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1 Einleitung

In multikulturellen Gesellschaften, die Hess-Liittich (2010) als eine Folge technologischer
und 6konomischer Globalisierung und der damit einhergehenden Migrationsbewegungen
betrachtet (vgl. S. 1494), stellt die Interaktion von Menschen unterschiedlicher, kulturell
gepriagter Kommunikationsgemeinschaften ein alltdgliches Phianomen dar. Héufig ist in
diesem Zusammenhang von ,,interkultureller Kommunikation* und von der Forderung der
hierfiir notwendigen kognitiven bzw. wissensbezogenen, affektiv-attitudinalen und prag-
matisch-kommunikativen Teilkompetenzen die Rede, die unter dem Terminus ,,interkultu-
relle Kompetenz zusammengefasst werden (vgl. Erll/Gymnich 2007, S. 11-14; vgl. z.B.
auch Hess-Liittich 2010, S. 1494; Liisebrink 2008, S. 9-10; Reimann 2015, S. 8-9; Rossler
2010, S. 141-145).

Auch der moderne Fremdsprachenunterricht steht vor — nicht zwangsldufig neuen — Her-
ausforderungen. Adamczak-Krysztofowicz, Jentges und Stork (2015) konstatieren, dass
das Fremdsprachenlernen im 21. Jahrhundert immer auch ,,mit einem gewissen Grad von
Vermittlung kultureller, und ggf. auch interkultureller Einsichten einhergehe[ ] (S. 19;
vgl. auch Rossler 2010, S. 137). Einerseits verlangt die gegenwirtige Situation eines mul-
tikulturellen Alltags und einer weltweiten Vernetzung verstidrkt nach Sensibilisierung fiir
das Handeln zwischen in verschiedenen (Kultur-)Gemeinschaften sozialisierten Akteuren
(vgl. Erll/Gymnich 2007, S. 6-7; Hess-Liittich 2010, S. 1493). Andererseits verlangen die
innere Ausdifferenzierung dieser Gemeinschaften und die zunehmende Hybridisierung
(vgl. Rossler 2010, S. 138, 139) gleichermallen nach einer Reflexion des Kulturbegriffs
selbst (vgl. Altmayer 2008). Weder lassen sich kulturell gepriagte Gruppen an nationalen
Grenzen festmachen noch Individuen an einer Kultur. Reimann (2015) beschreibt vor die-
sem Hintergrund eine allméhliche Weiterentwicklung des Konzepts der interkulturellen
Kompetenz hin zu dem einer transkulturellen Kompetenz (vgl. S. 5-8, 17-18; vgl. auch
Rossler 2010, S. 139).

Welche kulturellen Einsichten sind es nun also, die es im Kontext des Fremdsprachener-
werbs idealerweise zu vermitteln gilt? Gibt es eine ,,Zielsprachenkultur® (Adamczak-
Krysztofowicz/Jentges/Stork 2015, S. 19) oder zumindest ,,Zielsprachenkulturen®, die an
den — fiir den Fremdsprachenunterricht oft national gezogenen — Grenzen von Sprachriu-
men festzumachen wiren? Wie kann Wissen iiber das Leben in den zielsprachlichen Lin-

dern vermittelt werden, ohne auf Homogenisierungen und Essentialisierungen (vgl. Bredel-



la/Delanoy 1999, S. 15; Schweiger/Héagi/Doll 2015, S. 4) zuriickzugreifen (vgl. hierzu auch
Altmayer 2008, S. 27-28 u. 31)?
Die Losung dieses komplexen Problems bedarf zunéchst einer Bestandsaufnahme hinsicht-
lich des gegenwirtigen Umgangs mit kulturellen oder vermeintlich kulturellen Inhalten im
Fremdsprachenunterricht. Vor dem Hintergrund dieser Notwendigkeit untersucht die vor-
liegende Arbeit Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrwerke im Hinblick auf die Vermittlung
von Inhalten, die sich auf die deutschsprachigen Linder und ihre Bewohner/-innen bezie-
hen. Sie verzichtet dabei bewusst auf einen vordefinierten Kulturbegriff und riickt stattdes-
sen die unterschiedlichen Explikationen der Lehrwerke selbst in den Fokus. Die Studie
orientiert sich konkret an den folgenden Forschungsfragen:
a) Welches Verstindnis von Kultur vertreten die Lehrwerke? Welchen Stellenwert
schreiben sie der Vermittlung kultureller Inhalte zu? (vgl. Kapitel 4)
b) Welches Bild bzw. welche Bilder der deutschsprachigen Ldnder und ihrer Bewoh-
ner/-innen werden in den Lehrwerken konstruiert? (vgl. Kapitel 5)
c) Inwieweit bauen die Lehrwerke eine Dichotomie zwischen ,.eigener* und ,,frem-
der** Kultur auf bzw. inwieweit enthalten sie kulturreflexive Elemente? (vgl. Kapi-
tel 6)
In einem ersten Schritt soll das Thema der Arbeit in seinem theoretischen Kontext verortet
werden, indem die Kerngedanken interkulturellen Lernens beleuchtet und schlieBlich des-
sen Ablosung oder Ergdnzung durch ein Konzept kulturreflexiven Lernens begriindet wer-
den (vgl. Kapitel 2). Es zeigt sich, dass gerade die Dichotomie von ,.eigener* und ,,frem-
der** Kultur, auf der interkulturelle Ansitze in ihrem kontrastiven Vorgehen oftmals beru-
hen, problematisch ist, da sie der Annahme Vorschub leistet, Individuen seien auf ihre Zu-
gehorigkeiten zu klar voneinander abgrenzbaren Kulturgemeinschaften reduzierbar (vgl.
auch Altmayer 2008, S. 27).
Das Korpus umfasst insgesamt zehn Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrwerke aus deutschen,
franzosischen und niederldndischen Verlagen (vgl. Kapitel 3). Das vierte Kapitel setzt sich
zunichst damit auseinander, wie die Lehrwerkmacher selbst die Rolle kultureller Inhalte in
ihren Lehrwerken einschitzen und explizieren (vgl. die erste Forschungsfrage). Dabei kris-
tallisiert sich eine teils selbst lehrwerksintern uneinheitliche Wortwahl heraus, die einmal
von einer ,,deutschen* oder ,,deutschsprachigen Kultur®, einer ,,neuen Welt* ausgeht und
so die Differenz zur ,,eigenen‘ betont, ein anderes Mal von der ,,Lebenswelt Jugendlicher*

spricht und hieriiber den Alltag des als nationeniibergreifend konzeptualisierten Kollektivs



Jugendlicher relevant setzt, mag auch das Kriterium ,,jugendlich® nicht niher bestimmt
werden.

Hieran ankniipfend stellt das fiinfte Kapitel ausgewihlte thematische Kategorien vor, de-
nen sich die Inhalte, auf die die Kursbiicher referieren, lektionenunabhéngig zuordnen las-
sen (vgl. die zweite Forschungsfrage). Zentral steht in diesem Zusammenhang die Er-
kenntnis, dass die untersuchten Lehrwerke in Bezug auf alle Kategorien bestrebt sind, ein
moglichst differenziertes Bild der deutschsprachigen Linder und ihrer Bewohner/-innen zu
zeichnen, wie es beispielsweise Hess-Liittich (2010) fiir den Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterricht fordert (vgl. S. 1492).

Die Beantwortung der dritten Forschungsfrage in Kapitel 6 bezieht die vorangehenden
Ergebnisse ein und schliefit den Bogen zum theoretischen Teil der Arbeit (vgl. Kapitel 2).
Kapitel 6 diskutiert zusammenfassend, inwieweit sich die Lehrwerke Elementen eines in-

terkulturellen und/oder kulturreflexiven Ansatzes bedienen.

2 Vom interkulturellen zum kulturreflexiven Lernen

Schweiger, Higi und Doll (2015) unterscheiden vier Ansitze der Landeskunde im Fremd-
sprachenunterricht (vgl. S. 3-4). Einer davon ist der interkulturelle Ansatz (vgl. Schwei-
ger/Hagi/Doll 2015, S. 3-4), der zentral mit dem Begriff des interkulturellen Lernens arbei-
tet (vgl. Zeuner 2010, S. 1473). Die Bezeichnung Landeskunde ist im Fall dieser Ansitze
nicht ganz unproblematisch: erstens, weil der Begriff ,,Land* in der Regel mit einem Fest-
halten an nationalstaatlichen Grenzen einhergeht und daher am ehesten noch mit dem im
Folgenden vorzustellenden faktenbezogenen Ansatz vereinbar wire; zweitens, weil je nach
argumentativem Standpunkt die Zusammenhédnge zwischen Landeskunde und weiteren im
fremdsprachenwissenschaftlichen Diskurs verwendeten Begriffen unterschiedlich be-
stimmt werden (vgl. Koreik/Pietzuch 2010, S. 1447). Koreik und Pietzuch (2010) weisen
etwa darauf hin, dass einige Autoren den Diskurs um interkulturelles Lernen als Teil des
Landeskunde-Diskurses und weiterer Diskursstringe verstiinden, wihrend andere Autoren
interkulturelles Lernen ,,als historischen Nachfolger der Landeskunde® und als eigenen
Diskursstrang betrachteten (vgl. S. 1447). Wieder andere betrachteten interkulturelles Ler-
nen ,als iibergeordnetes fremdsprachendidaktisches Konzept [...], das Landeskunde als
einen Baustein integriert* (vgl. Koreik/Pietzuch 2010, S. 1447). Vertreter der historisieren-
den Perspektive folgen laut Koreik und Pietzuch (2010) einem stark konventionalisierten

Erzdhlstrang, der zunichst eine Entwicklung von Realienkunde zu Kulturkunde zu Lan-



deskunde annimmt, wobei sich innerhalb Letzterer dann eine Entwicklung von einer so
genannten kognitiven iiber eine kommunikative hin zu einer interkulturellen Landeskunde
vollzogen habe (vgl. S. 1444). Fiihre man diesen Erzdhlstrang fort, ,,wédre im Folgenden
[...] der Ubergang von einer interkulturellen Landeskunde hin zu einer kulturwissenschaft-
lichen Landeskunde nachzuzeichnen* (Koreik/Pietzuch 2010, S. 1444). Auch Schweigers,
Higis und Dolls (2015) Ausfiihrungen fiigen sich in diesen Erzéhlstrang. Der dabei zu-
grunde gelegte Landeskunde-Begriff ist wohl ein fremdsprachendidaktischer, der sich mit
Landeskunde nicht (nur) auf vermeintliche Fakten iiber ein Land, sondern auf die ,,sozio-
kulturellen Dimensionen von Sprache, Spracherwerb und Sprachgebrauch® (Koreik/Piet-
zuch 2010, S. 1442) bezieht. Die Landeskunde-Ansitze stehen in Zusammenhang mit den
sich wandelnden Prinzipien der Unterrichtsgestaltung (vgl. Rosler 2012, S. 200-205; Wei-
mann/Hosch 1993, S. 514-516; Zeuner 2001, S. 8) und schlagen sich daher nicht nur in den
Bereichen nieder, die Lehrwerke hiufig explizit mit der Uberschrift , Landeskunde* verse-
hen (vgl. Rosler 2012, S. 198).

Beim so genannten ,,kognitiven* Ansatz, den die alternativen Bezeichnungen ,,Faktenkun-
de* (Rosler 2012, S. 200) oder ,,informationsbezogener Ansatz* (Schweiger/Hagi/Doll
2015, S. 3) treffender und unmissverstiandlicher beschreiben, steht die systematische Ver-
mittlung faktischen Wissens iiber Kultur und Gesellschaft im Vordergrund (vgl. Rosler
2012, S. 200; Schweiger/Hagi/Doll 2015, S. 3):

»Dieses faktische Wissen k[ann] sich auf politische oder historische Themen beziehen,

auch auf kulturelle Themen, dann allerdings eingeschrinkt auf die Hochkultur. Geogra-
phie gehort[ | ebenso in diesen Bereich wie Politik* (Rosler 2012, S. 200).

Demgegeniiber bildet die Alltagskultur den zentralen Gegenstand des kommunikativen
Ansatzes (vgl. Rosler 2012, S. 202; Schweiger/Hagi/Doll 2015, S. 3). Der kommunikative
Ansatz richtet sich explizit gegen die Faktenkunde (Rosler 2012, S. 203) und fokussiert
stattdessen die ,,authentische[ ] Zielsprachensituation[ ]*, wobei Authentizitdt der gewihl-
ten Situationen haufig mit Alltagskommunikation gleichgesetzt wird (Rosler 2012, S. 202):
»Wissen iiber Aktivititen im Alltag riickt[ ] in den Vordergrund, zum Beispiel iiber die

Art des Reklamierens nach einem Einkauf oder iiber rechtliche Situationen, die nach
Ansicht der Lehrmaterialmacher alltagsrelevant [sind]“ (Rosler 2012, S. 202).

In den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts riickte in der Fremdsprachenforschung ,,die
Interdependenz von sprachlichem und kulturellem Lernen verstiarkt in das Blickfeld*
(Weimann/Hosch 1993, S. 516). Dies hatte zur Folge, dass ,,Kultur- bzw. Fremdverstehen

als gleichberechtigtes Lernziel“ neben die kommunikative fremdsprachliche Kompetenz



trat (Weimann/Hosch 1993, S. 516; vgl. auch Zeuner 2010, S. 1472). Der hierauf fuBende
interkulturelle Ansatz steht weder im Gegensatz zur Forderung kommunikativer Kompe-
tenz noch zur Vermittlung von Faktenwissen (vgl. Rosler 2012, S. 204; Schwei-
ger/Hagi/Doll 2015, S. 3). Zeuner (2010) expliziert, auch im interkulturellen Ansatz sei
,»Wissen iiber die andere Kultur die Grundlage fiir Verstehen (S. 1472), es gehe aber ers-
tens nicht um die Vermittlung ,,moglichst vollstandiger Landesbilder* und zweitens bleibe
interkulturell ausgerichteter Fremdsprachenunterricht nicht bei der Wissensvermittlung
stehen (vgl. S. 1472). Der interkulturelle Ansatz geht iiber den faktenbezogenen und kom-
munikativen Ansatz hinaus, indem er ,,nicht nur auf der Ebene des Wissens operiert, son-
dern auch auf der Ebene der Einstellungen® (Rosler 2012, S. 204; Hervorhebungen des
Originals nicht iibernommen) und ,,im Rahmen der kommunikativen Kompetenz Sensibili-
sierung und Reflexion in den Fokus riickt* (Schweiger/Héagi/Doll 2015, S. 3). Im Mittel-
punkt steht dabei das Verhiltnis von vermeintlich Eigenem und Fremden, wobei der Ler-
nende durch bewusste Perspektivenwechsel Empathiefdhigkeit ausbilden soll (vgl. Altmay-
er 2008, S. 27; Rosler 2012, S. 204; Schweiger/Héagi/Doll 2015, S. 3-4). Rosler (2012) geht
so weit zu behaupten:
,.In der Landeskundediskussion nimmt also mit dem Ubergang von kommunikativen zu in-

terkulturellen Grundannahmen die Wertschidtzung des Reflektierens [...] wieder zu* (S.
205; Hervorhebungen des Originals nicht iibernommen).

Mag auch das Nachdenken iiber und Hinterfragen von Eigenem und Fremdem eine wichti-
ge Rolle in diesem Ansatz spielen, wird er gerade fiir die thm zugrunde liegende Dichoto-
misierung zwischen Eigenem und Fremdem kritisiert (vgl. Altmayer 2008, S. 27-29; Ross-
ler 2010, S. 140). Das diesem Aspekt inhdrente Diskussionspotential hdngt mit dem dabei
vorausgesetzten Kulturbegriff zusammen, der eine Binaritdt von eigen und fremd nicht nur
zuldsst, sondern bestérkt (vgl. detaillierter in Kapitel 2.3).

Beschrinkt sich die Einteilung der Landeskunde-Ansitze bei vielen Autoren in Anlehnung
an Weimann und Hosch (1993) auf die Dreigliederung in einen fakenbezogenen, einen
kommunikativen und einen interkulturellen Ansatz (vgl. z.B. Maijala 2008; Pauldrach
1992; Rosler 2012; Veeck & Linsmayer 2001; Zeuner 2001), so fithren Schweiger, Higi
und Doll (2015, vgl. S. 4) wie auch Koreik und Pietzuch (2010, vgl. S. 1444-1445) einen
vierten Ansatz an, den sie kulturwissenschaftlich nennen und der die dichotome Kategorie
des Eigenen und Fremden ablehnt (vgl. auch Altmayer 2008). An die Stelle interkulturellen
Lernens trite, so der Vorschlag dieser Arbeit, ein kulturreflexives Lernen. In Kapitel 2.4

sollen die Charakteristika des kulturwissenschaftlichen, kulturreflexiven Ansatzes heraus-



gearbeitet und gegen den interkulturellen abgewogen werden. Zuvor widmen sich die Ka-
pitel 2.1 und 2.2 detaillierter den Merkmalen interkulturellen Lernens auflerhalb und inner-
halb des Fremdsprachenunterrichts. Daran ankniipfend problematisiert Kapitel 2.3 den

Begriff ,,interkulturell*“ und das Konzept der Interkulturalitét.

2.1 Verwendungskontexte des Begriffs ,,interkulturelles Lernen‘
Im Zentrum eines interkulturellen Fremdsprachenunterrichts steht wie erwihnt das so ge-
nannte interkulturelle Lernen (vgl. Bausch/Christ/Krumm 1994; Bredella 1999; Rosler
2012, S. 82; Zeuner 2010, S. 1473). Bleyhl (1994) weist darauf hin, Fremdsprachenlernen
sei schon immer ein interkulturelles Lernen gewesen, der Begriff habe jedoch ,,an modi-
scher Aktualitit gewonnen* (S. 9). Pauldrach stimmt 1992 zu, interkulturelles Lernen sei
,in‘ (vgl. S. 12).
So wie der kommunikative Ansatz das Augenmerk der fremdsprachenwissenschaftlichen
Diskussion auf die Relevanz der Kommunikation lenkt, bedeutet das Aufkommen des in-
terkulturellen Ansatzes eine verstiarkte Fokussierung auf einen bestimmten Aspekt des
Fremdsprachenlehrens und -lernens, ohne dass die Behandlung von Eigenem und Frem-
dem zuvor notwendigerweise ginzlich ausgeklammert worden wire. Die Entwicklung von
einem faktenbezogenen iiber einen kommunikativen hin zu einem interkulturellen Ansatz
lasst sich vielmehr als Akzentverschiebung in der wissenschaftlichen bzw. fachdidakti-
schen Diskussion begreifen, die sich wiederum in der Schwerpunktsetzung der Lehrmate-
rialien niederschlagt.
Altmayer (2004) bestitigt:
»Dass das Erlernen einer fremden Sprache nicht auf das Erlernen sprachlicher Strukturen
im engeren Sinn beschrinkt ist, sondern immer zugleich mit dem Erlernen der mit der
Sprache verbundenen Bedeutungen einher geht, Sprachelernen somit immer auch Ausei-
nandersetzung mit fremder ,Kultur® bedeutet, ist beileibe keine neue Erkenntnis, sondern
wurde in der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts schon immer gesehen und in der
Praxis auch immer schon in der einen oder anderen Weise beriicksichtigt. Allerdings
kommt den heute im Allgemeinen als ,Landeskunde‘ bezeichneten kulturellen Anteilen des

Fremdsprachenunterrichts zu Beginn des 21. Jahrhunderts eine andere und bei weitem
wichtigere Rolle zu, als dies in fritheren Zeiten der Fall war* (S. 1).

Den gestiegenen Stellenwert, den er der Auseinandersetzung mit kulturellen Aspekten im
Fremdsprachenunterricht zuschreibt, fithrt Altmayer (2004) unter anderem zuriick auf die
,.weltweite Vernetzung von Kommunikationsstromen, de[n] damit eng verbundene[n] Be-

deutungsverlust des Nationalen zugunsten zunehmend hybrider Identititen, die weltweiten
Migrationsbewegungen und die Alltdglichkeit der Begegnung mit dem ,Fremdem‘* (S. 1).



Bereits Altmayers (2004) Hinweis auf die verdnderte Rolle der Auseinandersetzung mit
Kultur im Fremdsprachenunterricht und die Anfiihrungszeichen, die er um fremd setzt,
deuten an, dass die Gegeniiberstellung von Eigenem und Fremdem zu kurz greift, um den
gesellschaftlichen Realitdten gerecht zu werden (vgl. auch Altmayer 2008, S. 27-29). Doch
nicht nur das Konzept interkulturellen Lernens ist prekir, der Terminus selbst bleibt unein-
deutig, da weder in der Fremdsprachenwissenschaft Konsens dariiber herrscht, worauf er
sich bezieht, noch sich seine Verwendung auf den fremdsprachenwissenschaftlichen Dis-
kurs beschrinkt.

Gnutzmann (1994, S. 65-66) schliisselt vier Kontexte auf, in denen interkulturelles Lernen
gebraucht wird:

a) In multikulturell zusammengesetzten Schulklassen wird interkulturelles Lernen als
Unterrichtsmethode verstanden, um ,,unterschiedliche[ ] kulturelle][ ] Identititen
und deren Manifestationen bewusst zu machen (vgl. Gnutzmann 1994, S. 65).
Diese Verwendungsweise fiigt sich in Pommerin-Gotzes (2001) Erlduterungen, de-
nen zufolge es bei interkulturellem Lernen darum geht, die wahrgenommene Hete-
rogenitdt als Chance zu begreifen, ,,um die eigene Begrenztheit zu iiberwinden,
Vorurteile abzubauen und Empathie zu lernen® (S. 978). Im Gegensatz zur interkul-
turellen Erziehung, bei der eine Beziehungsasymmetrie zwischen Erziehendem und
zu Erziehendem herrsche, sei die Beziehung der Beteiligten im Fall interkulturellen
Lernens auf Symmetrie angelegt (vgl. Pommerin-Gotze 2001, S. 977). Versteht
man interkulturelles Lernen in multikulturellen Schulklassen folglich als ein wech-
selseitiges Lernen voneinander, wire trotz des schulischen, tendenziell asymmetri-
schen Kontexts die Verwendung des Begriffs ,,interkulturelles Lernen* in einer ers-
ten Lesart vertretbar.

b) Unabhingig von der Zusammensetzung der Lernergruppe spricht man in sozial-
kundlichen Fichern von interkulturellem Lernen, wenn ,,Lernziele[ ] wie Volker-
verstindigung oder Toleranz gegeniiber ethnischen, religiosen und sozialen Min-
derheiten* erreicht werden sollen (vgl. Gnutzmann 1994, S. 65), beispielsweise
durch die Behandlung des Unterrichtsthemas Rassismus. Geht es in Verwendungs-
kontext a primdr um das Lernen in und aus einer Situation kultureller Diversitit,
zielt interkulturelles Lernen in der Verwendungsweise b auf das Lernen zur Vorbe-
reitung auf solche Situationen. Dennoch schliefen sich beide Verwendungsweisen
nicht aus, schlieBlich kann Sozialkundeunterricht auch in kulturell heterogenen

Klassen stattfinden, was interkulturelles Lernen gleich auf zwei Ebenen ermdoglicht.



c) Die entwicklungspolitische Bildungsarbeit bei Erwachsenen begreift interkulturel-
les Lernen vor dem Hintergrund der Globalisierung als Methode, das Verstdndnis
und die Verstindigung zwischen Industrie- und Entwicklungslandern zu férdern
(vgl. Gnutzmann 1994, S. 66). Interkulturelles Lernen erfordert in diesem Zusam-
menhang laut Diirste, Fenner und Hinzen (2004) eine ,,.Bezugnahme auf die politi-
schen, sozialen und individuellen Folgen der Globalisierung* (n.p.):

,Die sich weiter beschleunigenden Globalisierungsprozesse machen deutlich, dass
ein immer engerer Zusammenhang zu unserer gesellschaftlichen Wirklichkeit be-
steht und die in der entwicklungspolitischen Bildung thematisierten Probleme auch

immer direkter mit der eigenen Gesellschaft zu tun haben. Interdependenz wird un-
mittelbarer sichtbar, erfahrbar und nachvollziehbar* (Diirste/Fenner/Hinzen 2004,

n.p.).

Im Mittelpunkt interkulturellen Lernens steht in dieser Verwendungsweise die Ein-
sicht, dass Erfolge nicht dann erzielt werden konnen, wenn man ,,nur von auflen

[X13

nach dem Bilde des eigenen Landes ,entwickele‘, sondern dann, wenn auch In-
dustrieldander ,,von den Volkern der Dritten Welt besonders auf kulturellem Gebiet
lernen und [ihre] eigene Kultur bereichern® (Diirste/Fenner/Hinzen 2004, n.p.).
Auch hier nimmt folglich das gegenseitige Lernen aus einer Situation wertgeschitz-
ter Diversitit eine zentrale Stellung ein, ohne dass die Autoren nédher definierten,
was sie konkret unter Kultur begreifen.

d) Fiir die vorliegende Arbeit ist insbesondere der zu Beginn des Kapitels vorgestellte
Gebrauch des Begriffs ,,interkulturelles Lernen* im Kontext des Fremdsprachenun-
terrichts relevant. Wie allerdings bereits angedeutet, besteht selbst in der Fremd-
sprachenwissenschaft keine Einigkeit in Bezug auf das Konzept interkulturellen

Lernens. Das folgende Kapitel behandelt die Lesarten des Begriffs in der Fremd-

sprachenforschung, die sich im Wesentlichen zwei Positionen zuordnen lassen.

2.2 Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht

Gnutzmann (1994) formuliert relativ offen, der Begriff ,,interkulturelles Lernen* werde im
Fremdsprachenunterricht mit Blick auf das ,,bessere[ ] Verstehen der Zielsprachenkultur
und der Ausgangskultur® (S. 66) verwendet. Davon abgesehen, dass die Gegeniiberstellung
von je in sich geschlossener ,,Zielsprachenkultur* und ,,Ausgangskultur* wenig zielfithrend
ist, da sie unter anderem der Annahme distinkter, national bestimmter, homogener ,,Kultu-

ren“ Vorschub leistet, unterscheiden sich die Publikationen zum Thema grundlegend da-



hingehend, in welchen Situationen sie iiberhaupt von interkulturellem Lernen ausgehen.
Ein interaktionsorientierter Ansatz sowie ein stirker reflexionsorientierter Ansatz zeichnen
sich hierbei als die beiden Grundpositionen ab.
Gemil Vertretern des hier als interaktionsorientiert bezeichneten Ansatzes findet interkul-
turelles Lernen (nur) dann statt, wenn Angehorige unterschiedlicher ,,Kulturen* interagie-
ren, d.h. in der so genannten interkulturellen Kommunikation (vgl. z.B. Gnutzmann 1994;
Konigs 1994). Gnutzmann (1994) verweist in diesem Zusammenhang unter anderem auf
Klippel (1990), die verschiedene Mdoglichkeiten thematisiert, Fremdsprachenlernende in
Kontakt mit Sprechern der Zielsprache zu bringen, etwa Schiileraustausche, gegenseitige
Besuche zwischen Partnerklassen oder Brief-Freundschaften (vgl. Gnutzmann 1994, S. 64;
Gnutzmann (1994) zitiert Klippel mit der Jahreszahl 1991, der Aufsatz erschien eigenen
Recherchen zufolge allerdings 1990). Liisebrinks (2008) Unterteilung in eine enge und
eine weite Definition interkulturellen Lernens ist mit der hier aufgestellten Zweigliederung
in einen interaktionsorientierten und einen reflexionsorientierten Ansatz zu vereinbaren. Im
weiten Sinn bestehe interkulturelles Lernen in der

,» Verarbeitung interkultureller Lebenserfahrung, die etwa durch Tourismus, Migration,

Schiiler- und Jugendaustausch, interkulturelle Partnerbeziehungen und Ehen, die Aus-

landsentsendung von Arbeitskriften sowie die Begegnung mit Angehorigen fremder Ge-

sellschaften und Kulturen vermittelt und erworben werden kann“ (Liisebrink 2008, S. 66;
Hervorhebungen wie im Original).

An dieser Stelle deutet sich bereits an, weshalb der Begriff des interkulturellen Lernens
bisweilen terminologisch unscharf erscheint: Interkulturelles Lernen findet geméf des in-
teraktionsorientierten Ansatzes in interkulturellen Kommunikationssituationen statt. Uber-
geordnetes Ziel interkulturellen Lernens ist die Ausbildung interkultureller Kompetenz
(vgl. z.B. Liisebrink 2008, S. 67; Thomas 1991, S. 189), die wiederum als Basis gliicken-
der, d.h. je nach Blickwinkel effizienter bzw. toleranter, interkultureller Kommunikation
betrachtet wird (vgl. z.B. Erll/Gymnich 2007, S. 148-151). Erll und Gymnich (2007) mo-
dellieren interkulturelles Lernen mit Deardorff (2006) als Lernspirale: Interkulturelles Ler-
nen findet in jeder interkulturellen Begegnung aufs Neue statt und in jeder interkulturellen
Begegnung entwickeln sich somit interkulturelle Kompetenzen weiter (vgl. Erll/Gymnich
2007, S. 148-149; vgl. auch S. 76). Diese zirkuldre Definition bedient sich immer wieder
des Adjektivs interkulturell, wobei der Forschungsbereich ,,Interkulturelle Kommunikati-
on“, so merkt Miiller-Jacquier (2004) an, ,.keine einheitlich terminologische Verwendung

und Zuordnung seines zentralen Gegenstands auf[weise]“ (S. 70; vgl. auch Kapitel 2.3).
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Die zweite Lesart interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht setzt weniger In-
teraktion voraus, sondern orientiert sich vielmehr an Reflexion: Interkulturelles Lernen
findet demnach statt, wenn eigene und fremde Realititen reflektiert werden (vgl. z.B.
Bredella/Delanoy 1999). Dies kann in multikulturellen Settings eintreten, aber auch in der
bloBen theoretischen Auseinandersetzung mit eigenen und davon abweichenden Lebens-
welten. Liisebrink (2008) konstatiert, in einer engen Definition finde interkulturelles Ler-
nen in Bildungsinstitutionen statt (vgl. S. 66). Im Fall der durchzufiihrenden Lehrwerkana-
lyse stiinden entsprechend der reflexionsorientierte Ansatz und Liisebrinks (2008) enge
Definition interkulturellen Lernens im Vordergrund, wollte man von ,,interkulturellem*

Lernen sprechen.

2.3 Diskussion des Begriffs ,,interkulturell
Die Piddagogik und die angewandte Sprachwissenschaft, die sich mit interkulturellem Ler-
nen befassen, sind neben der Betriebswirtschaftslehre, der Psychologie, der Kulturwissen-
schaft und anderen nur zwei von vielen Wissenschaftsdisziplinen, die Fragestellungen der
interkulturellen Kommunikation bearbeiten und diskutieren (vgl. Liisebrink 2008, S. 5-6).
Der interdisziplindre Forschungsbereich ,Interkulturelle Kommunikation®, der in den
1960er Jahren in den USA und Kanada entstand und sich seit den 1980er Jahren auch in
Europa entwickelt hat (vgl. Liisebrink 2008, S. 3-4), weist jedoch eine terminologische
Unschirfe auf, die den Begriff ,.interkulturelle Kommunikation* selbst betrifft. Was Miil-
ler-Jacquier 2004 anmerkt, gilt mit Blick auf die wissenschaftlichen Publikationen zum
Thema noch heute:

,Der deutschsprachige Lehr- und Forschungsbereich Interkulturelle Kommunikation [...]

weist bis heute keine einheitliche terminologische Verwendung und Zuordnung seines

zentralen Gegenstands auf* (S. 70; Hervorhebung wie im Original; vgl. auch Erll/Gymnich
2007, S. 77).

Das Nebeneinander nicht zwangslédufig iibereinstimmender angelsidchsischer und deutscher
Terminologie verschirft die Problematik: Miiller-Jacquier (2004) stellt fest, bis etwa 1976
wiirden in den USA die Bezeichnungen intercultural communication und cross-cultural
communication synonym verwendet, wobei sich schlieBlich der Begriff ,intercultural
communication® durchgesetzt habe (vgl. S. 70-71). In Europa hingegen differenzierten sich
cross-cultural orientierte und interkulturelle Ansitze methodisch wie auch terminologisch
aus (vgl. Miiller-Jacquier 2004, S. 71): cross-cultural kann hierbei mit ,kulturverglei-

chend” iibersetzt werden (vgl. Genkova/Barmeyer/Scheffer 2011, S. 129). Cross-cultural
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orientierte Forschung geht kulturkontrastiv vor, sie ,,beschiftigt sich mit Gemeinsamkeiten
und Unterschieden bestimmter kultureller Systeme* (Genkova/Barmeyer/Scheffer 2011, S.
129): ,,The term cross-cultural traditionally implies a comparison of some phenomena
across cultures* (Gudykunst/Kim 2003, S. 18; vgl. auch Miiller-Jacquier 2004, S. 70-71).
Genau genommen wire es also Merkmal einer cross-cultural ausgerichteten Perspektive,
Eigenes und Fremdes vergleichend gegeniiberzustellen (vgl. Genkova/Barmeyer/Scheffer
2011, S. 129). Genkova, Barmeyer und Scheffer (2011) ergénzen in Anlehnung an Miiller-
Jacquier (2004, S. 70), dass sich streng genommen auch in der angelsidchsischen Termino-
logie cross-cultural auf den Vergleich, intercultural hingegen auf Interaktion beziehe (vgl.
S. 129). Gudykunst und Kim (2003) illustrieren diesen Unterschied mit einem Beispiel:
,If we examine the use of self-disclosure in Japan and Germany, for example, we are ma-
king a cross-cultural comparison. If we look at how Japanese use self-disclosure when
communicating with Germans and how Germans use self-disclosure when communicating
with Japanese, in contrast, we are looking at intercultural communication* (S. 18; Hervor-

hebungen wie im Original; Genkova/Barmeyer/Scheffer 2011, S. 130 und Miiller-Jacquier
2004, S. 70-71 zitieren S. 14 der élteren Auflage von 1992).

Der Begriff ,,interkulturelle Kommunikation* gehort folglich in den Bereich interaktionis-
tischer Ansitze (vgl. Busch 2011, S. 11-12; Miiller-Jacquier 2004, S. 71). Grundlegend ist
hierbei die Annahme, ,,dass Individuen einander zumindest als (kulturell) different wahr-
nehmen* (Busch 2011, S. 11). Die Wahrnehmung von Differenz resultiert gemif3 Busch
(2011) in einer ,,Andersbehandlung[ ] von Personen, die als fremdkulturell wahrgenommen
werden® (S. 11). Miiller-Jacquier (2004) fiihrt diesen Gedanken weiter aus, indem er die
Konsequenzen der Differenzwahrnehmung fiir die Handlungsinterpretation beleuchtet:

,In interkulturellen Situationen achten co-participants in ihren Handlungsinterpretationen

auf fremde Kontextualisierungshinweise (cues), die anzeigen, wie und in welchem ,Rah-

men* (frame) Interaktionspartner das, was sie ausdriicken, verstanden wissen mochten® (S.
71; Hervorhebungen wie im Original).

