchen
Erweiterung der Perspektiven auf den Fremdsprachenunterricht verhilt, noch
komprimierter:

Literacy is [...] more than the ability to interpret written signs or produce
well-formed sentences. It is what allows us to engage in social practices in-
volving texts and discourses and ideologies to which those texts are con-
nected. [...] Literacy is the know-how we need to produce and interpret texts.
(Kern 2015: 12)

Als Erweiterung des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts wird eine Aus-
richtung auf /iteracy bzw. multiliteracy vorgeschlagen, bei der es darum gehe, Texte
in ihren jeweiligen Kontexten wahrzunehmen und sich kritisch mit ihnen ausei-
nanderzusetzen, Diskurse und ihre Konstruktionsprozesse wahrzunehmen und
kritisch zu analysieren. Lernende wiren fiir die hdufig multimodalen Bedeu-
tungsbildungsstrategien und die von ihnen ausgel6sten Bedeutungsbildungspro-

' In Kramsch (2015) wird ein Vorschlag skizziert, wic am Ende des ersten Semesters cines
Germanistikstudiums in den USA Gunter Eichs ,,Inventur” (1947) auch in seiner histori-
schen Dimension gelesen werden kénne — angestoflen durch vier Worter an der Tafel:
Stunde Null/Ground Zero (Kramsch 2015: 124f.).

313



Simone Schiedermair

zesse zu sensibilisieren und zu einer differenzierten Beschiftigung damit zu mo-
tivieren. Ziel wire eine (fremdsprachliche) Diskursfihigkeit, die Rezeption und
Produktion von Diskursen reflektieren kann.!? Es gehe nicht um Konversation
um der Konversation willen und nicht um die Bereitstellung von sprachlichen
Mitteln und kulturellen Fakten — wie es Kern (2003: 51) akzentuiert formuliert —,
die nach vorgegeben Mustern kombiniert werden und so Kommunikation er-
moglichen. Es gehe vielmehr darum, dass sich Lernende reflektiert, differenziert
und selbstbestimmt zu Texten und Diskursen verhalten kénnen und um die
Wirkung der sprachlichen Mittel und der Medien wissen, die diese verwenden.
Sie erwerben eine ,,critical semiotic awareness® und werden sensibilisiert fir
,,how meanings are made, framed, and transformed in particular contexts of
language use™ (Kern 2015: 233). Kern spricht von ,,agility:

[Clommunication technologies allow utterances and texts to be disseminated,
resituated and reused in unforeseen contexts. This implies that contexts can-
not be learned as stock items waiting ,out there® to be filled with language, but
must be read dynamically. Our goal should therefore not be competence (imply-
ing mastery) but rather qgz/ity in dealing with contexts. (ebd.: 223, Hervorh.
i.O)

Auf dieser Basis wird der Begriff der ,,cultural literacy* entwickelt, den Paesani
(2017) Gber die folgenden drei Aspekte fasst:

enabling students to (1) become competent users of language through inter-
pretation and creation of texts of various genres; (2) develop and apply skills
in critical thinking, textual analysis, research, and self-expression; and (3) gain
specialized knowledge of the historical, cultural, literary, and linguistic char-
acteristics of the language(s) they study (ebd.: 4f.)

So zielt cultural literacy auf Perspektivenvielfalt, die in der Begegnung mit sog.
»authentic texts® (Paesani 2017: 5) zu férdern wire. Die iibliche Ausrichtung
von textbasiertem Lehrmaterial auf die blo3e Entnahme von Informationen im
Sinne von ,,facts* (ebd.: 9), das AuBlern von zu begriindenden Vermutungen und
personlichen Einstellungen wird bei einem /ieracy-based Ansatz modifiziert.!® Er
berticksichtigt Texte in ihrer Diskursivitit, in ihren komplexen Formen und viel-
filtigen kontextuellen Beztigen, sensibilisiert fiir die Perspektivitit und die Pers-
pektiven von Texten und fordert die Auseinandersetzung mit verschiedenen

12 74 fremdsprachlicher Diskursfihigkeit siche etwa Hallet (2006), Hille (2017), Grimstein/
Hille (2018: 207£f.), Hille/Schiedermair (2021: 7).

13 Siche dhnliche Kritikpunkte bei Kramsch (2011: 35f.); sie entwickelt ihre Kritik am Beispiel
einer Lehrbuchlektion zu einem Ausschnitt aus Erich Kistners Roman ,,Als ich ein kleiner
Junge war (1957).
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,cultural practices” (Paesani 2017: 9). Wie ein solcher Ansatz zu denken wire,
der auf die Ausbildung einer cu/tural literacy im Sinne einer kritischen Auseinan-
dersetzung mit Texten in ihrer konkreten Form und sprachlichen Verfasstheit
sowie in ihrer diskursiven Bezogenheit auf unterschiedliche Kontexte zielt, wird
besonders deutlich im Vergleich des Ansatzes des Communicative Langnage Teaching
(CLT), der auf kommunikative Kompetenz zielt, mit dem Ansatz der Multilitera-
cies Pedagogy (ML), der auf eine cultural literacy zielt. Auf der Homepage des Center
for Advanced Research on Language Acquisition (CARLA) an der University of
Minnesota, als dessen Direktorin Paesani seit 2016 fungiert, findet sich dazu eine
Uberblicksdarstellung, die ich in der folgenden Tabelle zusammengefasst habe:

