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Vorwort

Die vorliegenden fiinf Bainde dokumentieren exemplarisch die Fachdiskussion
der XVIL Internationalen Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer
(IDT), die vom 15. bis 20. August 2022 in Wien stattfand. Rund 2 750 Teilneh-
mer*innen aus 110 Ldndern haben an der IDT 2022 durch Beitrdge und Diskus-
sionen das aktuelle Bild des Deutschen als Fremd*Zweitsprache mitgezeichnet,
das mit der Beitragsauswahl in dieser Tagungsdokumentation reprédsentiert
wird.

Die IDT 2022 fand unter dem Motto *mit.sprache.teil. haben statt, mit dem die
Bedeutung von Sprachen und Sprachenlernen fiir Teilhabe ins Zentrum der
Tagung gestellt wurde: Teilhabe an unterschiedlichen Lebenswelten, an Bil-
dung und Berufsleben, an gesellschaftlichen und demokratischen Prozessen, an
kulturellen Erfahrungen und wissenschaftlichen Erkenntnissen, an dstheti-
schem Erleben. Dem Deutschen als Fremd*Zweitsprache kommt dabei weltweit
Bedeutung zu, da es im und durch das Sprachenlehren und -lernen neue Hand-
lungs- und Erfahrungsmoglichkeiten eroffnet. Teilhabe stellt dabei ein zentra-
les, aber zugleich nicht immer erreichbares Ziel des Lehrens und Lernens von
Deutsch als Fremd*Zweitsprache dar. Die Diskussion um die sprachenpoliti-
schen Rahmenbedingungen und die Teilhabe als Motor und Ziel des Lehrens
und Lernens von (weiteren) Sprachen in mehrsprachigen Kontexten ist damit
eine fiir das Fach Deutsch als Fremd*Zweitsprache genuin relevante und soll
durch die fiinfbandige Publikation zur IDT 2022 weiterentwickelt und vorange-
trieben werden.

Ein besonderer Mehrwert fiir eine solche Diskussion im Rahmen einer IDT
erwdchst dabei aus der Begegnung von Personen aus der Wissenschaft und
unterschiedlichen Praxisfeldern von DaF*Z wahrend der Tagung. In diesem
Sinne richten sich auch die Beitrdge in dieser fiinfbandigen IDT-Publikation an
Wissenschaftlerinnen wie Praktiker*innen gleichermafien. Mit der Open-Ac-
cess-Publikation wurde zudem ein wichtiger Schritt gesetzt, um eine breite,
unkomplizierte und internationale Rezeption der fiinf Bande zu gewdhrleisten.

Um Begegnung und Austausch sowie Partizipation zu ermdéglichen, stellten die
53 thematischen Sektionen der IDT 2022 das fachliche Kernelement der Tagung
dar. Aus den Sektionen stammen auch die meisten Beitrdge in den vorliegen-
den fiinf Binden, wobei angesichts des begrenzten Platzes nur eine kleine
Auswahl an Sektionsbeitrdgen in die Publikation aufgenommen werden
konnte. Dartiber hinaus kénnen Beitrdge zu Plenarvortrdgen, Podien und Pos-
terprdsentationen sowie einzelnen weiteren Programmpunkten nachgelesen
werden. Dabei sind die Bande in ihrer Struktur thematisch angelegt. Dies fiihrt
moglicherweise dazu, dass Leser*innen Beitrdge unterschiedlicher Linge und
auch unterschiedlicher Gestaltungsformen in unmittelbarer Abfolge vorfinden.
Es unterbindet zugleich aber auch eine Hierarchisierung in Beitragsarten, wel-
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Vorwort

che im Sinne der fiir die IDT 2022 namensgebenden Teilhabe und eines demo-
kratischen Grundverstdndnisses von Wissenschaft nicht angebracht ist.

Aus der thematischen Fokussierung ergab sich eine Aufteilung der Beitrdge in
folgende fiinf Bande:

- Mit Sprache handeln: Partizipativ Deutsch lernen und lehren

- Kulturreflexiv, dsthetisch, diskursiv. Sprachenlernen und die Vielfalt von
Teilhabe

- Sprachliche Teilhabe férdern: Innovative Ansdtze und Technologien in
Sprachunterricht und Hochschulbildung

- Beitrdge zur Methodik und Didaktik Deutsch als Fremd*Zweitsprache

- Sprachenpolitik und Teilhabe

Die Publikation ist als Gesamtschau des Fachdiskurses des Deutschen als
Fremd*Zweitsprache in seiner weltweiten Vielfalt des Lehrens und Lernens von
Sprache(n) zu verstehen und sieht sich als Beitrag zur Teilhabe an diesem
Diskurs.

Anmerkung zur geschlechterinklusiven Schreibweise:

Wir sprechen uns im Sinne der Teilhabe fiir einen geschlechterinklusiven Ge-
brauch von Sprache aus und befiirworten grundsatzlich eine Vielfalt an ent-
sprechenden Schreibweisen: mit Asterisk (z.B. Lehrer*innen), mit Unterstrich
(Lehrer_innen), mit Doppelpunkt (Lehrer:innen) oder in einer anderen ver-
gleichbaren Weise. Nach Mdoglichkeit raten wir zu geschlechtsneutralen Formu-
lierungen (z.B. Lehrende).! Den Beitrager*innen dieser Publikation haben wir
den Asterisk empfohlen, der sich in allen Verdffentlichungen, die von der Ta-
gungsleitung der IDT 2022 verantwortet wurden, wiederfindet.

Wien, im April 2023 Sandra Reitbrecht
Hannes Schweiger
Brigitte Sorger

1 Fiir weitere Informationen zu geschlechterinklusiver Sprache: kttps://
personalwesen.univie.ac.at/organisationskultur-gleichstellung/im-ueberblick/
geschlechterinklusive-sprache/, abgerufen am 27. Juli 2023.
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Kulturvermittlung, asthetische Potenziale und
literarisches Lernen. Einleitung zu einigen Perspektiven
auf die Vielfalt von Sprachenlernen und Teilhabe

Sabine Dengscherz, Hannes Schweiger

*mit.sprache.teil. haben, das Motto der IDT 2022 in Wien, verweist auf iiberge-
ordnete Lehr- und Lernziele, die Sprache, Kultur, Text und Kommunikation
umfassen, miteinander verbinden und durchdringen. Kulturreflexives Lernen
ist ein wichtiger Aspekt des Teilhabens mit und mittels Sprache. Dazu gehdren
,Deutungsressourcen” (Altmayer, 2021, S.389) wie vielfdltige d&sthetische
Aspekte und die Lust am Spiel mit Sprache und anderen Darstellungsformen -
rezeptiv wie produktiv.