Die Interpretationsrahmen, die Interaktionspartner in interkulturellen Situationen setzen,
miissen dabei laut Miiller-Jacquier (2004) nicht ausschlieBlich auf eigenkulturellen Inter-
pretations- und Handlungsmustern basieren, ,,sondern konnen — als Resultat von Anpas-
sungsprozessen — auf die des fremdkulturellen Partners oder auf die situativ geschaffene
Inter-Situation zielen* (S. 72). Die wechselseitige Differenzwahrnehmung beeinflusst so-
mit das Interaktionsverhalten der Beteiligten und fiihrt — so die Quintessenz des in diesem
Ansatz vertretenen konstruktivistischen Kulturverstidndnisses (vgl. Busch 2011, S. 11-12) —

zur Herausbildung eines situationsspezifischen Handlungsrahmens, der bisweilen als ,,In-
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terkultur (Bolten 2007, S. 22) bezeichnet wird. Casrnir (1993) spricht von einer ,,Drittkul-
tur” bzw. ,, Third culture®, Dirscherl (2004) von einem ,,dritten Raum*® (zitiert nach Busch

2011, S. 12). GemiB ten Thije (1997) ist

»ein dynamisches, interaktiv orientiertes Modell des interkulturellen Kontakts [...] erfor-
derlich, das sich nicht auf einen statischen Kulturvergleich beschrinkt, sondern in Rech-
nung stellt, daf in der interkulturellen Kommunikation auch neue Formen und Strukturen
hervorgebracht werden* (S. 126).

Im Gegensatz zu cross-cultural orientierten Ansétzen, die zwei Kulturen als gegebene Sys-
teme gegeniiberstellen, reklamiert interkulturelle Forschung fiir sich, den Konstruktcharak-
ter und die Wandelbarkeit von Kultur zu beriicksichtigen. Bolten (2007) beschreibt die
Dynamik und Emergenz von (Inter-)Kultur wie folgt:
,Interkulturen entstehen [...] dann, wenn Mitglieder unterschiedlicher Lebenswelten A und
B miteinander interagieren, gemeinschaftlich handeln. [...] Interkulturen werden perma-
nent neu erzeugt, und zwar im Sinne eines ,Dritten‘, einer Zwischen-Welt C, die weder der
Lebenswelt A noch der Lebenswelt B vollkommen entspricht. Weil es sich um ein Hand-
lungsfeld, um einen Prozess handelt, ist eine Interkultur also gerade nicht statisch als Syn-
these von A und B im Sinne eines 50:50 oder anderswie gewichteten Verhiltnisses zu den-
ken. Vielmehr kann in dieser Begegnung im Sinne eines klassischen Lerneffekts eine voll-

standig neue Qualitdt, eine Synergie, entstehen, die fiir sich weder A noch B erzielt hitten*
(S. 22).

Nun ldge der Schluss nahe, kulturvergleichende, cross-cultural orientierte Forschung setze
Kultur als gegeben voraus, wihrend interkulturelle Forschung die Emergenz von Kultur
beriicksichtige. Wenn allerdings Genkova, Barmeyer und Scheffer (2011) formulieren,
interkulturelle Forschung befasse sich mit ,.interaktionistischen Elementen und Prozessen
in und zwischen Systemen* (S. 129; Hervorhebung wie im Original), wird umso deutli-
cher, dass die Behauptung eines Konstruktcharakters von Kultur in der interkulturellen
Forschung an ihre Grenzen stofit. Denn schlieBlich impliziert die Annahme einer sich her-
ausbildenden Interkultur oder eines dritten Raums immer auch das Vorhandensein zweier
distinkter, aufeinandertreffender Kulturen. Individuen werden auf eine Kulturzugehorigkeit
festgelegt und auf sie reduziert (vgl. Altmayer 2008, S. 28). Diese Kulturzugehorigkeit
wird wiederum als Ausgangspunkt fiir Fremdwahrnehmung betrachtet und Fremdverstehen
gilt als eines der erklirten Ziele des interkulturellen Ansatzes (vgl. Weimann/Hosch 1993,
S. 516; Zeuner 2010, S. 1472). Rossler (2010) weist darauf hin, aus hermeneutischer und
sozialpsychologischer Perspektive sei letztlich jedes Verstehen Fremdverstehen (vgl. S.
140): ,,Der Sozialisationsprozess kann beschrieben werden als Auseinandersetzung mit
dem Anderen, zu dem ich mich in irgendeiner Weise verhalten muss* (Rossler 2010, S.

140). Gudykunst und Kim (2003) wihlen fiir ihre Monografie bewusst den Titel COMMU-
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NICATING WITH STRANGERS und spezifizieren erst im Untertitel AN APPROACH TO INTER-
CULTURAL COMMUNICATION. Sie erkléren:
»Anytime we communicate with people who are different and unknown and those people
are in an environment unfamiliar to them, we are communicating with strangers. The peop-
le generally viewed as the most unknown and unfamiliar are those from different societal

cultures, but [...] people from our own culture can be unknown and unfamiliar in the same
sense* (Gudykunst/Kim 2003, S. 19).

Rossler (2010) fiigt an, Fremdverstehen diirfe deshalb nicht ,,mit dem Verstehen von Indi-
viduen aus einer fremden Kultur gleichgesetzt werden (vgl. S. 140). Kulturelle Fremdheit
sei ein Typus von Fremdheit, gleichwohl jedoch einer, ,,der im Fremdsprachenunterricht
seit jeher und zu Recht besonders im Fokus steht* (Rossler 2010, S. 140).

Stellt nun der Fremdsprachenunterricht kulturelle Fremdheit in den Fokus, droht die Ver-
absolutierung von Kultur als dem einzigen und zudem als gegeben vorausgesetzten Ein-
flussfaktor in der Begegnung zweier Individuen (vgl. hierzu auch Altmayer 2008, S. 28).
Kultur in der Dichotomie von Eigen- und Fremdkultur wird als binidre Kategorie konzeptu-
alisiert. Der Begriff ,,interkulturell* vernachléssigt die potentiell mehrfache Gruppenzuge-
horigkeit eines Individuums, die Durchlidssigkeit von Gruppen sowie die Differenzen in-
nerhalb von Gruppen. Hierin besteht auch die Schwachstelle interkulturellen Lernens,
weshalb die vorliegende Arbeit eine Ablosung bzw. Erweiterung des Konzepts durch das

des kulturreflexiven Lernens vorschlagt.

2.4 Ablosung des interkulturellen durch ein kulturreflexives Lernen
Bredella und Delanoy (1999) verstehen die Situation des Fremdsprachenunterrichts als
eine interkulturelle, denn es miisse darauf Riicksicht genommen werden,

»dall die Lernenden die fremde Sprache und Kultur aus ihrer eigenen Perspektive wahr-

nehmen und daf} es daher darauf ankommt, diese Differenz nicht zu iiberspielen, sondern
ins BewufBtsein zu heben‘ (S. 11).

Die beiden Autoren vertreten somit eine reflexionsorientierte Vorstellung interkulturellen
Lernens, die keinen unmittelbaren Kontakt zwischen Mitgliedern von als different wahrge-
nommenen Gruppen verlangt (vgl. Kapitel 2.2). Interkulturell sei diese Situation laut
Bredella (1999) deshalb, weil im Fremdsprachenunterricht Sprache und Kultur auseinan-
derfielen: Der Lernende nehme die fremde Sprache vor dem Hintergrund seiner eigenen

Kultur wahr (vgl. S. 88).
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In der zitierten Passage scheint die angenommene Existenz einer Fremdkultur analog zur
Fremdsprache durch. Interkulturelles Lernen bestehe nun darin, auf der Basis dieser Er-
kenntnis nicht nur das als fremd Wahrgenommene zu reflektieren, sondern gleichermallen
das, was in der Differenz hierzu als dem Eigenen zugehorig wahrgenommen wird:
»Wenn wir bei der Begegnung mit Aspekten der fremden Kultur unsere Vorstellungen und
Auffassungen relativieren und Dinge mit den Augen der anderen sehen lernen, setzt

zwangslaufig ein Prozefl der Reflexion ein. Fremdverstehen impliziert daher das Verstehen
des Eigenen* (Bredella/Delanoy 1999, S. 13).

Mag auch die Dichotomie von Eigen- und Fremdkultur grundlegend fiir den Ansatz inter-
kulturellen Lernens sein, so bleibt sie in der fremdsprachenwissenschaftlichen Diskussion
doch nicht unhinterfragt. Bredella (1999) formuliert es als — schwierige — Aufgabe inter-
kulturellen Lernens, , kulturelle Unterschiede bewuf3t zu machen, ohne sie zu verabsolutie-
ren“ (S. 105). Fremdsprachenunterricht neige laut Bredella und Delanoy (1999) dazu,
Menschen als durch ihre Kultur determiniert zu begreifen anstatt mogliche bi- oder multi-
kulturelle Identititen in Betracht zu ziehen (vgl. S. 15). Eigenes und Fremdes diirften je-
doch nicht einfach entgegengesetzt, sondern miissten in ihrem dynamischen und relationa-
len Verhiltnis betrachtet werden (vgl. Bredella/Delanoy 1999, S. 14). Bredella (1999) fiigt
an, oft seien ,,Unterschiede zwischen Menschen ein- und derselben Kultur gravierender als
die zwischen Menschen verschiedener Kulturen® (S. 101).

Rossler (2010) hélt am interkulturellen Lernen fest, da die Idee der Interkulturalitdt zwar
die Moglichkeit der Kontrastierung von fremder und eigener Kultur impliziere, aber weder
die eine noch die andere als objektiv gegebene homogene Realitit voraussetze (vgl. S.
139):

,Kulturen werden vielmehr verstanden als plurale ,diskursive Praxen‘, als Wirklichkeits-

konstrukt und Interpretationsfolien, vor der die Individuen handeln, argumentieren und
letztlich ihr Selbst konstituieren und konstruieren (Rossler 2010, S. 139).

Bredella und Delanoy (1999) fordern, interkultureller Fremdsprachenunterricht miisse ,,die
Begriffe ,eigen‘ und ,fremd‘ kritisch reflektieren und vor Essentialisierungen bewahren*
(S. 15). Mag Ende der 1990er Jahre wie auch heute das Bewusstsein vorhanden sein, dass
Essentialisierungen und Homogenisierungen zu vermeiden sind, sind dem Begriff ,,inter-
kulturell* wie oben dargestellt genau diese beiden Tendenzen inhérent (vgl. Kapitel 2.3).
Bei der Verwendung des Begriffs ,,interkulturelles Lernen* bedarf es zusétzlicher Explika-
tionen, um klarzustellen, dass Kultur gerade nicht absolut gesetzt und nicht als homogen

verstanden wird.
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Wenn, wie Rossler (2010) konstatiert, heute tatsdchlich als Konsens angenommen werden
kann, dass ,,Kulturen nicht als homogene Entitiiten zu fassen sind, sondern sich durch He-
terogenitdt und Pluralitidt auszeichnen®, dass Kulturen ,,nicht statisch zu denken* sind und
dass ,,der Kulturbegriff ein breites Spektrum lebensweltlicher Phinomene umfasst™ (S.
138), dann erscheint die Addquatheit und ZeitgeméBheit des Begriffs ,,interkulturell frag-
lich. Denn wie sidhe eine Begegnung infer, d.h. zwischen ,,Kulturen* aus, wenn Kultur
selbst heterogen und dynamisch ist? Was wére eigen, was fremd?

Rossler (2010) anerkennt, dass angesichts des Umstands, dass immer mehr Menschen in
multilingualen und multikulturellen Gesellschaften aufwiichsen, ,,das Eigene mehr denn je
als Ergebnis einer Kultur- und Sprachmischung zu verstehen ist* (S. 140). Das (kulturell)
Fremde solle im Fremdsprachenunterricht vor diesem Hintergrund weder ausgegrenzt noch
vereinnahmt werden (vgl. Rossler 2010, S. 141). Wie an anderer Stelle bereits behandelt,
solle Fremdheit — und damit Differenz — nicht allein auf vermeintlich kultureller Ebene
thematisiert werden (vgl. Rossler 2010, S. 140; vgl. Kapitel 2.3).

Ein kulturwissenschaftlicher Ansatz des Fremdsprachenunterrichts triagt nun der Kritik am
interkulturellen Lernen Rechnung, indem er eben nicht nur Eigenes und Fremdes reflek-
tiert, sondern gezielt die Konstruktion dieser Dichotomie und damit den Kulturbegriff
selbst hinterfragt. So listen Schweiger, Higi und D6ll (2015) neben den beschriebenen
faktenorientierten, kommunikativen und interkulturellen Ansétzen einen kulturwissen-
schaftlichen Ansatz auf (vgl. S. 4; vgl. auch die einfithrenden Darstellungen in Kapitel 2).
Sie fordern ein komplexeres und dynamische[re]s Verstindnis von Kultur, ,,als es die Un-
terscheidung zwischen Eigen- und Fremdkultur nahelegt® (Schweiger/Hagi/Doll 2015, S.
4). Als ein Merkmal eines solchen kulturwissenschaftlichen Landeskundeansatzes nennen
sie seine (Kultur-)Reflexivitit (vgl. insbesondere S. 10). Die Uberlegungen hierzu kniipfen
zunéchst an das gingige Konzept interkulturellen Lernens an:

,,JLandeskundliches Lernen regt dazu an, scheinbare Gewissheiten zu hinterfragen, und for-
dert die Auseinandersetzung mit den eigenen, individuellen Wahrnehmungs-, Deutungs-

und Handlungsmustern in der Begegnung mit Deutschsprachigen und Deutschsprachigem*
(S. 10).

Im néchsten Schritt jedoch geht kulturreflexives Lernen iiber interkulturelles Lernen hin-

aus:
»oeit der kulturwissenschaftlichen Erweiterung der Landeskunde kann auf eine differen-
zierte Reflexion des zugrunde gelegten Verstidndnisses von Kultur aufgebaut werden. Die

kritische Beschiftigung mit dem alltéiglichen sowie wissenschaftlichen Verstindnis von
Kultur ist fiir eine reflexive Landeskunde zentral*“ (Schweiger/Héagi/Doll 2015, S. 10).
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Dreht sich der interkulturelle Ansatz um interkulturelles Lernen, nimmt folglich im Fall
eines kulturwissenschaftlichen Ansatzes das kulturreflexive Lernen, bei dem Kultur nicht
nur thematisiert, sondern gleichermaf3en diskutiert wird, eine zentrale Stellung ein..
Seit der Jahrtausendwende bilde sich unter dem Terminus , kulturwissenschaftliche Ansét-
ze* ein eigenstdndiger fremdsprachenwissenschaftlicher Diskursstrang heraus (vgl. Ko-
reik/Pietzuch 2010, S. 1449). Im Zentrum der Diskussion stehe, so Koreik und Pietzuch
(2010) mit Referenz auf Phipps und Gonzales (2004), ,,nicht mehr interkulturelles (Fremd-
sprachen-)Lernen, sondern sprachliches Lernen als sozial-kommunikative Praxis in kultu-
rell heterogenen Feldern® (S. 1450). In diesem Zusammenhang erldutert Altmayer (2004)
die sich mit Aufkommen des kulturwissenschaftlichen Ansatzes wandelnde Konzeptuali-
sierung von Kultur im Fach Deutsch als Fremdsprache:
»Der Begriff ,Kultur® bezieht sich im Rahmen der kulturwissenschaftlichen Forschung im
Fach Deutsch als Fremdsprache weniger auf so problematische Kollektivsingulare wie
,Land‘, ,Nation‘ oder ,Ethnie‘ und die den Angehorigen solcher Kollektive angeblich ge-
meinsamen Verhaltens-, Denk- und Wahrnehmungsweisen, sondern auf die deutschspra-
chige Kommunikationsgemeinschaft und meint insbesondere die tradierten Muster der
Welt- und Wirklichkeitsdeutung, die wir als Teil unseres lebensweltlichen Hintergrundwis-
sens in kommunikativen Handlungen aller Art immer schon und implizit als selbstverstind-

lich voraussetzen und auf dem die sprachlich-kommunikative Verstindigung wesentlich
beruht“ (S. 5).

Die Annahme von Kommunikationsgemeinschaften mit charakteristischen sprachlich-
kommunikativen Gewohnheiten verspricht potentiell eine Losung des Dilemmas, vor dem
der Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht insofern steht, als er einerseits eine Zielsprache
vermitteln, andererseits aber keine hierzu analog gesetzte Zielsprachenkultur konstruieren
soll. Spricht man von Kommunikationsgemeinschaften, lassen sich einerseits die zu ver-
mittelnden Inhalte eingrenzen, die sich auf die Lebenswelten Deutschsprachiger beziehen
sollen, andererseits ist Differenziertheit, auch in den kommunikativen Mustern, innerhalb
dieser Lebenswelten nicht ausgeschlossen (vgl. auch Altmayer 2008, S. 33-34). Wire in
der Folge von ,,deutschen* kulturellen Deutungsmustern die Rede, beziehe sich dies weni-
ger auf die Ebene der Nation; stattdessen handele es sich um ,,Muster, die in deutschspra-
chiger Kommunikation oder in deutschsprachigen Diskursen verwendet werden* (Altmay-
er 2008, S. 34).

Die vorliegende Untersuchung arbeitet darauf hin, zu ermitteln, inwieweit den analysierten
DaF-Lehrwerken (vgl. Kapitel 3) ein Konzept interkulturellen und/oder kulturreflexiven

Lernens zugrunde liegt. Die Erkenntnisse zu den Kulturverstindnissen der Lehrwerke (vgl.
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Kapitel 4) und zu den vermittelten Bildern der deutschsprachigen Léander (vgl. Kapitel 5)

miinden in einem sechsten Kapitel, das sich eben dieser Frage widmet.

3 Ubersicht der untersuchten Lehrwerke

Das Korpus umfasst insgesamt zehn Lehrwerke, sechs davon in deutschen Verlagen (Klett,
Hueber) erschienen, eins in einem franzosischen Verlag (Maison des Langues) und drei in
niederlidndischen Verlagen (Noordhoff, Malmberg). Die ungleiche Verteilung stellt eine
Schwiche des Korpus dar, die maB3geblich mit der Kooperationsbereitschaft der Verlage,
aber auch mit der Gebriuchlichkeit bestimmter Lehrwerke im Deutschunterricht zusam-
menhingt. Bei den gewihlten niederlandischen DaF-Lehrwerken handelt es sich um die
drei géngigsten, die an niederldndischen Schulen im Deutschunterricht eingesetzt werden,
weshalb auf den Einbezug weiterer Lehrwerke verzichtet wird. Der Verlag Maison des
Langues erklirte sich als einziger der fiinf adressierten franzosischen Verlage bereit, sein
DaF-Lehrwerk TEAM DEUTSCH NEU (2013/2014) fiir die Untersuchung zur Verfiigung zu
stellen. TEAM DEUTSCH NEU (2013/2014) erscheint in Kooperation mit dem Klett-Verlag,
der ebenfalls unter dem Titel TEAM DEUTSCH ein Lehrwerk herausgibt, das teilweise, aber
nicht komplett dieselben Ubungen und Inhalte enthilt wie das Lehrwerk aus Frankreich.
Die deutschen Verlage Klett und Hueber stellten jeweils drei Lehrwerke vollstindig bereit,
d.h. in der Regel samtliche Materialien fiir die Niveaustufen A1, A2 und B1.

Aufgrund der ungleichen Zahl der Lehrwerke aus den jeweiligen Lindern konnten potenti-
elle Unterschiede in der Darstellung der deutschsprachigen Linder zwischen deutschen,
franzosischen und niederldndischen Lehrwerken nicht verlisslich ermittelt werden. Statt-
dessen konzentriert sich die Arbeit auf das Herausstellen gemeinsamer Tendenzen in den
untersuchten Lehrwerken. Unterschiede zwischen Lehrwerken werden nur an einzelnen
Stellen in Bezug auf konkrete Gegenstiande thematisiert, ohne dass aber der Fokus auf ei-
ner ganzheitlichen Gegeniiberstellung der Lehrwerke ldage, schon gar nicht auf einer Ge-
geniiberstellung auf der Basis angenommener Linderunterschiede. Der Verzicht auf einen
herkunftsorientierten Vergleich ist im Sinne der in dieser Arbeit vertretenen Argumentati-
on, die sich gegen ein auf Nationen gestiitztes kontrastives Vorgehen richtet. Eine solche
Kontrastierung wire auch deshalb unsinnig, weil an der Entwicklung der Lehrwerke in der
Regel deutsche Muttersprachler/-innen beteiligt sind.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick der analysierten deutschen, franzosischen und

niederldndischen Lehrwerke. Die Bezeichnungen der Lehrwerkskomponenten in der rech-
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ten Spalte wurden vereinheitlicht, wihrend die Lehrwerke selbst einzelne Komponenten
unterschiedlich benennen; beispielsweise konkurrieren die Bezeichnungen Kursbuch,
Textbuch und Lehrbuch ebenso wie Lehrerheft und Lehrerhandbuch.

Werden in der Tabelle und in den folgenden Kapiteln Passagen aus Lehrwerken direkt oder
indirekt zitiert, nennt die Arbeit nicht nur Lehrwerkstitel, Jahr und Seitenzahl, sondern
ebenso, ob es sich um eine Passage aus Kursbuch, Arbeitsbuch etc. handelt. Zugunsten der
Lesbarkeit verwendet die Arbeit bei den Quellenangaben zu den Lehrwerken einheitliche
Abkiirzungen fiir Kurs-, Arbeits- und Lehrerhandbuch.' Die vollstindigen bibliografischen

Angaben zu allen Lehrwerkskomponenten finden sich unter Punkt 7.2.

Verlag Titel des Lehr- Ziel- Zielgruppe Im Korpus enthaltene
werks niveau Komponenten des
Lehrwerks
Deutsche DaF-Lehrwerke
Hueber deutsch.com Al Jugendliche, die - Kursbuch mit 2 Au-
Deutsch als Fol- dio-CDs
gefremdsprache - Arbeitsbuch mit Au-
lernen dio-CD
(vgl. deutsch.com - Lehrerhandbuch
2009a, Lhb 1; - DVD mit zehn Vi-
deutsch.com deoclips zur Vertie-
2010b, Lhb 2; fung und zugehorigen
deutsch.com Arbeitsblittern
A2 2012d, Lhb 3, je- - Kursbuch mit 2 Au-
weils S. 4) dio-CDs
- Arbeitsbuch mit Au-
dio-CD
- Lehrerhandbuch
Bl - Kursbuch mit 2 Au-
dio-CDs
- Arbeitsbuch mit Au-
dio-CD
- Lehrerhandbuch
Ideen Al Jugendliche - Kursbuch mit 3 Au-
(vgl. Ideen 2010a, dio-CDs
Lhb 1; Ideen - Arbeitsbuch mit Au-
2010c, Lhb 2; dio-CD und CD-Rom
Ideen 2012b, Lhb - Lehrerhandbuch
3, jeweils S. 4). - CD-Rom mit interak-
tiven Ubungen zur
Vertiefung
A2 - Kursbuch mit 3 Au-

Im Folgenden verwendet die Arbeit in Quellenangaben zu den Lehrwerken die Abkiirzungen Kb fiir
Kursbuch (je nach Lehrwerk auch als Textbuch oder Lehrbuch bezeichnet), Ab fiir Arbeitsbuch (auch als
Arbeitsheft bzw. Cahier d’activités bezeichnet), Lhb fiir Lehrerhandbuch (auch als Lehrerbuch, Lehrer-
heft oder Livre du professeur bezeichnet).
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dio-CDs

- Arbeitsbuch mit 2
Audio-CDs und CD-
Rom
- Lehrerhandbuch
B1 - Kursbuch mit 3 Au-
dio-CDs
- Arbeitsbuch mit 2
Audio-CDs
- Lehrerhandbuch
Pingpong neu Al 11- bis 15-jdhrige - Kursbuch mit Audio-
Sprachanfinger CD
(vgl. Pingpong Neu | - Arbeitsbuch
2001c, Lhb 1, S. 4). | - Lehrerhandbuch
- Audio-CD mit Aus-
spracheiibungen
A2 jugendliche Lerner | - Kursbuch mit Audio-
mit Vorkenntnissen CD
im Alter von 12 bis | - Arbeitsbuch
16 Jahren - Lehrerhandbuch
(vgl. Pingpong Neu
2001g, Lhb 2, S.
4).
Bl Jugendliche mit - Kursbuch mit Audio-
guten Vorkenntnis- CD
sen im Alter von 13 | - Arbeitsbuch
bis 17 Jahren - Lehrerhandbuch
(vgl. Pingpong Neu
2003¢c, Lhb 3, S. 4).
Klett Magnet neu Al junge Lerner und - Kursbuch mit Audio-
Lernerinnen ab et- CD
wa 12 Jahren, die - Arbeitsbuch mit Au-
Deutsch als Fremd- dio-CD
sprache von Beginn | - Lehrerheft
an lernen - Testheft mit Audio-
(vgl. Magnet neu CD
A2 2014b, Lhb 1; - Kursbuch mit Audio-
Magnet neu 2015a, CD
Lhb 2; Magnet neu | - Arbeitsbuch mit Au-
2010a, Lhb 3, je- dio-CD
weils S. 4). - Lehrerheft
- Testheft mit Audio-
CD
Bl - Kursbuch mit Audio-
CD

- Arbeitsbuch mit Au-
dio-CD

- Lehrerheft (zur &lte-
ren Auflage Magnet
Bl)

20




- Testheft mit Audio-
CD (zur ilteren Auf-
lage Magnet B1)
A2-B1 - DVD mit sieben kur-
zen Filmreportagen
zur Vertiefung der
Lektionsthemen
Team Deutsch Al jugendliche Anfdan- | - Kursbuch mit 2 Au-
ger ab 12, 13 Jah- dio-CDs
ren, die Deutsch - Arbeitsbuch
lernen - Lehrerhandbuch
A2 (vgl. Team Deutsch | - Kursbuch mit 2 Au-
2008c, Lhb 1; dio-CDs
Team Deutsch - Arbeitsbuch
2008g, Lhb 2; - Lehrerhandbuch
Bl Team Deutsch - Kursbuch mit 3 Au-
2008k, Lhb 3, je- dio-CDs
weils S. 4). - Arbeitsbuch
- Lehrerhandbuch
Wir neu Al Jugendliche von - Kursbuch mit Audio-
etwa 10 bis 15 Jah- CD
ren - Arbeitsbuch
(vgl. Wir neu 2013, | - Lehrerhandbuch
Lhb 1; Wir neu - Trainingsheft mit Au-
2014, Lhb 2; Wir dio-CD
A2 neu 2015m, Lhb 3, | - Kursbuch mit Audio-
jeweils S. 4). CD
- Arbeitsbuch
- Lehrerhandbuch
- Trainingsheft mit
Audio-CD
Bl - Kursbuch mit Audio-
CD
- Arbeitsbuch
- Lehrerhandbuch
- Trainingsheft mit
Audio-CD
Franzosische DaF-Lehrwerke
Maison Team Deutsch | A1-A2 Collégiens und - Kursbuch mit Schii-
des NEU collégiennes ler-Audio-CD
Langues - Arbeitsbuch (Cahier
d’activités)
- Lehrerhandbuch (Liv-
re du professeur)
A2 - Kursbuch mit Online-

Zugang zu Audio-
Materialien

- Arbeitsbuch (Cahier
d’activités)

- Lehrerhandbuch (Liv-
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‘ | ‘ re du professeur)
Niederlindische DaF-Lehrwerke
Noordhoff | Neue Kontakte rezeptiv | VWO-Schiilerin- - Kursbuch 1-2
(VWO) A2/B1, | nen und -Schiiler - Arbeitsbiicher 1-2A
produk- und 1-2B
tiv Al/
A2
rezeptiv - Kursbuch 3
B1, - Arbeitsbiicher 3A und
produk- 3B
tiv A2
TrabiTour rezeptiv | VWO-Schiilerin- - Kursbuch 1
(VWO) A2/B1, | nen und -Schiiler - Arbeitsbiicher A, B
produk- und C
tiv A2
rezeptiv - Kursbuch 2
B1/B2, - Arbeitsbiicher D, E
produk- und F
tiv A2/
B1
Malmberg | Na klar! rezeptiv | VWO-Schiilerin- - Kursbuch 1-2
(VWO) A2, nen und -Schiiler - Arbeitsbuch 1-2
produk-
tiv Al

Tab.1: Ubersicht der untersuchten Lehrwerke.

Die in Deutschland konzipierten Lehrwerke, die zum Teil Untertitel wie DEUTSCH FUR
JUNGE LERNENDE oder DEUTSCH FUR JUGENDLICHE tragen, richten sich an Jugendliche, die
mit 10 bis 13 Jahren damit beginnen, Deutsch als Fremdsprache zu lernen. Das franzosi-
sche Lehrwerk TEAM DEUSCH NEU richtet sich an eine Zielgruppe desselben Alters: Zwi-
schen 11 und 14 Jahren besuchen franzosische Schiilerinnen und Schiiler das college (vgl.
Frankreich-Service 2016; Franzosische Botschaft 2011). Im Anschluss ist ein Besuch einer
weiterfiihrenden Schule moglich, etwa des lycée, das wie der deutsche gymnasiale Bil-
dungsweg zum Abitur fiihrt (vgl. Franzosische Botschaft 2011). Die Untersuchung be-
schriankt sich auf das Lehrwerk des college, der Sekundarstufe I (vgl. Franzosische Bot-
schaft 2011), wenn dieses auch nur auf Niveau A2 hinfiihrt.

Niederldndische Schiilerinnen und Schiiler besuchen ab ihrem vierten Lebensjahr zunéchst
den so genannten Basisonderwijs (,Basisunterricht®), abgekiirzt BASO (vgl. Euregio
Grenz/sinfo 2015; Haus der Niederlande 2016; Kardinal-von-Galen-Schule 2016). Mit
zwolf Jahren wechseln sie auf eine weiterfithrende Schule (vgl. Haus der Niederlande
2016). Die Grafik in Abb. 1 stellt das deutsche, das franzosische und das niederldndische

Bildungssystem einander gegeniiber:
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Frankreich Niederlande Deutschland

Gymnasinm

Ecole Elémentaire BASO Grundschule
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Alter

Abb. 1:  Das franzosische, niederliindische und deutsche Bildungssystem im Vergleich.
Es werden lediglich der gymnasiale Bildungsweg und dessen Entsprechungen in Frank-
reich (lycée) und den Niederlanden (VWO) dargestellt.

Die hier gewihlten niederlindischen Verlage produzieren fiir jeden der weiterfithrenden
Bildungswege spezifisch zugeschnittene Versionen ihrer Lehrwerke. Die vorliegende Ar-
beit beriicksichtigt lediglich diejenigen Lehrwerke, die fiir den Voorbereidend Weten-
schappelijk Onderwijs (wortlich ,Vorbreitender wissenschaftlicher Unterricht®, sinngemif
,Studienvorbereitender Sekundarunterricht‘), kurz VWO (vgl. Haus der Niederlande 2016),
ausgelegt sind. Allerdings decken die untersuchten Lehrwerke nicht den gesamten Zeit-
raum ab, in dem die Schiilerinnen und Schiiler den VWO besuchen; stattdessen entsprechen
die einbezogenen niederlindischen Lehrwerke in ihrem Zielniveau ungefihr dem des fran-
zosischen college-Lehrwerks (A2). Werden die niederldndischen Lehrwerke an niederlin-
dischen Schulen, das franzosische an franzosischen Schulen verwendet, sind die in
Deutschland verlegten Lehrwerke fiir den internationalen Markt bestimmt. Sie konnen
weltweit in Schulen eingesetzt werden, aber auch in sonstigen auBerschulischen Bildungs-

institutionen, z.B. in Goethe-Instituten.

2 Die Zusammenschau wurde erstellt auf der Basis der Grafiken unter: bit.ly/IMARrHp, bit.ly/1qldBDy,

bit.ly/1PHgX8], bit.ly/IRrQ6D4 und bit.ly/IRLZbFD (alle abgerufen am 22.02.2016).
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Bereits die Tabelle macht ersichtlich, dass das Korpus nicht ausgewogen ist: Die in
Deutschland konzipierten Lehrwerke reichen von Niveaustufe Al iiber A2 bis B1, wihrend
das in Frankreich herausgegebene Lehrwerk und teils auch die in den Niederlanden her-
ausgegebenen Lehrwerke lediglich bis zur Niveaustufe A2 zur Verfiigung stehen. Eine
Besonderheit der niederldndischen Lehrwerke besteht darin, dass sie hinsichtlich des Ziel-
niveaus zwischen produktiven und rezeptiven Fihigkeiten unterscheiden. Selbst diejenigen
Lehrwerke, die in den Bereichen Lesen und Horen auf B-Niveau hinfithren, reichen in den
Bereichen Schreiben und Sprechen maximal bis Niveau A2. Die strikte Trennung von re-
zeptiven und produktiven Fahigkeiten und die Diskrepanz der zu erreichenden Kompe-
tenzniveaus in den jeweiligen Bereichen sind, wenn auch bisweilen kritisiert, bezeichnend
fiir den Fremdsprachenunterricht in den Niederlanden (vgl. Hoch/Jentges/Tammenga-Hel-
mantel 2016 [in Vorbereitung]).

Die Lehrwerke unterscheiden sich auBerdem in den mitgelieferten Lehrwerkskomponen-
ten. Im Fall der sechs beriicksichtigten deutschen Lehrwerke stehen alle Materialien
(Kursbuch, Arbeitsbuch, Lehrerhandbuch, Audio- und Video-Materialien) zur Verfiigung.
Auch im Fall des franzosischen Lehrwerks kann die Untersuchung auf das Livre du profes-
seur, das Lehrerhandbuch, zuriickgreifen; die mit dem Kursbuch mitgelieferte Schiiler-CD
ist verfiigbar, es fehlt allerdings die CD audio classe, die Audio-CD, die von der Lehrkraft
im Unterricht eingesetzt wird. Im Fall der niederldndischen Lehrwerke sind simtliche Zu-
satzmaterialien fiir Lehrkrifte ausschlieflich online iiber eine Dozentenlizenz zuginglich;
dasselbe gilt fiir den Online-Zugang zu Audio-/Video-Materialien und zusitzlichen Ubun-
gen, die Schiilerinnen und Schiilern im Verbund mit dem Kursbuch zur Verfiigung stehen.
Eine solche Lizenz bzw. die nétigen Linzenzcodes fiir Schiilerinnen und Schiiler werden
nur Lehrkriften, die an niederldndischen Schulen beschiftigt sind, erteilt.

Insofern die Arbeit nicht primir quantitative Analysen anstrebt, sondern sich vorrangig auf
eine qualitative Auswertung des Korpus konzentriert, stellt die beschriebene Unausgewo-
genheit des Korpus in Bezug auf die Herkunft der Lehrwerke, die Zielniveaus der Lehr-
werke und die zur Verfiigung stehenden Lehrwerkskomponenten im Rahmen dieses Pro-
jekts zwar einen zu bedenkenden Faktor dar. Sie verunmoglicht es jedoch im vorliegenden
Fall nicht, Beispiele herauszugreifen und hieran zumindest vorldaufige Tendenzen aufzu-
zeigen, die in groBer oder spezifischer angelegten Anschlussprojekten iiberpriift werden
konnten. Die dargestellten Unterschiede in den Schulsystemen, die unterschiedliche Ge-

wichtung von rezeptiven und produktiven Fahigkeiten und der unterschiedliche Grad an
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Zuginglichkeit zu Lehrwerkskomponenten lassen die Hiirden bei der Zusammenstellung

eines ausbalancierten Korpus erkennen.