Tabelle 2: Vergleich Communicative Ianguage Teaching und Multiliteracies Pedagogy nach
Center for Advanced Research on Language Acquisition (CARLA), kursiv i. O., fett d. Verf.!1*

CLT — Communicative Language Teaching |ML — Multiliteracies Pedagogy

Curricnlum: language functions and related | Curriculunr: texts and their language forms,

forms; cultural information

conventions, and cultural content; how mea-
ning is constructed

Instruction: presentation of input, practice of
language forms, production of output; ac-
tivities to develop interpretive, interpersonal,
and presentational communication about cul-

Instruction: experiencing known and new infor-
mation, conceptualizing form-meaning

connections, analyzing ideas, applying know-
ledge; interpretive, interpersonal, and presen-

tational communication about cultural con-
tent through texts

tural information using specific language

functions

Zugespitzt konnte man fiir diese beiden Perspektiven auf den Fremdsprachen-
unterricht formulieren, dass der kommunikative Fremdsprachenunterricht auf
das ,,LLehren und Lernen von sprachlichen Mitteln und kulturellen Informatio-
nen® zielt, wihrend der multiliteracy-Ansatz die Frage stellt ,,Wie spielen Texte
gesellschaftliche Zusammenhinge an?*, wobei in dem ,,Wie* die Dimension der
Bedeutungsbildungsprozesse, die sprachliche Mittel und Textstrategien initiie-
ren, aufgehoben wire, und in der Formulierung ,,gesellschaftliche Zusammen-
hinge anspielen® die diskursive und dynamische Verfasstheit von Gesellschaf-
ten.

% https://carla.umn.edu/literacies/infographic_textonly.html [05.07.2023].
Dort werden die Entwicklung und Verbreitung des Communicative Ianguage Teaching-Ansat-
zes (CLT) und des Multiliteracies Pedagogy-Ansatzes (ML) auch zeitlich eingeordnet: In den
1970ern entwickelt, hat sich der CLT-Ansatz in den 1980er und 1990er Jahren verbreitet.
In den 1990ern entwickelt, gewinnt der ML-Ansatz seit den 2000er Jahren zunehmend an
Bedeutung. Die Homepage gibt die folgenden Referenzen an: Cope/Kalantzis (2015),
Richards/Rodgers (2014); siche die bibliographischen Angaben dazu im Literaturverzeich-

nis.
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Mit dem Rickgriff auf Konzepte wie symbolic competence, agility und cultural literacy
werden literarische Texte auf allen Sprachniveaus in einer systematischen Weise
relevant, die eine Alternative zu der — oft unhinterfragten — Unterscheidung von
language conrses und content courses bietet, und das nicht nur in den USA.®

5. EMPIRISCHE PERSPEKTIVEN AUF LITERATURDIDAKTISCHE PRAXEN AM
BEISPIEL VON HERTA MULLERS KURZPROSATEXT ARBEITSTAG

Die hohe Plausibilitit, die der kommunikative Fremdsprachenunterricht auch im
Bereich des literarischen Lernens hat, ist in Studiengingen, Sprachkurskonzep-
tionen, Lehrmaterialien und Teilen der Fachdiskussion in Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache sichtbar. In einem Beitrag konnen Kramsch/Huffmaster
(2008) zeigen, dass dies auch Auswirkungen auf die Einschitzungen der Lernen-
den hat. Als sie ihre Studie an der University of California/Berkeley durchge-
fuhrt haben, waren die Germanistikstudierenden dort im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht sozialisiert und agierten im Paradigma der kommuni-
kativen Kompetenz. Der kommunikative Ansatz wurde automatisch aktiviert
und nicht hinterfragt oder reflektiert. In ihrer Fallstudie, die 2008 und damit ein
Jahr nach dem MLLA-Report erschienen ist und Impulse daraus aufnimmt, kom-
men sie zu dem Ergebnis, dass die Studierenden zwar durchaus Interesse hatten
an dem /iteracy-basierten Vorgehen mit der oben skizzierten Ausrichtung auf ,,ex-
piriencing known and new information® und ,,conceptualizing form-meaning
connections® (s. Tab. 2, Spalte 2 — ML, Zeile 2), dass sie diese jedoch als Aktivi-
titen des kommunikativen Fremdsprachunterrichts aufgefasst hatten, dem es
um ,,presentation of input®, ,,practice of language forms“ und ,,production of
output™ (s. Tab. 2, Spalte 2 — CLT, Zeile 2) geht. Sie hatten die Aktivititen als
Vorentlastung, Horverstehen, Sprechanlass und Teamarbeit verstanden
(Kramsch/Huffmaster 2008: 291f.). Die Auseinandersetzung mit und der Ein-
blick in Prozesse der Bedeutungsbildung, die Kramsch/Huffmaster im Fokus
hatten, waren ihnen als Lehr-Lern-Ziele vermutlich nicht vertraut und wurden
wahrscheinlich deshalb nicht wahrgenommen.

Diese Ergebnisse habe ich zum Ausgangspunkt fiir eine explorativ-interpre-
tative Fallstudie im Kontext der Lehrkriftebildung fir Deutsch als Fremdspra-
che genommen, bei der ich Daten trianguliert habe, die in drei verschiedenen
institutionellen Kontexten erhoben wurden.