Die Rolle von Kultur im Feld DaF*DaZ ist ein weites Feld, das durch zundchst
tentative Identitdtssuche der Landeskunde (Fornoff & Koreik, 2020; Schweiger,
2021 oder Badstiibner-Kizik in diesem Band) und spater durch diverse interdis-
ziplindr ausgehandelte Neuorientierungen immer wieder griindlich umge-
pfliigt wurde und wird. In den letzten beiden Jahrzehnten ist ein kulturwissen-
schaftlich ausgerichteter Paradigmenwechsel zu beobachten, der auf einer ein-
gehenden Auseinandersetzung mit kulturtheoretischen Fragen beruht und die
Fahigkeit zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben als tibergeordnetes Lernziel
definiert. Empirische Studien zur Untersuchung kulturbezogener oder &stheti-
scher Lernprozesse sind allerdings weiterhin selten (Altmayer, 2023,
S.377-378).

Kulturelle Teilhabe an sprachlichen Diskursen und die dafiir nétigen Kompe-
tenzen, tiber die Lernende verfiigen sollten, wurden und werden unter unter-
schiedlichen Labels und Voraussetzungen diskutiert. Dass Sprache, Kultur,
Text, Diskurs und Kommunikation auf komplexe Weise zusammenhdngen,
erscheint als der kleinste gemeinsame Nenner (Zabel, 2021), das Wie allerdings
als ein gordischer Knoten, tiber dem (immer noch) das Damoklesschwert des
(ethnisch oder national aufgeladenen) Essentialismus schwebt. Dazwischen tut
sich viel Raum fiir Reflexion auf: iiber Vorannahmen, Muster und Mechanis-
men kultureller Teilhabe, diskursive Deutungsmuster (Altmayer, 2004) oder
Formen dasthetischen Lernens, nicht nur in kiinstlerischen, sondern auch in
ganz alltdglichen Texten und AufRerungsformen (Dobstadt & Riedner in diesem
Band).

Diese und weitere Aspekte wurden auf der IDT 2022 in Wien aus unterschied-
lichen Perspektiven aufgegriffen und in verschiedenen Formaten diskutiert.
Die Auseinandersetzung mit kulturreflexivem Lernen eréffnet vielfdltig ver-
flochtene theoretische und didaktische Diskursfelder. Manche davon betreffen
Kulturspezifika in Texten, andere kreative Ausdrucksformen oder gesellschaft-
liche Mdglichkeiten mit Sprache an Kultur teilzuhaben. In unserem Band

11
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haben wir Beitrdge versammelt, die auf Plenarvortrdagen, Sektionsbeitragen
und Posterprdsentationen basieren und sich der vielfdltigen Thematik auf je-
weils spezifische Weise ndhern. So versuchen wir einen Querschnitt zu zeigen
und einen Uberblick zu bieten tiber Fragestellungen rund um kulturreflexives
und dsthetisches Lernen, diskursive Ziele sowie die diskursive Einbettung die-
ser Fragestellungen, wie sie auf der IDT 2022 in Wien diskutiert wurden. Auf
diese Weise mochten wir die Auseinandersetzung mit Sprache und Kultur im
Kontext DaF/DaZ in einer globalisierten, vernetzten und sich dynamisch verdn-
dernden Welt vorantreiben.

JKulturreflexiv” bezieht sich dabei auf unterschiedliche Ebenen: auf Fragen der
Kontextualisierung von Texten oder unterschiedlichsten Fundstiicken im
Unterricht, auf methodische Ansdtze kreativen bzw. dsthetischen Lernens an
und mit kulturellen Artefakten, auf das Nachdenken tiber Kulturkonzepte auf
einer Metaebene oder auf die Konstruktion von Diskursrdumen, in denen Teil-
habe stattfindet - oder eben auch nicht. ,Asthetisch” lisst sich wiederum rezep-
tiv und/oder produktiv verstehen: Rezeptiv geht es um die Auseinandersetzung
mit kulturbezogenen Aspekten und ihrer dsthetischen Wirkung. Produktiv geht
es um das Ausloten von dsthetischen Potenzialen des eigenen kreativen Han-
delns von Lernenden - und um Lernpotenziale spielerischen Umgangs mit
Klang, Bewegung oder Visualisierung. ,Diskursiv* wiederum lasst sich auf das
angestrebte Lernziel der Fahigkeit zur Partizipation an deutschsprachigen Dis-
kursen (in einer grundsadtzlich mehrsprachigen Gesellschaft) beziehen, aber
auch auf die diskurstheoretischen Grundlagen, auf die sich kulturbezogenes
Lernen in letzter Zeit verstarkt stiitzt und die auch fiir empirische Studien
erkenntnisleitend sind.

Der Band beriihrt eine Reihe von Diskursrdumen und Themenfeldern. Wie
hiltst du es mit der Kultur? kann auch einmal zur Gretchenfrage werden und die
Antwort darauf zu einem Schibboleth, in dem mit Begrifflichkeiten jongliert
wird, die nicht zu einer schieren Fassade verkommen sollten, wie Altmayer
(2021, S.388) hinsichtlich der Diskussion um Interkulturalitdt und Transkultu-
ralitdt kritisch anmerkt. In jedem Fall lohnt es sich, hinter die Begriffe zu
blicken und sich mit ihren diskursiven Konstruktionen auseinanderzusetzen —
im Fachdiskurs ebenso wie in Alltagsdiskursen. Auf der Metaebene oder im
literarischen Text, im Film, in der Performance, im tdglichen Unterricht.