4 Das Kulturverstindnis der Lehrwerke und die Rolle kulturel-

ler Inhalte

Grundlegend fiir die Auseinandersetzung mit Elementen interkulturellen bzw. kulturrefle-
xiven Lernens in DaF-Lehrwerken ist die Frage danach, welche Rolle die Lehrwerke kul-
turbezogenen Inhalten tiberhaupt zuschreiben. In diesem Kapitel soll daher herausgearbei-
tet werden, welches Verstindnis von Kultur die ausgewéhlten DaF-Lehrwerke vertreten
und transportieren sowie welchen Stellenwert sie der Vermittlung entsprechend als kultu-
rell definierten Inhalten neben dem bzw. im Rahmen des Fremdsprachenerwerbs einridu-
men. Wie bereits in der Einleitung erwihnt, verzichtet die Arbeit bewusst darauf, eine De-
finition des Kulturbegriffs vorauszusetzen, und interessiert sich stattdessen primir dafiir,
wie die untersuchten Lehrwerke selbst mit diesem oder alternativen Begriffen und den da-
hinterstehenden Konzepten umgehen.

Die Informationen, die der Beantwortung der ersten Forschungsfrage dienen, finden sich in
der Regel explizit in den einfithrenden Erlduterungen der Lehrerhandbiicher, teils auch in
den Vorworten der Kurs- und/oder Arbeitsbiicher. Ein Nachteil des hier vorliegenden Kor-
pus besteht nun in dem fehlenden Zugriff auf das Dozentenmaterial der niederldndischen
Lehrwerke (vgl. Kapitel 3). Auch die Kurs- und Arbeitsbiicher der untersuchten niederlédn-
dischen Lehrwerke enthalten keine Erlduterungen zum Umgang mit Inhalten, die sich auf
das Leben der Bewohnerinnen und Bewohner deutschsprachiger Linder oder andere Ge-
genstidnde beziehen, die traditionellerweise unter Landeskunde gefasst wiirden. Aus diesem

Grund zieht die Arbeit zusitzlich die Webseiten der niederlandischen Lehrwerke zurate.

4.1 ,,Deutsche Kultur*, ,,deutschsprachige Kultur‘ und dhnliche Begriffe
Bei der Analyse der fiir die Beantwortung dieser Forschungsfrage herangezogenen Texte
fallen zunichst Begriffe auf, die den Bestandteil Kultur enthalten und eng mit der Annah-
me einer ,,Zielsprachenkultur® verbunden scheinen: ,,deutsche Kultur®, ,,deutschsprachige
Kultur®, ,,Kultur der deutschsprachigen Léander.*

Der niederlidndische Noordhoff-Verlag betont auf seiner Website zu TRABITOUR (2016c¢)
den Stellenwert, den die Vermittlung kulturbezogenen Wissens neben der Schulung

sprachlicher Fertigkeiten hat:
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,De methode besteedt niet alleen aandacht aan de taal, maar neemt de leerlingen ook mee
naar de Duitse taal- en cultuurgebieden en is volledig ERK-proof”® (TrabiTour online
2016c¢).

Die Formulierung taal- en cultuurgebieden (,Sprach- und Kulturrdume‘) macht deutlich,
dass kein einziger homogener deutscher Sprach- und Kulturraum angenommen wird, das
Adjektiv Duits, ,deutsch®, ldsst jedoch eine enge Verbindung kultureller Rdume mit
sprachlichen erkennen. An anderer Stelle pridsentiert Noordhoff TRABITOUR als das
Lehrwerk, ,,die uw leerlingen niet alleen de taal leert, maar ook de doeltaallanden en hun
bewoners dichter bij uw leerlingen brengt“* (TrabiTour online 2016a). Es bote ,vele
mogelijkheden om kennis te maken met het dagelijks leven in Duitsland, Oostenrijk en
Zwitserland*® (TrabiTour online 2016a). An keiner Stelle werden Begriffe wie ,,deutsche
Kultur oder ,,Zielsprachenkultur* gebraucht; stattdessen verweist die Wortwahl doeltaal-
landen en hun bewoners (,Zielsprachenlidnder und ihre Bewohner‘) auf eine Beschiftigung
mit dem geographischen Raum, in dem die Zielsprache Deutsch gesprochen wird, und den
dort lebenden Menschen. Dies erinnert an Altmayers (2004) Vorschlag, sich auf die Kom-
munikationsgemeinschaften der deutschsprachigen Lénder zu konzentrieren (vgl. S. 5;
siche auch Kapitel 2.4, S. 17). Auch ist nicht von ,,Alltagskultur® die Rede, sondern von
dem ,tiglichen Leben* (,het dagelijks leven*) in Deutschland, Osterreich und der
Schweiz. Wird eine Homogenisierung von Kultur iiber die Pluralform Kulturrdume und
iiberhaupt die Verwendung des Kulturbegriffs zugunsten des Alltagsbegriffs und der Refe-
renz auf Zielsprachenldnder und ihre Bewohner vermieden, verspricht die Website unter
einem anderen Reiter ,,veel aandacht vor de Duitse cultuur (TrabiTour online 2016b), viel
Aufmerksamkeit fiir die deutsche Kultur. Noordhoff verwendet nun die Singularform Duit-
se cultuur. Analog gebildete Begriffe wie ,,schweizerische Kultur®, ,,0sterreichische Kul-
tur oder ,,liechtensteinische Kultur* tauchen auf der Website nicht auf, ebenso wenig der
in anderen Lehrwerken verwendete Begriff ,,deutschsprachige Kultur.*“ Der Begriff ,,Duitse
cultuur® grenzt die zu behandelnde Kultur genau genommen entlang der nationalen Gren-
zen Deutschlands ein. Auf derselben Webseite greift der Text auf ein Stereotyp zuriick,

wenn er die rhetorische Frage stellt: ,,Plezier beleven en toch met Deutsche Grundlichkeit

,Das Lehrwerk schenkt nicht allein der Sprache Beachtung, sondern nimmt den Schiiler auch mit in
deutsche Sprach- und Kulturrdume und entspricht vollstindig dem Europdischen Referenzrahmen®;
Ubersetzung der Verfasserin, B. H.

...das Lehrwerk, ,,das Thre Schiiler nicht allein die Sprache lehrt, sondern ihnen auch die Zielsprachen-
lander und ihre Bewohner néherbringt™; Ubersetzung der Verfasserin, B. H.

,,viele Moglichkeiten, mit dem tdglichen Leben in Deutschland, Osterreich und der Schweiz Bekannt-
schaft zu machen*; Ubersetzung der Verfasserin, B. H.
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[sic!] het examen voorbereiden?¢¢ (TrabiTour online 2016b). Strebt das Lehrwerk folglich
auch eine differenzierte Sicht auf den deutschsprachigen Raum an, kommt es nicht ohne
den an der Nation orientierten Oberbegriff ,,deutsche Kultur* und damit assoziierte Stereo-
type aus.
Das franzosische Lehrwerk TEAM DEUTSCH NEU (2013a), das in Kooperation des franzo-
sischen Verlags Maison des Langues und des Klett-Verlags entstand, akzentuiert die Au-
thentizitdt der Inhalte. Kursbuch 1 beginnt mit einem Vorwort von Pascal Grand, dem in-
specteur der Académie de Dijon.” Er schreibt unter anderem:

» LToutes les activités sont ancrées dans des contextes communicationnels authentiques — ou

a tout le moins vraisemblables quand il s’agit de simuler — et motivants. Elles rendent

I’éleve actif tout en lui permettant de découvrir le mode de vie et le patrimoine culturel des
germanophones“8 (Team Deutsch NEU 2013a, Kb 1, S. 4).

Kapitel 4.3 wird aufgreifen, inwiefern die Betonung eines moglichst hohen Grades an Au-
thentizitit mit dem Kulturverstiandnis der Lehrwerke zusammenhingt.
Das Verb découvrir im letzten Satz der zitierten Passage priasupponiert, dass die Lebens-
weise (,,Jle mode de vie®) und das Kulturgut (,,le patrimoine culturel*) der Deutschsprachi-
gen den Lernenden in irgendeiner Weise fremd sind. Am Ende des Vorworts wendet sich
Grand unmittelbar an die Lehrenden:

,»Vous voila donc bien armés pour faire découvrir a vos éleves la richesse d’un monde nou-

veau et le plaisir d’apprendre la langue allemande !*’ (Team Deutsch NEU 2013a, Kb 1, S.
4).

Er nennt den deutschsprachigen Raum eine neue Welt (,,un monde nouveau®), die es fiir
die Lernenden zu entdecken gilt. Grand vermittelt damit den Gedanken, das Lernen einer
Sprache gehe mit dem ErschlieBen einer neuen Welt einher. Es bleibt offen, ob er damit
bewusst an das Goethe-Zitat ankniipft, mit dem beispielsweise auch das Goethe-Institut
Brasilien fiir das Erlernen der deutschen Sprache wirbt: ,,, Wer eine neue Sprache lernt,

lernt eine neue Welt kennen.‘ (Johann Wolfgang von Goethe)* (Goethe-Institut Brasilien

,.SpaB haben und doch mit deutscher Griindlichkeit die Priifung vorbereiten?; Ubersetzung der Verfas-
serin, B. H.

Die inspecteurs d'académie — inspecteurs pédagogiques régionaux (IA-IPR) sind leitende Angestellte
der Education Nationale Frankreichs. Eine genaue Entsprechung im deutschen Bildungssystem gibt es
nicht. Eine Ubersicht der Aufgaben der regional verantwortlichen inspecteurs, die als Schulaufsicht zu-
sammengefasst werden konnten, findet sich unter: bit.ly/1onQ2bB (abgerufen am 03.01.2016).

-Alle Aktivitdten sind in motivierenden und authentischen — oder, wenn simuliert, zumindest glaubhaf-
ten/wahrscheinlichen — Kommunikationskontexten verankert. Sie aktivieren den Schiiler, indem sie es
ihm erlauben, die Lebensweise und das Bildungsgut/kulturelle Erbe der Deutschsprachigen zu entde-
cken®; Ubersetzung der Verfasserin, B. H.

,Ihr seht euch also gut gewappnet, eure Schiiler den Reichtum einer neuen Welt und die Freude, die
deutsche Sprache zu erlernen, entdecken zu lassen!*; Ubersetzung der Verfasserin, B. H.
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2016). Indem Grand die sich seiner Meinung nach fiir die Lernenden erdffnende ,,neue
Welt* als reich bezeichnet, macht er deutlich, dass es sich hierbei um kein homogenes Ge-
bilde handelt. Er sieht die deutschsprachigen Linder zwar im Kontrast zu den franzosisch-
sprachigen, dabei allerdings dennoch als facettenreich.
Der Begriff ,,patrimoine culturel®, , kulturelles Erbe®, umgeht die Binaritit von eigen und
fremd, indem er die Aufmerksamkeit auf die hochkulturellen Hervorbringungen des
deutschsprachigen Raums lenkt. Auch im Folgenden werden alltdgliche Lebenswelt,
Hochkultur und Geographie als die drei Elemente definiert, die die ,kulturelle Wirklich-
keit* (,,Ja réalité culturelle®) der deutschsprachigen Linder ausmachten:
,,L.es themes abordés dans le manuel familiarisent le jeune éleve francophone avec la réalité
culturelle des pays de langue allemande : la famille et la tradition des fétes d’anniversaire,
I’école et I’organisation du temps scolaire, le restaurant etc. — ces themes, qui ressortent a
la vie quotidienne et au cadre de vie, au patrimoine historique, littéraire (ex. Der Struwwel-
peter), au réalités géographiques (ex. I’7le de Riigen) sont ceux du palier 1 ; ils seront dé-
clinés tout au long des deux premieres années d’apprentissage, permettant une approche ai-

sée des réalités de 1’espace culturel germanophone*'® (Team Deutsch NEU 2013a, Kb 1, S.
4).

Wihrend Grand im ersten Satz des Zitats von der kulturellen Realitdt der deutschsprachi-
gen Lander (,,la réalité culturelle des pays de langue allemande®) im Singular spricht, wihlt
er im letzten hier zitierten Satz den Plural: ,,des réalités de 1’espace culturel germanopho-
ne* — ,,die Realititen des deutschsprachigen Kulturraums.* Er betrachtet die deutschspra-
chigen Linder folglich als einen Raum, in dem kulturelle Gemeinsamkeiten geteilt werden,
erkennt jedoch ebenso die Heterogenitét dieses Raums an. Der Gebrauch von Singular und
Plural ist dabei allerdings uneinheitlich.

Die dem Vorwort nachgestellten Erkldrungen zum Aufbau und zur Benutzung des Lehr-
werks verwenden den Begriff ,,culture germanophone* — ,,die deutschsprachige Kultur*.
So wird beispielsweise erldutert, die Kursbuch-Seiten mit der Uberschrift ,,Wusstest du
das?* wiirden die markantesten kulturellen Aspekte der deutschsprachigen Kultur zeigen

(vgl. den rot gerahmten Text in Abb. 2):

,Die Themen, die das Lehrbuch abdeckt, machen den jugendlichen franzosischsprachigen Lerner mit
der kulturellen Wirklichkeit der deutschsprachigen Lander vertraut: die Familie und die Tradition des
Geburtstagsfeierns, die Schule und die Einteilung der Schulzeit, das Restaurant etc. — die Themen von
Niveaustufe 1 drehen sich um Alltag und Lebenswelt, historisches und literarisches Erbe (z.B. Der
Struwwelpeter), geographische Wirklichkeit (z.B. die Insel Riigen); sie erstrecken sich iiber die gesam-
ten ersten beiden Lernjahre und erlauben so einen leichten Zugang zu den Realitidten/Wirklichkeiten des
deutschsprachigen Kulturraums®; Ubersetzung der Verfasserin, B. H.
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Wusstest du das?

Cette page te présente les aspects culturels les
plus marquants de la culture germanophone.

Meine Projekte

Deux taches finales au choix,
a réaliser grace aux structures
apprises dans l'unité

< Un projet

a réaliser
de facon
individuelle

<. Un projet a
réaliser
en groupe

Activité TICE a réaliser —
sur le web

Abb. 2: ,,Wusstest du das?* Benutzungshinweise zu einem franzosischen Lehrwerk.
Entnommen aus: Team Deutsch NEU 2013a, Kb 1, S. 6. Rote Rahmung durch die Ver-
fasserin, B. H.

Laut Lehrerhandbuch handele es sich hierbei um die Seite zu culture und civilisation (,,la
page de culture et de civilisation*; TEAM DEUTSCH NEU 2013c, Lhb 1, S. 5). Das Lehrer-
handbuch geht nicht weiter auf die Unterschiede zwischen culture und civilisation ein. Das
einsprachige Worterbuch von Langenscheidt und Hachette (2000) nennt culture als Syno-
nym zu civilisation. civilisation meine das

,ensemble des phénomens sociaux, religieux, intellectuels, artistiques, scientifiques et
techniques propres a un peuple et transmis par 1’éducation* (Lemma civilisation, S. 216).

Unter culture findet sich die Bedeutungsangabe:

,ensemble des activités soumises a des normes socialement et historiquement différenciées,
et des modeles de comportement transmissibles par 1’éducation, propre a un groupe social
donné‘ (Lemma culture, S. 296).

Die Definitionen dhneln einander auf den ersten Blick, wobei allerdings civilisation auf die
einem Volk (,,un peuple*) eigenen Phidnomene, culture auf das historisch und sozial aus-
differenzierte Handeln und Verhalten einer sozialen Gruppe (,,un groupe social‘) verweist.

Beide werden durch Erziehung weitergegeben. Die Gegeniiberstellung dieser Definitionen
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lasst vermuten, dass die Verwendung der Begriffe ,,civilisation* und ,,culture* zu der oben
vorgestellten, im Lehrwerk vorgenommenen Unterscheidung in Hochkultur und alltéigliche
Lebenswelt in Beziehung steht. Inwiefern TEAM DEUTSCH NEU (2013c) zwischen civilisa-
tion und culture nuanciert und ob sich das Lehrwerk dabei an Unterscheidungen wie die
bei Langenscheidt und Hachette (2000) anlehnt, kann nicht vollstindig gekléirt werden.
Die Seite zu culture und civilisation ermogliche es, jeweils einen Aspekt der deutschspra-
chigen Kultur (,,culture germanophone®) in Verbindung mit dem Lektionsthema zu entde-
cken (vgl. Team Deutsch NEU 2013c, Lhb 1, S. 5). Auffillig ist die nahezu durchgéngige
Zusammenfassung der deutschsprachigen Lénder iiber das Adjektiv germanophone. Den
Lehrwerkmachern scheint es wichtig, den Lernenden zu verdeutlichen, dass Deutsch eine
nicht nur in Deutschland gesprochene Sprache ist, sondern dass es mehrere deutschspra-
chige Lander gibt. Zugunsten dieses Anliegens verschwimmt jedoch in der Formulierung
culture germanophone die Diversitit innerhalb des deutschsprachigen Raums. Sprachraum
scheint mit Kulturraum gleichgesetzt zu werden.
Im Gegensatz zu Kursbuch 1 hebt Kursbuch 2 im Vorwort der Verfasser Deutschland von
den iibrigen deutschsprachigen Léndern ab und spricht sogar von einer ,,culture alleman-
de[ |, einer ,,deutschen Kultur*:

»l...] apprentissage d’une langue n’est pas une fin en soi. C’est la raison d’€tre des pages

de civilisation, Wusstest du das?, dans lesquelles les §léves découvriront 1’ Allemagne et

les pays germanophone sous toutes les coutures [...]. A chaque fois, une rubrique vidéo

compléte en images la découverte de la vie quotidienne et de la culture allemandes*''
(Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 3; Hervorhebungen wie im Original).

Der Einbezug kultureller Aspekte in den Fremdsprachenunterricht wird hier als Notwen-
digkeit verstanden, da das Lernen einer Sprache kein Selbstzweck sei. Diese Aussage
stimmt mit Adamczak-Krysztofowicz’, Jentges’ und Storks (2015) Annahme iiberein, dass
im 21. Jahrhundert ,,die Begegnung mit Vertretern der Zielsprachenkultur nicht nur mog-
lich oder wahrscheinlich, sondern meist auch Ziel des Fremdsprachenerwerbs [sei]* (S.
19).

Dabei sollen in TEAM DEUTSCH NEU (2014a) Deutschland und die iibrigen deutschspra-
chigen Linder ,,von allen Seiten* (,,sous toutes les coutures®) entdeckt werden; an dieser
Stelle also wird Vielfalt innerhalb des deutschsprachigen Raums angenommen. Es bleibt

offen, weshalb die Verfasser im zweiten Kursbuch das Adjektiv allemandes mit Bezug auf

""" [...] das Lernen einer Sprache ist kein Selbstzweck. Hierin besteht die Daseinsberechtigung der civili-

sation-Seiten, Wusstest du das?, auf denen die Schiiler Deutschland und die deutschsprachigen Lander
von allen Seiten entdecken [...]. Jedes Mal vervollstindigt eine Videorubrik in Bildern die Entdeckung
des deutschen Alltags und der deutschen Kultur*; Ubersetzung der Verfasserin, B. H.
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Alltag und Kultur verwenden, wihrend im ersten Band durchgéngig germanophone(s) ge-
braucht wird. In beiden Fillen entsteht eine Diskrepanz zwischen anerkanntem kulturellem
Reichtum und kultureller Diversitit und der Verwendung der Oberbegriffe ,,culture germa-
nophone* und ,,culture allemande®, die ohne zusitzliche Erlauterungen Homogenitit sug-
gerierten. Gerade die erwihnte Divergenz zwischen ,la réalité culturelle des pays de
langue allemande* und ,,des réalités de I’espace culturel germanophone* fithrt vor Augen,
dass ein deutschsprachiger Kulturraum angenommen wird, in dem jedoch verschiedenen
Realitdten Platz eingerdumt wird.

Das deutsche Lehrwerk DEUTSCH.COM (2008a/2009b/2011a) gibt explizit an, einen Ansatz
zu verfolgen, ,,der interkulturelles Lernen anregt* (Kb 1, 2 u. 3, jeweils S. 3). Interkulturel-
les Lernen wird in Zusammenhang mit einer Mehrsprachigkeitsdidaktik gebracht, da es
sich bei DEUTSCH.COM um ein Lehrwerk fiir Deutsch als Folgefremdsprache handelt (vgl.
deutsch.com 2008a, Kb 1; deutsch.com 2009b, Kb 2; deutsch.com 2011a, Kb 3, jeweils S.
3; vgl. auch deutsch.com 2009a, Lhb 1; deutsch.com 2010b, Lhb 2; deutsch.com 2012d,
Lhb 3, jeweils S. 4). So sollen die Lernenden in bestimmten Aufgaben gezielt auf bereits
erlernte Sprachen und ihre Erfahrungen mit dem Fremdsprachenlernen zuriickgreifen, aber
auch ,jihre eigene Welt ins Spiel [...] bringen* (deutsch.com 2009a, Lhb 1, S. 7;
deutsch.com 2010b, Lhb 2, S. 6; Hervorhebung wie im Original). Der Vergleich ,,mit ih-
rem Weltwissen, ihrer eigenen Sprache und den bereits erlernten Sprachen, ihren Erfah-
rungen mit dem Fremdsprachenlernen etc.* (deutsch.com 2009a, Lhb 1, S. 7; deutsch.com
2010b, Lhb 2, S. 6) werde angeregt. Auf diese Weise sollen die Lernenden ,,Ankniipfungs-
punkte finden, Wahrnehmungen diskutieren und ,Sprachbriicken‘ bauen* (deutsch.com
2009a, Lhb 1, S. 7; deutsch.com 2010b, Lhb 2, S. 6). Sprachliches und kulturelles Wissen
werden folglich als eng miteinander verkniipft konzeptualisiert. Spricht das franzosische
Lehrwerk TEAM DEUTSCH NEU (2013a) von einer neuen Welt, die durch das Lernen der
Fremdsprache zu entdecken sei (vgl. Kb 1, S. 4), wihlt auch DEUTSCH.COM (20092/2010b)
den Begriff ,,Welt“, allerdings in Verbindung mit dem Adjektiv eigen. Zu betonen, dass
der Zugewinn neuen Wissens, das Kennenlernen ,,fremdkultureller und fremdsprachlicher
Merkmale vor dem Hintergrund des eigenen kulturellen und sprachlichen Wissens gesche-
he, ist kennzeichnend fiir den interkulturellen Ansatz (vgl. Bredella 1999, S. 88-89).
DEUTSCH.COM (20092/2010b/2012d) riickt die Ahnlichkeiten zwischen Sprachen des mehr-
sprachigen Lernenden in den Fokus (vgl. Lhb 1, 2 u. 3, jeweils S. 4). Am Beispiel des Eng-

lischen und Deutschen wird erldutert, aufgrund der ,,gemeinsamen germanischen Wurzel*
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beider Sprachen, der in beiden Sprachen zu findenden latein- oder griechischstimmigen
Internationalismen und der Anglizismen im Deutschen lieBen sich
,viele Themenbereiche des deutschen Alltags [...] recht gut erschlieBen, wenn man auf

diesen ,gemeinsamen Wortschatz® zuriickgreift und ihn bewusst macht* (deutsch.com
2009a, Lhb 1; deutsch.com 2010b, Lhb 2; deutsch.com 2012d, Lhb 3, jeweils S. 4).

Im Unterschied zu anderen Lehrwerken fokussiert DEUTSCH.COM somit weniger die Diffe-

renz zwischen Sprachen und Lebenswelten, sondern die Ahnlichkeiten, die als Lernerleich-

terung begriffen werden.

Ziel des interkulturellen Ansatzes, den auch IDEEN verfolgt, ist es, den eigenen Blick auf

angenommene Selbstverstindlichkeiten zu relativieren (vgl. Ideen 2010a, Lhb 1; Ideen

2010c, Lhb 2; Ideen 2012b, Lhb 3, jeweils S. 11):
»Die Schliiler] beschiftigen sich intensiv mit den deutschsprachigen Lindern (dieser
Schwerpunkt liegt in den landeskundlichen Unterrichtseinheiten) und stellen Vergleiche zu
ihrem Heimatland an. Vor allem aber sehen sie sich beim Einstieg in ein neues Thema im-
mer wieder mit der Lebenswelt von Jugendlichen in anderen Lindern konfrontiert. Das
macht neugierig auf kulturelle Vielfalt und verdeutlicht den Schliilern], dass die eigenen
Gewohnheiten, Lebensumstinde und kulturellen Orientierungen gar nicht so selbstver-

stiandlich sind, wie es im Alltag erscheinen mag™ (Ideen 2010a, Lhb 1; Ideen 2010c, Lhb 2;
Ideen 2012b, Lhb 3, jeweils S. 11).

Mit dem hier gebrauchten Begriff ,,Lebenswelt* wird sich Kapitel 4.3 nédher auseinander-
setzen. Auch in diesem Zitat werden Lindergrenzen benutzt, um angenommene kulturelle
Riume zu bestimmen. Wihrend die Kontrastierung zwischen dem eigenen Land und den
deutschsprachigen Lidndern sich dem klassischen interkulturellen Ansatz zuordnen lasst,
stellt die Auseinandersetzung mit kultureller Diversitét, bezogen nicht nur auf die eigene
Herkunft und die deutschsprachigen Lédnder, sondern auf globaler Ebene eine Besonderheit
dieses Lehrwerks dar. So steht auch Modul 1 unter der Uberschrift ,,Wir und die anderen®.
In einer Ubung zu Beginn der ersten Lektion sind die Lernenden dazu aufgefordert, Brief-

marken ihrem Herkunftsland zuzuordnen (siche Abb. 3).
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Abb. 3: ,,Ordne die Briefmarken zu.* Ubung in einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: Ideen 2015a, Kb 1, S. 10-11.

Die deutschsprachigen Linder werden hierbei nicht spezifisch hervorgehoben, sondern in
eine Reihe mit anderen Lindern gestellt. Ein #hnliches Prinzip findet sich in einer Ubung,
in der beriihmte Personlichkeiten ihrem Herkunftsland zugeordnet werden sollen (siehe

Abb. 4).
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Abb.4:  Zuordnung von bekannten Personlichkeiten bzw. Popgruppen und ihren Her-
kunftslindern. Ubungen in einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: Ideen 2015a, Kb 1, S. 13.

Zwar Uberwiegen in diesem Fall Personlichkeiten mit deutscher Herkunft (Heidi Klum,
Albert Einstein, Angela Merkel), daneben werden aber auch andere Ldndernamen auf

Deutsch eingeiibt und mit bekannten Personlichkeiten verkniipft. Bei der anschlieBenden
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Zuordnung von Popgruppen zu ihrem Herkunftsland (sieche Abb. 4) kommt kein deutsch-
sprachiges Land vor.
Personen werden in diesen Ubungen als Reprisentanten von Lindern vorgestellt. Im Sinne
eines stiarker kulturreflexiven Ansatzes bote sich eine Auseinandersetzung nicht nur mit
der Herkunft der Personen, sondern mit Biografien an, die sich nicht auf Aufenthalte in
einem einzigen Land beschrinken. Auf diese Weise konnten etwa Mobilitdt, multiple
Gruppenzugehorigkeiten und kulturelle Hybriditit thematisiert werden.
DEUTSCH.COM und IDEEN sind die einzigen der hier untersuchten Lehrwerke, die den Be-
griff interkulturelles Lernen* gebrauchen. DEUTSCH.cOM (2008b/2010a/2012c) unter-
scheidet gezielt zwischen ,,Jandeskundlichen* und ,,interkulturellen* Themen:

,Projekte sowohl zu landeskundlichen als auch interkulturellen Themen ermoglichen einen

freien und kreativen Umgang mit dem Lernstoff der Lektion* (Ab 1, S. 3; deutsch.com
2010a/2012c, Ab 2 u. 3, jeweils S. 3, ersetzen Lektion durch Modul).

DEeUTSCH.coM (2008b/2010a/2012c) bezieht sich damit auf einen Landeskunde-Begriff,
bei dem Landeskunde die Konzentration auf eine Nation meint, wihrend interkulturelles
Lernen nicht als Landeskunde-, sondern als eigenstindiger Ansatz gefasst wird, der wie

oben beschrieben die Begegnung, zumindest aber den Vergleich beinhaltet.

4.2 Elemente einer faktenbezogenen Landeskunde

Eine Besonderheit des deutschen Lehrwerks TEAM DEUTSCH sind die didaktisierten Land-
karten zu Beginn der Kurs- und Arbeitsbiicher, die im Dienst einer faktenbezogenen Lan-
deskunde stehen. Die Landkarte in Kursbuch 1 ,,zeigt die drei deutschsprachigen Lénder
mit allen Haupt- und GroBstddten sowie Symbolen fiir reprasentative DACH-Merkmale*
(Team Deutsch 2008c, Lhb 1, S. 4). Bei den ,,reprisentative[n] DACH-Merkmalen* han-
delt es sich beispielsweise um Figuren des literarischen Kanons wie die Bremer Stadtmusi-
kanten, um architektonische und/oder geschichtstriachtige Bauten wie das Brandenburger
Tor, das Miinchner Olympiastadion und die Dresdner Semperoper, um kulinarische Spe-
zialitidten wie die Thiiringer Rostbratwurst, die Linzer Torte, Niirnberger Lebkuchen, Al-
penmilchschokolade oder Schweizer Kise, um geographische Merkmale wie den
Schwarzwald oder die Kreidefelsen auf Riigen oder um bedeutende Personlichkeiten des
deutschsprachigen Raums wie etwa Mozart in Salzburg oder Goethe und Schiller in Wei-
mar, dargestellt iiber das dort befindliche Denkmal (vgl. Team Deutsch 2008a, Kb 1, S. 6-

7, sieche Abb. 5). Dazugehorige Ubungen sollen dazu anregen, ,,das Landeskundewissen
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der Schiiler iiber Deutschland, Osterreich und die Schweiz sowie personliche Erfahrungen

zusammenzutragen* (Team Deutsch 2008c, Lhb 1, S. 5).

ankfurt / Oder

Seht euch die Karte genau an. Was
haben die Lander gemeinsam?

SR

Abb. 5:  Karte der deutschsprachigen Linder mit ,,reprisentative[n] DACH-Merkmalen‘.
Entnommen aus Team Deutsch 2008a, Kb 1, S. 6-7.
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Auch Band 2 und 3 des Lehrwerks sehen jeweils auf der Grundlage von Landkarten eine
Auseinandersetzung mit landeskundlichen Themen vor. Neben Haupt- und GroBstddten
stehen in Kursbuch 2 Gewisser, Gebirge und andere touristische Attraktionen des deutsch-
sprachigen Raums im Mittelpunkt (vgl. Team Deutsch 2008g, Lhb 2, S. 4; Team Deutsch
2008e, Kb 2, S. 6-7). Kursbuch 3 gibt politische Karten von Deutschland, Osterreich, der
Schweiz und Liechtenstein sowie Daten wie Fliche, Einwohnerzahl, Verwaltungsstruktur
oder Wihrung vor, die korrekt zugeordnet werden sollen (vgl. Team Deutsch 2008k, Lhb
3, S. 4; Team Deutsch 2008i, Kb 3, S. 6-7). Liechtenstein wird erstmals in Kursbuch 3 als
deutschsprachiges Land aufgefiihrt.

In den Arbeitsbiichern durchlaufen die Lernenden eine virtuelle Reise durch die deutsch-
sprachigen Lander (vgl. Team Deutsch 2008c, Lhb 1; Team Deutsch 2008g, Lhb 2; Team
Deutsch 2008k, Lhb 3, jeweils S. 8): Jede Lektion beinhaltet eine Rubrik ,,Meilenstein®.
Durch das erfolgreiche Erledigen der zugehorigen, meist auf die Uberpriifung von Fertig-
keiten in der Fremdsprache zielenden Aufgaben sammeln die Lernenden Meilen und diir-
fen entsprechend der Anzahl gesammelter Meilen ihre Reiseroute auf der Karte am Anfang
des Arbeitsbuchs eintragen (vgl. Team Deutsch 2008c, Lhb 1, S. 4; Team Deutsch 2008b,
Ab 1, S. 4-5 u. 28-29, sieche Abb. 6 u. 7; Team Deutsch 2008g, Lhb 2, S. 5; Team Deutsch
2008f, Ab 2, S. 4-5 u. 26-27; Team Deutsch 2008k, Lhb 3, S. 5; Team Deutsch 2008j, Ab
3, S.4-5u. 26-27).
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" Reise durch Deutschland
Zeichne nach jedem erreichten Meilenstein deinen Reiseweg auf der Deutschlandkarte ein.
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Abb. 6: Deutschlandkarte zum Einzeichnen der Reiseroute nach erreichten Meilensteinen.
Entnommen aus Team Deutsch 2008b, Ab 1, S. 4-5.

Wie viele Meilen hast du gesammelt?

Bis 20 Meilen: Du brauchst neue Energien. Leg dich an den Strand und tank ein
wenig Sonne. Wiederhol dann die Ubungen von Lektion 1 und 2. Dann klappt es
sicher besser.

21-30 Meilen: Gut gemacht! Du darfst bis nach Hamburg weiterfahren.

31-40 Meilen: Toll! Du darfst in Hamburg eine grofie Hafenrundfahrt machen.

Abb.7: Anleitung auf der Doppelseite ,,Meilenstein 1 zum Vorgehen je nach gesammelten
Meilen.
Entnommen aus Team Deutsch 2008b, Ab 1, S. 29.

Die Reiseroute im Arbeitsbuch fiihrt in Band 1 des Lehrwerks durch Deutschland, in Band
2 durch Osterreich, in Band 3 durch die Schweiz und Liechtenstein (vgl. Team Deutsch
2008c, Lhb 1; Team Deutsch 2008g, Lhb 2; Team Deutsch 2008k, Lhb 3, jeweils S. 8). Die
(kulturelle) Heterogenitét des deutschsprachigen Raums findet insoweit Beriicksichtigung,
als erstens die vier Linder behandelt werden, in denen Deutsch Nationalsprache ist, und
zweitens aufgezeigt wird, dass bestimmte Orte oder Regionen bestimmte kulturelle Merk-
male aufweisen. Dabei greift das Lehrwerk auf Merkmale zuriick, die als typisch gelten.