Zunichst habe ich dafiir im Sommersemester 2021 in einem Seminar zur Lite-
raturdidaktik im Masterstudiengang ,,Deutsch als Fremdsprache® der Friedrich-

13 Hier auch interessant sind die Vorschlige von Allen (2009) fiir den fortgeschrittenen Fran-
z6sisch-Unterricht und von Levine (2012) zur Nexus-Analyse literarischer Texte im
Deutschunterricht auf mittlerem Niveau in Studiengingen in den USA.
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Schiller-Universitit Jena verschiedene Aufgaben bearbeiten lassen. Aufgrund der
noch pandemischen Situation fand das Seminar digital statt — in synchronen Sit-
zungen per ooz und in asynchronen Sitzungen mit Nutzung der Lernplattform
muwodle. Schriftliche Bearbeitungen von Aufgaben sollten dort hochgeladen oder
per Mail an mich geschickt werden. Von den 11 Studierenden, die die Aufgaben
eingereicht haben und eine Einverstindniserklirung zu deren wissenschaftlicher
Verwendung abgegeben haben, waren 9 im 2. Fachsemester und 2 im 1. Fachse-
mester. Sie kamen aus Albanien, Armenien, Deutschland, Indonesien, Russische
Féderation, Spanien, Ukraine, Vietnam und Volksrepublik China.

Die Aufgaben bezogen sich auf den Kurzprosatext Arbeitstag (1988) von
Herta Miiller: '

Arbeitstag

Morgens um halb sechs. Der Wecker ldutet.

Ich stehe auf, ziche mein Kleid aus, lege es aufs Kissen, zieche meinen Pyjama
an, gehe in die Kiiche, steige in die Badewanne, nehme das Handtuch, wasche
damit mein Gesicht, nehme den Kamm, trockne mich damit ab, nehme die
Zahnburste, kimme mich damit, nehme den Badeschwamm, putze mir damit
die Zihne. Dann gehe ich ins Badezimmer, esse eine Scheibe Tee und trinke
eine Tasse Brot.

Ich lege meine Armbanduhr und die Ringe ab.

Ich ziehe meine Schuhe aus.

Ich gehe ins Stiegenhaus, dann 6ffne ich die Wohnungstiir.

Ich fahre mit dem Lift vom funften Stock in den ersten Stock.

Dann steige ich neun Treppen hoch und bin auf der StraB3e.

Im Lebensmittelladen kaufe ich mir eine Zeitung, dann gehe ich bis zur Hal-
testelle und kaufe mir Kipfel, und, am Zeitungskiosk angelangt, steige ich in
die Stralenbahn.

Drei Haltestellen vor dem Einsteigen steige ich aus.

Ich erwidere den Grul3 des Pfortners, dann grifit der Pfértner und meint, es
ist wieder mal Montag, und wieder mal ist eine Woche zu Ende.

Ich trete ins Biro, sage auf Wiedersehen, hinge meine Jacke an den Schreib-
tisch, setze mich an den Kleiderstinder und beginne zu arbeiten. Ich arbeite
acht Stunden.

(Muller 1988: 142)

Zu Beginn der ersten Seminarsitzung erhielten die Studierenden diesen Text. In
break-ont-rooms sollten sie ihn in Gruppenarbeit anhand der folgenden Aufgabe

16 Tch bedanke mich bei Annika Heinrich, die im Sommersemester 2021 als DAAD-Lektorin
an det Tongji-Universitit in Shanghai/ VR China titig war. Sie hat diesen Text fir ein gemein-
sames Projekt zur Literaturdidaktik mit Studierenden in Shanghai und Jena vorgeschlagen.

317



Simone Schiedermair

beatrbeiten: ,,Lesen Sie den Text Arbeitstag von Herta Miller — Was fillt Thnen
auf? Welche Funktion kénnte das haben, was Thnen auffillt?” Die Ergebnisse
sollten schriftlich festgehalten und direkt nach dem Ende der Sitzung per Mail
an mich geschickt werden.

Ohne Auseinandersetzung mit dem Text im Plenum, ohne Einfiihrung in li-
teraturdidaktische Positionen und ohne Hinweise zur Autorin und ihrer Kurz-
prosa erhielten die Studierenden in dieser ersten Seminarsitzung aulerdem die
folgende Aufgabe, die sie innerhalb von einer Woche in Einzelarbeit schriftlich
bearbeiten und digital abgeben sollten: ,,Was wiirden Sie im Unterricht (Sprach-
unterricht, B2) mit dem Text machen?*

In allen 11 Vorschligen, die ausgewertet werden kénnen, findet sich in den
Aufgabestellungen und in deren Begriindungen das Paradigma des kommunika-
tiven Fremdsprachenunterrichts, was exemplarisch an den drei Aspekten gezeigt
werden soll, die in den Bearbeitungen der Studierenden am hiufigsten genannt
werden. Aus den Vorschligen werden die jeweils einschligigen Teile zitiert. Die
Zitate wurden sprachlich nicht verdndert, also weder im Hinblick auf Recht-
schreibung noch im Hinblick auf Grammatik oder Wortwahl korrigiert.

1. Sprachliches Lernen — ,,practice of language forms® (s. Tab. 2, Spalte 1 — CLT,

Zeile 2)

Alle 11 Einreichungen enthalten Vorschlige fir Unterrichtsaktivititen zu ei-

nem sprachlichen Lernen, das auf die richtige Verwendung der sprachlichen

Mittel und das korrekte Verstehen ausgerichtet ist, auf Wiederholung oder

Erwerb von Wortschatz, auf Grammatik und Syntax; immer wieder geht es

darum, den literarischen Text zu , korrigieren:

V1: , Meiner Meinung nach lisst sich der Text fiir die Wortschatzarbeit [...]
einsetzen.” — ,,Danach koénnen die Lernenden sich untereinander aus-
tauschen, [...] was wieder die Bewusstmachung von Wortbedeutung,
insbesondere Bedeutungen von Kollokationen férdert.