Die Beitrdge in unserem Band tun dies und zeichnen ein facettenreiches Bild
davon, was Kulturreflexion und &sthetisches Lernen alles sein kann. Die Texte
setzen sich mit einigen wichtigen Diskurslinien auseinander, die die Aus-
einandersetzung mit Kultur und Sprache aus verschiedenen Perspektiven be-
trachten. Auf der Metaebene werden Aspekte kulturreflexiven Lernens reflek-
tiert: Facetten dsthetischer Wahrnehmung in Kunst, Alltag und Gesellschaft,
aber auch Vorstellungen davon, was Kultur tiberhaupt ist, und welche ideologi-
schen Voraussetzungen unterschiedlichen Kulturkonzepten zugrunde liegen.
Bei der konkreten Umsetzung kreativer Ideen in Unterrichtssituationen geht es
um Aspekte des dsthetischen Lernens und Zugdnge, die auf die Teilhabe der

12
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Lernenden am kulturellen Leben fokussieren. Es geht um lustvollen, reflektier-
ten, spielerisch-kreativen Umgang mit Sprache, Performance und Artefakten,
um Text, Film, Theater, Musik, (Sprach-)Rhythmus oder Mediennutzung im
Alltag.

Es wird die dsthetische Wirkung und Aussagekraft diverser Formen der Sprach-
nutzung in verschiedenen Bereichen des lebensweltlichen Umfelds ausgelotet
und vermeintlich Selbstverstandliches kritisch hinterfragt. Traditionen und Ir-
ritationen dieser Traditionen werden vor dem Hintergrund ihrer historischen
Entwicklung beleuchtet und Sprache und Sprachdufierungen in ihrer Viel-
schichtigkeit und Kontextgebundenheit diskutiert und im Hinblick auf Formen
der Teilhabe reflektiert.

Die meisten Beitrdge beriihren mehrere dieser Diskurslinien und verbinden sie
miteinander zu einem spezifischen thematischen Fokus. Anhand dieser Foki
haben wir die Beitrdge in Themenfeldern angeordnet, um die Ubersicht zu
erleichtern und eine Lektiire anhand eines roten Fadens zu ermdglichen. Es
steht aber auch jeder Beitrag eigenstdndig fiir sich und Leser*innen sind einge-
laden, nach Lust und Laune durch die Texte zu bléttern oder zu scrollen und
sich die fiir ihre eigenen Kontexte besonders relevanten Rosinen aus dem
Kuchen zu holen.

Die Beitrdge im ersten Abschnitt beschéftigen sich mit grundsétzlichen Fragen
der Kulturvermittlung sowie mit diskursiver Landeskunde. Einleitend setzt sich
Sabine Dengscherz mit dem Kulturbegriff und darunterliegenden Konzeptio-
nen auseinander und diskutiert ihre Relevanz fiir den Kontext DaF/DaZ. Ca-
milla Badstiibner-Kizik diskutiert ebenso grundsatzliche Fragen zu ,Landes-
kunde” aus einer DaF-Perspektive und pladdiert fiir eine Differenzierung kultu-
rellen Lernens zwischen DaF und DaZ. Sie veranschaulicht ihre Argumentation
anhand eines aktuellen Beispiels aus der Praxis: dem polnischen Diskurs zum
russischen Angriffskrieg in der Ukraine. Der Gegenwartsbezug spielt auch eine
wichtige Rolle im Beitrag von Christine Becker und Caroline Merkel. Sie neh-
men ein historisches Thema, ndmlich den deutschen Kolonialismus, als Aus-
gangspunkt, um aktuelle Diskurse zu thematisieren. Dorthe Uphoff wiederum
zeigt in ihrem Beitrag, dass diskursive Landeskunde nicht nur mit fortgeschrit-
tenen Lernenden umsetzbar ist und stellt Materialien vor, die sich auf AI-Ni-
veau mit dem ,Roten Wien" beschéftigen.

Der zweite Abschnitt des Bandes fokussiert auf kreative Potenziale von Sprache
und auf dsthetisches Lernen durch Literatur. Michael Dobstadt und Renate
Riedner setzen sich mit der gesellschaftspolitischen Dimension kreativer Mitge-
staltung von Sprache auseinander und plddieren - veranschaulicht durch kon-
krete Beispiele - fiir eine bewusste Auseinandersetzung mit der (dsthetischen)
Wirkung von spezifischen Ausdrucksweisen in unterschiedlichen Kontexten.
Hannes Schweiger wiederum zeigt anhand etlicher Beispiele, wie dsthetisches
und kulturreflexives Lernen miteinander verbunden werden kdnnen, um mit
kreativen und handlungsorientierten Aufgaben die kritische Reflexionsfahig-

13
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keit von Lernenden zu starken. Rajashree Tirumalai-Horig schldgt eine Aufga-
bentypologie fiir den Umgang mit Literatur im Unterricht vor, und die darauf
folgenden zwei Beitrdge prdasentieren exemplarisch konkrete Projekte fiir die
Arbeit mit literarischen Texten: Fernanda Boarin Boechat und Katja Holldampf
berichten tiber Erfahrungen aus einem Webinar zu konkreter Poesie auf
Deutsch und Portugiesisch und Jude Daniel Tolo lotet das didaktische Potenzial
von Musikromanen aus und geht dabei insbesondere auf dsthetische Illusion
ein.

Im dritten Abschnitt stehen Klang und Film im Mittelpunkt. Zunédchst fihrt
Torsten Schaar die Verkniipfung von Filmarbeit mit dem Konzept der Erinne-
rungsorte vor und macht Vorschlage, wie dadurch mit dem Thema ,Deutsche
Teilung” im DaF-Unterricht gearbeitet werden kann. Tina Welke wiederum
nimmt exemplarisch die Analyse eines Dokumentarfilms tiber das Kunsthisto-
rische Museum in Wien vor, die als Grundlage fiir die Entwicklung didaktischer
Szenarien herangezogen werden konnte. In weiterer Folge stellen Naomi Miy-
atani und Akane Suzuki eine Unterrichtssequenz aus einer Musikhochschule
vor, bei der die Teilnehmer*innen ,musikalische Briefe” als kurze Videos verfas-
sen. Rosa Gabriela Argiiello Vdzquez prdsentiert in ihrem Posterbeitrag ein
Projekt, das sich mit dem didaktischen Potenzial des Horens und Erstellens von
Podcasts beschaftigt.