Der Blickwinkel ist passend zur Entdeckungsreise ein eher touristischer. Nationale Gren-
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zen und rein informationsbezogene Landeskunde nehmen in diesem Ubungskomplex eine
zentrale Stellung ein. Vermittelt das bei Hueber erschienene Lehrwerk PINGPONG NEU lan-
deskundliche Informationen nicht nur mithilfe von authentischem Material (vgl. hierzu
Kapitel 4.3), sondern auch ,,in Form von [...] Landkarten [und] Graphiken* (Pingpong Neu
2001c, Lhb 1, S. 5), flieBen ebenfalls Elemente eines informationsbezogenen Ansatzes ein.
Vergleichbar mit den Meilensteinen in TEAM DEUTSCH gelangt der Lernende in MAGNET
NEU nach jeder zweiten Lektion an eine so genannte ,,Zwischenstation (vgl. Magnet neu
2014b, Lhb 1; Magnet neu 2015a, Lhb 2, jeweils S. 4'%). Nicht nur die Bezeichnung, auch
das dahinterstehende Konzept erinnert an die Wiederholungsiibungen, die die Meilensteine
in TEAM DEUTSCH vorsehen. Denn die Zwischenstationen ,,umfassen jeweils Aufgaben zu
allen vier Fertigkeiten* (Magnet neu 2014b, Lhb 1; Magnet neu 2015a, Lhb 2, jeweils S.
4). Dariiber hinaus beinhalten sie Textverstehens- und Diskussionsaufgaben zur Landes-
kunde (vgl. Magnet neu 2014b, Lhb 1; Magnet neu 2015a, Lhb 2, jeweils S. 6):
,Die Texte zeigen das Lektionsthema aus einem landeskundlich interessanten Blickwinkel,

der teils allgemein relevant, teils auf die Interessen von Jugendlichen abgestimmt ist*
(Magnet neu 2014b, Lhb 1; Magnet neu 2015a, Lhb 2, jeweils S. 6).

Der Verweis auf den zumindest teilweise vorgenommenen Zuschnitt der Landeskunde-
Einheiten entsprechend den Interessen Jugendlicher leitet zum folgenden Kapitel iiber, das
einen weiteren Schwerpunkt im Umgang der analysierten Lehrwerke mit kulturbezogenen

Inhalten vorstellt: die Lebenswelt Jugendlicher.

4.3 Die Lebenswelt Jugendlicher
Ein immer wieder verwendeter Begriff in den Erldauterungen der analysierten Lehrwerke ist
,.Lebenswelt“. Die Website zum niederlidndischen Lehrwerk NA KLAR! beschreibt bei-

spielsweise unter der Uberschrift Landeskunde:

,,Kennis van de Duitse taal en cultuur wordt in Na klar! op een manier gebracht die aansluit
bij de leefwereld van leerlingen. Daarvoor maken we gebruik van muziek, films,

Der dritte Band (Niveau B1) des Lehrwerks erschien wihrend der Untersuchung in der Neuauflage mit
dem Titelzusatz ,,neu”. Kurs- und Arbeitsbuch werden bereits in der Neuauflage analysiert. Allerdings
wurde hierzu bis zum Zeitpunkt der Untersuchung noch kein Lehrerhandbuch publiziert, sodass an die-
ser Stelle und im Folgenden stets aus den Lehrerhandbiichern des ersten und zweiten Bandes zitiert
wird. Das Lehrerhandbuch zur &lteren Auflage MAGNET B1 (2010b, ohne den Titelzusatz ,,neu*) wird
aufler Acht gelassen.
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. .. . . . .. 13
documentaires en televisieseries over Duitstalige leeftijdsgenoten®

2016).

(Na Kklar! online

Dieser Ansatz verwendet ,,deutsche Kultur* als Oberbegriff. Dariiber hinaus bringt er den
Begrift ,leefwereld* (,,Lebenswelt*) ein und geht von einer Lebenswelt Jugendlicher aus,
die als nationeniibergreifend konzipiert wird. Der nicht nidher konkretisierte Lebensab-
schnitt Jugend wird als Bindeglied zwischen der Lebenswelt der Lernenden und der Le-
benswelt deutschsprachiger Gleichaltriger genutzt.

Auch das deutsche Lehrwerk WIR NEU orientiert sich thematisch an der Lebenswelt Ju-
gendlicher:

»In Wir neu A1l liegt der Schwerpunkt auf der Kommunikation in der unmittelbaren Le-

benswelt der Jugendlichen: Familie, Freunde, Schule* (Wir neu 2013, Lhb 1, S. 5; Hervor-
hebung wie im Original).

Verspricht das niederldndische Lehrwerk NA KLAR! eine Sprach- und Kulturvermittlung,
,.die aansluit bij de leefwereld van leerlingen“14 (Na klar! online 2016) und gibt das franzo-
sische Lehrwerk TEAM DEUTSCH NEU (2013a) an, seine Themen drehten sich unter ande-
ren um ,,la vie quotidienne“15 und ,,[le] cadre de vie«!® (Kb 1, S. 4), verwendet das deut-
sche Lehrwerk WIR NEU (2013) den Begriff ,,.Lebenswelt”. Sowohl das niederlidndische
leefwereld als auch das franzosische cadre de vie lassen sich mit ,,LLebenswelt* iiberset-
zen."” Zentraler als die Nationalkultur in groBem MaBstab (vgl. Kapitel 4.2) steht hier das
personliche Umfeld, in dem sich das Leben Gleichaltriger in einem anderen Land bzw. in
anderen Lindern abspielt.

Habermas (1987) begreift die Lebenswelt als ,,im kommunikativen Handeln als Kontext
prasent[ ] (S. 183; vgl. auch S. 188): ,,Die kommunikativ Handelnden bewegen sich stets
innerhalb des Horizonts ihrer Lebenswelt; aus ihm konnen sie nicht heraustreten® (S. 192;
Hervorhebung wie im Original). Er schlidgt vor, die Lebenswelt als ,,durch einen kulturell
tiberlieferten und sprachlich organisierten Vorrat an Deutungsmustern reprisentiert® (S.
189) zu denken (vgl. Habermas 1987, S. 189); Sprache und Kultur seien fiir die Lebens-
welt konstitutiv (vgl. Habermas 1987, S. 190). Beide stehen bei Habermas (1987) in einem

,,Wissen iiber die deutsche Sprache und Kultur wird in Na klar! auf eine Weise vermittelt, die an die
Lebenswelt der Lernenden anschliefit. Dafiir machen wir Gebrauch von Musik, Filmen, Dokumentarbe-
richten, und Fernsehserien iiber deutschsprachige Altersgenossen*; Ubersetzung der Verfasserin, B. H.
,,die an die Lebenswelt der Lernenden anschlief3t*; Ubersetzung der Verfasserin, B. H.

das alltdgliche Leben / der Alltag®; Ubersetzung der Verfasserin, B. H.

.die Lebenswelt / die personliche Umgebung*; Ubersetzung der Verfasserin, B. H.

Vgl. hierzu beispielsweise:

http://www.uitmuntend.de/woordenboek/leefwereld/,
http://de.pons.com/%C3%BCbersetzung?q=cadre+de+vie&l=defr&in=&lf=de&cid=&srt=null,
http://www linternaute.com/dictionnaire/fr/definition/cadre-de-vie/ (alle abgerufen am 23.02.2016).
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Wechselverhiltnis, denn kulturelle Deutungsmuster wiirden in der Sprache tradiert (vgl. S.
190), die Kultur prige wiederum die Sprache (vgl. S. 191). Habermas (1987) bezieht sich
vor diesem Hintergrund zunichst in Anlehnung an phédnomenologische Untersuchungen
auf einen ,,kulturalistischen Begriff der Lebenswelt* (S. 203):
,Demnach dienen die kulturellen Deutungs-, Wert- und Ausdrucksmuster als Ressourcen
fiir die Verstdndigungsleistungen von Interaktionsteilnehmern, die eine gemeinsame Situa-

tionsdefinition aushandeln und in deren Rahmen einen Konsens iiber etwas in einer Welt
herbeifiihren mochten® (S. 203).

Die kulturalistische Verkiirzung dieses Konzepts werde allerdings deutlich,

»sobald wir beriicksichtigen, dal kommunikatives Handeln nicht nur ein Verstindigungs-
prozeB ist, da die Aktoren, indem sie sich iiber etwas in einer Welt verstindigen, zugleich
an Interaktionen teilnehmen, wodurch sie ihre Zugehorigkeit zu sozialen Gruppen sowie ih-
re eigene Identitit ausbilden, bestitigen und erneuern® (Habermas 1987, S. 211).

Der Lebensweltbegriff greift damit insofern weiter als der Kulturbegriff, als in Interaktio-
nen nicht nur konsensfihige Bedeutungen, geteilte Situationsdefinitionen ausgehandelt
werden miissen, sondern Akteure in ihnen gleichzeitig Zeichen setzen, die soziale Grup-
penzugehorigkeiten anzeigen wie konstituieren und die lebensstilistisch deutbar sind (vgl.
hierzu Schulze 2005, S. 102-114; vgl. zum Setzen und Deuten von Zeichen auch Henn-
Memmesheimer 2004, S. 30 u. 31). Aus diesem Grund wiirde er sich als Basis fiir einen
kulturwissenschaftlich fundierten Fremdsprachenunterricht eignen, der das Vorhandensein
potentiell unterschiedlicher Deutungsmuster zwar anerkennt, es jedoch nicht allein einem
vermeintlichen Kulturunterschied zuschreibt. Stattdessen erlaubt der Habermas’sche Le-
bensweltbegriff, den Fokus auf in Interaktionen getroffene alltagsisthetische Auswahlen zu
lenken, was wiederum Raum fiir die Vermittlung eines differenzierten Bildes der deutsch-
sprachigen Linder er6ffnet. Auch Altmayer (2008) gebraucht den Begriff des kulturellen
Deutungsmusters (vgl. S. 31-35). Kulturelle Deutungsmuster lieBen sich auf allen Ebenen
der Vergesellschaftung ausmachen (vgl. Altmayer 2008, S. 34).

Die Lebenswelt, von der die untersuchten Lehrwerke sprechen, hingt eng mit Begriffen
wie ,,Alltag® und ,,Authentizitit zusammen und grenzt sich damit von einem stérker lite-
rarisch orientierten Unterricht in der Tradition des Unterrichts der alten Sprachen ab. Die
Schwerpunktsetzung auf den Alltag verweist wiederum auf Schiitz’ und Luckmanns (1979)
Lebensweltbegriff. Die Autoren verwenden die Begriffe ,,alltdgliche Lebenswelt* und
,Lebenswelt des Alltags® (Schiitz/Luckmann 1979, S. 25) und konstatieren, der Bereich
der alltiglichen Lebenswelt erscheine uns ,als die ,natiirliche* Wirklichkeit* (Schiitz/

Luckmann 1979, S. 62). Es geht ihnen dabei um eine vorwissenschaftliche Sicht auf die
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Welt: Die alltiigliche Lebenswelt sei das, was der Mensch als gegeben vorfdande und als
fraglos erlebe (vgl. Schiitz/Luckmann 1979, S. 25; vgl. auch S. 62). Der Mensch kdnne
durch sein Handeln in die Lebenswelt eingreifen und sie verdndern, in ihr konne er mit
seinen Mitmenschen zusammenwirken und sich mit ihnen verstiandigen (vgl. Schiitz/Luck-
mann 1979, S. 25; vgl. auch S. 62). Mit seinen Mitmenschen konne er ,,in mannigfache
Sozialbeziehungen treten (Schiitz/Luckmann 1979, S. 27). Dabei bilde eine historisch
vorgegebene ,,Sozial- und Kulturwelt* stets den Bezugsrahmen fiir ihn und seine Mitmen-
schen (vgl. Schiitz/Luckmann 1979, S. 27). Die Annahme eines immer schon zugrunde
liegenden kulturellen Bezugsrahmens fiihrt zuriick zu dem von Habermas (1987) kritisier-
ten und daher erweiterten kulturalistischen Lebensweltbegriff (s.0.). In ihrer Betonung des
Alltags scheinen sich die Lehrwerke eher einem Lebensweltbegriff nach Schiitz und
Luckmann (1979) anzuschlieBen und lassen damit womdoglich Chancen ungenutzt, die sich
wie beschrieben aus der Habermas’schen Erweiterung des Lebensweltbegriffs ergiben.

Die alltdgliche Lebenswelt wird von den Lehrwerken aufgrund der Kategorie ,,jugendlich*
als anschlussfihig betrachtet. So kniipft auch das deutsche Lehrwerk MAGNET NEU
(2014b/2015a) ,,an die Erfahrungswelt der Jugendlichen an* (Lhb 1 u. 2, jeweils S. 5). Ne-
ben der Rubrik , Landeskunde* sollen wiederkehrende Figuren nicht nur Identifikations-
moglichkeiten, sondern auch ,,Einblicke in das Leben von Jugendlichen in einem deutsch-
sprachigen Land* geben (vgl. Magnet neu 2014b, Lhb 1; Magnet neu 2015a, Lhb 2, jeweils
S. 5). Diese Figuren werden als ,,authentisch* charakterisiert (vgl. Magnet neu 2014b, Lhb
1; Magnet neu 2015a, Lhb 2, jeweils S. 5). Thre Funktion beschreibt das Lehrerhandbuch
wie folgt:

,Einen besonderen Einblick in die Lebenswelt von Jugendlichen in deutschsprachigen

Lindern bieten aber auch die Texte, in denen die Protagonisten des Lehrwerks im Vorder-
grund stehen* (Magnet neu 2014b, Lhb 1; Magnet neu 2015a, Lhb 2, jeweils S. 6).

Sind es hier fingierte Jugendliche, die dem Lernenden im Laufe der Lektionen immer wie-
der begegnen, begleitet ihn in allen drei Béanden des deutschen Lehrwerks WIR NEU eine
fiktive deutsche Familie: ,,So bekommen die Lernenden Einblicke in das Leben einer deut-
schen Familie und konnen es mit ihrer eigenen Realitét vergleichen* (Wir neu 2013, Lhb
1; Wir neu 2014, Lhb 2; Wir neu 2015m, Lhb 3, jeweils S. 5). In beiden Fillen soll ein
Bezug zur Lebenswelt der Lernenden hergestellt werden, wobei WIR NEU (2013/2014/
2015m) ein kontrastives Vorgehen befiirwortet. Das im selben Verlag erschienene Lehr-
werk TEAM DEUTSCH setzt ebenfalls beim Alltag Gleichaltriger an und ist auf den Ver-

gleich hin angelegt:
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»Das Wissen iiber die [deutschsprachigen, B. H.] Lander und ihre Alltagskultur wird durch
realititsnahe Hor- und Lesetexte, in denen sich die Welt der Gleichaltrigen in den deutsch-
sprachigen Lindern widerspiegelt, vermittelt. Viele Aufgaben regen zur Kontaktaufnahme
und zum kontrastierenden Vergleich mit dem eigenen Land und der eigenen Kultur an“
(Team Deutsch 2008c, Lhb 1, S. 8).

Die Akzentuierung der so genannten Alltagskultur und der Authentizitit der verwendeten
Materialien entspricht einem kommunikativen Ansatz (vgl. Rosler 2012, S. 202; Schwei-
ger/Hagi/Doll 2015, S. 3). Die angestrebte Kontrastierung von Eigenem und Fremdem ist
wiederum charakteristisch fiir den interkulturellen Ansatz (vgl. Kapitel 2.3 u. 2.4). TEAM
DEUTSCH (2008c) geht davon aus, dass Jugendliche ,,in den deutschsprachigen Lindern® in
einer Welt leben, die sich kontrastierend zu der eigenen in Beziehung setzen lidsst.
,Deutschsprachig® wird dabei einerseits mit einem geographischen Raum, andererseits mit
einem kulturellen assoziiert, wenn vom Lernenden verlangt wird, er soll die Lebenswelt
der deutschsprachigen Liander mit dem eigenen Land und der eigenen Kultur vergleichen.
Das bei Hueber erschienene Lehrwerk PINGPONG NEU richtet, wie fiir einen kommunikati-
ven Ansatz kennzeichnend (vgl. Rosler 2012, S. 202; Schweiger/Hagi/Doll 2015, S. 3), den
Fokus ebenfalls auf den Alltag (vgl. Pingpong Neu 2001c, Lhb 1, S. 4). Damit verbunden
wird typischerweise Wert auf Authentizitdt von Sprache und Situationen gelegt (vgl. Ros-
ler 2012, S. 202). Somit fiigt sich die folgende Erlduterung im Lehrerhandbuch des ersten
Bandes von PINGPONG NEU (2001c¢) nahtlos in den kommunikativen Ansatz:
,»Grundlage ist eine authentische Umgangssprache, die in Alltagssituationen von Jugendli-

chen und Erwachsenen verwendet wird. Besonders beriicksichtigt werden dabei feststehen-
de Redewendungen der Alltagssprache* (Lhb 1, S. 4).

Auch im zweiten Band werde ,,auf authentische Umgangssprache, die in Alltagssituationen
gebriuchlich ist, Wert gelegt* (Pingpong Neu 2001g, Lhb 2, S. 4). Im dritten Band, der auf
das Niveau des Zertifikats Deutsch hinfiihrt, sollen schreib- und fachsprachliche Kompe-
tenzen ausgebaut werden; die Dialoge dienen jedoch weiterhin dazu, einen ,,Bezug zur
authentischen Umgangssprache* herzustellen (vgl. Pingpong Neu 2001g, Lhb 2, S. 4). Das
Lehrerhandbuch zum dritten Band erwidhnt mehrfach, bei den verwendeten Texten im Be-
reich Lese- und Horverstehen handele es sich ,,durchweg um authentische Texte* (Ping-
pong Neu 2003c, Lhb 3, S. 5). Die Texte zum Leseverstehen umfassten Gebrauchstexte,
informative Texte sowie literarische Texte, die Interviews, Dialoge und Szenen zum Hor-
verstehen seien ,,authentische Texte, wie sie im alltdglichen Leben und in den deutschen
Medien zu finden sind* (Pingpong Neu 2003c, Lhb 3, S. 5). Auf die Rolle der Medien bei

der Vermittlung kultureller Inhalte wird Kapitel 4.4 detaillierter zu sprechen kommen. Die
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dargestellten Situationen und Dialoge in PINGPONG NEU, ebenso wie die in sich geschlos-
senen Lesetexte am Ende einer jeden Lektion sollen Landeskunde implizit vermitteln (vgl.
Pingpong Neu 2001c, Lhb 1, S. 4 u. 5; Pingpong Neu 2001g, Lhb 2, S. 4). Eine implizite
Vermittlung landeskundlichen Wissens setzt die Ansicht voraus, dass Kultur in allen Le-
bensbereichen als Bezugsrahmen vorhanden ist (vgl Schiitz/Luckmann 1979, S. 27) und
die Hervorbringungen dieser Lebensbereiche prigt. Damit iibereinstimmend erkldrt das
Lehrerhandbuch zum zweiten Band unter der Uberschrift ,,Landeskunde*:

,,Landeskundliche Informationen werde{l durch authentische Texte und Bildmaterial (Fo-

tos, Graphiken, Landkarten) vermittelt. Uber Inhalt und Sprache bieten auch die Texte, die

nicht speziell landeskundlich orientiert sind, implizit weitere Informationen* (Pingpong
Neu 2001g, Lhb 2, S. 5).

Auch im dritten Band wird zwischen expliziter und impliziter landeskundlicher Wissens-
vermittlung unterschieden:
Zahlreiche authentische Texte und vielfiltiges Bildmaterial (Fotos, Grafiken, Landkarten,
Schaubilder) vermitteln explizit landeskundliche Information. Aber auch Texte, Lieder und
Interviews (Hortexte), die nicht speziell landeskundlich orientiert sind, bieten implizit wei-
tere Informationen, sodass sich die Schiiler dadurch einen guten Einblick in die Lebenswelt

deutscher Jugendlicher und in die Lebensbedingungen in Deutschland verschaffen knnen*
(Pingpong Neu 2003c, Lhb 3, S. 6).

Wieder gibt das Lehrwerk an, sich moglichst authentischer Texte aus der Lebenswelt Ju-
gendlicher zu bedienen. Allerdings wird in diesem Zusammenhang ,,auf die Vermittlung
einer deutschen ,Jugendsprache‘ [...] bewusst verzichtet”, da diese ,,wechselnden Mode-
stromungen unterworfen ist“ (Pingpong Neu 2001c, Lhb 1, S. 4). PINGPONG NEU (2001c¢)
erwihnt mit dieser AuBerung als einziges der hier behandelten Lehrwerke die Verinder-
lichkeit von Sprache. Strebt es auch danach, eine nicht von Moden gepridgte Sprache zu
benutzen, ist zu vermuten, dass dennoch eine zeitgemédlBe Sprache verwendet wird. Ob
Texte, die sich bewusst gegen Moden stellen, als authentisch bezeichnet werden konnen,
sei dahingestellt. Gleichermalen bleibt andererseits fragwiirdig, ob das, was bisweilen un-
ter der Bezeichnung Jugendsprache gefasst wird, tatsdchlich auf authentische Weise dem
Sprachgebrauch Jugendlicher entspricht.
Das von Hueber verlegte Lehrwerk IDEEN (2010a/2010c/2012b) fordert laut eigener Aus-
sage ,,interkulturelles Lernen auf verschiedenen Ebenen* (Lhb 1, 2 u. 3, jeweils S. 11):
»Die Schliiler] beschiftigen sich intensiv mit den deutschsprachigen Lindern (dieser
Schwerpunkt liegt in den landeskundlichen Unterrichtseinheiten) und stellen Vergleiche zu
ihrem Heimatland an. Vor allem aber sehen sie sich beim Einstieg in ein neues Thema im-

mer wieder mit der Lebenswelt von Jugendlichen in anderen Lindern konfrontiert. Das
macht neugierig auf kulturelle Vielfalt und verdeutlicht den Schliilern], dass die eigenen
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Gewohnheiten, Lebensumstinde und kulturellen Orientierungen gar nicht so selbstver-
stiandlich sind, wie es im Alltag erscheinen mag™ (Ideen 2010a, Lhb 1; Ideen 2010c, Lhb 2;
Ideen 2012b, Lhb 3, jeweils S. 11).

Interkulturelles Lernen setzt sich, so ldsst sich diesen Ausfiihrungen entnehmen, aus meh-
reren Komponenten zusammen: aus dem Erwerb landeskundlichen Wissens, hier verstan-
den als (faktisches) Wissen iiber die deutschsprachigen Linder, aus dem Vergleich zwi-
schen Eigenem und Fremdem sowie aus der Beschiftigung mit kultureller Vielfalt iiber-
haupt. Nach diesem Prinzip strukturieren sich auch die Landeskunde-Seiten: Der erste Teil
einer jeden Landeskunde-Einheit ,,prisentiert wichtige landeskundliche Fakten in Form
von Diagrammen und Tabellen* (Ideen 2010a, Lhb 1; Ideen 2010c, Lhb 2, jeweils S. 11;
Ideen 2012b, Lhb 3, S. 10), folgt also einem informationsbezogenen Ansatz. Der zweite
Teil illustriert ,,diese Fakten mit Text- und Horbeispielen (Ideen 2010a, Lhb 1; Ideen
2010c, Lhb 2, jeweils S. 11; Ideen 2012b, Lhb 3, S. 10), die sich eventuell einem kommu-
nikativen Ansatz zuordnen liefen. In den kommunikativen Ansatz fiigen sich auch die
Schwerpunksetzung auf ,,die Alltagsrealitit von Jugendlichen in den deutschsprachigen
Liandern* (Ideen 2010a, Lhb 1; Ideen 2010c, Lhb 2; Ideen 2012b, Lhb 3, jeweils S. 6), der
Einbezug ,,alltagssprachlicher Ausdriicke* (Ideen 2010a, Lhb 1; Ideen 2010c, Lhb 2; Ideen
2012b, Lhb 3, jeweils S. 7) und ,,miindliche[r] und schriftliche[r] Alltagskommunikation‘
(Ideen 2010a, Lhb 1; Ideen 2010c, Lhb 2; Ideen 2012b, Lhb 3, jeweils S. 10) sowie die
Bemiihung um ,,authentischen Sprachgebrauch* (Ideen 2010a, Lhb 1; Ideen 2010c, Lhb;
Ideen 2012b, Lhb 3, jeweils S. 8). Zudem fiihrt IDEEN im zweiten Band vier etwa 16-
jahrige fiktive Jugendliche ein, die die Lernenden als Protagonisten in einem Fortsetzungs-
Horspiel begleiten (vgl. Ideen 2010c, Lhb 2, S. 6). Die Lernenden sollen ,,ein Stiick ihrer
Alltagsrealitdt miterleben® und ,,authentische Sprache im Kontext* lernen (Ideen 2010c,
Lhb 2, S. 6). Im dritten Teil der Landeskunde-Doppelseiten ,,werden die Sch[iiler] aufge-
fordert, ihre Eindriicke mit der Situation im eigenen Land zu vergleichen* (Ideen 2010a,
Lhb 1; Ideen 2010c, Lhb 2, jeweils S. 11; Ideen 2012b, Lhb 3, S. 10), ein eindeutig in den
interkulturellen Ansatz einzuordnendes Vorgehen.

Die vorangehenden Ausfithrungen und Beispiele demonstrieren, dass die Lehrwerke den
Begriff ,,Lebenswelt* hauptsédchlich gebrauchen, um ihre Schwerpunktsetzung auf die In-
teraktion in Alltagssituationen im Kontrast zu einer Konzentration auf Texte des klassi-
schen Kanons zu unterstreichen. Die Kategorien ,,Alltag® und ,,jugendlich® machen die

angenommene Lebenswelt der deutschsprachigen Léander anschlussfihig; wie die hédufige
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Einforderung des Vergleichs vor Augen fiihrt, wird die Dichotomie eigen/fremd durch die

Einfiihrung des Lebensweltbegriffs jedoch nicht aufgebrochen.

4.4 Medien als kulturelle Hervorbringung und Vermittlungsinstanz von

Kultur

Im Kontrast zu dem Verzicht auf die Verwendung deutscher Jugendsprache in PINGPONG
NEU (vgl. Kapitel 4.3) strebt das im selben Verlag erschienene Lehrwerk DEUTSCH.COM
(2008a/2009b/2011a) gerade einen moglichst aktuellen, fiir Jugendliche typischen Sprach-
gebrauch an:
»deutsch.com geht bei der Auswahl der Themen von den Vorgaben der Niveaustufen des
GER aus und bietet ein reiches und buntes Panorama von Lebensformen und -realitédten Ju-
gendlicher in den deutschsprachigen Lindern aus iiberraschenden Perspektiven.
Dies gelingt vor allem durch den Einbezug moderner Textsorten und Kommunikationsfor-

men, die die Lebensweise junger Leute und ihren aktuellen Gebrauch der deutschen Spra-
che bestimmen* (Kb 1, 2 u. 3, jeweils S. 3; Hervorhebung wie im Original).

3

Die Formulierung ,.ein reiches und buntes Panorama von Lebensformen und -realititen’
verweist auf die Diversitit innerhalb des deutschsprachigen Raums. Wie das franzdsische
Lehrwerk TEAM DEUTSCH NEU (2013, vgl. Kb 1, S. 4; vgl. Kapitel 4.1) verwendet
DEUTSCH.COM (2008a/2009b/2011a) Realitdten im Plural. Jugendlichen werden spezifische
,Lebensformen und -realitdten®, eine spezifische ,,Lebensweise zugeschrieben (vgl. Kapi-
tel 4.3). Was in diesem Zusammenhang mit ,,iiberraschenden Perspektiven® gemeint ist,
expliziert das Lehrerhandbuch:
,Fur die Jugendlichen von heute ist die Benutzung von Internet und Handy selbstverstiand-
lich. Daraus haben sich neue Informationsmoglichkeiten und Kommunikationsformen ent-
wickelt (etwa E-Mail und SMS schreiben; chatten). Mithilfe dieser Textsorten erscheinen
vertraute Themen aus der Sicht der Jugendlichen oft in einer neuen Perspektive. Dariiber

hinaus lassen sich auch neue Themenbereiche erschlieen® (deutsch.com 2009a, Lhb 1;
deutsch.com 2010b; Lhb 2; deutsch.com 2012d, Lhb 3, jeweils S. 5).

Auch an anderer Stelle heif3t es:

»Da wir die Themen aus der Sicht der Jugendlichen entwickeln und auf ihre verdnderten
Kommunikationsgewohnheiten (z.B. Nutzung von Handy und Internet) eingehen, ergeben
sich bei vielen Themen interessante und neuartige Perspektiven* (deutsch.com 2009a, Lhb
1; deutsch.com 2010b, Lhb 2; deutsch.com 2012d, Lhb 3, jeweils S. 6).

Kommunikationsformen und Textsorten bestimmen hier die Perspektivierung von Themen,
die der von Jugendlichen nahekommen soll. Kapitel 5.4 stellt unter anderem vor, wie un-

terschiedliche mediale Formen und Textsorten einbezogen werden, um das Spektrum an

46



Kommunikationsmoglichkeiten aufzuzeigen, das gemi3 den Lehrwerken in der Lebens-
welt Jugendlicher zur Verfiigung steht.

Den Medien fallen in den untersuchten Lehrwerken mehrfache Funktionen zu: Einerseits
bringen die Lehrwerke die Lernenden mit medialen Hervorbringungen aus den deutsch-
sprachigen Lindern in Beriihrung, mit Fernsehproduktionen aus Deutschland, Osterreich,
der Schweiz oder Liechtenstein oder mit gingigen Chatkiirzeln deutschsprachiger Jugend-
licher; andererseits vermitteln die verwendeten schriftlichen, Audio- oder audiovisuellen
Texte explizit oder implizit Informationen iiber das Leben in den deutschsprachigen Lén-
dern.

Um den Lernenden wie oben beschrieben die ,,Duitse taal en cultuur®, die deutsche Spra-
che und Kultur anschliefend bei der Lebenswelt Jugendlicher ndherzubringen (vgl. Kapitel
4.3), verwendet beispielsweise das niederldndische Lehrwerk NA KLAR! ,,muziek, films,

documentaires en televisieseries over Duitstalige leeftijdsgenoten™"®

(Na klar! online
2016). Zu dem deutschen Lehrwerk IDEEN existiert eine zusitzliche, nicht im Korpus ent-
haltene DVD mit Filmsequenzen, ,,die aus der Perspektive jugendlicher Protagonisten an
das Gelernte ankniipft und zusitzliche landeskundliche Informationen enthilt” (Ideen
2010a, Lhb 1, S. 5). Das niederldndische Lehrwerk NEUE KONTAKTE (2016) stellt eine
didaktisierte kijklin als eine Neuheit der sechsten Auflage vor (vgl. Neue Kontakte online
2016). Bei kijklijn (ndl. kijken — ,schauen, gucken®, ndl. lijn — ,Linie, Leine, Leitung‘) han-
delt es sich um ein Wortspiel zu ndl. pijplijn (,Pipeline). Gemeint ist ein Videostream, der
Ausschnitte des deutschen Fernsehprogramms wiedergibt:
»Via de volledig gedidactiseerde kijklijn in Neue Kontakte online, maken uw leerlingen

kennis met tv-zenders als ZDF, Hessischer Rundfunk en WDR. Zo komen uw leerlingen in
aanraking met de Duitstalige cultuur en media“'® (Neue Kontakte online 2016).

Durch die so rezipierten Inhalte ebenso wie durch die Auseinandersetzung mit der deut-
schen Fernsehlandschaft sollen die Schiilerinnen und Schiiler ,,deutschsprachige Kultur
und Medien* kennenlernen. Leider ist aufgrund der Lizenzierung ein Zugang zur kijklijn
nicht moglich. Festzuhalten bleibt, dass NEUE KONTAKTE (2016) die Medien und damit

den offentlichen (medialen) Diskurs als Bestandteil und Vermittlungsinstanz von Kultur

,,Musik, Filme, Dokumentationen und Fernsehserien iiber deutsche Gleichaltrige*; Ubersetzung der Ver-
fasserin, B. H.

,Uber die vollstindig didaktisierte kijklijn in Neue Kontakte online machen Ihre Schiiler Bekanntschaft
mit Fernsehsendern wie dem ZDF, dem Hessischen Rundfunk und dem WDR. So kommen IThre Schiiler
in Beriihrung mit der deutschsprachigen Kultur und den deutschsprachigen Medien*; Ubersetzung der
Verfasserin, B. H.
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begreift. Kapitel 5.4 wird, wie erwédhnt, den Umgang mit Medien in den untersuchten DaF-

Lehrwerken aufgreifen.

S Bilder der deutschsprachigen Linder

In Kapitel 4 kristallisierten sich bereits erste Anhaltspunkte dafiir heraus, welche Perspek-
tiven die Lehrwerke gegeniiber den deutschsprachigen Lindern einnehmen. Dieses Kapitel
wird daran ankniipfend und mit Bezug auf die zweite Forschungsfrage (vgl. Kapitel 1) de-
taillierter darstellen, welche Bilder der deutschsprachigen Linder und ihrer Bewohnerinnen
und Bewohner in den untersuchten DaF-Lehrwerken konstruiert werden.

Die Kategorien, auf denen die folgenden Unterkapitel basieren, leiten sich aus den Lehr-
werken selbst ab. Um Kategorien herauszuarbeiten, nach denen sich diejenigen Lehrwerks-
inhalte gliedern lassen, die im weitesten Sinne auf die deutschsprachigen Lénder, das Le-
ben in den deutschsprachigen Lindern, die Bewohner/-innen der deutschsprachigen Lénder
und Interaktionen von und mit Bewohner/-innen der deutschsprachigen Linder referieren,
wurden nicht nur die Landeskunde- bzw. Kulturseiten der Lehrwerke betrachtet. Stattdes-
sen wurden alle Lektionen der Kursbiicher auf solche Bezugnahmen hin untersucht. Mehr-
fachzuordnungen der identifizierten Elemente sind in vielen Fillen méglich und sinnvoll.
Die hier angefiihrten Kategorien sind folglich nicht disjunkt. Sie dienen der strukturierten
Analyse und Ergebnisdarstellung. In einer grofer angelegten Studie sollten die Arbeitsbii-
cher in Verbindung mit den Kursbiichern analysiert werden, da gerade Arbeitsbiicher in
ihrer Funktion als Ergidnzung zum Kursbuch die Chance bieten, tiefergehende Fragen zu
stellen, und so fiir die Stimulation kulturreflexiven Lernens genutzt werden konnen.

Die Lektionsthemen der einzelnen Lehrwerke dhneln sich stark, was auf die Vorgaben des
Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmens fiir Sprachen (2016) zuriickzufiihren ist.
Die Referenzpunkte fiir die Niveaustufen Al bis B1, die Zielniveaustufen der untersuchten
Lehrwerke, sind in der Globalskala des Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmens wie

folgt formuliert:

Niveau | Sprachkompetenzen nach GER

Al Kann vertraute, alltigliche Ausdriicke und ganz einfache Sitze verstehen und
verwenden, die auf die Befriedigung konkreter Bediirfnisse zielen. Kann sich
und andere vorstellen und anderen Leuten Fragen zu ihrer Person stellen
— z. B. wo sie wohnen, was fiir Leute sie kennen oder was fiir Dinge sie
haben — und kann auf Fragen dieser Art Antwort geben. Kann sich auf einfa-
che Art verstindigen, wenn die Gesprichspartnerinnen oder Gesprichspartner
langsam und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen.
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A2 Kann Sitze und haufig gebrauchte Ausdriicke verstehen, die mit Bereichen von
ganz unmittelbarer Bedeutung zusammenhingen (z.B. Informationen zur
Person und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, nihere Umgebung). Kann sich
in einfachen, routinemifBigen Situationen verstindigen, in denen es um einen
einfachen und direkten Austausch von Informationen iiber vertraute und geliu-
fige Dinge geht. Kann mit einfachen Mitteln die eigene Herkunft und Aus-
bildung, die direkte Umgebung und Dinge im Zusammenhang mit unmit-
telbaren Bediirfnissen beschreiben.
B1 Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird
und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. Kann
die meisten Situationen bewiltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet
begegnet. Kann sich einfach und zusammenhingend iiber vertraute Themen
und personliche Interessengebiete duBlern. Kann iiber Erfahrungen und
Ereignisse berichten, Traume, Hoffnungen und Ziele beschreiben und zu
Plinen und Ansichten kurze Begriindungen oder Erkldarungen geben.
Tab.2: Ausschnitt aus der Sprachniveau-Globalskala des Gemeinsamen Europiischen

Referenzrahmens.