V2: ,Eine weitere mogliche Aktivitit wire im lexikalischen Bereich, wobei
die Lernenden eine Rekonstruktion der Erzdhlung auf der Grundlage
des Wortaustauschs erstellen konnen.*

V3: , Danach sollten die Kursteilnehmenden den Text umformulieren und
die richtigen Verben einsetzen.*

V4: | Die Lernenden werden in Gruppen geteilt, um dann in Gruppen die-
ses Stilick zu bearbeiten und die Handlungen in die richtige Reihenfolge

zu bringen, sodass ein logisch konstruierter Text erfolgt.“17

7 . . . . .
7 Hier werden interessanterweise keine Umformulierungen gefordert; stattdessen sollen

,,Handlungen® in die richtige Reihenfolge gebracht werden.
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V5: , Danach dndern sie den Text auf solche Weise, damit er keine Wort-
spiele beinhaltet und keine aulergewdhnlichen Wortgruppen hat [...].

Vo: ,,Uberlegen Sie, welche Konjunktionen und/oder Subjunktionen odet
andere Konnektoren eingesetzt werden kénnten.*

V7: ,Nachdem die Lernerfinnen den Text gelesen und Verstindnisfragen
geklart [...].

V8: ,,Ziel: Die Lernenden kénnen |[...] die Geschichte sinnvoller umschrei-
ben.

V9: ,In diesem Sinne kénnte ich mir vorstellen, den Text als ,Sprechtiibung*
bzw. Unterhaltungsiibung am Ende eines Unterrichts einzusetzen.*

V10: ,,Diesen Text korrigieren.*

V11: ,,Als Lehrerin wiirde ich diesen Text im Unterricht einsetzen, damit die
Lernenden auf Niveau B2 ihren Wortschatz wiederholen und auch er-
weitern kénnen. Thre Aufgabe fiir diesen Text ist es, die Worter in die
richtige Position zu bringen, damit der Text Bedeutung hat.*

. Schreiben — ,,production of output™ (s. Tab. 2, Spalte 1 — CLT, Zeile 2)

10 von 11 Einreichungen enthalten Vorschlige fur Unterrichtsaktivititen

zum Schreiben, die Aufgaben zum Umformulieren des Miiller-Textes, Aufga-

ben zum Schreiben eines Textes nach dem Vorbild des Miiller-Textes und

Aufgaben zum kreativen Schreiben iiber die eigene Morgenroutine umfassen:

V1: ,Meiner Meinung nach lisst sich der Text fir die [...] Férderung der
Schreibkompetenz einsetzen.” — ,,Als Zielaufgabe schreiben die Ler-
nenden selber einen Text uber ihre Routine, in welchem auch sie die
Wérter auf eine ungewohnte Art und Weise kombinieren.*

V2: ,Dartiber hinaus kann der Text [...] die Basis fiir eine schriftliche Auf-
gabe sein, bei der die Teilnehmenden aufgefordert werden, eine neue
Variante der Erzdhlung, mit unterschiedlichen Wértern bzw. Gegen-
stinden zu produzieren [...].“

V3: |, Letztens wirde ich vorschlagen, einen kurzen Text nach dem Muster
von der Autorin Herta Miller von etwa 4-5 Sitze von der Routine des
Kursteilnehmers zu schreiben.*

V4: |, AnschlieBend, wiirde ich eine Hausaufgabe den Lernenden geben, wo
sie ihren Arbeitstag (wenn sie nicht arbeiten, dann iiber ihren Alltag) so
gemischt schreiben sollen.*

V5: ,,Dann schreiben Lernende eigene kurze Texte mit Wortspielen [...].

V6: ,,Schreiben Sie einen dhnlichen Text Gber Thre eigene Morgenroutine.
Benutzen Sie entsprechende Konnektoren (max. 100-150 Wérter).“

V7: ,Eine abschlieBende Transferaufgabe und Textproduktion kénnte das
kreative Schreiben sein.”
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V8:

V10:
V11:

,»Zum Schluss wiirde ich sie bitten, den Text sinnvoller umzuschrei-
ben.*

,,Einen dhnlichen Text schreiben.*

,»1. Moglichkeit: [...] Jede Gruppe bekommt ein DIN A3 Blatt und
schreibt darauf den richtigen Text.“ — ;2. Moglichkeit: die Lernende
machen die Aufgabe [= den richtigen Text schreiben, S. Sch.] in der
Form der Einzelarbeit.*

3. Sprechanlass — ,,production of output™ (s. Tab. 2, Spalte 1 — CLT, Zeile 2)
9 von 11 Einreichungen enthalten Vorschldge fiir Unterrichtsaktivititen, die

den Text als Sprechanlass nutzen. Die Aufgaben fordern dazu auf, Gber die

eigenen Eindricke beim Lesen des Miiller-Textes zu sprechen und tber die

Intentionen der Autorin zu diskutieren:

V1.

V2:

V3.

V4.