Ins Museum fiihren die ersten beiden Beitrdge des vierten Abschnitts, der sich
mit den Potenzialen vielfdltiger Lernrdume und Lernorte auseinandersetzt.
Heike Roll erkundet Museen als Erfahrungsrdume und partizipative (Sprach-
)Lernorte und prédsentiert exemplarisch Lernmaterialien und Lernszenarien fiir
sprachlich-dsthetische Bildung. Susanne Roth und Britta Roch skizzieren Pro-
jekte, die Erinnerungskultur und aktuelle Debatten mit der eigenen Erfah-
rungswelt der Lernenden verkniipfen sollen und nutzen dafiir unterschiedliche
Lernorte und Materialien: Neben Museen und Gedenkstétten sind das auch ein
Horbuch oder ein Jugendroman. Alla Paslawska geht deutschsprachigen Kul-
turspuren in der Ukraine nach und macht damit den o6ffentlichen Raum zu
einem vielfdltigen Lern-Raum, der bereits vor der Haustiire der DaF-Lernenden
beginnt. Mit dem Beitrag von Eva Svager wechseln wir in den DaZ-Kontext: Sie
stellt das Projekt KULToURs vor, das Lernenden die Teilnahme an kulturellen
Veranstaltungen ermdoglicht.

Der fiinfte Abschnitt beschdftigt sich schliefilich mit Ansdtzen, in denen Ler-
nende kreativ produktiv werden, sei es performativ oder in anderen (kiinstleri-
schen) Auflerungsformen. Zunichst setzt sich Barbara Schmenk kritisch mit
dem inflationdren Gebrauch des Performativitdtskonzepts und der damit ein-
hergehenden ,Veroberflachlichung” auseinander und diskutiert dessen Aus-
wirkungen auf dramapadagogisches Arbeiten im DaF/DaZ-Unterricht. Rebecca
Gramlich und Thereza de Jesus Santos Junqueira zeigen, wie Augusto Boals
Konzept des ,Empfindsamen Denkens” auf der ,Biihne” des DaF-Unterrichts
angewendet werden kann, und Martina Heuser stellt Anwendungsformen der
Methode Lesetheater im DaF/DaZ-Unterricht vor. Katrin Saar geht in ihrem
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Posterbeitrag der Frage nach, wie durch den spielerischen Umgang mit fiktiven
Identitdten die Sprechbereitschaft von Lernenden erhoht werden kann. Iris
Folch Martinez und Kerstin Paulik setzen sich in ihren Beitragen damit ausein-
ander, wie Lernende durch visuelle Elemente ihren Lernprozess besser steuern
konnen: Iris Folch Martinez zeigt, wie das Zeichnen von eigenen Visualisierun-
gen Lernenden hilft, ein besseres Verstdndnis von grammatischen Strukturen
zu entwickeln. Und Kerstin Paulik beschaftigt sich in ihrem Posterbeitrag mit
,Sketchnotes”, in denen Worter mit grafischen Elementen kombiniert fiir viel-
faltige Lernzwecke eingesetzt werden konnen. Martina Zimmermann und Oli-
vier Bolomey stellen ein Projekt vor, das sich mit dem Zusammenhang zwi-
schen Staunen und Lernen beschéftigt und dabei auf die Lehrer*innen-Bildung
fokussiert.

Der Bogen der Beitrdge ist also thematisch weit gespannt, umfasst etliche Lern-
und Reflexionsfelder und ebenso verschiedene Zielgruppen: Einige Texte be-
schéftigen sich eher mit Anfinger*innen, andere mit fortgeschrittenen Lernen-
den, weitere setzen sich mit Grundlagenwissen fiir Lehrende und lebenslangen
Lernprozessen auseinander. Auch geographisch sind die Beitrdge breit gestreut
und stammen - passend fiir eine IDT - von Kolleg*innen, die auf verschiedenen
Kontinenten in verschiedenen Bereichen und Institutionen tdtig sind. Dies
spiegelt eine breite Auseinandersetzung mit kulturreflexivem und &stheti-
schem Lernen wider - in einer globalisierten, vernetzten und sich dynamisch
verdndernden Welt.
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Kulturelle Brillen unter die Lupe nehmen. Uberlegungen
zu Kulturkonzepten im DaF/DaZ-Unterricht

Sabine Dengscherz

Sprache und Kultur hdngen eng zusammen. Aber was verstehen wir eigentlich
unter , Kultur“? Konzeptuelle Vorstellungen bestimmen die Wahrnehmung von
Jkulturellen Brillen” - und werden damit zu ,kulturkonzeptuellen Brillen“. In
meinem Beitrag befasse ich mich mit solchen konzeptuellen Vorstellungen und
ihren Auswirkungen auf den DaF/DaZ-Unterricht und gehe dabei insbesondere
auf drei Bedeutungs- und Vorstellungsebenen ein: 1) kollektiv-bezogene und 2)
inhaltliche sowie 3) Vorstellungen zur Wirkmachtigkeit von Kultur.

1 .Kultur” im Kontext DaF/DaZ

,Diskursfahigkeit”, ,Kulturkompetenz®, die Fahigkeit zum ,Fremdverstehen”,
Jinterkulturelles Lernen”, ,Landeskunde” oder ,kulturreflexives Lernen” - un-
terschiedliche Labels und Konzepte verweisen auf eine soziale Komponente im
DaF/DaZ-Unterricht, die tiber Sprachwissen im engeren Sinn hinausgeht. ,Kul-
tur” wird dabei explizit genannt oder schwingt ebenso oft implizit mit - denn:
,Man kann nicht nicht Kultur vermitteln” (Hdgi-Mead & Schweiger, 2020,
S. XIII).