Nach: Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen (2016). Hervorhebun-

gen durch die Verfasserin, B. H.

Die Lektionsthemen, die je nach Lehrwerk leicht abweichende Uberschriften tragen, lassen
sich den hervorgehobenen Referenzpunkten zuordnen: Kennenlernen, Freunde und Fami-
lie, Schule, Interessen, Hobbys und Freizeit, Medien, Feste und Feiern, Essen und Trinken,
Alltagssituationen (Arztbesuch, Einkaufen, Biichereibesuch etc.), Zuhause, Reisen, Natur
und Umwelt, (individuelle und gesellschaftliche) Vergangenheit und Zukunft. Die in dieser
Arbeit entwickelten Kategorien stellen einen Versuch dar, diese Strukturierung nach The-
menbereichen zunédchst aufzubrechen und die innerhalb der Lektionen vorgefundenen kon-
kreten Inhalte unabhéngig von ihrem iibergeordneten Themengebiet neu zu sortieren. Die
Kategorienbezeichnungen entsprechen teilweise den genannten Lektionsthemen, sind al-
lerdings als lektioneniibergreifende Einheiten zu verstehen, denen potentiell Elemente ver-
schiedener Lektionen zugeordnet sind. Beispielsweise enthilt die Kategorie ,,Essen und
Trinken® einerseits einen Lesetext zum Doner Kebab, der der Lektion ,,Schmeckt’s* des
niederldndischen Lehrwerks NEUE KONTAKTE (2013a) entnommen ist (vgl. Kb 1-2, S. 42).
Hier decken sich das iibergeordnete Lektionsthema ,,Essen und Trinken* und die Kategorie
,Essen und Trinken*. Andererseits enthilt die Kategorie aber auch einen kurzen Text mit
der Uberschrift ,,Donerkebab — Typisch deutsch?* aus der Lektion ,,Hallo* des deutschen
Lehrwerks DEUTSCH.CcOM (2008a), in deren Zentrum das Kennenlernen steht (vgl. Kb 1, S.
11). Lektionsthema und Kategorienbezeichnung stimmen im Fall dieses Belegtexts nicht

iiberein.
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Die im Folgenden behandelten Kategorien ,,Musik und Literatur®, ,,Traditionen, Feste und
Feiern®, ,,Essen und Trinken* sowie ,,Medien* erfassen freilich nicht alle Lehrwerksinhal-
te. Sie zeigen exemplarisch Tendenzen in der Darstellung der deutschsprachigen Linder.
Insgesamt zeichnet sich innerhalb der Lehrwerke das Bestreben ab, ein differenziertes Bild
der deutschsprachigen Linder zu vermitteln, das Stereotype um Gegenbeispiele ergéinzt
und der Heterogenitét der deutschsprachigen Linder Rechnung zu tragen versucht. Damit
stehen die Lehrwerke in Einklang mit Hess-Liittichs (2010) Forderung nach Beriicksichti-
gung der gesellschaftlichen Heterogenitit der deutschsprachigen Linder im DaF-Unter-
richt:

,Der Alltag der deutschsprachigen Gesellschaften ist im 21. Jahrhundert in vielen gesell-

schaftlichen Subsystemen geprégt durch eine kulturelle Pluralitit, die in DaF-Curricula und

landeskundlichen Lehrmaterialien ihren Niederschlag finden muss, insofern und insoweit

diese ein realistisches Bild des Alltags [...] in Deutschland, Osterreich, Liechtenstein und
der Schweiz zu zeichnen streben® (S. 1492).

Die Kapitel 5.1 bis 5.4 schliisseln die oben genannten Kategorien auf und fithren anhand
von Ankerbeispielen vor Augen, inwiefern jeweils eine (lebens-)stilistische Ausdifferen-

zierung stattfindet.

5.1 Musik und Literatur

Besonders deutlich wird das Bestreben der Lehrwerke um die Vermittlung eines heteroge-
nen, stilistisch differenzierten Bildes der deutschsprachigen Lénder in Bezug auf die The-
matisierung berithmter Personlichkeiten. Dies veranschaulicht zunichst ein Beispiel, das
nur teilweise in die Kategorie ,,Musik und Literatur* féllt und daneben die Bereiche ,,Film
und Fernsehen* sowie ,,Sport* beriihrt: Eine Ubung des franzosischen Lehrwerkes TEAM
DEeuTscH NEU (2014a) nennt die Schauspielerin Diane Kriiger und den Formel-1-Fahrer
Sebastian Vettel in einer Linie mit den Gebriidern Grimm und Ludwig van Beethoven als
,Prominente[ | des deutschsprachigen Raums (vgl. Kb 2, S. 28). Hier beriihren sich nicht
nur verschiedene gesellschaftliche Bereiche (Film, Sport, Literatur, Musik), es treffen dar-
iber hinaus aktuell populédre Personlichkeiten auf solche, deren Werke Teil des klassischen
Kanons bilden. Eine andere Ubung, in der Ausschnitte verschiedener deutschsprachiger
Musiker collagiert wurden und vom Lernenden der richtigen Person zugeordnet werden
sollen, arbeitet ebenfalls mit der Differenz von klassischer Moderne und Popmusik (vgl.

Pingpong Neu 2001e, Kb 2, S. 31; siehe Abb. 8):
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Abb. 8: ,,Musik gestern und heute*. Bilder verschiedener Musiker und Collage aus Bild-
ausschnitten.
Entnommen aus: Pingpong Neu 2001e, Kb 2, S. 31.

Zwar werden Musikstile (klassische Musik, Rockmusik, Popmusik) iiber deren Reprisen-
tanten nebeneinander gestellt, der Titel ,,Musik gestern und heute* suggeriert allerdings

falschlicherweise, die Musikstile konnten zeitlich gesehen nicht nebeneinander existieren.
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In einer Ubung des deutschen Lehrwerks TEAM DEUTSCH (2008a) sollen die Lernenden
einen ,,Supermenschen® erfinden, indem sie selbst eine Collage eines Menschen anfertigen,
,der alles kann* (vgl. Kb 1, S. 96). Auch hier sind Ausschnitte beriihmter Personlichkeiten
vorgegeben: Stirn und Haaransatz von Albert Einstein, die Augenpartie von Heidi Klum,
die untere Gesichtshélfte von deren Ex-Mann Seal, die Brust eines Skispringers und die
Beine eines FulBlballspielers, bei dem es sich aufgrund des Textbeispiels Er kann wie Bal-
lack Fufball spielen vermutlich um Michael Ballack handelt (vgl. Team Deutsch 2008a,
Kb 1, S. 96). Die genannten Personlichkeiten stammen aus der Wissenschaft, dem Model-
Business, der Musik oder dem Sport. Eine dhnliche Mischung gesellschaftlicher Bereiche
liegt in weiteren Ubungen vor, die beriihmte Personlichkeiten der deutschsprachigen Lin-
der oder dariiber hinaus behandeln (vgl. z.B. Ideen 2015a, Kb 1, S. 13; Magnet neu 2014f,
Kb 2, S. 72, siehe Abb. 9; Wir neu 2015f, Kb 2, S. 29).

A Beriihmte Personlichkeiten

Karl Marx -'

";l\'@ert_EiﬂS',téiﬂ
(1879 .

Mariene Dietrich

Abb. 9: ,,Beriihmte Personlichkeiten‘. Abbildungen in einem deutschen Lehrwerk.
Das Kursbuch zeigt auf dieser Seite ausschlieBlich bereits verstorbene Personlichkeiten.
Entnommen aus: Magnet neu 2014f, Kb 2, S. 72.

Konzentrieren wir uns im Folgenden auf die Musikerinnen und Musiker, auf die die DaF-

Lehrwerke Bezug nehmen. Unter den gegenwirtigen Musikern/-innen und Musikgruppen,
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auf die die Lehrwerke referieren, finden sich beispielsweise die deutschsprachigen Grup-
pen Silbermond (vgl. Team Deutsch 20081, Kb 3, S. 36; TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 55),
Juli (vgl. Team Deutsch 2008a, Kb 1, S. 13 u. 16; Team Deutsch 20081, Kb 3, S. 14), Wir
sind Helden (vgl. Magnet neu 2014f, Kb 2, S. 139-140; Team Deutsch 2008e, Kb 2, S. 62
u. 64; TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 103), Mondscheiner (vgl. Team Deutsch 2008i, Kb 3, S.
96) und Laing (vgl. TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 25), die Sidngerinnen Christina Stiirmer
(vgl. Team Deutsch 2008i, Kb 3, S. 36 u. 39; TrabiTour 2013a, Kb 1, S. 81) und Anna F.
(vgl. Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 50), der Tokio-Hotel-Sianger Bill Kaulitz (vgl.
deutsch.com 2008a, Kb 1, S. 30) und das S6hne-Mannheims-Mitglied Xavier Naidoo (vgl.
Team Deutsch 20081, Kb 3, S. 40; vgl. zu den S6hnen Mannheims auch Ideen 2015a, Kb 1,
S. 44-45) sowie der Entertainer Oliver Pocher mit seinem Fuf3ballhit ,,Schwarz und Weif3
(vgl. TrabiTour 2013a, Kb 1, S. 51). Sicher bedienen auch diese Kiinstler ein breites Spekt-
rum an Stilen. Das deutsche Lehrwerk PINGPONG NEU (2001e) beriicksichtigt in seiner
,Kleine[n] Geschichte der deutschen Popmusik® ebenfalls unterschiedliche Musikstile,
angefangen bei dem ,.erste[n] deutsche[n] Rock’n’Roll-Star* Peter Kraus iiber die Scorpi-
ons als exemplarische Vertreter des Hardrocks der 1970er Jahre, den Schlagerrocker Peter
Maffay, die Kolner Dialekt-Rockgruppe BAP und den Osterreicher Falco mit seinem
,,Rap-Rock-Stil* bis hin zu der Hip-Hop-Band Die Fantastischen Vier, der Rap-Gruppe Tic
Tac Toe und der Rapperin Sabrina Setlur (vgl. Kb 2, S. 32-33).

Fir DaF-Lehrwerke bietet es sich an, nicht nur auf Kiinstler/-innen deutscher, Osterreichi-
scher, schweizerischer oder liechtensteinischer Herkunft zu referieren, sondern gerade
auch auf solche, die in deutscher Sprache verdffentlichen. Auf diese Weise konnen die
Hervorbringungen der Kiinstler nicht allein zur Vermittlung eines Bildes beispielsweise
der musikalischen Landschaft in den deutschsprachigen Lindern, sondern primir als
sprachliches Lernmaterial verwendet werden. Das gilt auch fiir Hip-Hop-Gruppen wie Fet-
tes Brot (vgl. TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 87), den Rapper Cro (vgl. TrabiTour 2014a, Kb 2,
S. 119), den Singer Herbert Gronemeyer (vgl. TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 9) oder die Punk-
Rock-Gruppe Die Toten Hosen (vgl. Ideen 2015¢c, Kb 3, S. 113; TrabiTour 2013a, Kb 1, S.
111; TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 85). Hinzu kommen deutschsprachige Musiker, deren
groBte musikalische Erfolge in der Vergangenheit liegen, die aber noch heute bekannt sind,
etwa Falco (vgl. Ideen 2015c, Kb 3, S. 113) oder Nena (vgl. Magnet neu 2013a, Kb 1, S.
44; Magnet neu 2014f, Kb 2, S. 139-140). Das niederldndische Lehrwerk TRABITOUR

(2013a) verwendet ferner deutschsprachige Liedtexte fiktiver Figuren, etwa der Schliimpfe
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(vgl. Kb 1, S. 65). Auch das Kinderlied ,,Schnappi, das kleine Krokodil* (vgl. Kb 1, S. 11)
ist in TRABITOUR (2013a) abgedruckt.

Die Diversitét innerhalb der deutschsprachigen Musiklandschaft wird nicht zuletzt anhand
von Andreas Gabaliers ,,I sing a liad fiir di* vorgefiihrt, mit dessen Osterreichischem Text
in literarischer Umschrift das niederldndische Lehrwerk TRABITOUR (2013a, Kb 1, S. 131)
die Lernenden bereits im ersten Band konfrontiert (vgl. Kb 1, S. 131; siehe Abb. 10):

11 |sing a liad for di — Andreas Gabalier

Refrain: Refrain

1 sing a liad fir di Noch dem erstn hallo

Und daun frogst du mi Hods mi ghobt sowiso

Mogst mid mir daunzn gehn A engal und a deifal

I glaub i steh auf di - Des is amol a so -

1sing a liad fiir di i Host mia a bussal gebn

Und kaun di sterndal seng I hob mi nimma langa gfrogt

1 hob mi verknoid in di Wos so a engal leicht woi mog

1 hob a engal gseng Haund in haund zagt si mir

Uber di strossn gehn Daun di himmlstiir

Es hod so liab glocht Jetzt woar mir kloar

In ana saumstog nocht Das des koa engal woar

Hod jo zu mir gsogt Hat i gwusst wos passiert

Und i hob mi gfrogt Wiér i ned so verwirrt

Wos so a engale woi mog Wenn so a engal ohne fliigal fliagt

In di leuchtenden augn Refrain p P
Muas ma einischaun Ah uh lalala a s0 a schena tog i
Weil a engal in da nocht Uh lalala weil i a engal hob 58
So wii liaba locht Uh lalala a so a schene nocht J’
Bei da haund hots mi gschnappt Da himml hod mir a engal brocht -

Und i hobs ertappt

Weils ka fliigal hod wos klappt Refrain (2x)

RN Am S L TR
Abb. 10: Osterreichischer Text zu Andreas Gabaliers ,,I sing a liad fiir di*.
Entnommen aus: TrabiTour 2013a, Kb 1, S. 131.

-

Pluralitit dulert sich nicht nur im Verweis auf Schopfer kanonisierter Werke und Interpre-
ten der aktuellen Charts, sondern auch durch das Aufzeigen flieBender Ubergiinge und si-
tuativer Auswahlen. Das deutsche Lehrwerk TEAM DEUTSCH (2008i) setzt klassische Mu-
sik und Lyrik gezielt mit modernen Elementen in Beziehung: An eine Schilderung des Le-
bens Jugendlicher, die Mitglieder des Thomanerchores sind und im zugehorigen Internat
wohnen (vgl. Kb 3, S. 30), schlie3t sich ein kurzer Text iiber die deutschsprachige A-
capella-Gruppe Die Prinzen (vgl. Kb 3, S. 31). Dem Text voran geht die Frage: ,,Was hat
die Band mit den Thomanern zu tun? (vgl. Team Deutsch 2008i, Kb 3, S. 31). Der Text
klart auf, dass sich vier der fiinf Bandmitglieder im Thomanerchor kennenlernten (vgl.

Team Deutsch 20081, Kb 3, S. 31). Die Lernenden sollen ein Foto von Chorknaben mit
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einem Foto der Band vergleichen: ,,Wie sahen die Prinzen frither aus und wie sehen sie

heute aus?* (siche Abb. 11a und 11b).
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Abb. 11a u. 11b: a) Der Thomanercho und b) Die Pinzen. Fotos in einem deutschen Lehr-
werk.
Entnommen aus: Team Deutsch 20081, Kb. 3, S. 30 u. 31.

Neben der Einiibung der Verbflexion in verschiedenen Tempora und der Verwendung des
Komparativs lernen die Schiilerinnen und Schiiler hierbei gleichzeitig, Zeichen fiir Lebens-
stile einander gegeniiberzustellen, in diesem Fall Kleidung und Frisuren. Das Lehrerhand-
buch konstatiert: ,,Die Prinzen sind ein interessantes Gegenstiick zu den Thomanern*
(Team Deutsch 2008k, Lhb 3, S. 20). Der Ursprung der Band im Thomanerchor zeigt
gleichzeitig, dass das Setzen von Zeichen in alltagsédsthetischen Episoden auf situativen
Auswabhlen beruht (vgl. Schulze 2005, S. 55 u. 98-102).

An anderer Stelle des Lehrwerks wird Friedrich Schillers ,,Ode an die Freude* zunichst in
ihrer Originalversion vorgestellt, dann eine modernisierte Adaption (vgl. Team Deutsch
20081, Kb 3, S. 104; Team Deutsch 20081, CD 3 zu Kb 3, Tracks 26 u. 27). Die Lernenden
horen zuerst die Melodie der Europahymne und lesen Schillers Gedicht. Anschlieend ho-
ren sie die von Jugendlichen aufgenommene Adaption, der die Melodie der Europahymne

in abgewandelter Form zugrunde liegt. Der folgende Text ist zu horen:
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Okay, Leude

Hort ma’ zu

Checkt das ab

Neuer Text, neuer Beat
Okay, jetzt geht’s los
Ah, ah, ah, ah

Keine Grenzen, nur noch Freiheit,
Alle gehen Hand in Hand,

Einen Weg fiir eine Zukunft

Viele Staaten wie ein Land.

Ja, wir konnen alles schaffen,

Jeder Einzelne ein Held.

Junge Leute schliefien Freundschaft,
Bindung, die fiir immer hiilt.

Europa
Briider
Ah, ah, ah yeah

Der Refrain wird nochmals in schnellerem Tempo wiederholt, man hort Lachen. Die Me-
lodie der Europahymne klingt in dieser Version stédrker elektronisch und ist insgesamt
schneller, der Text wird im Sprechgesang gesprochen, die Einrufe sind mit einem Hall
hinterlegt. Sprachlich und musikalisch wird das Lied an moderne Rapsongs angepasst,
wihrend die Kernaussage des Textes bestehen bleibt.

Im Bereich Literatur sind dhnliche Tendenzen zur Variation althergebrachter Stoffe zu
finden. Nachdem die Lernenden beispielsweise in WIR NEU (2015a) zunéchst das Mérchen
Rotkédppchen kennengelernt bzw. wiederholt haben (vgl. Kb 1, S. 63; Kb 3, S. 58-59), lau-
tet der Arbeitsauftrag: ,,Rothelmchen: ein modernes Rotkdppchen. Erfinde das Marchen*
(Wir neu 2015k, Kb 3, S. 61; Hervorhebung wie im Original). Die Illustration zur Ubung
zeigt ein Madchen mit einem roten Helm auf einem Mofa. Der Vorschlag fiir einen Mar-
chenbeginn lautet: ,,Es war einmal ein Middchen. Das hiell Rothelmchen. Wenn es mit dem
Mofa zur Schule fuhr, trug es namlich immer einen roten Helm* (Wir neu 2015k, Kb 3, S.
61). Syntaktisch erinnert dieser Textvorschlag an ein traditionelles Méarchen, inhaltlich sind
Elemente der gegenwirtigen Zeit eingestreut.

Das Lehrwerk IDEEN (2015a/2015b/2015¢) setzt das Rotkdppchen-Motiv in diversen Co-
micsequenzen ein, die in allen Lektionen enthalten sind. Protagonisten des Comics sind
Rosi Rot, eine weibliche Figur mit roter Baskenmiitze, und Wolfi, ein sprechender und
aufrecht gehender Wolf. Die Dialoge sind den Lektionsinhalten angepasst — in den unten-
stehenden Beispielen geht es um Fernsehen, Wegbeschreibungen bzw. Familie —, beinhal-
ten regelméBig aber auch Verweise auf die urspriingliche Textvorlage, die auf die Gebrii-

der Grimm zuriickgeht (siehe Abb. 12a, 12b und 13).
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Y Rasi Rot und Walf

Wolfi, 205
komm = ; Dein i
 doch mitl s S ey Lieblingsfilm? / 0. .Rotkdppchen

und der
base Wolf",

' Ragi Rat und Walf

Hier
geradeaus ...

Oma,
ich
bin's ...

ier geradeaus, beim
Postamt nach rechts,
und bei der Apotheke
nach links, dann wieder

zweimal
nach links.

Abb. 12a u. 12b: ,,Rosi Rot und Wolfi*“ — a) Thema ,,Fernsehen*’, b) Thema ,,Wege beschrei-
ben‘‘. Comics in einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: Ideen 2015a, Kb 1, S. 81 und 97.

Die Verweise spielen an vielen Stellen ironisierend mit dem Ursprungstext, indem sie die

heimtiickischen Versuche des Wolfs ins Leere laufen lassen (vgl. Abb. 12b und 13).
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Rafi Rat und Walf

Das ist mei :
gﬁgﬁéuﬁiﬁe Sehr nett. Und das ist

mein Onkel.
Erist

Oh Schreck!

Abb. 13: ,,Rosi Rot und Wolfi* — Thema ,,Familie*‘. Comic in einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: Ideen 2015a, Kb 1, S. 41.

Neben solchen modernisierten Adaptionen traditioneller Stoffe referieren die Lehrwerke
auf erfolgreiche literarische Werke selbst, beispielsweise auf ,,die Geschichte der weltbe-
rithmten Romanfigur Heidi* (Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 154; Hervorhebung wie im Origi-
nal). In diesem Fall weist der Kursbuchtext auf die lange Tradierung der Geschichte,
gleichermallen aber auch auf ihre medialen Transformationen hin:

,Die Heidi-Geschichten wurden bereits im 19. Jahrhundert ein Welterfolg. Und sie sind

auch heute noch bei den Kindern sehr beliebt — sowohl in Buchform wie auch als Horspiel
und Film*“ (Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 154).

Wie im Fall der Musik integriert auch die Darstellung der literarischen Landschaft ver-
schiedene, nicht immer klar abzugrenzende Genres:

- deutschsprachige Mirchen, Sagen und Geschichten wie die von Wilhelm Tell (vgl.
Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 109-111; TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 139), vom Stei-
nernen Fischer (vgl. Team Deutsch 2008i, Kb 3, S. 112) oder vom Rattenfinger
von Hameln (vgl. TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 93), DER STRUWWELPETER (vgl. Team
Deutsch NEU 2013a, Kb 1, S. 64), die Grimm’schen Mirchen DER GESTIEFELTE
KATER (vgl. TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 16-17) oder DIE BREMER STADTMUSIKAN-
TEN (vgl. deutsch.com 2009b, Kb 2, S. 80; vgl. zu den Gebriidern Grimm auch
Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 28); auch die Geschichte der 6sterreichischen
Kaiserin ,,Sissi* (vgl. z.B. Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 40-41; Team Deutsch 2008i,
Kb 3, S. 76-77; Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 28; TrabiTour 2013a, Kb 1, S.
132) oder die des ,,Mirchenkonigs* Ludwig II. von Bayern (vgl. z.B. Na klar!
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2012a, Kb 1-2, S. 54; Team Deutsch NEU 2013a, Kb 1, S. 92) werden mehrfach
erwahnt;

Ausziige anderer kanonisierter deutschsprachiger Werke wie etwa E. T. A. Hoff-
manns DER SANDMANN und DAS FRAULEIN VON SCUDERI (vgl. TrabiTour 2014a,
Kb 2, S. 126-127), Gottfried Kellers KLEIDER MACHEN LEUTE (vgl. TrabiTour
2014a, Kb 2, S. 110-111), TiLL EULENSPIEGEL (vgl. TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 94-
95), DIE ABENTEUER DES BARONS VON MUNCHHAUSEN (vgl. TrabiTour 2014a, Kb
2, S. 62-63), TRISTAN UND ISOLDE (vgl. TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 46-47) sowie
Verweise auf nicht-kanonisierte, aber bekannte und (international) erfolgreiche
Werke wie Karl Mays Winnetou-Romane und deren filmische Adaptionen (vgl.
Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 64-65);

Ausziige der gegenwirtigen deutschsprachigen Jugendliteratur (vgl. z.B. deutsch.
com 2011a, Kb 3, S. 35-36; Magnet neu 2013a, Kb 1, S. 69; Neue Kontakte 2014a,
Kb 3, S. 14-15, 32-33, 50-51, 68-69, 86-87, 104-106; Team Deutsch 2008i, Kb 3,
S. 94; Team Deutsch 2008e, Kb 2, S. 32, 59-61; TrabiTour 2013a, Kb 1, S. 74, 88,
104, 118);

internationale Comics wie ASTERIX UND OBELIX (vgl. deutsch.com 2011a, Kb 3, S.
931deen 2015a, Kb 1, S. 18, 20-21; Pingpong Neu 2003a, Kb 3, S. 73), TIM UND
STRUPPI (vgl. deutsch.com 2011a, Kb 3, S. 80; Ideen 2015a, Kb 1, S. 21), LUCKY
LUKE (vgl. Ideen 2015a, Kb 1, S. 20) oder BATMAN (vgl. Ideen 2015a, Kb 1, S. 20-
21); von deutschen Autoren und Illustratoren entworfene Comicfiguren wie Ja-
noschs Tigerente (vgl. deutsch.com 2011a, Kb 3, S. 80), Rolf Kaukas Fix und Foxi
(vgl. Ideen 2015a, Kb 1, S. 21) oder Manfred Schmidts Nick Knatterton (vgl. Ideen
2015a, Kb 1, S. 18, 20) kommen ebenfalls vor.

Dominieren auch die Verweise auf deutschsprachige Kiinstler/-innen und Figuren, was
nicht zuletzt mit der Verwertbarkeit der entsprechenden Texte als Sprachlernmaterialien zu
tun hat, deutet sich bereits durch die Auflistung internationaler Comics an, dass sich die
Lehrwerke nicht allein auf deutschsprachige Kiinstler/-innen und deren Werke konzentrie-
ren. In den Bereichen Musik und Literatur, aber auch jenseits davon referieren die Lehr-
werke auf Personlichkeiten, die nicht aus den deutschsprachigen Lindern stammen, wohl
aber dort ebenso wie international als Person/Figur oder fiir ihr Werk bekannt sind. Hierzu
zdhlen etwa James Bond (vgl. Ideen 2015b, Kb 2, S. 123), Charlie Chaplin (vgl. Ideen
2015b, Kb 2, S. 100; Pingpong Neu 2001a, Kb 1, S. 13), Tolkiens HERR DER RINGE (vgl.
Team Deutsch 2008e, Kb 2, S. 59), Jules Verne (vgl. Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 50), der
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AuBerirdische E.T. (vgl. deutsch.com 2011a, Kb 3, S. 93) oder Facebook-Griinder Mark
Zuckerberg (vgl. Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 9). Daneben werden auch Musikfestivals
genannt, bei denen deutschsprachige und internationale Kiinstler auftreten (vgl. deutsch.
com 2008a, Kb 1, S. 10-11; sieche Abb. 14; deutsch.com 2009b, Kb 2, S. 54-55; Neue Kon-
takte 2014a, Kb 3, S. 39, TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 36-37, 41).

THE SMASHING PIIMPI
EATSTEAKS - MANDO DIAO - SLAVER - KAISER ¢
IACHINE !IEAII S'lﬂllE snun \'IIJI.FM HER - 'I'YPE
M.II.B LLSWIETCH EN 'I'II
HIIMHI 2007 \'ﬂllﬂm SUMHM

JME AR2T E
E:(RN -WiIR SIND HELDEMN - IIEI.‘IIIE'I' REVOLVER
ISSOR SIS'IEBS mnms MIA. - GOOD CHARLOTTE - THE Kﬂ
RISE AVENIIE - nnmulzmm.n MEGADEY
A0LO NUTINI - DRAGONFORGE - PORLMANN . HIND Vi 7

Abb 14: Ausschnitt aus dem Line-up des Musikfestivals ,,ROCK AM RING*. Abbildung in
einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: deutsch.com 2008a, Kb 1, S. 11.

Die folgenden Ausfiihrungen werden deutlich machen, dass Differenzierung innerhalb der
deutschsprachigen Linder sowie der Verweis auf Internationalitiit in allen Kategorien eine

Rolle spielen.

5.2 Traditionen, Feste und Feiern
Alle der untersuchten DaF-Lehrwerke enthalten thematische Einheiten zu Festen, Feiern
oder Feiertagen und den damit verbundenen Traditionen in den deutschsprachigen Lin-
dern. Das niederldndische Lehrwerk TRABITOUR (2013a) fithrt mit Bezug auf Feste spezi-
ell in Deutschland wie folgt in die dritte Lektion des ersten Bandes ein:

,In Deutschland liebt man Feste! Natiirlich feiern Deutsche auch ihren Geburtstag, Weih-

nachten, Ostern und Silvester, aber oft ein bisschen anders als in den Niederlanden (Kb 1,
S. 34).

Diese Einfiihrung etabliert zunichst Gemeinsamkeiten zwischen Deutschland und dem
Land, in dem die Lernenden leben, die dann aber durch anders unmittelbar eingeschrinkt

werden. Zumindest die Beispiele Weihnachten und Ostern setzen die christliche Prigung
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beider Linder als weitere Gemeinsamkeit voraus. Weiterhin weist das Lehrwerk auf Feste
und Traditionen hin, die es in den Niederlanden nicht gibt:
»Auch gibt es in Deutschland Feste und Traditionen, die in den Niederlanden unbekannt
sind. So ist es in Deutschland vollig normal, dass vor einer Hochzeit Teller, Schiisseln und
Glaser kaputt geschmissen werden. Und was hat denn der deutsche Schornsteinfeger mit

Silvester zu tun? Nach diesem Kapitel weilit du alles! Also: Pappnase auf und ab ins Fest-
gewiihl!* (TrabiTour 2013a, Kb 1, S. 34).

Nicht nur dieses, sondern alle Lehrwerke behandeln also kalendarisch festgelegte christli-
che und nicht-christliche Feste und Feiertage wie Weihnachten, Ostern, Silvester, Karneval
und Nationalfeiertage, aber auch individuell festgelegte Feste wie Hochzeiten, Polteraben-
de, Geburtstagsfeiern, Schulfeste, Volksfeste oder Festivals.

Das Oktoberfest als ein hdufig mit Deutschland assoziiertes Fest wird auch von den Lehr-
werken aufgegriffen. Das Foto in Abb. 15 illustriert die zitierte Einfiihrungsseite der Lekti-

on , Feste feiern, wie sie fallen!* des niederlindischen Lehrwerks TRABITOUR (2013a):

Abb. 15: Blick auf das Oktoberfest. Foto in einem niederléindischen Lehrwerk.
Entnommen aus: TrabiTour 2013a, Kb 1, S. 34-35.

Das Foto zeigt den Blick von oben auf die Festzelte und Menschenmassen des Miinchner
Oktoberfests. Das Médchen links im Vordergrund tragt ein Trachtenkleid, eine Flechtfrisur
und um den Hals ein Lebkuchenherz mit der Aufschrift Oktober-fest.
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Trachten und Lebkuchenherzen werden auch in anderen Lehrwerken im Zusammenhang
mit dem Oktoberfest als Illustrationen eingesetzt (vgl. Magnet neu 2014f, Kb 2, S. 76 u.
118; Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 115; Na klar!, Kb 1-2, S. 80-81; Team Deutsch 20084,
Kb 3, S. 15; siehe exemplarisch Abb. 16).

OKTOBERFEST

':'_ﬂ

Abb. 16: Lebkuchenherzen und Personen in Tracht (Dirndl und Lederhosen). Fotos in ei-
nem niederlindischen Lehrwerk.
Alle Bilder entnommen aus: Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 80-81.

Das Miinchner Oktoberfest, ,,das grofite Volksfest der Welt* (Magnet neu 2014f, Kb 2, S.
118; Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 115), wird von den Lehrwerken als traditionell attribu-
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iert, indem sie auf seine Entstehung und 200-jdhrige Geschichte refererieren (vgl. Magnet
neu 2014f, Kb 2, S. 118; Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 115; Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 80)
und bestimmte Elemente wie den Fassanstich mit den Worten O’zapft is oder den Festum-
zug als fest verankerte, ritualisierte Handlungen vorstellen (vgl. Magnet neu 2014f, Kb 2,
S. 118). Trachten werden als ,,typische[ | Kleidung* bezeichnet (vgl. Magnet neu 2014f,
Kb 2, S. 118). Das niederldndische Lehrwerk NA KLAR! (2012a) erlidutert, traditionelle
Tracht sei ,,,in‘ auf der Wiesn“ (Kb 1-2, S. 81): ,,In den letzten Jahren setzte sich der Trend
durch, dass immer mehr Wiesnbesucher mit Lederhosen und Dirndl zum Fest kommen*
(Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 80). Tradition im Kontext des Oktoberfests wird in diesen Au-
Berungen als Mode betrachtet.

Das deutsche Lehrwerk IDEEN (2015b) widmet dem Thema ,, Trachten in den deutschspra-
chigen Lindern* weitgehend unabhiingig vom Oktoberfest eine Doppelseite (vgl. Kb 2, S.
42-43) und stellt dabei unter anderem regionale Unterschiede innerhalb der deutschspra-
chigen Linder in Bezug auf Trachten heraus (vgl. Kb 2, S. 42). Ein Hortext beschreibt die
Trachten in Bayern, Niedersachsen, Tirol und dem Schweizer Kanton Graubiinden. Vier
Fotos mit Menschen in unterschiedlichen Trachten (siehe Abb. 17) sollen dem Gehorten
zugeordnet werden (vgl. Ideen 2015b, Kb 2, S. 42 und den zugehorigen Track 41 auf CD 1
(Ideen 2009c¢) zu Kb 2).

Abb. 17: Trachten in unterschiedlichen Regionen Deutschlands, Osterreichs und der
Schweiz. Fotos in einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: Ideen 2015b, Kb 2, S. 42.

Der Hortext deutet hierbei auch an, dass es sich bei den Beschreibungen der regionalen

Trachten um Verallgemeinerungen handelt, die weitere Ausdifferenzierung zulassen: ,,In
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Bayern gibt es viele verschiedene Trachten. Doch meistens tragen die Minner eine Leder-
hose und die Frauen ein Dirndl* (vgl. Ideen 2009¢, CD 1 zu Kb 2, Track 41).

Ein fiktives Schiilerzeitungs-Interview mit einem Jugendlichen, der Mitglied im Trachten-
verein ist, zeigt aullerdem, dass lebensstilistische Auswahlen einer Person in Bezug auf
verschiedene Aspekte und Situationen unterschiedlich ausfallen konnen (vgl. Ideen 2015b,
Kb 2, S. 43; Ideen 2009¢c, CD 1 zu Kb 2, Track 42): Der Jugendliche fithre mit dem Trach-
tenverein Volkstinze auf und trage dabei Tracht. In der Schule trage er hingegen lieber
Jeans und T-Shirt. Aulerdem moge er Rock- und Popmusik viel lieber als Volksmusik.

Die anschlieBende Ubung fiihrt vor Augen, wie als traditionell bzw. als modern wahrge-
nommene Gegenstinde in ihrer Kombination bewusst zur Inszenierung genutzt werden
konnen. Zwei kurze Texte zu Crossover-Musik bzw. Crossover-Kleidung sollen dem je-

weils passenden Foto (siehe Abb. 18) zugeordnet werden.

Abb. 18: Crossover-Kleidung und Crossover-Musik. Fotos in einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: Ideen 2015b, Kb 2, S. 43.