V5:

Vo:

V7.
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»AnschlieBend kann man ein Gesprich dartiber fithren, was die Auto-
rin mit der im Text kreierten Verwirrung bezwecken will.“

,»In diesem Zusammenhang kénnte auf der Grundlage der Fragen (Was
fillt Thnen besonders auf? Welche Auswirkungen hat die verwendete
Technik auf den Leser? Welche Elemente des Textes erzeugen diesen
literarischen Effekt? Geben Sie konkrete Beispiele) eine spannende
Diskussion zwischen den Lernenden untereinander, aber auch zwi-
schen den Lernenden und der Lehrkraft, die die Aktivitit steuern
wurde, entstehen.*

,»-dann wiirde es eine kleine Diskussion geben, in der die Kursteilnehmen-
den erkliren sollten, was die Autorin mit diesem Text dullern wollte.*
»Prisentieren sie ihre Ergebnisse, indem einer aus einer Gruppe be-
ginnt zu erzihlen was die Person zuerst macht, was folgt danach usw.
(der Text wird in der 3. Person erzihlt). Die Lernenden anderer Grup-
pen erzihlen weiter.“

»Zuerst konnte Lehrende die Uberschrift nennen und fragen, wie der
Arbeitstag von Lernenden aussicht und wie sie ihnen einen Arbeitstag
vorstellen kénnten. Man kann fragen, ob er routiniert ist oder nicht, ob
Lernende ihre Arbeiten und Arbeitstage gern haben.” — ,,Lernende be-
sprechen ihre Vermutungen im Plenum, woftr die Autorin dies ge-
braucht hat und ob jemand aus anderen Literaturwerken etwas dhnli-
ches kennt.”

,»— Lesen Sie den Text und vergleichen Sie die Vorginge und Aktivititen
mit Thren eigenen am Morgen. Was fillt IThnen dabei auf?

— Wie wirkt der Text auf Sie? Weshalb wirkt der Text auf diese Weise?*
,»wire eine mogliche Lerner*innenaktivitit zum Einstieg, die Lerner*in-
nen von ihrem eigenen Tagesablauf bzw. Arbeitstag (entsprechend der
Lerner*innengruppe) berichten zu lassen.*
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V8: ,,Dann wiirden ein paar KTN nach ihren ersten Eindriicken zum Text
gefragt.” —, Danach wiirden die TN gebeten, in Partnerarbeit (zu zweit)
zu diskutieren, warum die Autorin so geschrieben hat.*

V9: ,,Nach Lesung des Textes seitens der Lernenden wiirde eine kurze Dis-
kussion folgen, indem sie sich frei tiber ihre Eindriicke sprechen kénn-
ten. [...] Dattiber hinaus kénnte aus dem Text eine Diskussion tiber die

133

heutige Gesellschaft und ihre Automatismen erfolgen [...]

Beider Auswertung der 11 Unterrichtsvorschlige lasst sich feststellen, dass alle auf
Aktivititen des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts ausgerichtet sind. Es
gibt drei Vorschlige, die aulerdem auf die Verfremdungsstrategien von Miillers
Text hinweisen und damit eine Spezifik literarischer Texte aufgreifen, die Viktor
Sklovskij mit seinem viel rezipierten Beitrag ,,Kunst als Verfahren® (1916/dt.
1969 /hier 1994) in die Diskussion eingebracht hat. Diese Position wird in dem
Kapitel ,,Was ist ein Text?* in Hille/Schiedermair (2021) vorgestellt,'® das zwar
zum Zeitpunkt der Abgabe der Aufgabe noch nicht Thema im Seminar war, den
Studierenden aber auf der moodle-Plattform zur Verfiigung stand. Drei Seminarteil-
nehmende entwickelten Vorschlige, die diese Dimension, die iiber den kommuni-
kativen Fremdsprachenunterricht hinausgeht, beriicksichtigen. Hier wird die Ver-
wirrung, die der Text von Miller auslost, in einer Weise thematisiert, die die spezi-
fische sprachliche Gemachtheit des Textes nicht nur zum Anlass fiir Korrekturen
nimmt, sondern als dsthetische Strategie erkennt:

V1: ,,AnschlieBend kann man ein Gesprich dariiber fithren, was die Auto-
rin mit der im Text kreierten Verwirrung bezwecken will.*

V2: ,,Aufdiese Weise erhalten die Gblichen, unauffilligen Dinge, die norma-
lerweise wihrend eines Arbeitstages verwendet werden, eine neue
Form, indem sie ihre Funktion gemiBl der Verfremdungstechnik von
Wiktor Schklowski dndern.*

V9: ,,Wenn man den Text von Herta Mller durchliest, fallen einige Merkmale
von Literatur auf, hauptsichlich die Entfremdung sowie die Deautomati-
sierung und Unbestimmtheit [...].“ — , Hoffentlich wiirden dies die Ler-
nenden von den Automatismen, die im Unterricht zwangsldufig vorkom-
men (lesen — berichten — tiben — Aufgaben), befreien. Dartber hinaus
kénnte aus dem Text eine Diskussion tiber die heutige Gesellschaft und
ihre Automatismen erfolgen (Diskursfunktion von Literatur).*

Es ist nachvollziehbar, dass nicht alle das auf moodle hochgeladene Kapitel mit
den Ausfithrungen zu Sklovskijs Deautomatisierungstheorie gelesen haben bzw.
es nicht fir die Entwicklung von Unterrichtsvorschligen verwendet haben. Es