Dennoch wird der Kulturbegriff zuweilen ganz bewusst vermieden (Riedner &
Dobstadt, 2016, S.42), da sich ein gewisses ,Unbehagen” ihm gegentiber mani-
festiert hat (Boeckmann, 2015, S. 94). Die Probleme im Umgang damit beriihren
zum Teil sehr grundsatzliche, philosophische und haufig auch ideologisch auf-
geladene Fragen der menschlichen Existenz, den Zusammenhang zwischen
Sprache und Denken, Moglichkeiten und Grenzen der Handlungsfahigkeit ein-
zelner in sozialen Kontexten, Einschluss, Othering und Ausschluss sowie
Machtverhaltnisse in Diskursen. Ein Strang der kritischen Debatte bewegt sich
zwischen Essentialismuskritik einerseits und Kritik an Beliebigkeit und ,Kul-
turrelativismus” andererseits. Die Diskussion wurde unter verschiedenen Vor-
zeichen und unter verschiedenen Labels gefiihrt: Rund um interkulturelles
Lernen, interkulturelle Germanistik, Transkulturalitit oder Synkulturalitat
(Laudenberg, 2016).

Vor dem Hintergrund der zum Teil recht komplexen und voraussetzungsrei-
chen Debatten wird unter Kultur Unterschiedliches verstanden. Dies ist folgen-
reich, da Vorstellungen von Kultur selbst zu ,kulturellen Brillen“ werden koén-
nen - oder vielmehr zu kulturkonzeptuellen Brillen. Denn Kulturbegriffe sind
,stets mehr als nur beschreibende Begriffe”, sie haben ,Einflul auf ihren Gegen-
stand” (Welsch, 1997, S.74). Sie sind also performativ, indem sie das mit erzeu-
gen, was sie benennen (Butler, 1995b, S. 134). Eine Reflexion der Konzeptionali-
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sierung von Kultur bedeutet also ein Bemiihen um das ,Erkennen der Bedin-
gungen von Erkenntnis” (Bourdieu, 1993, S.7).

In meinem Beitrag mochte ich versuchen, mich mit dem Glasschliff solcher
kultur-konzeptuellen Brillen systematisch auseinanderzusetzen. Zu diesem
Zweck werde ich den aus vielen Vorstellungen synthetisch zusammengesetzten
Kulturbegriff in einzelne Bestandteile zerlegen und diese hin und her drehen,
um sie aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten. Von einem solchen
(im Wortsinne analytischen) Verfahren verspreche ich mir keinen Gesamtiiber-
blick (das ware mehr als hochtrabend), aber doch immerhin ein paar Einsich-
ten, die sich fiir die Praxis als niitzlich erweisen kdnnten, und die ich weiters fiir
den spezifischen Kontext des DaF/DaZ-Unterrichts reflektieren und zu-
sammendenken mochte.

2 Transkulturelle Perspektiven

Eine Anregung fiir eine solche Zerlegung des Kulturbegriffs bietet das Transkul-
turalitdtskonzept von Wolfgang Welsch aus den 1990er Jahren. Es steht im
Kontext beginnender poststrukturalistischer Diskurse, die zusehends Katego-
rien hinterfragen und Grenzen auflésen. Das mehrdeutige ,trans” kann als
hindurch und/oder als jenseits interpretiert werden. Welsch (1997, S.67-72)
versucht, in Abgrenzung von Inter- und Multikulturalitét, ,eine neue Konzep-
tualisierung von Kultur”, in der sowohl Gesellschaften (Makroebene) als auch
Individuen (Mikroebene) als ,transkulturell” geprdgt betrachtet werden, und
positioniert sich explizit gegen Vorstellungen von Homogenitdt oder Abge-
schlossenheit, die er anderen Konzepten - teilweise etwas plakativ — unterstellt
(dies gilt insbesondere fiir Herders ,Kugelmodell“, Welsch, 2017, S.10). Nicht
ganz zu Unrecht wurde kritisiert, dass Welschs Konzept in etlichen Aspekten
vage bleibt und ,Transkulturalitdt” zuweilen einfach nur als modernes Label fiir
althergebrachte Vorstellungen verwendet wird (Altmayer, 2021, S.388).

Fir die Zerlegung von Kulturkonzepten in wesentliche Bestandteile macht
Welsch aber einen m.E. sehr brauchbaren Vorschlag, indem er sich fiir das
Aufdroseln in verschiedene Bedeutungsebenen ausspricht. Diesen Vorschlag
mochte ich hier aufgreifen und weiter ausfiihren.

3 Bedeutungsebenen von ,Kultur” unterscheiden

Welsch schldgt eine inhaltliche und eine extensionale Bedeutung von Kultur
vor und plddiert nachdriicklich dafiir, sie ,nicht wie selbstverstdandlich zu amal-
gamieren” (Welsch, 2010, S.39). In der inhaltlichen Bedeutung geht es darum,
was Kultur eigentlich ist und was alles dazu gehort (z. B. Artefakte, symbolische
Formen oder Traditionen), und die extensionale Bedeutung bezieht sich auf die
Rdume und/oder Kollektive, denen diese Kultur zugeschrieben wird. Eine sol-
che Unterscheidung hat m. E. wichtiges analytisches Potenzial, da sie es erlaubt,
Probleme zu durchschauen, die durch einseitige Bedeutungsverschiebungen
auf einzelnen Ebenen entstanden sind.
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Die Bedeutung von ,Kultur” ist - wie die Bedeutung anderer Begriffe auch -
sozialen Prozessen der Aushandlung unterworfen und somit Kind ihrer Zeit
und unterschiedlicher Kontexte. Wahrend sich in der Antike Kultur eher auf
die Kultivierung (eigener) menschlicher Lebensform bezog, ist es im Laufe der
Neuzeit zu einer ,Pluralisierung der Kulturen” (Baecker, 2008, S.144) gekom-
men, wodurch der Kulturbegriff zu einem ,Vergleichsbegriff” geworden ist, der
Differenzen zwischen Kulturen in den Fokus riickt, die nun als abgrenz- und
zdhlbare Entitdten erscheinen. Ankniipfend an solche Traditionen des 18. und
19.Jahrhunderts (die hdufig mit Herder in Verbindung gebracht werden, Eagle-
ton, 2001, S.22) wurde Kultur lange Zeit ethnographisch verstanden.