Bei Crossover-Musik handelt es sich dem Kursbuchtext zufolge um die Vermischung von
Elementen aus Volks- und Pop- bzw. Rockmusik; als Vertreter dieses Musikstils wird Hu-
bert von Goisern genannt (vgl. Ideen 2015b, Kb 2, S. 43). In Bezug auf Crossover-
Kleidung erklart das Kursbuch:

,2Auf dem Miinchner Oktoberfest sind Trachten ein Muss. Manche Besucher sieht man aber
auch in ,Crossover‘-Kleidung: T-Shirts und Lederhosen. Warum nicht?* (Ideen 2015b, Kb 2,
S. 43).

Crossover ist ein Spiel, das auf der situativen Auswahl von Elementen beruht, die gemein-
hin wohl als Zeichen fiir unterschiedliche Lebensstile interpretiert wiirden.

Neben der Tracht sticht in den Lehrwerken ein weiterer Aspekt des (Miinchner) Oktober-
fests hervor: seine Internationalitit. Das niederldndische Lehrwerk NA KLAR! (2012a) be-

schreibt: ,,Die Géste kommen immer zahlreicher auch aus dem Ausland, vorwiegend aus
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Italien, aus den USA, Japan und Australien* (Kb 1-2, S. 80; vgl. auch Magnet neu 2014f,
Kb 2, S. 118). Das Oktoberfest mit seiner Inszenierung ,,deutscher Tradition wird damit
zur touristischen Attraktion.
Internationale Einfliisse auf Traditionen in den deutschsprachigen Lindern werden von
dem niederlidndischen Lehrwerk NA KLAR! (2012a) auch in Bezug auf Weihnachten thema-
tisiert, wenn es um das Nebeneinander von Christkind, Nikolaus und Weihnachtsmann
geht (vgl. Kb 1-2, S. 70-71). In Deutschland, Osterreich und der Schweiz habe man ur-
spriinglich nur an den Heiligen Sankt Nikolaus und an das Christkind geglaubt (vgl. Na
klar! 2012a, Kb 1-2, S. 70). Der Weihnachtsmann stamme dagegen ,,aus einer ganz ande-
ren Kultur (Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 70): ,,Er ist eine Mdrchenfigur, die aus den Verei-
nigten Staaten von Amerika und Russland kommt* (Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 70; Her-
vorhebung wie im Original). Das Lehrwerk erklart die Unterschiede zwischen Weih-
nachtsmann und Christkind mit Bezug auf die narrativen Traditionen, denen sie entstam-
men:
»Der Weihnachtsmann ist eine Mirchenfigur. In den USA heifit er Santa Claus und in
Russland Viterchen Frost. In unserer Vorstellung wohnt er am Nordpol, wo ihm Elfen und
Wichtel dabei helfen, die Weihnachtsgeschenke fiir die Kinder zu basteln. In der Nacht
vom 24. auf den 25. Dezember macht er sich mit einem Rentierschlitten auf den Weg zu
den Kindern der Welt. Er klettert durch die Schornsteine der Hauser und bringt die Ge-
schenke. Am Weihnachtsmorgen, also am 25. Dezember, finden die Kinder dann vor dem
Kamin unter dem Weihnachtsbaum Geschenke.
In Deutschland war das Mirchen vom Weihnachtsmann weniger bekannt. Erst durch Hol-
lywood-Filme und die Werbung kam die Tradition zu uns. Eine sehr grofle Rolle hat dabei
Coca-Cola gespielt. In der westlichen Kultur brachte urspriinglich nicht der Weihnachts-
mann, sondern das Christkind die Geschenke. Keiner hat dieses Christkind je gesehen — es
ist wohl eine Art Engel oder Elf mit Fliigeln. Es soll an die Geburt des Jesuskindes im Stall
erinnern. Das Christkind gibt den Kindern in Deutschland schon am Abend des 24. De-

zembers die Geschenke* (Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 71; Hervorhebungen wie im Origi-
nal).

Erwihnenswert ist die Verwendung des Personalpronomens uns in kam die Tradition zu
uns. Entweder wird der Text damit in die Perspektive eines Sprechers bzw. einer Spreche-
rin aus den deutschsprachigen Lindern gesetzt oder aber die deutschsprachigen Linder und
die Niederlande werden gemeinsam als einer US-amerikanischen und russischen Tradition
gegeniibergestellt konzipiert. Der Einfluss der Medien wird als pragend fiir die Verbreitung
von Traditionen, auch iiber kulturelle Rdume hinweg, verstanden. Ein weiterer Abschnitt
des Textes widmet sich ausfiihrlich der Rolle, die im Fall des Weihnachtsmanns die Firma
Coca-Cola spielte (vgl. Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 71). Selbst innerhalb der USA habe die

Verwendung dieser Figur durch den Limonadenhersteller dafiir gesorgt, dass sich in den
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Kopfen der Menschen ein einheitliches Bild vom Weihnachtsmann entwickelt habe: Sei
die Figur zuvor einmal mit einem griinen, einmal mit einem blauen und manchmal auch
mit einem roten Mantel dargestellt worden, habe sich durch die Weihnachtskampagne von
Coca-Cola der rote Mantel durchgesetzt (vgl. Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 71).

Am Beispiel Weihnachten wurde bereits deutlich, dass die Lehrwerke nicht nur Festbriu-
che der deutschsprachigen Linder behandeln, sondern weiterhin das Feiern von Festen und
andere Traditionen in unterschiedlichen Landern einander gegeniiberstellen. Das deutsche
Lehrwerk PINGPONG NEU (2003a) lédsst beispielsweise fiktive Jugendliche aus Schweden,
Deutschland, Griechenland, Osterreich, Finnland, Indien und Mexiko von Ostern in ihrem
Land erzihlen (vgl. Kb 3, S. 92). Auf diese Weise wird die Unterschiedlichkeit von Fest-
brauchen deutlich. Aulerdem erzdhlt ein indischer Junge, das christliche Fest Ostern gibe
es bei den Hindus nicht; sie feierten stattdessen im Friihling Holi (vgl. Pingpong Neu
2003a, Kb 3, S. 92). Auf der Folgeseite ist der Lernende aufgefordert, tiber wichtige Feste
und (Oster-)Briuche in seinem Land zu reflektieren: ,,Feiert man in deiner Heimat Ostern?
Berichte iiber die Briauche. Oder berichte iiber ein anderes wichtiges Fest in deinem Land*
(Pingong neu, Kb 3, S. 93). Der Fokus der Doppelseite zu Ostern liegt damit auf dem
Sichtbarmachen von Differenzen zwischen Traditionen in verschiedenen Lindern, wobei
auch der Lernende selbst einbezogen und angeregt wird, iiber Traditionen in seinem Her-
kunftsland nachzudenken. Die Ubung ist kontrastiv ausgerichtet und legt die Nation als
Kriterium fiir das Feststellen von Unterschieden zugrunde.

Die Lehrwerke machen hinsichtlich des Feierns von Festen ferner aber auch Unterschiede
innerhalb des deutschsprachigen Raums bewusst und signalisieren so wiederum Heteroge-
nitdt. In MAGNET NEU (2014f) erzihlen fiinf Jugendliche davon, wie sie ihren Geburtstag

feiern:
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So feiere ich meinen Geburtstag

99 Meine Lieblingstiere
sind Pferde. Deswegen

99 Ich miete einen Raum fahren meine Eltern, meine
in der Stadt und lade alle e v&J Schwester und ich zu
meine Freunde ein. Wir P % einem Pferdehof. Dort kann
tanzen, essen ... Solche ] 4§ ich den ganzen Tag reiten.
Feste gefallen mir sehrl€€ Toll, oder?&&

Achim . x4 Dominik

| 99 An meinem Geburtstag
organisiere ich mit meinen
Freunden eine Netzwerkparty
bei mir zu Hause. Wir verbin-

99 Am Nachmittag kommen
meine Verwandten zu mir
und wir essen zusammen
Kuchen. Spater kommen
meine Freunde und wir

| 99 Ich gehe mit meinen ="

Freundinnen ins Kino. Dann

| gehen wir alle zusammen

Eis essen.€6

Nicole

den unsere PCs und spielen
dann zusammen. Das macht
viel SpaR!&6 Lisa

spielen Computerspiele.€€

Felix

Abb. 19: ,,So feiere ich meinen Geburtstag. AuBerungen Jugendlicher in einem deutschen
Lehrwerk.
Entnommen aus: Magnet neu 2014f, Kb 2, S. 96.

Diesen Beschreibungen liegen alltagsisthetische Auswahlen zugrunde. Ebenso ergeben
sich auf der Ebene der Einstellungen zu bestimmten Festen Differenzen zwischen Indivi-
duen. Ein Hortext in PINGPONG NEU (2003a) zu der Frage ,,Wie findest du Weihnachten?*
vermittelt ein differenziertes Bild: Leonie nennt sich einen ,,absolute[n] Weihnachtsfan‘
und mag besonders den Weihnachtsmarkt; Sascha genief3t das Faulenzen und Ausschlafen
an den Weihnachtstagen, findet hingegen den Einkaufsstress vor dem Fest ,,nicht so toll*;
fiir Frank ist Weihnachten ,,einfach nur Stress, da in seiner Familie ,,immer alles perfekt
organisiert” werden miisse, weshalb er am liebsten ,,nie wieder Weihnachten feiern* wiirde
(vgl. Kb 3, S. 88; Pingpong Neu 2004, CD 2 zu Kb 3, Tracks 3-5). Fragt das Lehrwerk
TEAM DEUTSCH (2008e) danach, welches Fest Jugendliche schon finden, stehen sich dhn-
lich unterschiedliche Meinungen gegeniiber (vgl. Kb 2, S. 50). Der 17-jdhrige aus der Tiir-

kei stammende Kemal erzihlt von seinen Erfahrungen mit Weihnachten in Deutschland:
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,,Jch komme aus der Tiirkei und wir feiern Weihnachten und Ostern nicht. Aber die Stim-
mung hier in Stuttgart ist wirklich feierlich, wenn vor Weihnachten die ganze Stadt mit
Lichterketten geschmiickt ist* (Team Deutsch 2008e, Kb 2, S. 50).

Ein ebenfalls 17-jdhriger tiirkischer Junge namens Kemal, illustriert mit einem anderen
Foto, erzihlt in dem franzosischen Lehrwerk TEAM DEUTSCH NEU (2014a):
,Ich liebe Weihnachten! Meine Familie ist ja aus der Tiirkei und da feiert man Weihnach-
ten eigentlich nicht. Aber wir feiern es zu Hause. Wenn wir gemeinsam das Haus und den

Weihnachtsbaum dekorieren oder auf den Weihnachtsmarkt bummeln gehen, bin ich echt
gliicklich“ (Kb 2, S. 77).

Diese AuBerungen verdeutlichen einerseits, dass Menschen unterschiedlicher Nationaliti-
ten in den deutschsprachigen Lindern zusammenleben, andererseits, dass kulturell geprég-
te Traditionen — hier unter Einfluss von Migration — eventuell von Menschen {ibernommen
werden, die diese Traditionen zuvor nicht pflegten. Dabei konnen sich Traditionen unter
Umsténden von ihrem religiosen Hintergrund 16sen. Das Beispiel von Kemal fiihrt vor
Augen, dass kulturelle Elemente wie Festbriauche gerade nicht einzig an nationaler Her-
kunft festgemacht werden konnen und dass das, was haufig mit Kultur bezeichnet und da-
bei absolut gesetzt wird, in Wirklichkeit durchlissig, anschlussfahig und dynamisch ist.
PINGPONG NEU (2001e) fiihrt auBerdem ein Beispiel fiir das Zelebrieren kultureller Vielfalt
in Deutschland an, nd@mlich den in Berlin-Kreuzberg stattfindenden Karneval der Kulturen:
»Menschen aus iiber hundert Lindern der Erde leben in Berlin. Beim jédhrlichen ,Karneval
der Kulturen® zeigen sie die Musik und die T#nze ihrer Linder. Der Umzug geht durch den
Stadtteil Kreuzberg.
Mehr als 200 000 Zuschauer sind dieses Mal gekommen. Etwa 100 Gruppen driangen durch
die Stralen und geben ihren Mitbewohnern einen Einblick in ihre kulturellen Briuche. Ke-
nianer in wunderschonen Kostiimen zeigen Tédnze ihres Landes. Eine russische Gruppe in
traditioneller Kleidung zeigt Spiele. Ein Vietnamese trigt einen riesengro3en Drachenkopf.
Auch ,Giéste* zeigen, was sie konnen. Nicht immer sind beispielsweise die Samba-Spieler
echte Brasilianer. Auch Deutsche und Musikfans aus anderen Léndern schlagen die Samba-

Trommeln. Da tun sich Siidamerikaner und Afrikaner zusammen und machen aus ihren
Musikstilen neue Melodien* (Kb 2, S. 133).

Im letzten Absatz hebt dieser Text ebenfalls hervor, dass Elemente, die mit bestimmten
Lindern assoziiert werden — hier Samba —, ebenso von Menschen anderer Nationalitit auf-

gegriffen werden konnen und miteinander verschmelzen.
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Im Zusammenhang mit Festen greifen mehrere Lehrwerke das Thema Karneval bzw. Fa-
sching auf (vgl. deutsch.com 2009b, Kb 2, S. 116; Ideen 2015a, Kb 1, S. 123; Magnet neu
2014f, Kb 2, S. 100; Pingpong Neu 2003a, Kb 3, S. 85, 89-90; Team Deutsch 2008e, Kb 2,
S. 49 u. 50; Team Deutsch 20081, Kb 3, S. 14; Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 77).
PINGPONG NEU (2003a) nennt Karneval ein ,,in vielen Ldndern gefeiertes Fest* (Kb 3, S.
89). Geht es um Karneval in Deutschland, erwdhnen die Lehrwerke vor allem den Kdélner
Karneval (vgl. Ideen 2015a, Kb 1, S. 123; Team Deutsch 2008e, Kb 2, S. 50; Team
Deutsch NEU 2014a, Kb, 2, S. 77). Daneben gehen die Lehrwerke auf die je nach Region
préferierten sprachlichen Varianten Karneval, Fasching und Fas(t)nacht sowie auf unter-
schiedliche Karnevalstraditionen innerhalb Deutschlands und der deutschsprachigen Lén-
der ein (vgl. deutsch.com 2009b, Kb 2, S. 116; Magnet neu 2014f, Kb 2, S. 100). Das deut-
sche Lehrwerk MAGNET NEU (2014f) bildet eine Person mit einer Maske ab, wie sie fiir die

schwiibisch-alemannische Fastnacht kennzeichnend ist (vgl. Kb 2, S. 100; sieche Abb. 20).

Abb. 20: Person mit Fastnachtsmaske. Foto in einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: Magnet neu 2014f, Kb 2, S. 100.

Das Lehrwerk DEUTSCH.COM (2009b) konstatiert: ,,Karneval hat viele Farben und ver-
schiedene Traditionen* (Kb 2, S. 116). Im Folgenden erklért das Lehrwerk allerdings nur
den Brauch des Krawattenabschneidens an ,,Weiberfastnacht* (vgl. deutsch.com 2009b,
Kb 2, S. 116) und erwihnt nicht die abweichende Tradition des schwibisch-alemannischen
»Schmutzigen Donnerstags®. Bei den Rosenmontagsumziigen griiften die Zuschauer je

nach Stadt mit unterschiedlichen Karnevalsrufen, z.B. , Kolle Alaaf* in K6ln und ,,Helau“
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in Mainz (vgl. deutsch.com 2009b, Kb 2, S. 116). In Abgrenzung zu den Karnevals-

briuchen in Deutschland, werden die der Schweiz vorgestellt (siche Abb. 21):

B 15 Plinktlich -~ 7 P i Zuschauer hingegen haben - anders als
2»Drey s“cheens;hte T UM4.00 i 2 30 in Deutschlang—gkein Kostiim.
- Daa : Uhr mor- i 70 Der Dienstagabend gehort den Gug-
Wenn in Deutschland der | genszie- 7 5 i s genmusik-Gruppen. Sie laufen durch
~  Karneval bereits vorbei ist, hendie - ¥ ™% ] das Stadtzentrum und sorgen mit ihren
, sgehtes in der Schweiz - |20 Fasnachtler R, ' Blechblasinstrumenten fiir Stimmung.
erst richtig los: Am Mon- . in kleinen - . - y] A 5
tag nach Aschermittwoch | © Gruppen (,Cliquen®) beim sog.,Mor- - ’ EF
beginnt die Basler Fas-- . | genstraich mit riesigen Laternen, Flo- k4 '
nacht. Sie dauert exakt 72 |  ten und Trommeln durch die noch
| 10 Stunden, deshalb spricht |25 dunkle Stadt. Jede Clique trigt ein an-
. manauch von den ,drey deres Kostijm— und eine andere Maske,
~ scheenschte Daag*, den denn die Tradition will, dass man die
- dr_'ei‘schérjst_en Tagen. einzelnen Personen nicht erkennt! Die

Abb. 21: ,,Drey scheenschte Diig. Lesetext in einem deutschen Lehrwerk zu Karneval in
der Schweiz.
Entnommen aus: deutsch.com 2009b, Kb 2, S. 116.

Anhand der gewihlten Beispiele zeichnet sich ab, dass die untersuchten DaF-Lehrwerke
Traditionen der deutschsprachigen Linder aufgreifen, sie jedoch im Hinblick auf regionale,
sprachliche, individuell-einstellungsbezogene und kulturelle Diversitit beleuchten. Dabei
werden zumindest Versuche unternommen, Stereotype und ein strikt nationales Denken in

Frage zu stellen, mag dies auch nicht immer gelingen.
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5.3 Essen und Trinken

,Die Currywurst kennen alle in Deutschland. Sie ist heil3, fettig und sehr deutsch®, beginnt
ein Lesetext im Kursbuch des niederldndischen Lehrwerks NA KLAR! (2012a, Kb 1-2, S.
116; siche Abb. 22).

Die Currywurst kennen alle in Deutschland.
Sie ist heiB, fettig und sehr deutsch. Es gibt
sogar ein Currywurst-Museum in Berlin.

1

Die Currywurst kommt aus Berlin oder doch aus Hamburg?
Auf jeden Fall hat sie eine lange Tradition: 1949 hat die
Berlinerin Herta Heuwer in ihrem Geschaft an der Kant- und
Kaiser-Friedrich-Stralie eine Currywurst verkauft. Das ist eine
Waurst in Stiicken mit Ketchup und Curry.

Das Deutsche Currywurst Museum in Berlin hefindet sich
in der Nahe von Checkpoint Charlie. Das Museum ist 1100
Quadratmeter groB und hat finf Millionen Euro gekostet.

i

800 Millionen Currywirste essen die Deutschen pro Jahr.
70 Millionen Portionen werden allein in Berlin verkauft.
Und die Currywurst gibt es nicht nur am Imbiss.

Das Luxushotel Adlon serviert zu besonderen Anidssen
Currywurst... mit Champagner.

- S,

Die Erfinderin der Sauce, Herta Heuwer, hat ihr Rezept nicht
verraten. Sie mischte vor mehr als 60 Jahren Tomatenmark,
Curry und andere Zutaten zusammen. Das war am

4. September 1949 in Berlin, Seitdem wurde die Currywurst
in der ganzen Welt bekannt. Um die Sauce rechtlich zu
schiitzen, meldete die Erfinderin spater sogar ein Patent
darauf an. Das Rezept nahm sie 40 Jahre spater mit ins Grah.

4 ..

Doch hat Herta Heuwer wirklich die Currywurst erfunden?
Dariiber gibt es noch immer Streit. Der Autor Uwe Timm
behauptet, die Currywurst sei in Hamburg erfunden worden.
Er schreibt in seinem Roman Die Entdeckung der Currywurst,
dass Lena Briicker sie erfunden hat. Ob sie nun aus Berlin
oder Hamburg kommt, ist noch immer nicht deutlich. Wahr
ist auf jeden Fall, dass die Currywurst sehr gern gegessen
wird und eine deutsche Spezialitat ist.

Bron: wnww.spiegelde (bewerkt)

Abb. 22: ,,Currywurst®. Lesetext in einem niederléindischen Lehrwerk.
Entnommen aus: Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 116.

Als Quelle fiir den bearbeiteten Text gibt das Lehrwerk www.spiegel.de an. Tatsdchlich
existiert auf Spiegel Online ein Artikel vom 14. August 2009, der anlésslich der Eroffnung

eines Currywurst-Museums in Berlin eingestellt wurde und dem Lesetext als Grundlage
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gedient haben muss (vgl. Leszczynski 2009). Auch dort heiflt es zum Beispiel: ,,Sie ist
heil3, fettig und sehr deutsch: die Currywurst* (Leszczynski 2009). Nennt NA KLAR!
(2012a) die Currywurst ,.eine deutsche Spezialitit” (Kb 1-2, S. 116), spricht Leszczynski
(2009) auf Spiegel Online nicht nur von einer Spezialitit, sondern von dem ,,deutsche[n]
Kulturgut[ ] Currywurst®. GemadB dem Lesetext sei die Currywurst nicht nur eine deutsche
Erfindung, sondern aulerdem auch bei Deutschen sehr beliebt: ,,800 Millionen Currywiirs-
te essen die Deutschen pro Jahr*; ,,Wahr ist auf jeden Fall, dass die Currywurst sehr gern
gegessen wird*“ (Na klar, Kb 1-2, S. 116). Obgleich Massenware und Produkt fiir die Mas-
sen, werde die Currywurst auch in Kontexten serviert, die eher mit Luxus und Exklusivitit
verbunden sind: ,,Das Luxushotel Adlon serviert zu besonderen Anlissen Currywurst...
mit Champagner (Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 116; Hervorhebung wie im Original). Uber
die Darstellung der Geschichte der Currywurst betont der Text die ,,Jange Tradition* (Na
klar! 2012a, Kb 1-2, S. 116) des Produkts, das in der ganzen Welt bekannt sei (vgl. Na
klar! 2012a, Kb 1-2, S. 116). Die Currywurst, daneben auch die Bratwurst (vgl. z.B. Mag-
net neu 2013a, Kb 1, S. 98; Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 120; Neue Kontakte 2013a, Kb 1-2,
S. 100), kommt in mehreren der untersuchten Lehrwerke in Dialogen, auf Speisekarten
oder in Lesetexten vor (vgl. z.B. deutsch.com 2008a, Kb 1, S. 62; TrabiTour 2013a, Kb 1,
S. 25; Wir neu 2015a, Kb 1, S. 90).

Das deutsche Lehrwerk MAGNET NEU (2013a) erklért ebenfalls den Ursprung und die Ser-
vierweise der Currywurst und stellt dariiber hinaus Wurst insgesamt als typisch deutsches

Nahrungsmittel dar (vgl. Kb 1, S. 100, siche Abb. 23).
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Eine Wurst im Broétchen, bitte!

In Deutschland gibt es 1.500 Wurstsorten — aber auch 1,5 Millionen Vegetarier. Fast jede Region
oder Stadt in Deutschland hat ihre eigene Wurst. Aus Thiiringen kommt die Thiiringer Rostbrat-
wurst. Sehr bekannt sind die bayrische Weifwurst oder die kleinen Niirnberger Bratwiirstchen.
Auch die Currywurst kommt aus Deutschland. Die Berlinerin Hertha Heuwer verkauft sie 1949
zum ersten Mal an ihrem Imbiss. Die Currywurst isst man in Scheiben geschnitten und mit einer
Sauce aus Ketchup und Curry.

Zur Wurst essen die Deutschen oft Brot. Weil3t du, dass die Deutschen Weltmeister im Brot-
backen sind? In keinem anderen Land gibt es so viele Brotsorten wie hier: Es sind zirka 300! Also
fast fiir jeden Tag im Jahr eine andere Brotsorte.

Am liebsten essen die Menschen in Deutschland zum Friihstiick
oder Abendessen Mischbrote, Sauerteigbrot oder Vollkornbrot.
Aber auch Brétchen sind sehr beliebt: zum Frihstlick am Sonn-
tag oder als Pausenbrot mit Wurst oder Kése. Brotchen gibt es
Uberall in Deutschland. Es hat aber verschiedene Namen: In
Berlin heift es Schrippe, in Bayern sagt man Semmel, in Nord-
deutschland isst man ein Rundstiick und von Stuttgart bis an
den Bodensee kauft man in der Backerei ein Weck(le).

Abb. 23: , ,Eine Wurst im Brotchen, bitte!* Lesetext in einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: Magnet neu 2013a, Kb 1, S. 100.

Dabei vermittelt der Text jedoch in Bezug auf mehrere Aspekte ein differenziertes Bild: Er
differenziert Lebens- bzw. konkreter: Erndhrungsstile, indem er nicht nur die Vielfalt an
Waurstsorten, sondern ebenso die Anzahl der Vegetarier in Deutschland erwihnt (vgl. zum
Thema Vegetarismus auch Ideen 2015a, Kb 1, S. 83; Ideen 2015¢c, Kb 3, S. 95; Pingpong
Neu 2003a, Kb 3, S. 29; Wir neu 2015f, Kb 2, S. 67 u. 86). Er differenziert regional, indem
er einzelnen Regionen Deutschlands spezifische Wurstsorten zuordnet, was dann allerdings
wieder stereotyp wirkt. Schliisselt der Text schlielich neben Wurstsorten auch verschie-
dene Brotsorten auf, differenziert er sprachlich, indem er die regionalen Varianten zu Brot-
chen nennt:

,In Berlin heifit es Schrippe, in Bayern sagt man Semmel, in Norddeutschland isst man ein

Rundstiick und von Stuttgart bis an den Bodensee kauft man in der Béckerei ein Weck(le)*

(Magnet neu 2013a, Kb 1, S. 100; zu den regionalen Varianten zu Brotchen vgl. auch Neue
Kontakte 2013a, Kb 1-2, S. 37).
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Neben pauschalisierenden Aussagen, die Wurst und Brot und deren Vielfalt als typisch
deutsch présentieren (vgl. zu Brotsorten in Deutschland auch Neue Kontakte 2013a, Kb 1-
2, S. 47), werden somit differenzierende Aussagen getroffen, die — wenn auch nicht immer
frei von Stereotypen — auf regionale, sprachliche und lebensstilistische Differenzen hin-
weisen.

Regionale kulinarische Diversitit hebt auch das franzosische Lehrwerk TEAM DEUTSCH
NEU (2014a) hervor, wenn es den Lernenden dazu auffordert, Speisen als Spezialititen

einer Region zuzuordnen (vgl. Kb 2, S. 46-47; siehe Abb. 24).
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Regionale Speisen: Was isst du? Woher bist du?

Viele Deutsche glauben, dass die Franzosen jeden Tag zwei Stunden zu Mittag essen und dazu
Wein trinken und Kise essen. Viele Franzosen denken, dass die Deutschen immer nur Bier
trinken und Kartoffeln essen.

Aber das stimmt natiirlich alles nicht! In den deutschsprachigen Lindern isst man ganz
verschieden! Es gibt sehr viele Spezialititen in Deutschland, Osterreich und in der Schweiz ...

Hier eine kleine Auswahl, guten Appetit!

. Stuttgart

Miinchen =

WIEN

J %

J - .Osterreich

m sechsundvierzig
Abb. 24: ,,Was isst du? Woher bist du?‘‘ Zuordnungsiibung in einem franzosischen Lehr-
werk.

Entnommen aus: Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 46.

Die Ubung spricht wechselseitige Vorurteile zwischen Franzosen und Deutschen hinsicht-

lich ihrer Essgewohnheiten explizit an:

75



,» Viele Deutsche glauben, dass die Franzosen jeden Tag zwei Stunden zu Mittag essen und
dazu Wein trinken und Kise essen. Viele Franzosen denken, dass die Deutschen immer nur
Bier trinken und Kartoffeln essen* (Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 46).

Der Lernende aus Frankreich wird nicht nur mit seinen potentiell vorhandenen eigenen
Vorurteilen gegeniiber Deutschen konfrontiert, sondern gleichzeitig mit deren Vorurteilen
gegeniiber Franzosen. Die Priifung letzterer wird ihm vor dem Hintergrund seines Erfah-
rungsschatzes selbst iiberlassen, den Gegenbeweis fiir den ausschlieBlichen Bier- und Kar-
toffelkonsum der Deutschen soll die Ubung erbringen. Zu den genannten Spezialititen
zédhlen auBler der Currywurst und Wiirstchen Maultaschen, Apfelstrudel, Weihnachtsstol-
len, Ziircher Geschnetzeltes, Bratheringe und Brezeln (vgl. Team Deutsch NEU 2014a, Kb
2, S. 46-47).

Mehrere dieser Speisen finden sich auch in anderen Lehrwerken (vgl. z.B. die Referenz auf

Christstollen in Pingpong Neu 2003a, Kb 3, S. 82). Das niederlidndische Lehrwerk NA

E
N

(0L, 1CH LRt
BRELLLN

MALWBERG

Abb. 25: Titelseite des niederléindischen Lehrwerké NA KLAR! (2012a).
Entnommen aus: Na klar! 2012a, Kb 1-2, Titelseite.

Das niederlidndische Lehrwerk TRABITOUR (2013a) nimmt im Einleitungstext einer Lekti-
on zum Thema , Essen speziell auf deutsche Backwaren Bezug. Zu den ,.typisch deut-

sche[n] Backwaren* gehdren demnach Brot, Brezeln und Berliner (vgl. Kb 1, S. 20). Beim
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Einstieg in die Lektion macht das Lehrwerk auerdem auf unterschiedliche Gewohnheiten
in Deutschland und den Niederlanden aufmerksam, die zu Missverstiandnissen fithren kon-
nen:
,»Wirst du von einer deutschen Familie zu ,Kaffee und Kuchen® eingeladen? Dann kannst
du das Mittagessen vielleicht besser weglassen! ,Kuchen‘ hat ndmlich nichts mit einem
niederlidndischen ,koekje‘ zu tun! Auf einem deutschen Kaffeetisch stehen meistens mehre-

re Kuchen und Torten und es ist vOllig normal, wenn du mehrere Stiicke nimmst!*
(TrabiTour 2013a, Kb 1, S. 20).

Zumindest populdrwissenschaftlicher Ratgeberliteratur zufolge unterscheiden sich deut-
sche und niederldndische Gewohnheiten in dieser Hinsicht: Wenn Niederlidnder, insbeson-
dere die der dlteren Generation, ein koekje, einen Keks, aus der koekjestrommel, der Keks-
dose, zum Kaffee oder Tee anbdten, dann boten sie genau einen Keks an und es gelte als
sehr unhoflich, sich mehr als einen zu nehmen, erldutert Frehland (2014) in ihrem FETT-
NAPFCHENFUHRER NIEDERLANDE (vgl. S. 84). Auch der Hinweis darauf, dass mehrere Ku-
chen auf einem deutschen Kaffeetisch stiinden und man sich mehrere Stiicke nehmen diir-
fe, verweist auf unterschiedliche Essgewohnheiten, wie auch Frehland (2014) sie behaup-
tet. Sie erklédrt zu Geburtstagsfeiern in den Niederlanden:

»Serviert wird neben der obligatorischen Tasse Kaffee iiblicherweise ein Stiick (gekaufter)

Kuchen, zum Beispiel ein Apfelkuchen (appeltaart). Der Apfelkuchen steht dabei nicht auf

einem gedeckten Kaffeetisch, sondern wird in der Kiiche auf Teller verteilt und den Gésten
gereicht® (Frehland 2014, S. 140; Hervorhebung wie im Original).

Greift das Lehrwerk solche Unterschiede auf, stellt es folglich Eigenes und Fremdes in
Bezug auf einen bestimmten Gegenstand, die Essgewohnheiten, gegeniiber. Hierin liegt
das wesentliche Merkmal cross-cultural orientierter Ansitze (vgl. Genkova/Barmeyer/
Scheffer 2011, S. 129; Gudykunst/Kim 2003, S. 18; Miiller-Jacquier 2004, S. 70-71; siehe
Kapitel 2.3).

Ahnlich wie das franzosische Lehrwerk TEAM DEUTSCH NEU (2014a, Kb 2, S. 46) nutzt
auch das deutsche Lehrwerk TEAM DEUTSCH (2008a, Kb 1, S. 6-7) eine Karte der deutsch-
sprachigen Linder als Basis fiir die regionale Verortung von Speisen und anderen Symbo-
len (sieche Abb. 5 auf Seite 36). Zu den Speisen zidhlen Liibecker Marzipan, die Thiiringer
Rostbratwurst, Weintrauben an der Mosel, Niirnberger Lebkuchen, Linzer Torte, Schoko-
lade in der Alpenregion und Schweizer Kise.

Schokolade bildet in den Lehrwerken ein Produkt, das ebenso wie Brezeln oder Curry-
wurst mit den deutschsprachigen Léindern, insbesondere mit der Schweiz, in Verbindung

gebracht wird. Mehrere Lehrwerke referieren auf konkrete Schokoladenmarken. Das nie-
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derlidndische Lehrwerk TRABITOUR (2013a) zeigt in Kursbuch 1 auf der Einstiegsdoppel-
seite der Lektion ,,Du bist, was du isst!“ ein Méddchen, das eine Brezel isst und eine Kappe
in dem Lilaton der Marke Milka und mit deren charakteristischem Schriftzug trigt (vgl. Kb
1, S. 21). An anderer Stelle bildet das Lehrwerk als Illustration eines Forenauszugs zum
Thema ,,Naschsucht* eine Milka-Schokoladentafel ab (vgl. S. 25). Das deutsche Lehrwerk
MAGNET NEU (2015d) stellt Schokolade als typisches Schweizer Produkt dar. MAGNET NEU
(20154d) fiihrt die Assoziation zwischen Schokolade und der Schweiz auf die einst florie-

rende Schokoladenindustrie der Schweiz sowie auf den Status der Schokolade als wichti-

ges Exportgut der Schweiz zuriick (vgl. Kb 3, S. 106; siehe Abb. 26; vgl. zur Assoziation
von Schokolade und Schweiz auch TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 143).

Typisch Schweiz

A Lindt, Toblerone & Co.

- _—_RL

ken. Die erste Schokoladenstube wurde 1792 in Bern eréffnet.
Im Jahr 1819 erdffnete Francois-Louis Cailler in Corsier bei
Vevey eine der ersten mechanisierten Schokoladen-Manufak-
turen und begriindete so die dlteste noch existierende Schoko-
ladenmarke der Schweiz. Bald folgten andere: Philipp Suchard
eroffnete 1826 in Serrieres eine Schokoladen-Manufaktur,

Die Schweiz ist ein kleines, gebirgiges Land. Das Klima ist alles
andere als tropisch, weshalb keine Kakaobohnen angepflanzt
werden kdnnen. Die Schweiz besaB auch nie irgendwelche
Kolonien, weder in Afrika noch in Stidamerika. Da stellt sich die
Frage, wie es mdglich ist, dass die Schweiz weltweit einer der
fiihrenden Schokoladenproduzenten ist. Schon lange bevor die
Schokolade in der Schweiz bekannt wurde, gab es sie schon
als Getrdnk an europdischen Kénigshdfen und war eine Spezi-
alitét, die nur Adligen vorbehalten war. Im Jahr 1697 brachte
der Ziiricher Biirgermeister Heinrich Escher die Schokolade aus
Briissel in die Schweiz. Zuerst wurde die Schokolade heimlich
an verschiedenen Feierlichkeiten der Ziircher Ziinfte getrun-

David Spriingli 1845 in Ziirich, Rodolphe Lindt 1879 in Bern,
Jean Tobler 1899 in Bern.