18 Im Sommersemester 2021 war der Band noch nicht erschienen, aber den Teilnehmenden
an dem Masterseminar in Jena wurde eine Druckvorlage zur Verfigung gestellt.
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ist jedoch tberraschend, dass die meisten Studierenden die Verwirrungsstrate-
gien des Textes als Anlass fiir Korrekturen nahmen, und nur wenige sie in ihrer
asthetischen Dimension aufnahmen und reflektierten. Denn die Studierenden
hatten sich ja zu Beginn der ersten Seminarsitzung intensiv mit dem Text befasst,
bevor sie die Vorschlidge entwickelt haben. Sie haben den Text im Hinblick auf
mogliche Auffilligkeiten und deren mdgliche Funktionen miindlich diskutiert
und ihre Ergebnisse schriftlich festgehalten. Im Einzelnen kénnen die Texte aus
dieser Gruppenarbeit nicht ausgewertet werden, da in jeder der sechs Gruppen
Studierende waren, die keine Einverstindniserklirung abgegeben haben. Sum-
marisch lisst sich aber sagen, dass sie viele einschlidgige Beobachtungen gemacht
haben, verschiedene Verwirrstrategien identifiziert und Beziehungen zwischen
der konkreten sprachlichen Verfasstheit des Textes und dem Inhalt hergestellt
haben, sich also mit dem ,,full meaning making potential of language (Kramsch
2006: 251), mit ,,how discourse is constructed” (Kern 2003: 50) und mit ,,how
meaning is constructed” (Tab. 2, Spalte 2 — ML, Zeile 2) beschiftigt haben und
damit eine Basis fir diskurssensible Lektiiren gelegt haben.

Von den 11 Vorschligen wurden 8 Vorschlige'” — V1, V2, V3, V4, V6, V7, V8,
V9 — an Annika Heinrich, die im Sommersemester 2021 als DAAD-Lektorin an
der Tongji-Universitit in Shanghai titig war, ibermittelt. Aus Jenaer Vorschligen
hat sie drei Aufgabenvarianten zusammengestellt, die hier in Stichpunkten vor-
gestellt seien:

1. Aufgabe: erster Eindruck, Intention der Autorin und Struktur des Textes,
Text ,,sinnvoll“ umschreiben.

2. Aufgabe: Textwirkung, Vergleich mit der eigenen Morgenroutine, Konnekto-
ren einfligen, Text iiber eigene Morgenroutine schreiben und dabei Konnek-
toren verwenden.

3. Aufgabe: Auffilligkeiten nennen und kommentieren, Zitat aus Sklovskij le-
sen” und daraus Funktionen von literarischen Texten ableiten, Funktionen
auf den Miller-Text bezichen, Meinung zu Aufgaben und Funktionen von

literarischen Texten aullern.

Die Vorschlige V5, V10 und V11 konnten nicht weitergegeben werden, da zum Zeitpunkt
der Weitergabe die Einverstindniserklirungen fiir diese Vorschlidge noch nicht vorlagen.
20 Und gerade, um das Empfinden des Iebens wiederherzustellen, um die Dinge zu fithlen,
um den Stein steinern zu machen, existiert das, was man Kunst nennt. Ziel der Kunst ist
es, ein Empfinden des Gegenstandes zu vermitteln, als Sehen und nicht als Wiederer-
kennen; das Verfahren der Kunst ist das Verfahren der ,Verfremdung® der Dinge und
das Verfahren der erschwerten Form, ein Verfahren, das die Schwierigkeit und Linge
der Wahrnehmung steigert, denn der Wahrnehmungsproze$3 ist in der Kunst Selbst-
zweck und muf verlingert werden; die Kunst ist ein Mittel, das Machen einer Sache zu
erleben [...]. (Sklovskij 1994: 15)
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Die 31 Studierenden in der Lehrveranstaltung ,,Modernes Deutsch®, die ver-
schiedene Bereiche abdeckt wie sprachliches, literarisches und kulturelles Ler-
nen, sollten in Gruppen von 2—4 Personen eine dieser drei Aufgaben schriftlich
bearbeiten. Sie waren im ersten Studienjahr des Bachelor-Studiengangs Germa-
nistik an der Tongji-Universitit in Shanghai, hatten Chinesisch als .1 und waren
im Deutschen auf dem Sprachniveau B2. Sechs der neun Gruppen haben die
zweite, zwei die erste und eine Gruppe die dritte Aufgabenstellung gewihlt.

Nachdem die Bachelor-Studierenden in Shanghai ihre Aufgaben eingereicht
hatten, wurden die drei Varianten wiederum den Masterstudierenden in Jena mit
der Frage vorgelegt, welche sie wihlen wiirden und warum. Inzwischen hatten sich
diese Studierenden in mehreren Sitzungen mit Positionen der Literaturdidaktik
auseinandergesetzt, die Erweiterungen und Alternativen zu einem kommunikati-
ven Ansatz diskutieren. Trotzdem hat sich auch hier eine grof3e Mehrheit, i.e. 15
Studierende, fir die erste und zweite Aufgabenstellung entschieden, die sich beide
am kommunikativen Paradigma orientieren. Nur drei Studierende haben die dritte
Aufgabenstellung, die Sklovskij aufgreift, gewihlt. Auch die Begriindungen fiir die
Wahl der ersten und der zweiten Aufgabe passen in das Paradigma des kommuni-
kativen Fremdsprachenunterrichts: sprachliche Formen lernen, Kreativitit und
produktives Schreiben, Alltagsnihe ermdglicht Bezug zu den Lernenden.