Inhaltlich ging es dabei zundchst um einen eng gefassten Bezug auf ,Hochkul-
tur’, extensional um Volker, Nationen und Sprachen (Saal, 2014, S.22). Durch
diverse Cultural Turns im 20.Jahrhundert (Bachmann-Medick, 2006) wurden
zunehmend auch Alltagspraxen in die Betrachtung mit einbezogen (Altmayer,
2004, S.80). Ironischerweise ist es gerade diese Erweiterung des Kulturbegriffs
in seiner inhaltlichen Bedeutung, die die Gefahren von Pauschalisierung, Es-
sentialisierung und Othering stark erhdht, wenn nicht auch auf der extensiona-
len Bedeutungsebene durch eine Neubewertung entgegengewirkt wird (Deng-
scherz, 2018, S.233). Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen mdochte ich
nun auf die extensionale und die inhaltliche Ebene noch etwas genauer einge-
hen.

3.1 Zur extensionalen Bedeutungsebene

Kollektive konnen die Selbst- und Fremdwahrnehmung strukturieren und ver-
schiedene Bezugsebenen fiir die Menschen schaffen, die ihnen angehéren: In
welcher Rolle trete ich auf? Spreche ich ,nur” fiir mich selbst oder fiir eine
bestimmte Gruppe?' Und wie sehen das - mdglicherweise - die anderen?
Selbst- und Fremdzuschreibungen sind dabei komplex: Man kann jemandem
eine (Gruppen-)Identitdt nicht aufzwingen, aber wir konnen unsere Identitdten
auch nicht véllig frei und beliebig definieren, wie wir wollen (Appiah, 2019,
S.40). Die Frage nach den Kollektiven (oder raumlichen Vorstellungen), mit
denen Kultur in Verbindung gebracht wird, und der Rolle von ,Nation“, ,Volk*,
,Sprachgemeinschaft” oder ,geographischem Raum“ dabei kann als eine Art
Jkulturkonzeptuelle Gretchenfrage” betrachtet werden: Welche Arten von Kol-
lektiven werden angenommen, welche Eigenschaften werden ihnen zuge-
schrieben und auf welche Weise werden diese mit Kultur in Verbindung ge-
bracht? Eine grundlegende Arbeit zu verschiedenen Arten von Kollektiven
stammt von Hansen (2009). Er unterscheidet u. a. Abstraktionskollektive, die eine
(zumeist sehr grofie) Teilmenge von Menschen bezeichnen, die einander nicht
kennen (z.B. Deutschlernende weltweit, Tennisspieler*innen oder Angehorige

1 Indiesem Zusammenhang kann auch bewusster, strategischer Essentialismus
eine Rolle spielen, etwa wenn ein bestimmtes Kollektiv fiir seine Rechte kampft
(Spivak, 1993).
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einer Nation) und Virulenzkollektive, bei denen direkte Kontaktméglichkeiten
bestehen (z.B. eine Dorfgemeinschaft oder die Teilnehmer*innen an einem
bestimmten Deutschkurs). Weiters nennt Hansen Schicksalskollektive, bei denen
Menschen nicht iiber ihre Zugehorigkeit entscheiden (z.B. Familie, Nation),
Interessenskollektive, denen Individuen bewusst beitreten (z.B. Vereine), Zu-
fallskollektive (z.B. Leute in der U-Bahn), Kommunikationskollektive (die eine
gemeinsame Sprache teilen), Naturkollektive (z.B. Madnner, Frauen), Formlose
Kollektive (Milliondre und Obdachlose), Geformte Kollektive (Standesvertretun-
gen, Vereine), Weltanschauungskollektive (Katholik*innen, Neonazis) oder Frei-
zeitkollektive (z.B. Golfclub). Einige dieser Zuordnungen lief}en sich sicherlich
kritisch diskutieren (z.B. als ,biologistisch”). Allerdings geht es nicht um die
Erstellung eines ,Schubladenkastens” fiir Kollektive, sondern vielmehr um un-
terschiedliche Perspektiven auf die Grof3e ,Kollektiv*.

Dariiber hinaus ist es durchaus gewollt, dass das eine oder andere konkrete
Kollektiv (etwa eine Nation oder ein Verein) in mehr als eine dieser Kategorien
passt, und es wird keine vollstandige Liste angestrebt. Hansen macht vielmehr
nachvollziehbar, dass Individuen einer Reihe unterschiedlicher Kollektive an-
gehoren. Und dass grofie Kollektive, insbesondere Nationen, wiederum nicht
nur aus einzelnen Individuen, sondern ebenso aus komplex ineinander ver-
schachtelten Kollektiven bestehen. Der ,Multikollektivitdt” von Individuen
steht also die ,Polykollektivitdit” von Gesellschaft - und tiber Gesellschaften
hinweg - gegeniiber (Hansen, 2009, S.116).

Was bedeutet dies nun fiir den Umgang mit Kultur im Kontext DaF/DaZ?

Hier stellt sich nicht nur die Frage nach unterschiedlichen Arten von Kollekti-
ven, sondern auch nach den Arten von Vorstellungen, die mit ihnen verbunden
sind: Wie werden sie konzeptionalisiert und inwiefern kénnen Kollektiven
bestimmte Charakteristika zugeschrieben werden - oder auch nicht?

Damit sind wir bei weiteren ,Gretchenfragen” angelangt, die um mogliche
Homogenisierungstendenzen kreisen, die von bestimmten Kollektiven ausge-
hen (konnten). Diese Fragen werden sicherlich fiir einen Verein anders zu
beantworten sein als fiir eine ganze Nation. Ein kulturwissenschaftlicher Bezug
auf Nation oder Territorium ist mittlerweile etwas verpont (Assmann, 2020,
S.57), muss genau genommen jedoch nicht automatisch mit einem essentialis-
tischen Anspruch daherkommen (Fornoff & Koreik, 2020, S.46). Es kommt
vielmehr darauf an, welche kulturellen Vorstellungen mit dem ,Dachkollektiv”
(Hansen, 2009) Nation verbunden werden und inwiefern berticksichtigt wird,
dass nationale Identitdten ,diskursiv produziert, reproduziert, aber auch trans-
formiert und demontiert” (de Cillia & Wodak, 2009, S. 15) werden und demnach
selbst kulturelle Gebilde sind.