Die Jahre 1890-1920 waren eine Bliitezeit der schweizeri-
schen Schokoladenindustrie. Sie fiel mit der groBen Zeit des
schweizerischen Tourismus zusammen. Wohlhabende und
adelige Touristen aus aller Welt, die ihre Ferien in der Schweiz
verbrachten, lernten die Schweizer Schokolade kennen und
nahmen sie in ihre Heimatlander mit. So wurde die kleine
Schweiz zu einer Schokoladen-Weltmacht. Noch heute gehért
die Schokolade zu den Exportschlagern der Schweizer Indust-
rie: bis zu drei Viertel der Schweizer Schokolade werden in die
ganze Welt exportiert.

,,Die Schweiz und die Schokolade‘‘. Lesetext in einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 106.

Ein Hortext, auf den sich die Folgeseite bezieht, konzentriert sich auf den Schokoladenher-
steller Tobler, den Begriinder der Marke Toblerone (vgl. Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 107;
Magnet neu 2015f, CD zu Kb 3, Track 27). Das niederldndische Lehrwerk NEUE KONTAK-
TE (2014a) referiert unter der Uberschrift ,,Matterhorn und Schweizer Schokolade* eben-
falls auf die Marke Toblerone: ,,Toblerone ist eine legendédre Schweizer Schokolade* (Kb
3, S. 49). Als eine von mehreren moglichen Erklidrungen fiir die Dreiecksform der Schoko-
ladenstiickchen wird das Zermatter Matterhorn, das ,,Wahrzeichen der Schweiz* angefiihrt,

dem die Toblerone nachempfunden sei (vgl. Neue Kontakte 2014a, Kb 3, S. 49). Alimenti-
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re und geographische Assoziationen mit der Schweiz werden auf diese Weise zusamm-
mengebracht: ,,[...] dass die Toblerone [...] und das Matterhorn von Zermatt fiir Menschen
in aller Welt untrennbar zusammengehoren* (Neue Kontakte 2014a, Kb 3, S. 49). Das
franzosische Lehrwerk TEAM DEUTSCH NEU (2014a) kliart demgegeniiber, dass nicht alle
bekannten Schokoladenmarken aus der Schweiz oder anderen deutschsprachigen Lindern

stammen (vgl. Kb 2, S. 28; siehe Abb. 27).

6. Woher kommen diese Schokoladen? Vorsicht, eine Marke kommt
aus [talien und eine aus Frankreich!

Milka Toblerone Poulain Mozart-Kugeln

Ritter-Sport Suchard Kinder-Schokolade Lindt

Abb. 27: ,,Woher kommen diese Schokoladen?* Ubung in einem franzosischen Lehrwerk.
Entnommen aus: Team Deutsch NEU (2014a), Kb 2, S. 28.

Das franzosische Lehrwerk stellt somit neben die Schokoladenindustrie der deutschspra-
chigen Linder die des eigenen Landes, aber auch die eines dritten Landes, ndmlich Italiens.
AuBer der Schokolade nennen zwei der deutschen Lehrwerke eine weitere Siilspeisen-
Spezialitit aus einem deutschsprachigen Land: die Wiener Sachertorte (vgl. Magnet neu
2015d, Kb 3, S. 42; Team Deutsch 2008a, Kb 1, S. 61). Wie im Fall der Currywurst wird
auch in dem der Sachertorte der geschichtliche Entstehungskontext dargestellt, wobei hier
gleichzeitig Bezug zu einer historischen Personlichkeit Osterreichs hergestellt wird: Die
Sachertorte sei entstanden, als Fiirst Metternich anlédsslich eines Abendessens mit hochran-
gigen Gisten seine Koche beauftragt habe, ein besonderes Dessert zu kreieren (vgl. Mag-
net neu 2015d, Kb 3, S. 42).
Entgegen den bisherigen Darstellungen behandeln die analysierten Lehrwerke jedoch nicht
allein Speisen, die als Spezialititen Deutschlands, Osterreichs oder der Schweiz angesehen
werden; Liechtenstein wird in Bezug auf Essen und Trinken nicht erwéhnt. Stattdessen
beriicksichtigen die Lehrwerke auch internationale Einfliisse auf die Essgewohnheiten in
den deutschsprachigen Landern. Das deutsche Lehrwerk IDEEN (2015a) schreibt:
,Hamburger, Pizza und Doner Kebab, aber auch asiatisches Essen kannst du in den
deutschsprachigen Lindern iiberall bekommen. Die Kiiche in den deutschsprachigen Lin-
dern ist international. Aber natiirlich haben die deutschsprachigen Linder auch ihre eigene

[sic!] Spezialititen. Und einige Speisen haben in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
sogar andere Namen* (Kb 1, S. 82).
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AuBer auf Hamburger (vgl. auch deutsch.com 2008a, Kb 1, S. 62; Magnet neu 2013a, Kb
1, S. 98; Wir neu 2015a, Kb 1, S. 90; Wir neu 2015f, Kb 2, S. 87), Pizza (vgl. auch
deutsch.com 2008a, Kb 1, S. 16 und 17; Magnet neu 2013a, Kb 1, S. 98; Wir neu 2015a,
Kb 1, S. 90), asiatisches Essen (vgl. Ideen 2015a, Kb 1, S. 82) und (italienisches) Eis (vgl.
auch deutsch.com 2008a, Kb 1, S. 11, 16 und 17; Magnet neu 2013a, Kb 1, S. 98; Team
Deutsch NEU 2013a, Kb 1, S. 54-55 und 74) verweisen zwei der betrachteten Lehrwerke
auf den Doner Kebab als populidres Gericht in den deutschsprachigen Lidndern (vgl.
deutsch.com 2008a, Kb 1, S. 11; Neue Kontakte 2013a, Kb 1-2, S. 42). Das deutsche
Lehrwerk DEUTSCH.COM (2008a) stellt sogar die Frage: ,,Donerkebap — Typisch deutsch?*
(Kb 1, S. 11).

Einerseits der Verweis auf den Export von Produkten aus den deutschsprachigen Lindern
(vgl. Schokolade) bzw. auf deren weltweite Bekanntheit (vgl. Currywurst), andererseits die
aufgezeigten Einfliisse aus anderen Lidndern auf die kulinarische Landschaft in den
deutschsprachigen Lindern demonstrieren, dass Esskulturen nicht geschlossen sind. Selbst
in Bezug auf Spezialititen der deutschsprachigen Léander wird regionale und sprachliche
Heterogenitit anerkannt (vgl. hierzu auch deutsch.com 2009b, Kb 2, S. 58), obgleich bei
Referenzen auf regionale Kiiche, wie gezeigt, bisweilen Stereotype einflieBen. Umgekehrt
hinterfragt das deutsche Lehrwerk IDEEN (2015a) gerade solche Stereotype: Es fordert den
Lernenden in einer Ubung zum Thema ,,Essen in den deutschsprachigen Lindern“ zu-
nichst dazu auf, Uberlegungen anzustellen, in welchem der deutschsprachigen Linder vor-

gegebene Gerichte gegessen wiirden (vgl. Kb 1, S. 82; sieche Abb. 28):

a ) Siehdie Fotos an. Wo isst man was? Was meinst du?

A Deutschland: D
B Osterreich:
C Schweiz:

.2 Kaiserschmarrn

€9 KartoffelkloRe &8 Raclette

Abb. 28: ,,Wo isst man was?“ Ubung in einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: Ideen 2015a, Kb 1, S. 82.

Im Anschluss sollen die Zuordnungen anhand von AuBerungen deutscher, sterreichischer

und schweizerischer Jugendlicher iiberpriift und reflektiert werden:
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,Die Schweizer mogen Fondue, die Osterreicher essen Wiener Schnitzel, und die Deut-
schen lieben Eisbein mit Sauerkraut. Doch was essen Jugendliche aus Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz wirklich? Wir fragen Manuel (Deutschland), Dominique (Schweiz)
und Eva (Osterreich)* (Ideen 2015a, Kb 1, S. 82).

Die AuBerungen der Jugendlichen vermitteln erwartungsgemiB ein differenzierteres Bild:
Teils mogen sie Spezialititen ihres Landes, teils nicht (vgl. Ideen 2015a, Kb 1, S. 82-83).
Die Lehrwerke behandeln ferner nicht nur (vermeintliche) Spezialititen der deutschspra-
chigen Linder, sondern auch solche aus anderen Lindern. Vergleichbar mit den weiter
oben beschriebenen geographischen Karten der deutschsprachigen Lénder, auf denen regi-
onal typische Speisen verortet sind (vgl. S. 75-78), verwendet PINGPONG NEU (2001a) eine
Europakarte, auf der linderspezifische Speisen zu sehen sind (vgl. Kb 1, S. 129; siehe Abb.
29).
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! ZlUrcher Geschnetzeltes
mit Rosti

Paella

Was isst man wo?
Und was isst man bei euch?
Was ist dein Lieblingsessen?
Was magst du gar nicht?

Moussaka

Abb. 29: ,,Guten Appetit! Europakarte mit liindertypischen Speisen in einem deutschen
Lehrwerk.
Entnommen aus: Pingpong Neu 2001a, Kb 1, S. 129.

Auf der nichsten Seite berichten Jugendliche von ihren Erfahrungen mit als fremd wahr-
genommenen Essgewohnheiten, die sie bei eigenen Auslandsreisen oder denen von Ver-

wandten oder aber beim Kontakt mit Menschen anderer Herkunft im eigenen Land ge-
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macht haben (vgl. Pingpong Neu 2001a, Kb 1, S. 130). PINGPONG NEU (2001a) lésst bei-
spielsweise einen Jungen namens Jan von seiner Irritation in England erzéhlen, als er in
einem Restaurant nicht bedient worden sei; erst spat habe er das Schild mit der Aufschrift
Self service entdeckt (vgl. Kb 1, S. 130). Der Grieche Niko habe es hingegen merkwiirdig
gefunden, als er in einem deutschen Restaurant beim Zahlen vom Ober gefragt worden sei,
wie viele Brotchen sie gehabt hitten: ,,Wer zihlt schon beim Essen die Brotchen? Bei uns
in Griechenland ist das anders* (Pingpong Neu 2001a, Kb 1, S. 130). Julia berichtet von
dem Restaurant in Spanien, in dem ausschlieBlich Fisch serviert worden sei, und Lisa er-
zdhlt nach dem Italienaufenthalt ihres Bruders: ,,Man hort ja immer, dass die Italiener je-
den Tag Pasta essen. Das stimmt wirklich!* (Pingpong Neu 2001a, Kb 1, S. 130). Nina
wundert sich beim Mittagessen bei ihrer tiirkischen Freundin Ayse dariiber, dass man zu
Fleisch Joghurt esse (vgl. Pingpong Neu 2001a, Kb 1, S. 130). Fremdheitserfahrungen
werden hier somit aus mehreren Perspektiven geschildert: die Fremdheit, die Jugendliche
aus den deutschsprachigen Ldndern im Ausland erleben, die Fremdheit, die Jugendliche
mit anderer Herkunft in Deutschland erleben und schlieBlich die Fremdheit, die bei der
Begegnung zwischen Jugendlichen in einer multikulturellen Gesellschaft in Bezug auf be-
stimmte Gegenstinde empfunden werden kann. Teils werden dabei Stereotype bestitigt,
etwa im Fall der Pasta essenden Italiener. An zwei Stellen fiihrt die Fremdheitserfahrung
zu einer Einstellungsdnderung bei den Jugendlichen: Was zunichst als seltsam, eben
fremd, wahrgenommen wurde, wird schlieBlich als positiv anerkannt. Das trifft auf Julia
zu, die trotz ihrer anfinglichen Abneigung gegeniiber Fisch eingestehen muss, dass der im
spanischen Restaurant servierte Fisch ,,wirklich lecker* sei und sie seitdem Fisch esse (vgl.
Pingpong Neu 2001a, Kb 1, S. 130). Ahnlich beurteilt Nina die Kombination von Fleisch
und Joghurtso3e am Ende als ,,wirklich lecker* (vgl. Pingpong Neu 2001a, Kb 1, S. 130).
Das Lehrwerk fiihrt anhand dieser Beispiele vor, wie Fremdheitserfahrung eine Relativie-
rung der eigenen Normalitdtsvorstellung bewirken kann und folgt damit einem interkultu-
rellen Ansatz (vgl. hierzu auch Altmayer 2008, S. 27; Bredella 1999, S. 97; Bredel-
la/Delanoy 1999, S. 13 u. 17).

Auch das Lehrwerk IDEEN (2015a) macht den Lernenden mit Essgewohnheiten in anderen
Liandern und damit vertraut, dass in bestimmten Ldndern das zur Normalitit gehort, was
aus der Eigenperspektive womoglich unvorstellbar erscheint. Nachdem der Lernende zu-
nichst die Seegurke, die Klapperschlange, die Schnecke, das Kédnguru, die Heuschrecke
und den Hasen den Lindern zuordnen soll, in denen sie gegessen werden (vgl. Kb 1, S.

50), 16st ein Hor- und Lesetext auf:
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rdiress | @) Wittp://www.essen.org

Aus aller Welt !

Klapperschlange a la carte?
»Namako, einmal Namako bitte!” Verena ist in Japan in einem Restaurant. Sie hat Hunger. Sie
 spricht kein Japanisch, und sie kennt auch das Wort ,Namako” nicht. Aber das\Wort ist sehr einfach
und es steht auf der Speisekarte. Verena mag das Wort, sie nimmt einmal Namako.
~ Das Essen kommt und es schmeckt nicht schlecht. Doch was isst Verena da? Auf Deutsch heift
Namako Seegurke. Seegurken sind eine traditionelle Speise in Japan.
Du findest das komisch? Die Menschen in Japan finden das normal.

Auch das ist normal:
Pierres Lieblingsspeise sind Schnecken. Pierre kommit
aus Frankreich. Schnecken sind in Frankreich eine
- Spezialitat.
Michael mag Kéngurusteaks. In Australien isst man
oft und gern Kéngurufleisch. ' ‘
| Gal kommt aus Thailand. Sie isst gern Heuschrecken.
- Und David isst Klapperschlangen. Er kommt aus
Houston in Texas. :
Was wvirklich komisch ist: Seegurken und Heu-
schrecken sind gesund, aber Pommes Frites nicht!
Ubrigens: Viele Menschen in Deutschland essen
Hasenfleisch. Das findet man in Japan kemisch.

| @ Internet

Abb. 30: ,,Klapperschlange a la carte? Lesetext in einem deutschen Lehrwerk.
Entnommen aus: Ideen 2015a, Kb 1, S. 51. Zugehoriger Hortext: Ideen 2008b, CD 2 zu
Kb 1, Track 2.

Die Normalititsvorstellung der Lernenden wird explizit thematisiert und relativiert: ,,.Du
findest das komisch? Die Menschen in Japan finden das normal* (Ideen 2015a, Kb 1, S.
51). Umgekehrt fianden es die Japaner komisch, dass Menschen in Deutschland Hasen-
fleisch dBen (vgl. Ideen 2015a, Kb 1, S. 51). Der Text konstatiert aulerdem, dass es viel
verwunderlicher sei, weshalb Menschen sich ungesund erndhrten, als dass sie Heuschre-
cken oder Seegurken dBen: ,,Was wirklich komisch ist: Seegurken und Heuschrecken sind
gesund, aber Pommes Frites nicht* (Ideen 2015a, Kb 1, S. 51). Die Kategorie ,,Essen und
Trinken* wird auf diese Weise genutzt, um nicht nur regionale, sprachliche und lebenssti-
listische Differenzierung zu thematisieren, sondern auch, um die Kontingenz von Gewohn-

heiten explizit zu machen.
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5.4 Medien

Die Kategorie ,,Medien‘ umfasst verschiedene, in den analysierten DaF-Lehrwerken vor-
gefundene und nicht immer trennscharfe Aspekte des Medienbegriffs. Erstens verweisen
die Lehrwerke iiber die verwendeten Texte auf unterschiedliche Kommunikationsformen,
vom Brief iiber das Radiointerview bis hin zum Chat oder der SMS, und dadurch glei-
chermafBlen auf unterschiedliche Medien, mithilfe derer diese Texte zumindest im realen
Leben produziert und ggf. iibermittelt werden. Spricht die Arbeit von Kommunikations-
formen, orientiert sie sich an Brinkers (2010) Definition, die Kommunikationsformen als
multifunktional, Textsorten hingegen als ,,an eine bestimmte (dominierende) kommunika-
tive Funktion [...] gekniipft* (S. 128) betrachtet (vgl. S. 128). Insofern auch ein Brief oder
eine SMS verschiedene Funktionen erfiilllen konnen, handelt es sich um Kommunikations-
formen. Zu beachten gilt, dass die Lehrwerke diese Kommunikationsformen natiirlich nicht
unmittelbar zur Kommunikation mit dem Lernenden einsetzen, sondern lediglich durch
abgedruckte Texte und deren graphische Gestaltung, beispielsweise die Einbettung eines
Textes in ein abgebildetes Chatfenster, auf sie verweisen. Dasselbe gilt fiir die Medien, auf
die auf diese Weise Bezug genommen wird. Medien sollen mit Brinker (2010) als bestim-
mend fiir die Kommunikationssituation und damit fiir den Kontakt zwischen den Kommu-
nikationspartnern verstanden werden (vgl. S. 127). Brinker (2010) unterscheidet im We-
sentlichen fiinf Medien: Face-to-face-Kommunikation, Telefon, Runfunk, Fernsehen und
Schrift, wobei das Internet einen Sonderfall darstelle, da es diese fiinf Medien vereine (vgl.
S. 127).

Zweitens referieren die Lehrwerke auf mediale Akteure und Formate der deutschsprachi-
gen Linder, beispielsweise auf den Fernsehsender RTL (vgl. Neue Kontakte 2013a, Kb 1-
2, S. 32; Pingpong Neu 2001e, Kb 2, S. 80; Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 90), die
BILD-Zeitung (vgl. Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 13-14) oder die Tagesschau (vgl. Ping-
pong Neu 2001e, Kb 2, S. 83; TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 59). Drittens greifen die Lehr-
werke selbst auf verschiedene Speichermedien zuriick: Der Lehrwerksverbund besteht aus
Biichern, CDs, CD-Roms, DVDs etc.; in einigen Fillen sind auch Online-Materialien ein-
gebunden.

AuBerdem thematisieren die Lehrwerke die Mediennutzung Jugendlicher. Dafiir bedienen
sie sich unter anderem Statistiken, beispielsweise der des Kriminologischen Forschungsin-

stituts Niedersachsen (ohne Jahreszahl; siche Abb. 31):
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Mehr als Fernsehen -
Jugendliche und ihre Freizeit

Deutsche Jugendliche sitzen nur vor dem
Fernseher, so die allgemeine Meinung. Es
stimmt, dass deulsche Jugendliche mehr als
drei Stunden pro Tag fernsehen. Doch junge
Leute in Deutschland machen in ihrer Freizeit
mehr, als nur vor dem Fernseher zu sifzen.
Zum Beispiel silzen sie vor dem Computer.

Deutsche Jugendliche kennen sich auf

jeden Fall besser mit dem Internet aus

als ihre Eltern. Sie nutzen das Internet

intensiv, um Informationen zu sammeln,
Videos anzuschauen und in Konlak! zu
bleiben. Knapp zwei Stunden pro Tag. Auch
Computerspiele sind sehr beliebi. Deutsche
Jungs spielen mehr als zwei Stunden pro

Tag, deutsche Madchen nur knapp eine Stunde

Mach: vitomin de, Mr. 44

Abb. 31: ,,Mehr als Fernsehen‘. Freizeitbeschiftigungen Jugendlicher in Minuten pro Tag.
Statistik in einem niederlindischen Lehrwerk.
Entnommen aus: TrabiTour 2013a, Kb 1, S. 52.

Die Wissenschaftlichkeit und Nachvollziehbarkeit dieser und anderer Statistiken sollen
hier keiner Priifung unterzogen werden. Im Vordergrund steht stattdessen das Bild des
Freizeitverhaltens Jugendlicher, das durch ihren Einbezug in die Lehrwerke vermittelt
wird. Die drei in Abb. 31 zuoberst aufgefiihrten Antworten ,,Fernsehen/Video/DVD*, ,,im
Internet chatten und ,,Computerspiele* referieren auf Aktivititen, die die Nutzung elek-
tronischer Medien voraussetzen. Sie bilden die Freizeitaktivititen, fiir die die befragten
Jugendlichen durchschnittlich die lingste Zeit am Tag aufwenden; lediglich bei den Mad-
chen liegen ,,Sport treiben®, ,,Familienunternehmungen* und ,,Weggehen* vor ,,Computer-
spiele”. Das Lesen von Biichern erreicht demgegeniiber bei Jungen und Midchen ver-
gleichsweise geringe Werte (vgl. hierzu auch Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 12; Team
Deutsch 2008e, Kb 2, S. 59). Der nebenstehende Text geht auf die Nutzung von Fernsehen,
Computer und Internet ein und verweist auf die hohere Internetkompetenz Jugendlicher im
Vergleich zur Elterngeneration (vgl. TrabiTour 2013a, Kb 1, S. 52). Auch andere Lehr-
werke prisentieren tatsdchliche oder fiktive Statistiken und Studien zur Mediennutzung
Jugendlicher (vgl. z.B. deutsch.com 2011a, Kb 3, S. 14; Magnet neu 2014f, Kb 2, S. 61;
Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 12; Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 91, 98; Pingpong Neu 2001a,
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Kb 1, S. 110; Pingpong Neu 2001e, Kb 2, S. 78; Pingpong Neu 2003a, Kb 3, S. 43, 48, 60;
Team Deutsch 2008e, Kb 2, S. 59; Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 104; TrabiTour
2014a, Kb 2, S. 56; Wir neu 2015k, Kb 3, S. 124, 132-133). Das deutsche Lehrwerk PING-
PONG NEU (2003a) zum Beispiel schliisselt in der Lektion ,,.Die @-Generation* in einer
gleichnamigen Statistik die Computernutzung Jugendlicher im Alter von 12 bis 17 Jahren

weiter auf:

2. Jugendliche und Computer

Was machen Jugendliche am Computer?
Von je 100 Jugendlichen im Alter zwischen 12 und 17 Jahren nannten:

BIEJ@ZGENETaton
Spielen

Texte schreiben

im Internet surfen, E-Mails schreiben und chatten
Lernen mit Lernprogrammen

Bilder malen und bearbeiten

Grafiken zeichnen

Musik und Programme herunterladen
programmieren

Abb. 32: ,Die @-Generation. Computernutzung Jugendlicher. Statistik in einem deut-
schen Lehrwerk.
Entnommen aus: Pingpong Neu 2003a, Kb 3, S. 48.

Wie es die Bezeichnung @-Generation vermuten ldsst, nimmt auch hier die Internetnut-
zung einen der oberen Ringe ein. Mit der Internetnutzung gehen neue Kommunikations-
formen und -gewohnheiten einher, beispielsweise das Chatten, das PINGPONG NEU (2003a)

in folgendem Lesetext thematisiert:
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B Chatten

1. Junge Leute chatten gern

Das Internet wird in
Schule und Beruf
immer wichtiger.
Uber Internet be-
kommt man zahi-
reiche Informatio-
nen, Uber Internet
kann man einkau-
fen, Reisen buchen,
und und und ... FUr
viele Menschen ist
das Internet aber
auch das Medium,
das den Kontakt zu
anderen moglich
macht. Immer

mehr junge Leute
chatten. Sie kom-
munizieren im Inter-
net mit Menschen,
denen sie in Wirk-
lichkeit noch nie
begegnet sind. Sie
unterhalten sich oft
intfensiv mit Perso-
nen, die sie gar
nicht kennen. Man-
che Mddchen und
Jungen flirten so-
gar mit jemandem,
den sie noch nie
gesehen haben.

Abb. 33: ,,Junge Leute chatten gern. Lesetext in einem deutschen Lehrwerk.

Entnommen aus: Pingpong Neu 2003a, Kb 3, S. 49.

Das Chatten wird von den Lehrwerken jedoch nicht nur aus metasprachlicher Perspektive

behandelt, sondern auch in Textbeispielen einbezogen (sieche Abb. 34).

) [— J— b) |Francesco: Hallo?... &
Ist jemand da (3
Nils&Tom: Ja, wir sind hier!
Mz Hallo Kiaral Francesco: Ehm ... hallo! Seid ihr Nils und Tom?

Kiara: Hi Mira! Alles ok?

Mira: Jaa! Morgen geht es los! @/ @

Klara: Wann und wo kommst du an?

Mira: Der Zug fahrt um13 Uhr ab. Ich bin also um
14:30 am Hauptbahnhof.

Klara: Super, ich hole dich dann am Bahnsteig ab!
Mira: Gute Idee! Danke! @

Klara: Ich denke, der Zug halt auf Gleis 5 ... aber
ich habe leider keinen Fahrplan.

Mira: Warte, ich gucke nach.

Klara: Und?

Mira: Also hier steht Jena — Berlin, 14:30, Hbf,
Gleis 6.

Klara: Ja, das kann sein... Hast du schon eine
Fahrkarte?

Mira: Nein, der Automat ist kaputt, ich ...

Klara: Moment, mein Handy klingelt ...
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Nils&Tom:
Francesco:

Nils&Tom:
Francesco:

Nils&Tom:

Francesco:

Nils&Tom:

Francesco:

Nils&Tom:

Francesco:

Nils& Tom:

Francesco:

Nils&Tom:
Francesco

Ganz genau! Und wer bist du?

Ich heife Francesco! Hey, cool! @

Seid ihr wirklich die von ,Total egal”?

Klar doch!

Toll! Seid ihr gerade in Leipzig?

Leider nicht... () Wir sind in Kéin. Und du?
Wo wohnst du?

In Luzern.

Ach so ... Du kommst also aus der Schweiz?
Nein, eigentlich nicht. Ich wohne in Luzern,
aber ich komme aus Neapel. Das ist in
Siiditalien.

Allora ciao! (&)

Ciao! Piacere!!

Und wie alt bist du?

14 Jahre alt.

%/ Du bist also noch in der Schule?

. Ja, klar. Ich bin in der Oberstufe.



S ah

c)

Halle, hat schon ein maljemand im «Fifteen” in London gegessen?

:.J_a, es war toll, aber ni(:th hillig. Wir haben fi]r":ein Menii 90 Euro bezahlt.

Wa;rs'i"r'id denn das fiir Preise? Bei uns im Gasthaus ,Jdgerhof” kostet das Menii nur 9€.

'9€2 In der Mensa in unserer Schule esse ich jeden Tag fiir 5€. ' = :

M
d) :
Steffi Hallo, Fatma! Ich bin echt sooo gllicklich ...
Fatma Hi Steffi! Aha?! Hast du gestern eine Einkaufstour gemacht? ;-)
Steffi Oh, ja - ich war mit Tanja im Einkaufszentrum: shoppen! ©
Fatma Was hast du denn gekauft?
Steffi Jeans, ein T-Shirt und Stiefel. Ich habe auch eine Bluse gesehen, echt schon!!!!!
Fatma Und? Hast du sie nicht genommen?
Steffi Nein, noch nicht. Vielleicht kauf ich sie am Wochenende. ;-)
Fatma Super! Vielleicht geh ich am Samstag auch ins Einkaufszentrum. Seid ihr mit dem Shoppingbus gefahren?
Wann féhrt der denn? %IE
Steffi Nein, wir sind zu Fuf3 gegangen. Ist ja nicht weit. Ich sag di, am Abend war ich total mide. Zu Hause hab ich
nur noch zu Abend gegessen, eine Tasse Tee getrunken und dann hab ich sofort geschlafen.

Fatma Sorry, mein Handy klingelt ... Bis spater oder bis Samstag?

Steffi Okay. Bis spater!

Abb. 34a, 34b, 34¢ u. 34d: Chattexte in den untersuchten DaF-Lehrwerken.
Entnommen aus: a) deutsch.com 2008a, Kb 1, S. 92; b) deutsch.com 2008a, Kb 1, S. 34;
c) Ideen 2015b, Kb 2, S. 53; d) Magnet neu 2013a, Kb 1, S. 132.

Die in den Lehrwerken verwendeten Chattexte sind den zumindest im Alltagsverstindnis
angenommenen Konventionen der Kommunikationsform angepasst, beispielsweise durch
den Gebrauch von Emoticons und Abkiirzungen oder die Hiufung von Satzzeichen. Inte-
ressant ist in diesem Zusammenhang eine Ubung des deutschen Lehrwerks DEUTSCH.COM
(2008a), die vom Lernenden selbst verlangt, in einem Chatverlauf die passenden Smileys
zu erginzen, und anschlieend typische Chat-Abkiirzungen den entsprechenden Wortern
bzw. Wortgruppen zuzuordnen (siehe Abb. 35; vgl. auch deutsch.com 2009a, Lhb 1, S. 32-
33):
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a) Ergdnzt das Chat-Ende mit Smileys. b) Ordnet zu.

Francesco: Ich mag euer neues Album! @ (J B aj Wochenende

Nils&Tom: Cool! B! Kommst du auch zu unserem i 2 gn8 b Liebe GriiRe
Konzert am WE? [N @ 3 LG C Bis dann!

Francesco: Ja, ich habe schon eine Kartell! ‘C s :

Nils&Tom: Na ja, gut. Wir gehen jetzt! @ 4 WE [dl Gute Nacht!

Francesco: Ok ... Schade ... Id e

Nils&Tom: Kein Problem, wir sehen uns wieder! 7

Francesco; Ja! @y

Nils&Tom: Also, mach'’s gut!
Francesco: Ciao! Und danke! €

Nils&Tom: LG und bis Samstag! Gn8 Chatte im Internet auf Deutsch
Francesco: BD :

Abb. 35: Smileys ergiinzen und Abkiirzungen zuordnen. Ubungen in einem deutschen

Lehrwerk.
Entnommen aus: deutsch.com 2008a, Kb 1, S. 34.

Im niichsten Schritt (vgl. Ubung C4 in Abb. 35) sollen die Lernenden selbst einen Chat auf
Deutsch schreiben. Das Lehrerhandbuch erldutert:
,.Bitten Sie die Sch[iiler], beim Schreiben die authentische Textform des Chats zu beachten.

Ermuntern Sie die Schliiler], moglichst viele Smileys und Abkiirzungen zu benutzen*
(deutsch.com 2009a, Lhb 1, S. 33).

Dagegen liefe sich einwenden, dass der Gebrauch moglichst vieler Smileys und Abkiir-
zungen nicht notwendigerweise zu einem authentischen Chattext fiihrt. Trotz der bewuss-
ten Einbindung solcher Elemente wirken die in den Lehrwerken abgedruckten Chattexte
jedenfalls weniger spontan als tatsdchliche Chattexte. Dies mag ihrer Funktion als Sprach-
lernmaterialien geschuldet sein.
Neben dem Einbezug von Chattexten und den hierdurch bedingten Verweisen auf Compu-
terchats sticht weiterhin die hdufige Thematisierung von Handy- bzw. Smartphone-
Kommunikation in den Lehrwerken hervor. Das niederlindische Lehrwerk NA KLAR!
(2012a) schreibt:
,Genauso wie der Computer ist auch das Handy fiir Jugendliche sehr wichtig. Das Handy
gehort zum Leben. Und es ist dauernd im Einsatz. Telefonieren, Fotos machen, Spiele spie-

len, Musik horen. Das Handy erfiillt viele Funktionen. Es dient als Musikanlage, Computer
und Videokamera® (Kb 1-2, S. 89).

Ein Lesetext in dem deutschen Lehrwerk PINGPONG NEU (2003a) beschreibt die Omnipri-

senz des Mobiltelefons im Leben Jugendlicher:

»INoch bevor die Zahnbiirste morgens im Mund ist, wird schnell eine Kurznachricht, SMS,
geschickt, spétestens aber auf dem Weg zum Schulbus. Im Unterricht bleibt das Handy aus
— normalerweise — aber in den Pausen und nach der Schule wird es sofort eingeschaltet.
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Kommunikation rund um die Uhr, immer und iiberall erreichbar zu sein, ist auch fiir Ju-
gendliche sehr wichtig® (Kb 3, S. 43).

Wie im Fall des Chattens tritt die Eingebundenheit des Mobiltelefons in den Alltag Ju-
gendlicher nicht nur in der metasprachlichen Auseinandersetzung damit hervor, sondern
auch durch die vielfache Einbettung von Texten in abgebildete Handy-Displays (siehe
exemplarisch Abb. 36).

Hallo Jens,
hast du noch Fieber? Das tut mir Leid.

Hoffentlich geht es dir bald wieder besser.
Schade, dass du morgen nicht zur Party
kommen kannst! Ich rufe dich noch an.
Gute Besserung. Mach's gut!

Kim

Abb. 36a u. 36b: Beispiele fiir SMS-Texte in den untersuchten DaF-Lehrwerken.
Entnommen aus: a) Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 133 und b) deutsch.com 2009b, Kb 2, S.
102.

Wihrend in diesen Fillen lediglich der Beitrag eines Kommunikationspartners dargestellt
wird — in a) ist die Antwort des Empfingers durch eine zweite Sprechblase nur angedeutet

—, finden sich in anderen Ubungen ganze SMS-Dialoge (siehe exemplarisch Abb. 37).

s fall
paula, i3+
Hey athels

EEI’\‘E'

‘Nein, bitte keme
Pitt
\ch
Fisch

oder s0-

fab noch 1
aber danach
\"\11?-‘“‘1

al
mbchte lieher
oder galat

Abb. 37: Beispiel fiir einen SMS-Dialog, der in die richtige Reihenfolge gebracht werden
soll.
Entnommen aus: deutsch.com 2008, Kb 1, S. 63.

Diese Ubungen verlangen hiufig vom Lernenden, er solle die Kurznachrichten in die rich-
tige Reihenfolge bringen (vgl. deutsch.com 2008a, Kb 1, S. 63; Pingpong Neu 2001a, Kb
1, S. 111; Pingpong Neu 2001e, Kb 2, S. 45 u. 137).

Das Smartphone verfiigt gegeniiber dem gewohnlichen Handy iiber Internetzugriff und
ermdglicht daher auch internetbasierte Kommunikation wie das Chatten oder Mailen. NA

KLAR! (2012a) legt einem Jugendlichen die folgenden Worte in den Mund: ,,Bei mir ist das
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Telefon meine Kommunikationszentrale. Ich kann meine aktuellen Mails abrufen. Ich bin

telefonisch immer erreichbar* (Kb 1-2, S. 90). In einem anderen Lehrwerk erklirt ein 16-

Jahriger:

»Ich habe ein internetfihiges Handy und bin eigentlich stindig online. Egal ob bei Face-
book, icq oder Skype, irgendwie ist man immer in Kontakt mit seinen Freunden. Ubers In-
ternet kann man sogar kostenfreie SMS verschicken® (Neue Kontakte 2014a, Kb 3, S. 56).