Im Sommersemester 2023 wurde der Text von Herta Miller einer dritten
Gruppe vorgelegt, Studierenden in einem Bachelor-Seminar zur Literaturdidak-
tik im Studiengang ,,Deutsch als Fremdsprache™ der Ludwig-Maximilians-Uni-
versitit Manchen. Auf der Grundlage von Kramsch (2011) hatten sie sich bereits
mit dem Konzept der symbolic competence im Vergleich zu einem an der kommuni-
kativen Kompetenz orientierten Fremdsprachenunterricht auseinandergesetzt.
Zunichst sollten sie mindlich (Audio-Aufnahmen mit Lautem Denken) kom-
mentieren, was ihnen an diesem Text auffillt und welche Funktion das haben
konnte, was ihnen auffillt.>! Kurze Ausschnitte aus zwei der neun simultanen
Lautdenkprotokolle geben einen Einblick in die mentalen Prozesse wihrend des
Lesens (vgl. Heine 2014: 124). Aus dem Protokoll von P1 werden die ersten
Sekunden zitiert und aus dem Protokoll von P2 die letzten Sekunden:*?

2! Die Studierenden in Miinchen hatten das Verfahren des Lauten Denkens in cinem ersten
Schritt mit dem Text Heim#kehr (1920) von Franz Kafka erprobt. Bei der Durchfithrung mit
dem Miiller-Text erhielten sie fiir das Laute-Denken-Verfahren die gleiche Aufgabe, die die
Masterstudierenden in Jena in Gruppenarbeit diskutiert und deren Ergebnisse sie als schrift-
liches Produkt festgehalten haben: ,,Lesen Sie den Text Arbeitstag von Herta Miller. Was fallt
Thnen auf? Welche Funktion konnte das haben, was Thnen auffallt?

22 Die Aufnahme P1 umfasst insg. 4 Minuten, 40 Sekunden; die Aufnahme P2 umfasst insg.

3 Minuten, 4 Sekunden. Kurze Pausen werden durch Punkte angegeben; Pausen ab einer

Linge von einer Sekunde werden in runden Klammern angegeben; sonstige Hinweise in

eckigen Klammern; vgl. Heine (2014: 125).
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P1: Ahm. Der Text scheint auf den...ersten...Blick sehr ver-wir-rend
[spricht langsam)] er ist etwas schwierig zu lesen...dddhm...Alles ist ir-
gendwie in verkehrter Reihenfolge, macht nicht wirklich einen
Sinnnn...4dhm (2s). Es ist (Is) komisch...zhm [lacht leise| (1s) dhm
(2s). Der dh ist...es geht...ziemlich verwirrend looos mit...ihm.

P2: Mm vielleicht durch diese einfache wiederholende...wiederholte
Sitze...formuliert der Autor ein...eine...langweiligen Arbeitstag. Man
arbeitet wie Maschine und habe keine frei...vielleicht [lichelnd] keine
Freiheit [lacht leise] (6s). Ja das ist...vielleicht alles, was ich denke.

Neben den mit diesem introspektiven Verfahren gewonnenen Daten erfolgte
auch eine Erhebung von Daten mit einer schriftlichen Befragung. Nach der Aus-
einandersetzung mit dem Text sollten auch diese Studierenden als schriftliche
Aufgabe, die sie innerhalb von einem Tag in Einzelarbeit bearbeiten sollten, an-
geben, welche der drei oben genannten Aufgabenstellungen sie wahlen wiirden.
Von den 11 Studierenden aus Deutschland und der VR China, neun davon im
vierten und zwei im zweiten Fachsemester im Bachelorstudiengang Deutsch als
Fremdsprache, wihlten sieben Personen die zweite, eine die erste und drei die
dritte Aufgabe.

6. DISKUSSION UND AUSBLICK AUF DISKURSSENSIBLE LEKTUREN AM
BEISPIEL VON HERTA MULLERS KURZPROSATEXT ARBEITSTAG

Es wurden in drei verschiedenen institutionellen Kontexten Daten erthoben mit
Studierenden, die ihre schulische und auch Teile ihrer universitdren Ausbildung
in unterschiedlichen Bildungssystemen durchlaufen und entsprechend unter-
schiedliche Lernsozialisationen erfahren haben. Dabei hatten zwei Seminare ei-
nen Schwerpunkt in der Didaktik (Jena, Miinchen), waren in dieser Hinsicht ver-
gleichbar und lieBen erwarten, dass sich die Studierenden reflektiert und diffe-
renziert zu Rolle und Verwendung von literarischen Texten im Fremdsprachen-
unterricht verhalten kénnen.