In manchen Ansdtzen wird neuerdings versucht, unter Betonung der inneren
Heterogenitdt, potentiellen Widerspriichlichkeit und diskursiven Konstruiert-
heit, die Idee der Volks- oder Nationalkultur wieder aufzugreifen und bis zu
einem gewissen Grade auch zu rehabilitieren (Assmann, 2020; Gehrmann,
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2017; Schwemmer, 2008). Fornoff und Koreik (2020, S.48) stellen etwa die
Frage, inwieweit Nationen ,nicht doch noch eine eminente soziale und kultu-
relle Kohasionskraft zu entfalten vermégen”, etwa im Umgang mit ,Erinne-
rungsorten”. Die Einsicht in die Konstruiertheit und Kiinstlichkeit von Natio-
nalstaaten (Anderson, 1988; Hobsbawm, 1991) spricht ihnen ja nicht automa-
tisch den Status als Identifikationsobjekt ab, und es spricht tatsdchlich einiges
dafiir, die diskursive Konstruktionsmacht in Bezug auf Nationen nicht dem
Nationalismus zu iiberlassen, sondern sich stattdessen damit zu beschaftigen,
wie Uber differenzierte Erinnerungsforschung nationale Narrative ,umgebaut”
werden kdnnten, ,um ausgrenzende Gewalt zu vermeiden und einen positiven
und integrativen Zweck zu erfiillen” (Assmann, 2020, S.137). Damit stellt sich
nun ganz zentral die Frage, wie Kollektive mit Kultur verbunden werden. Und
dies beriihrt wiederum die inhaltliche Bedeutungsebene des Begriffs.

3.2 Zurinhaltlichen Bedeutungsebene

Konzepten wie kulturellen Deutungsmustern” (Altmayer, 2004) oder Orientie-
rungsrahmen (Schwemmer, 2008, S.133) bei der Interpretation von Auerun-
gen liegt ein Kulturbegriff zugrunde, der auf symbolische Formen und habi-
tuelle Praktiken verweist. Er ist eng verkniipft mit Sprache, Konventionen und
,symbolischer Verdichtung” von Kulturtechniken (Macho, 2008, S.99). Dies ist
bedeutsam fiir den Kontext DaF/DaZ und die Art des ,aufersprachlichen Wis-
sens”, das mit ,kollektivem Gedachtnis” in Verbindung gebracht wird (Alt-
mayer, 2004, S.158) - sowie mit kulturellen Prasuppositionen: Was fiir eine Art
Wissen wird bei den Rezipient*innen eines Texts vorausgesetzt? Hier kommt
spezifisches Wissen tiber Kontexte ins Spiel, das {iber das unmittelbar Situative
hinausgeht und Texte in grof8eren Zusammenhdngen verortet. Dabei geht es
sowohl um Faktenwissen (Fornoff & Koreik, 2020, S.60) als auch um Bedeu-
tungszuschreibungen (Bohunovsky & Altmayer, 2020, S.73).

Dariiber hinaus macht es einen wichtigen Unterschied, worauf Kultur bezogen
wird: Geht es primdr um das Verstehen, etwa im Umgang mit Prasuppositionen,
oder auch um Handlungsanweisungen fiir die Produktion eigener Auflerungen
(z.B.im Umgang mit Hoflichkeitsformen)? Werden dariiber hinaus Konventio-
nen thematisiert, in Form von ,Benimmregeln” oder Text(sorten)konventionen
(etwa in Wissenschaftsdiskursen)? Oder geht es gar um Werthaltungen wie in
den vielfach kritisierten ,Kulturdimensionen” (Hofstede etal., 2010)? Je mehr
wir von Wissensinhalten weiter in Wertesysteme vordringen, desto grof3er wird
die Gefahr von verzerrenden Zuschreibungen und Essentialismus, gerade dann,
wenn sich Kultur auf ein Abstraktionskollektiv wie Volk, Nation oder Sprachge-
meinschaft bezieht.? Diese Problematik ist etwa in ,interkulturellen Trainings”
hé&ufig zu beobachten (Castro Varela, 2010).

2 Hansen (2009) spricht in diesem Zusammenhang auch von Dachkollektiven (Na-
tion, Volk) und pankollektiven Formationen (Sprachgemeinschaften).
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Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Frage nach dem Verhadltnis von Kohdrenz
und Kontingenz. Wird ein kohdrentes, ,organizistisches” Bild einer Kultur kon-
struiert, bei dem alle Komponenten ,wie die Organe in einem Korper genau auf
ihren spezifischen Ort abgestimmt sind und jeder Teil unverzichtbar fiir das
Funktionieren des Ganzen ist’, oder ein ,starker kosmopolitisches Bild”, bei
dem ,jedes einzelne Element der Kultur - von der Philosophie tiber die Kiiche
bis hin zum Stil der kérperlichen Bewegung - sich im Prinzip von allen tibrigen
trennen ldsst” (Appiah, 2019, S.280-281)?

In einem kohdrenten Bild einer Kultur hdngt nicht nur alles zusammen, son-
dern es passt auch zusammen. Solche vereinfachten, homogenisierenden Vor-
stellungen basieren auf dhnlichen Mustern wie Verschwoérungstheorien und
sind auf dhnliche Weise verfiihrerisch. Scheinen sie doch ein sicheres Terrain
zu versprechen, mit klaren und abgesteckten Werten und ,Regeln”. Dem gegen-
iiber schafft es wohl eine gewisse Verunsicherung, sich die Unmadglichkeit ein-
zugestehen, alle Diskurslinien zu durch- und tiberschauen, die im ,Hypertext”
Kultur durcheinanderlaufen und ,sehr unterschiedliche, zum Teil auch wider-
spriichliche Positionen” (Altmayer, 2004, S.261) enthalten. Ein kontingentes
Bild von Kultur erkennt aber genau diese Uniibersichtlichkeit und Widersprii-
che an und versteht Kultur als ein Konglomerat aus Fakten, Deutungsmustern,
Haltungen und Perspektiven auf die Welt - vielfaltig vernetzt, aber eben nicht
immer kohdrent.