Zu den iiber Smartphones genutzten Messaging-Diensten gehort auch Snapchat, eine
Smartphone-App, die es ermoglicht, ,,Bilder und Videos [zu] verschicken, die sich inner-
halb von zehn Sekunden selbst zerstoren* (vgl. Chip.de 2016). Ganz dhnlich erkldrt auch

das niederldndische Lehrwerk TRABITOUR (2014a) die Funktionsweise von Snapchat (sie-

he Abb. 38):

) SnapChat

Viktor und seine Mutter, Angela, sind im Wohnzimmer.  (Abends im Schiafzimmer)

Der Junge lacht iiber Fotos, die Freunde ihm auf sein Sollen wir nicht auch SnapChat herunterladen?
Handy schicken. Ich habe schon geguckt. Schwierig ist das nicht.
Vater:  Wenn du das nicht schaffst, frag' den Jungen.
Zeig' mir mal die Fotos, Viktor. Nein! Vilctor darf das natiirlich nicht wissen. Wir
Viktor:  Geht nicht. Sind schon wieder weg. melden uns unter einem Pseudonym an und bitten
Was meinst du damit? ihn, sich mit uns anzufreunden. Auf Facebook
Viktor:  Ich kann sie selber nur zwei Sekunden sehen, postet unser Junge ja nichts mehr, weil wir mit
dann werden sie geléscht. ihm befreundet sind. Ich will aber wissen, was
So was habe ich noch nie gehért, unser Junge im Internet treibt. Die Internetwelt ist
Viktor:  Das heifit SnapChat. Einige Sekunden, zu geféhriich. Deswegen ein Pseudonym. Dann
nachdem man sich die Bilder angesehen brauchen wir aber eine neue SIM-Karte, oder?

hat, verschwinden sie. Und sie werden auch Vater:  Zzz72277722777777777777777777777227772772
nirgendwo im Internet aufbewahrt.
Echt?! Dann sind das mit Sicherheit alles Bilder,
die keiner sehen darf.

Viktor:  Hahaha! Oder keiner sehen willl

e B

leh welld nicht,
TR

ob mir der
Chrnnm b T Lt

Abb. 38: ,,SnapChat*“. Dialog in einem niederléindischen Lehrwerk.
Entnommen aus: TrabiTour 2014a, Kb 2, S. 58.

In diesem Dialog wird ferner die oben erwéhnte Diskrepanz der Generationen in Bezug auf
die Mediennutzung deutlich: Einerseits sei Viktor versierter im Umgang mit modernen
Medien (,,Wenn du das nicht schaffst, frag” den Jungen.*), die Eltern stehen dem Internet
kritisch gegeniiber (,,Die Internetwelt ist zu gefahrlich.*); andererseits deutet der Text an,
die zunehmende Internetaktivitit der Elterngeneration fithre zu einem potentiellen Riick-
zug der jiingeren Generation bzw. zu einem Ausweichen auf alternative Kommunikations-
formen, die die Eltern noch nicht fiir sich entdeckt haben (,,Auf Facebook postet unser

Junge ja nichts mehr, weil wir mit ihm befreundet sind.*).
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Trotz der Hervorhebung des Mediengebrauchs als einem integralen Bestandteil der Le-
benswelt Jugendlicher transportieren die Lehrwerke doch eine differenzierte Sicht auf die
Mediennutzung, indem sie unterschiedliche Meinungen hierzu einflieBen lassen. MAGNET
NEU (2015d) kontrastiert beispielsweise die Beweggriinde (fiktiver) Jugendlicher, das sozi-
ale Netzwerk Facebook zu nutzen bzw. nicht zu nutzen (sieche Abb. 39; zur Thematisierung
von Facebook vgl. auch Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 9-11; Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 14-
15; Neue Kontakte 2014a, Kb 3, S. 59; Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 94; Wir neu,
Kb 2, S. 130; Wir neu 2015k, Kb 3, S. 36).

Timo Julian
5o lch bin bei Facebook, um mit 99 Facebook ist eine attraktive 99 Facebook ist das ideale soziale
Leuten, die ich kenne, in Kontakt Plattform, um mit einem grofien Netzwerk, mit dem andere
zu bleiben und interessante Publikum eigene Erlebnisse zu Nutzer an deinem Leben teilhaben
Inhalte mit ihnen zu teilen.*® teilen.®® kinnen.®®

| Lara § W Daniel
59lch bin ein bisschen skeptisch ... -5 f * 59Warum denn sich bei Face-
Ich will nicht, dass Informationen & s book anmelden? Ich finde,
{iber mein Leben an Konzerne o es gibt viele andere Méglich-
weitergegeben werden, damit V keiten, um mit Menschen in
diese auf mich abgestimmte Kontakt zu treten oder zu
Werbung machen kénnen!©¢ kommunizieren. &

Abb. 39: Einstellungen verschiedener Jugendlicher zu Facebook.
Entnommen aus: Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 10.

Gerade Laras AuBerung wirft hierbei die Frage nach den Gefahren von Internetnutzung
auf. Sicher verfolgen die Lehrwerke auch medienpiddagogische Ziele, wenn sie auf Aspek-
te wie (mangelnden) Datenschutz im Internet hinweisen. Die Chancen und Risiken des
Internets spiegeln sich auch in einem Statement, das der 18-jdhrigen Sophie zugeschrieben

wird (siehe Abb. 40):
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flir Schularbeiten lernen und Referate vorbereiten. Letztes Jahr
habe ich einen Schilleraustausch in Australien gemacht und war I
ein halbes Jahr weg. Trotzdem habe ich immer mitbekommen,
wenn etwas an meiner deutschen Schule passiert ist: SchlieBlich
hat es irgendjemand immer gepostet. Das finde ich zwar positiv, |
aber auf der anderen Seite weiB einfach jeder alles Uber jeden.
Man verrdt im Internet viel zu viel tiber sich - ich versuche
zwar, das zu vermeiden, aber das klappt nicht immer, ?

Abb. 40: Einstellung einer (fiktiven) Jugendlichen zur Internetnutzung.
Entnommen aus: Neue Kontakte 2014a, Kb 3, S. 56.

Ferner erwdhnen die Lehrwerke Gefahren wie Internetbetrug (vgl. Neue Kontakte 2013a,
Kb 1-2, S. 39), Datenmissbrauch (vgl. deutsch.com 2011a, Kb 3, S. 16) oder Internet-
/Computersucht (vgl. Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 104). Der Freude an permanen-
ter Verfiigbarkeit via Medien steht der Wunsch nach Riickzug gegeniiber: ,,Seitdem ich
mein Handy zu Hause lasse, muss ich zugeben, dass ich ohne Handy viel entspannter bin*
(Na klar! 2012a, Kb 1-2, S. 90). Auch das niederldndische Lehrwerk TRABITOUR (2014a)
konstatiert im Einleitungstext zur Lektion ,,Rundherum vernetzt*:
»Wer rundum vernetzt ist, braucht nichts zu verpassen. Die Medien machen unser Leben

bequem. Aber man sollte es auch nicht iibertreiben. Denn eine Stunde ganz und gar offline
kann auch sehr entspannend sein!“ (Kb 2, S. 52).

Das deutsche Lehrwerk IDEEN (2015b) gibt ebenfalls zwei gegenteilige Meinungen dazu
wieder, ob der Computer das Leben erleichtere oder verkompliziere:

Spart der Computer Zeit?

Viele meinen, dass der Computer woh! die
beste Erfindung der letzten Jahrzehnts ist,
weil er uns so viel Zeit spart. Da bin ich

ganz anderer Meinung. Im Gegenteil, mein
Computer ist ein richtiger Zeitfresser. Den

Ja, ganz sicher. Der Computer spart
Zeit. Frither musste ich in die Bibliothek
gehen, wenn ich Informationen fiir gin
Projekt gesucht habe. Jetzt 7 sie e

ich im Internet. lch 8 ki eine

Computer 1 hocli= w9, den richtigen — 9 usmischine an, gebe das Thema N3

2 Owlor und die richtige 3 ».#ei suchen, schon das dauert ein und finde meistens das, was ich brauche. Ich muss meine
ziemlich lange. Manchmal streikt der Computer total und Freunde nicht mehr besuchen, wir kinnen einfach 10 oné
du suehst stundenlang den Fehler. Wenn du etwas aus dem in Kantakt bleiben. Wir schreiben uns E-Mails oder treffen
Internet 4 st laden willst, wenn du etwas 5 ausdriss uns in unserem 11 Ches % im Internet. Von meinen Fotos
willst ... tiberall kann es Probleme geben. Das kostet Zeit. Und kann ich eine CD 12 *~«nen und sie jemandem schenken.
wenn du einmal deine Arbeit nicht 6 spe i, dann kannst Und das kann ich alles von zu Hause aus machen. Das spart
du wieder von vorne anfangen. Das sol| Zeit sparen? natiirlich Zeit.

Silvio Dragana

Abb. 41: Gegenteilige Statements zu der Frage: ,,Spart der Computer Zeit?*
Entnommen aus: Ideen 2015b, Kb 2, S. 110.
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Neben der Forderung eines reflektierten Umgangs mit Medien und der Einiibung von Pro-
und Contra-Argumentation zeichnen die Lehrwerke somit durch divergierende Statements
zum Thema ein ausdifferenziertes Bild der Mediennutzung und damit auch ein ausdiffe-
renziertes Meinungsbild Jugendlicher.

Differenziertheit ldsst sich innerhalb der untersuchten Lehrwerke auch im Hinblick auf die
verwendeten Text- bzw. Gesprichssorten sowie die in diesem Zusammenhang thematisier-
ten Kommunikationsformen feststellen. Die Lehrwerke enthalten Briefe, E-Mails, Tage-
bucheintrige, Blogeintrige, Foreneintrige, Gistebucheintrige, Steckbriefe, Profilseiten
und Eintrige in sozialen Netzwerken, Chattexte, verschriftlichte oder aufgezeichnete Face-
to-face-Dialoge, Telefongespriche und Interviews, Homepage-Texte, (teils vereinfachte)
Zeitungs- und Zeitschriftentexte, Werbeannoncen und Werbespots, Speise- und Getrinke-
karten, Fahrpldne, Sendepldne bzw. Programmiibersichten, Fragebogen, Statistiken und
zugehorige Erlduterungen, literarische Texte sowie Liedtexte. Hinzu kommen die bereits
weiter oben zitierten Kommentare, die bestimmten fiktiven Personen zugeschrieben wer-
den und hiufig Meinungen oder Einstellungen zu einem Thema wiedergeben. Im folgen-
den Beispiel soll ein Gegenstand anhand der verschiedenen AuBerungen erraten werden

(siche Abb. 42).

Welches Gerit ist das? Lies und diskutiere in der Klasse.

i‘“{ Es jst schon, nach einem i Mittlerweile benutze ich %
] anstrengenden Tag vor diesem nur dieses eine Gerdit: Ich e e
l Gerdt zu sitzen und zu relaxen. J habe meine ganzen Termine ‘ e
darauf gespeichert, meine Ich kann mit diesem Gerdt
Katja Seitz, 36, Verkduferin Prdsentationen, meine Daten tberall arbeiten, egal ob zu
und viele Apps. Und wenn Hause, im Bus oder im Café.
ich entspannen will, kann ich Aber ist das wirklich ein
Frither habe ich mich oft verfahren. Das Filme gucken, lesen oder Musik ‘ Vorteil? [
bedeutete verlorene Zeit, Geld und . .. hdren. T
Stress. Mit diesem Gerdit ist alles einfacher! Oliver Schrider, 24, Student
Klaus Struck, 48, Manager
i Elisabeth Steiner, 45, Autofahrerin

Flir mich ist dieses Gerdit einfach |

| .
Fiir einen Musikfan wie mich ist dieses Gerdt | toll: Telefonieren, Simsen, Surfen, |
die ideale Lésung: dber 1000 Titel sind schon | Mails schreiben, Musik horen ... e
| gespeichert! Wer kauft heute noch CDs? ‘ Alles mit nur einern Gerdit.
{ 5 J
Bela, 15, Schiiler y Milana Bellrich, 29, Journalistin

Abb. 42: Kommentare fiktiver Personen zu einem zu erratenden Gegenstand.
Entnommen aus: Magnet neu 2015d, Kb 3, S. 7.

Solche Kommentare werden von den Lehrwerken nicht nur in schriftlicher Form abge-

druckt, sondern lassen sich in anderen Fillen auch als gesprochener Text iiber CDs abspie-
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len (vgl. z.B. Team Deutsch 20081, Kb 3, S. 106; Team Deutsch 20081, CD 3 zu Kb 3,
Track 29).

Ebenso breit gefichert wie die Kommunikationsformen, auf die die Lehrwerke Bezug

nehmen, und die vorgestellten Einstellungen zu diesen, ist das in den Lehrwerken gezeich-

nete Bild der Medienlandschaft in den deutschsprachigen Landern. Programmiibersichten

wie die in Abb. 43 reprisentieren etwa einen Teil des Spektrums an verfiigbaren Fernseh-

sendern, -formaten und Genres sowie typische Sendeabldufe (vgl. z.B. auch Na klar!
2012a, Kb 1-2, S. 96-97; Team Deutsch 2008a, Kb 1, S. 50; Team Deutsch 2008e, Kb 2, S.
34; Team Deutsch NEU 2014a, Kb 2, S. 90; Wir neu 2015a, Kb 1, S. 100):

15.08‘ Tagesschau

15.50 Kaum zu glauben

Privatsender

Es&ﬂ SAT1

15.05 Dick und Doof als
1 5 15.05 Tele-FuBball. 15.05 C 14 - VorstoB in die Salontiroler (s/w). Heute: Der Fall mit des
Die Tricks der Superstars Vergangenheit. Sendereihe (USA, 1938). Mit Stan Laurel, | alten Papiergeld
15.20 Friihlingslied (sfw). iiber archéologische Ent- Oliver Hardy 16.05 Im Reich der wi
(D, 1954). Mit Oliver Grimm, deckungen in Deutschland | 16.25 Tele-Wette. Anschl: Tiere (Wdh.)
Elsbeth Sigmund u.a. 16.50 Aktion 240 SAT 1 News 16.55 Invasion vom Ma
(USA, 1968). Mit Kare:
17.00 ARD-Ralgeber-Heim | 17.05 heute 1710 Kiinigin der Wikinger. 2'“."'_ e
17 und Garten. Heute: Alle Niitz-| 17.10 Die Sport-Reportage (B, 1966). Mit Don Murray S0IC: 1902 HO0pB
linge sind schon da Carita. Regie: Don Ghaffey
17.55 Laudate.
Friedrich von Spee in Liedern
und Texten
1 8 18.00 Tagesschau 18.15 ML - Mona Lisa. | 18.45 SAT 1 News 18.30 Superforce.
18.05 Wir iiber uns Mit Maria von Welser. Heute: 8.50 Sportclub. Amerik. Action-Serie: =
18.10 Sperischau Kampf dem Machismo Moderation: Dieter Nikles Im Frieden die Holle
18.40 Lindenstrafe.
Familienserie. Heute: Die
Stimme des Blutes
19.09 Die Goldene 1. 19.00 heute | 19.20 Gliicksrad. 19.00 Hardcastle &
1 9 Wochengewinner der 19.10 Bonn direkt Werbesendung. MeCormick. Amerik-
ARD-Fernsehlotterie 19.30 Terra-X: Irrfahrt AnschlieBend: Wetternews serie. Heute: Freundin
19.10 Weltspiegel vor Galapages. Mit Thor alten Tagen
19.50 Sporischau-Telegramm Heyerdahl auf Inka-Spuren
19.58 Heute Abend
20 20.00 Tagesschau 20.15 Eine Frau mit Pfiff. 20.15 Feuerwerk. 20.00 PRO 7 Nachrichi=
20.15 Tatort— Experiment. Fernsehkomddie mit lise (D, 1954). Mit Romy Schnei- | 20.15 Duell im Morges
Krimiserie mit Manfred Krug, Werner, Jutta Speidel, Peter der, Karl Schonback, Lilli (USA, 1958). Westerm
Charles Brauer, Dolly Dollar Fricke u.a. Regie: Carlo Rola Palmer u.a. Regie: Kurt Hoff- | Van Heflin, Tab Huntes
: mann
21.35 heute
21 21.45 Sport am Sonntag

Abb. 43: Programmiibersicht in einem deutséheh Léhrwerk.
Entnommen aus: Pingpong Neu 2001e, Kb 2, S. 80.

Auch das Lehrwerk IDEEN (2015a) differenziert unterschiedliche Fernsehgenres mit je-

weils exemplarischen Formaten aus dem deutschsprachigen Fernsehen aus:



[B#l Fernsehsendungen

a ) Wasist was? Ordne zu.

{ @D Dokumentation

@D Nachrichtensendung
@D Sportsendung

i @ Zeichentrickfilm

| @ Krimi

@ Talkshow
Spielshow

@ Fernschserie

Abb. 44: , Fernsehsendungen‘. Verweis auf verschledene Sendungen des deutschsprachigen
Fernsehens.
Entnommen aus: Ideen 2015a, Kb 1, S. 76-77.

Der Verweis auf DIE SIMPSONS macht deutlich, dass neben origindr deutschsprachigen
Formaten auch auslidndische Produktionen Teil des Fernsehprogramms der deutschsprachi-
gen Linder sind. Dies wird auch in den abgedruckten Programmiibersichten ersichtlich.
Auf diese Weise transzendieren die Medien nationale und vermeintliche kulturelle Gren-
zen. In den Lehrwerken fungieren Medien eher noch als Bindeglied zwischen Jugendlichen
gleich welcher Herkunft. Statt der Nation stehen die Lebenswelten Jugendlicher im Vor-
dergrund (vgl. Kapitel 4.3).

In diesem Zusammenhang bemiihen sich die Lehrwerke, wie in Kapitel 4.3 dargestellt, um
Authentizitit. Fiir den Fall des Chats wurde bereits festgehalten, dass dieses Bestreben vor
dem Hintergrund der Sprachlernsituation von den Lehrwerken nur partiell verwirklicht
wird. Interessanterweise fiihrt eine in NEUE KONTAKTE (2013a) angegebene URL-Adresse
eines Blogs zu einem real existierenden Blog. Wurden auch der Name und das Foto der
Bloggerin gedndert und weichen einige Angaben — eventuell aufgrund von Aktualisierun-
gen — voneinander ab, sind die Parallelen zwischen dem in NEUE KONTAKTE (2013a) dar-
gestellten Screenshot (siehe Abb. 45a) und dem tatsidchlichen Blog (siehe Abb. 45b) ein-
deutig.
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a)

Dater Bearbeiten Darstellung Verfauf Lesezeichen Fenster Hilfe

CF Uiy | ntpy/totally-sammy.over-blog.de . s e |

Mein Blog

Uber mich - Blogvorstellungen - Andere Blogs - Tolle Shops!

Uber mich :)

Mein Name ist Nele und
ich bin 13 Jahre alt.
Zurzeit besuche ich

die 8. Klasse des
Gymnasiums.

In meinem Blog erfahrt

ihr ganz viel dber mein f ‘ ‘. l : “
Leben, Mode, Beauty & L8 L . .

Kosmetik :) Nele ...

MNatiirlich ist auch .. ist am 06.04.2000 geboren.

ganz viel dber meine .. geht jetzt in die 8. Klasse.

Haustiere dabeil ¥ .. hat braune Haare und braune Augen,
. ist 1,47 m groB.

Ich freue mich Gber .. ist verliebt. w

jeden einzelnen .. ist Nichtraucherin,

Kommentar und .. liebt es, zu bloggen,

beantworte auch jeden :) .. liebt es, sich zu schminken.
.. hiirt am liebsten Hip-Hop, Deutschrap, R'n’B.
Eure Nele ¥ .. isst am liebsten Schokolade.
.. hat seijt 9 Jahren einen Hund,
.. ist Einzelkind.
.. ist perfektionistisch.
.. ist eifersichtig.
.. hasst es, nach dem AuBeren beurteilt zu werden,
. midchte immer ihren Willen durchsetzen.
. liebt es, shoppen zu gehen. ¥
.. will immer die Beste sein.
.. hat ein pink-rosafarbenes Zimmer.
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b)

Uber Mich Blogvorstellungen. Andere Blogs ) Tolle Shops !

Uber mich ;) )
- Uber Mich !

Mein Name ist Samantha und ich bin 17 Jahre alt.

Zurzeit besuche ich die 11. Klasse und mache mein
Abitur,

In meinem Blog erfahrt ihr ganz viel iber mein
Leben, Mode, Beauty & Kosmetik :)

Natiirlich ist auch ganz viel Liebe dabei! v

lch freue mich iber jeden einzelnen Kommentar
und beantworte auch jeden :)

Eure Samantha ¥

Samantha ..

.. ist am 06.04.1004 geboren.
.. hat im Juli 2011 ihren Realschulabschluss vollendet.
.. geht jetzt in die 11. Klasse und macht ihr Abitur.
.. hat braune Haare und braune Augen.
.. hat ihre Haare noch sie gefirbt.
..ist 1. 47m ldein.
o .. ist iibergliicklich vergeben. ¥
el Suche .. ist Miehtraucherin.
..'s Eltern kommen beide aus Polen. ¥
.. liebt es zu bloggen.
Kontakt ! .. liebt es sich zu schminken.
; .. hort am liebsten Hip Hop, DeutschRap, RnB.
.. isst am liebsten Schokolade.
.. hat seit g Jahren einen Hund.
.. ist Einzelkind.
.. ist perfektionistisch.
.. ist eifersiichtig.
.. hasst es nach dem AuBeren beurteilt zu werden.
.. mochte immer ithren Willen.
.. ist ein Papakind, doch liebt ihre Mama & ihren Stiefpapa ebenfalls.
.. liebt es shoppen zu gehen. ¥
.. will immer die Beste sein.
.. liebt und sammelt Playboy-Artikel.

Du Suchst Etwas ? ;*

EMAIL !
totally-sammy@hotmail.de .. hat ein pink-rosanes Zimmer.

Abb. 45a u. 45b: Selbstdarstellung a) auf einer in einem Lehrwerk dargestellten Blogseite
und b) auf einem realen Blog.

Entnommen aus: a) Neue Kontakte 2013a, Kb 1-2, S. 21; b) http://totally-sammy.over-
blog.de/pages/Uber_Mich_-5003081.html (abgerufen am 15.02.2016).

Es handelt sich um ein Paradebeispiel fiir die von den Lehrwerken fiir sich behauptete Ori-

entierung an authentischer Kommunikation in der Lebenswelt Jugendlicher (vgl. Kapitel
4.3).
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Die in diesem Kapitel aufgegriffenen Aspekte der Mediennutzung Jugendlicher, der ver-
wendeten Texte und einhergehenden Verweise auf Medien und Kommunikationsformen
sowie der dargestellten Medienlandschaft der deutschsprachigen Linder sollen an dieser
Stelle nicht weiter ausgefiihrt werden. Jedoch erscheint eine weitergehende Beschéftigung
mit dem iibergeordneten Thema ,,Medien in Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrwerken nicht
zuletzt aufgrund der Fiille des hierzu im Korpus enthaltenen Materials durchaus vielver-
sprechend fiir potentielle Anschlussstudien. Uber das hier Dargestellte hinaus bote sich an,
innerhalb der Kategorie ,,Medien* ein Augenmerk auf diejenigen Ubungen zu legen, die
die Lernenden zur Interaktion mit fiktiven Bewohner/-innen der Zielsprachenlinder auf-
fordern. In diesem Zusammenhang spielt mediale Vermittlung eine Rolle, beispielsweise,
wenn Lernende aufgefordert werden, Nachrichten an ihre deutschsprachigen E-Mail-
Partner zu schreiben, oder Nachrichten von diesen erhalten.

Fiir den Moment gilt festzuhalten, dass die Lehrwerke gerade im Hinblick auf Mediennut-
zung und Medienangebot Vielfalt, Heterogenitit und damit die Moglichkeit zur Auswahl
akzentuieren. Obgleich einige der von den Lehrwerken aufgefiihrten Statistiken und Texte
auf die Mediennutzung von Jugendlichen in den deutschsprachigen Lindern referieren,
wird die hédufige Nutzung von Medien insgesamt nicht als spezifisches Phinomen unter
deutschsprachigen Jugendlichen, sondern unter Jugendlichen iiberhaupt dargestellt. Anders
als in den iibrigen vorgestellten Kategorien (vgl. Kapitel 5.1-5.3) werden im Hinblick auf
die in diesem Kapitel behandelten Gesichtspunkte keine Vergleiche zwischen den deutsch-
sprachigen und anderen Léndern gezogen. Wie bereits in den Kapiteln 4.3 und 4.4 heraus-
gearbeitet, werden die Medien als Teil der Lebenswelt Jugendlicher begriffen. Medien und
Mediengebrauch werden damit auch als ein gemeinschaftsstiftendes Moment zwischen den
jugendlichen Lernenden und den in den Lehrwerken reprisentierten deutschsprachigen

Jugendlichen verwendet.

6 Zusammenfassung und Ausblick: Die Kulturreflexivitit der

Lehrwerke

Die vorliegende Arbeit versteht sich als eine kritische Auseinandersetzung mit dem Begriff
des interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht und dem dahinterstehenden Mo-
dell von Eigen- und Fremdkultur. Derzeit aufkommende kulturwissenschaftliche Ansitze
lehnen diese dem interkulturellen Ansatz eigene Dichotomie ab und unterziehen stattdes-

sen den Kulturbegriff selbst einer Reflexion. Dabei bieten sie keine begriffliche Alternative
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fiir das im interkulturellen Ansatz zentrale ,.interkulturelle Lernen®. Die Arbeit schldgt den
Terminus ,,kulturreflexives Lernen* vor, der in der fremdsprachenwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Diskussion bislang wenig bis gar nicht géngig ist, erst recht nicht in
Lehrwerken selbst.

Die vorangegangenen Kapitel 4 und 5 fiihren den Versuch der untersuchten DaF-
Lehrwerke vor Augen, ein lebensstilistisch differenzierendes Bild der deutschsprachigen
Lander zu zeichnen. Erste Ansitze zur Forderung kulturreflexiven Lernens sind folglich
zumindest insofern erkennbar, als die Lehrwerke offensichtlich Wert darauf legen, die
deutschsprachigen Léinder nicht als homogen zu betrachten, sondern die Diversitit an mog-
lichen alltagsdsthetischen Auswahlen aufzuzeigen. Das Konzept der Lebenswelt (vgl. Ka-
pitel 4.3) eroffnet in diesem Kontext die Chance, sich von dem Aufenblick auf die
deutschsprachigen Linder und dem damit verbundenen nationalen Fokus zu 16sen und
stattdessen einzuzoomen auf das alltdgliche Leben der Individuen und die hierin getroffe-
nen alltagsdsthetischen Entscheidungen. Die sich erdoffnenden Moglichkeiten werden aller-
dings zum gegenwirtigen Zeitpunkt (noch) nicht komplett ausgeschopft: ,,Lebenswelt*
wird in den Lehrwerken hauptsichlich als Gegenbegriff zu einer an die Nation gebundenen
,Kultur eingesetzt, um statt des Kanons bzw. ergiinzend zum Kanon den Alltag ins Zent-
rum zu riicken. Die Ausfithrungen der Lehrwerke erinnern dabei stark an die Programma-
tik des kommunikativen Ansatzes in der Sprachdidaktik, der eine Abkehr von der schrift-,
literatur- und faktenbezogenen Vermittlung einer Fremdsprache und eine Hinwendung zur
Forderung kommunikativer Kompetenzen fiir so genannte alltigliche Kommunikationssi-
tuationen fordert (vgl. Rosler 2012, S. 202-203). Sie schlieBen damit tendenziell an Schiitz’
und Luckmanns (1979) Lebensweltbegriff an. Auch die von den Lehrwerken vielfach be-
hauptete Authentizitdt der verwendeten Texte ist in den Zusammenhang dieser kommuni-
kativ orientierten Didaktik einzuordnen (vgl. Rosler 2012, S. 202; Schweiger/H&agi/Doll
2015, S. 3).

In allen der in dieser Arbeit vorgestellten Kategorien ,,Musik und Literatur®, ,, Traditionen,
Feste und Feiern®, ,,Essen und Trinken‘ und ,,Medien* (vgl. Kapitel 5) sowie dariiber hin-
aus wird die Heterogenitit der deutschsprachigen Léander und ihrer Bewohner/-innen er-
sichtlich. Stereotype werden zwar bisweilen aufgegriffen, an vielen Stellen jedoch auch
hinterfragt. Verwendete Formulierungen wie ,,die deutsche Kultur* zeigen allerdings, dass
die Lehrwerke dennoch nicht vollstindig ohne einen homogenisierenden Kulturbegriff

auskommen (vgl. Kapitel 4.1). Der sprachliche Umgang der Lehrwerke mit dem Begriff
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,,Kultur* wirkt in einigen Fillen uneinheitlich, wenn einmal singularische, ein anderes Mal
pluralische Wortformen von Kultur gebraucht werden (vgl. Kapitel 4.1).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich in den untersuchten Lehrwerken, zumin-
dest soweit anhand der vorgenommenen Analysen erkennbar, die Tendenz hin zu einem
kulturwissenschaftlichen Ansatz, der Kultur weder als homogen versteht noch absolut
setzt, zwar abzeichnet, die Lehrwerke jedoch weitgehend der fiir den interkulturellen An-
satz charakteristischen Gegeniiberstellung von Eigen- und Fremdkultur verpflichtet bleiben
und auch den Kulturbegriff selbst nicht infrage stellen. Mogen die vorgestellten Ergebnisse
diese Tendenz auch belegen, so kann die dritte Forschungsfrage, die Frage nach kulturre-
flexiven Elementen in den untersuchten DaF-Lehrwerken, an dieser Stelle nicht abschlie-
Bend beantwortet werden. Dies hiangt insbesondere damit zusammen, dass die Moglichkei-
ten zur Analyse, die das umfangreiche verwendete Korpus (vgl. Kapitel 3) bietet, im be-
grenzten Rahmen der vorliegenden Arbeit noch nicht vollstindig ausgeschopft werden
konnten. Dariiber hinaus gilt zu beriicksichtigen, dass ein Lehrwerk zwar das Unterrichts-
geschehen mehr oder minder priagt (vgl. Guerrettaz/Johnston 2013), dass aber schlussend-
lich die Lehrkraft situativ entscheidet, wie sie mit den Inhalten umgeht, insbesondere wel-
che Art der Auseinandersetzung der Lernenden mit den Inhalten sie anregt. Auch die empi-
rische Unterrichtsforschung ist folglich gefragt, einen Beitrag fiir die moglichst ganzheitli-
che Ausleuchtung des Themas zu leisten.

Wie bereits in der Einleitung definiert, zielt die Arbeit auf eine erste Bestandsaufnahme,
nicht auf eine endgiiltige Antwort auf die Frage, wie ein kulturwissenschaftlicher Ansatz
konkret umgesetzt werden konnte. Aus den ermittelten Tendenzen lieBen sich dennoch
bereits erste Empfehlungen fiir die Praxis kulturreflexiven Lernens ableiten. Hierfiir boten
beispielsweise Ubungen, die sich mit der Kontingenz von Normalititsvorstellungen ausei-
nandersetzen, Ankniipfungspunkte (vgl. z.B. die in Kapitel 5.3 vorgestellte Ubung zu Ess-
gewohnheiten in unterschiedlichen Lindern, S. 83-84). Essentiell fiir einen kulturwissen-
schaftlichen Ansatz wire es in diesem Zusammenhang, nicht bei der Relativierung von
Normalitdtsvorstellungen stehen zu bleiben, sondern im néchsten Schritt bewusst zu ma-
chen, dass das, was als ,,normal* erachtet wird, nicht notwendigerweise an Lindergrenzen
gebunden ist. Ein einfaches Beispiel: Sicherlich ist es in Japan verbreiteter als bei uns,
Seegurken zu essen (vgl. Kapitel 5.3, S. 83-84). Doch gewiss gibt es auch in Japan Men-
schen, die keine Seegurken mogen, und ebenso gewiss gibt es umgekehrt Deutsche, die
Seegurken gerne essen (vgl. zum Thema Reichardts (2009) Artikel im SZ-Magazin mit

dem Titel TRUFFEL DER MEERE). Wiinschenswert wire folglich die stirkere Kombination
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zweier Gesichtspunkte, die die Lehrwerke jetzt bereits, allerdings gesondert voneinander,
relevant setzen: a) die Relativierung von Normalititsvorstellung bei b) gleichzeitiger Be-
wusstmachung, dass angenommene Normalitdten hochstens partiell, nicht aber zwangsldu-
fig mit nationalen Grenzen zusammenhingen. Gemeinschaften konstituieren sich entlang
von Lebensstilen. Auch innerhalb der nationalen Grenzen fallen alltagsidsthetische Aus-
wahlen unterschiedlich aus und unterlaufen dabei stereotyperweise fiir eine Nation behaup-
tete Muster bzw. laufen ihnen zuwider. Punkt b) bezieht sich damit auf die von den Lehr-
werken versuchte differenzierte Darstellung der deutschsprachigen Lénder. Eine konse-
quente Durchsetzung einer solchen auf Lebensstilen beruhenden Differenzierung kann zum
Aufgeben des stark prisenten kulturkontrastiven Blicks beitragen. Das Konzept des Eige-
nen und Fremdem im Fremdsprachenunterricht bedarf dahingehend zumindest einer Modi-
fizierung, dass die Kategorien ,.eigen” und ,,fremd*, wie beschrieben, nicht an Kultur,
schon gar nicht an Nationalkultur festgemacht werden und dass sie als dynamisch und nach
auflen hin offen angesehen werden. Kontrastierung kann dann sinnvoll sein, wenn sie nicht
zu weit generalisiert, sondern den Blick auf Auswahlen in alltagsédsthetischen Episoden
(Schulze 2005, S. 98-102) richtet. Denn die Bedeutung des in einer Situation Ausgewihl-
ten ergibt sich stets aus dem Kontrast zum Nicht-Ausgewdhlten:

»Menschen konnen Zeichen wiéhlen: sie kdnnen sich die Haare griin firben oder blond oder

dies ganz sein lassen. Weil sie die Wahl haben, wird das, was sie wihlen, bedeutsam. Die

griilne Farbe wird zum Zeichen im Kontrast zu den anderen Moglichkeiten* (vgl. Henn-
Memmesheimer 2004, S. 31).

Dies gilt fiir die situative Auswahl sowohl sprachlicher als auch anderer Zeichen (vgl.
Henn-Memmesheimer 2004; Schulze 2005, S. 94-95, 98-102). Schulze (2005) konstatiert:
,,Gewihlt zu haben bedeutet immer auch, andere Mdoglichkeiten ausgeschlagen zu haben*
(S. 65). Durch ihre Auswahlen zeigen Menschen an, was sie geniel3en (Genuss), wovon sie
sich abgrenzen (Distinktion) und welche Lebensphilosophie sie haben (vgl. Henn-
Memmesheimer 2004, S. 31; Schulze 2005, S. 93-94 u. 105-114).

Kulturreflexives Lernen bedeutet vor diesem Hintergrund in erster Linie die Reflexion des
Kulturbegriffs und daraus resultierend die Entwicklung einer differenzierten Sicht auf Ge-
meinschaften, die nach unterschiedlichen Kriterien konstituiert werden konnen und inner-

halb derer sich wiederum das Individuum unterschiedlich verorten kann.
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