Die Auswertung der Daten, die inspiriert durch die 2008 erschienene Studie
von Kramsch/Huffmaster erhoben wurden, weist darauf hin, dass der Ruckgriff
auf die Kategorien des kommunikativen Paradigmas im Fremdsprachenunter-
richt auch zu Beginn der 2020er Jahre fir Studierende und angehende Lehrende
von Deutsch als Fremdsprache (Jena, Miinchen) sowie Lernende von Deutsch
als Fremdsprache im Kontext der internationalen Germanistiken (Shanghai)
selbstverstindlich aktiviert wird. Sowohl die Studierenden aus 9 verschiedenen
Lindern im Seminar ,,Literaturdidaktik® im Master-Studiengang in Jena, als auch
die Studierenden aus Deutschland und der VR China im Seminar ,,Literaturdi-

324



symbolic competence, agility, cultural literacy

daktik® im Bachelor-Studiengang Deutsch als Fremdsprache in Miinchen und
die Studierenden aus der VR China im Seminar ,,Modernes Deutsch* im Bache-
lor-Studiengang Germanistik in Shanghai haben tberwiegend Aufgaben entwi-
ckelt (Jena 2021) oder Aufgaben gewihlt (Shanghai 2021, Jena 2021, Miinchen
2023), die an Kategorien des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts wie
»presentation of input®, ,,practice of language forms* und ,,production of out-
put® (Tab. 2, Spalte 1 — CLT, Zeile 2) orientiert sind. Auch die explizite Ausein-
andersetzung mit dem literarischen Text Arbeitstag von Herta Miller und die Ver-
wirrstrategien, die die Studierenden in Jena und Miinchen dabei wahrgenommen
und in ihren schriftlichen (Gruppenarbeit in Jena 2021, Arbeitsblatt in Einzelar-
beit in Miinchen 2023) und miindlichen Kommentaren (Lautes Denken in Min-
chen 2023) festgehalten und reflektiert haben, fihrten bei den meisten Studie-
renden nicht dazu, einen solchen Zugriff auf den Text in eine unterrichtliche
Aktivitit zu Gberfithren. Dagegen haben alle Studierenden Vermittlungsvor-
schlige mit mindestens einer Aktivitit entwickelt, die den kommunikativen An-
satz aufgreift; vor die Wahl gestellt, entschieden sich die meisten Studierenden
fir Aufgaben aus dem kommunikativen Spektrum und auch die Begriindung
dieser Wahl erfolgte mit Kategorien des kommunikativen Fremdsprachenunter-
richts. So verblieb die Auseinandersetzung mit dem Potenzial literarischer Text
in Lehr-Lern-Zusammenhingen weitgehend in dem begrenzten Rahmen von
sprachlichem Lernen, Sprechanlass und (kreativem) Schreiben.

Dabei bietet Miillers kurzer Text, der weniger als eine Textseite umfasst, mit
seiner verdichteten Form durchaus die Méglichkeit, dass sich fremdsprachliche
Lernende auch auf niedrigerem Sprachniveau und mit eingeschrinktem Zeit-
budget mit sprachlichen Strategien der Bedeutungsbildung auseinandersetzen.
Auf der Basis der bei der eigenen Lektlire wahrgenommenen Verwirrstrategien
kann mit der Frage nach der Funktion dieser Strategien reflektiert werden, wie
dieser Text mit seiner spezifischen sprachlichen Verfasstheit gesellschaftliche
Diskurse anspielt. Will man es kritisch formulieren, wird bei einem solchen Vor-
gehen, das Bedeutungsbildungsprozesse im Sinne von ,,form-meaning connec-
tions* (Tab. 2, Spalte 2 — ML, Zeile 2) in den Blick nimmt, deutlich, dass Aufga-
ben zur Auseinandersetzung mit dem Gebrauch von Konnektoren oder mit der
eigenen Morgenroutine wenig mit Mullers Text zu tun haben. Man konnte sie als
typische Funktionalisierung fiir das fremdsprachliche Lernen kritisieren, das das
Potenzial literarischer Texte auf Wortschatz und Grammatik sowie miindliche
und schriftliche Sprachproduktion, die an der Lebenswelt der Lernenden orien-
tiert ist, reduziert. Dabei konnen auch mit Miillers kleinem Text Dimensionen
angesprochen werden, bei denen es nicht darum geht, dass Lernende bei der
Lektiire an ihre eigenen individuellen Erfahrungen anschlieBen kénnen. Von der
Spezifik dieses Textes ausgehend, kénnen etwa Eintonigkeiten und routinisierte
Abldufe eines Arbeitstages reflektiert werden, automatisierte gesellschaftliche

325



Simone Schiedermair

Strukturen, die Entfremdung von Individuen von den Gegenstinden, die in ih-
rem Alltag wichtig sind, und die Entfremdung von sich selbst, Automatisierun-
gen, die zu Entfremdungen von Abldufen und zu Entfremdungen in persénli-
chen Begegnungen fithren. Der Ausschnitt aus dem Lautdenkprotokoll von P2
weist in eine solche Richtung,

Dies sind vielleicht nicht die komplexen historischen und politischen The-
men, die Kramsch (2015: 119) im Blick hat, wenn sie fur eine Férderung von
»»[hlistorical and political consciousness® auf allen Sprachniveaus plidiert, aber
die Lektiire dieses Textes bietet das Potenzial, mit begrenzten sprachlichen wie
zeitlichen Ressourcen Verfahren einer diskurssensiblen Lektiire kennenzulernen
und einzutiben. Von der Einstiegsaufgabe aus, die fiir die Auffilligkeiten des
Textes und deren mogliche Funktionen sensibilisieren soll, wire ein Lesen von
literarischen Texten mdglich, das Diskurse in ihren (sprachlichen) Konstrukti-
onsprozessen durchschaut und im Sinne von sywbolic competence, agility und cultural
literacy auf diese reagiert — rezeptiv und produktiv — ,,overarching goal” (Paesani
2017: 4) wiire eine fremdsprachliche Diskursfihigkeit.
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