4 Zur Wirkmachtigkeit von Kultur

Neben kollektiven und inhaltlichen Aspekten ist m. E. noch eine dritte konzep-
tuelle Bedeutungsebene wichtig, ndmlich jene, die sich auf Annahmen tber die
Wirkmadchtigkeit von Kultur bezieht. Diese Annahmen konnen als Schnittstelle
zwischen den Kollektiven und der inhaltlichen Bedeutung von Kultur betrach-
tet werden. In Bezug auf die Wirkungsweise von Kultur wurde etwa zwischen
,primordialen” und ,konstruktivistischen” Kulturkonzepten unterschieden
(Busch, 2008). ,Primordiale” Kulturkonzepte gehen davon aus, dass Individuen
durch kulturelle Einfliisse gepragt sind, ohne dass sie es merken. Dies bezieht
sich nicht nur auf traditionelle Vorstellungen von Pragungen (z.B. durch Wert-
haltungen oder dogmatische Konventionen), sondern kann durchaus auch mit
gesellschafts- oder machtkritischen Positionen einhergehen: Wenn etwa aus
feministischer oder LGBTQ-Perspektive kritisiert wird, dass Genderrollen un-
hinterfragt fortgeschrieben werden oder wenn struktureller Rassismus analy-
siert wird, basiert dies auf der Annahme, dass gegen weit verbreitete und in
weiten Teilen der Gesellschaft wenig bewusste Einfliisse angekdmpft werden
muss. Dazu kommt aber — und damit ist dann die Schwelle zu ,konstruktivisti-
schen” Kulturkonzepten tiberschritten - die Annahme, dass solche Einfliisse
bewusst gemacht und bis zu einem gewissen Grad dadurch auch iiberwunden
werden kénnen. In konstruktivistischen” Kulturkonzepten wird betont, dass
Individuen in ihren Interaktionen Kultur tiberhaupt erst erschaffen (Busch,
2008, S.141-143). Dies bietet Raum dafiir, sich gegeniiber Konventionen und
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gesellschaftlichen Narrativen (subversiv) zu positionieren. Die Beispiele zeigen,
dass ,primordiale” und ,konstruktivistische” Kulturkonzepte einander nicht
vollig ausschlielen miissen: In sozialen Kontexten wirken ganz unterschied-
liche Kréfte gleichzeitig, miteinander und gegeneinander.

Wenn nun aber aus einer primordialen Extremposition Erkldrungen fiir Ver-
haltensweisen Einzelner (z. B. plinktlich oder unptinktlich erscheinen, laut oder
leise reden, einer bestimmten Werthaltung oder Religion anhdngen etc.) in
kulturellen Besonderheiten gesucht werden, blendet das genau diese Komple-
xitdt aus. Dies fiihrt wiederum zu verzerrten Perspektiven, verstellt den Blick
auf potentielle andere Ursachen und Zusammenhénge. Ein Beispiel fiir eine
solche primordiale Extremposition sind die bereits erwdhnten ,Kulturdimen-
sionen”: Hofstede etal. (2010, S.6) fassen Kultur als ,the unwritten rules of the
social game” und als ,programming of the mind that distinguishes the members
of one group or category of people from others”. Kultur wirkt dabei recht
einseitig in eine Richtung: von der Gruppe auf das Individuum, das dieser
Wirkung ausgeliefert ist. Somit werden bestimmte inhaltliche Elemente (Ver-
haltensweisen, Werte) bestimmten abgegrenzten Gruppen (Nationen) relativ
homogen zuschrieben. Dies ist ein typisches Beispiel fiir Essentialisierung da-
durch, dass ,Menschen, Kulturen und Mentalitdten in eins gesetzt” werden
(Heinemann, 2015, S.78).

Flr DaF/DaZ besonders wichtig sind die sozialen Aspekte von Sprache und
Sprachpraxen. Damit beschéftigen sich sowoh! primordiale als auch konstrukti-
vistische Kulturkonzepte, allerdings auf unterschiedliche Weise. So setzt sich
etwa das linguistische Relativitdtsprinzip” (Whorf, 1963, S.12), besser bekannt
als Sapir-Whorf-Hypothese, mit den Auswirkungen von sprachlichen Katego-
rien auf das Denken auseinander und geht dabei von strukturalistischen
Voraussetzungen aus: von Einzelsprachen, deren Systeme auf einer allgemei-
nen Ebene beschrieben werden kénnen. Whorf (1963, S.52-53) betrachtet das
Denken ,in einer Sprache” als durch ,Formen und Kategorien [...] kanalisiert,
die ,kulturell vorbestimmt sind“, und versucht, iber den Vergleich unter-
schiedlicher Sprachen Unterschiede im Denken auszumachen, die sich etwa
aus unterschiedlichen grammatischen Strukturen oder lexikalischen Feldern
ergeben. Es kommt also eine primordiale Perspektive zum Ausdruck.

In poststrukturalistischen Diskursen wird die Frage nach dem Zusammenhang
zwischen Sprache und Denken hingegen unter anderen Vorzeichen (wei-
ter)gefiihrt. Sprachpraxen werden als Produkte wiederholter sozialer Aktivitd-
ten verstanden, und Sprache demnach nicht als ein abstraktes System, sondern
als soziales Produkt, das sich stetig weiterentwickelt (Pennycook, 2010, S.33).
Dartiber hinaus wird die Abgrenzbarkeit von Einzelsprachen (,named langua-
ges”, Garcfa & Kleyn, 2016, S.14) in Frage gestellt (dhnlich wie aus kulturwis-
senschaftlicher Perspektive die Abgrenzbarkeit von Kollektiven). Fiir die Refle-
xion kultureller Wirkmaéchtigkeit in Sprach- und Benennungspraxen bedeutet
dies nun, dass nicht mehr ein abstraktes System vorgestellt wird, das eindimen-
sional auf das Denken von einzelnen Individuen wirkt, sondern dass es viel-
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mehr um ganz spezifische Praktiken von Benennung geht und ihre Auswirkun-
gen auf gesellschaftliche Diskurse (Hark & Villa, 2017, S.19). Was bedeutet es
etwa, wenn wir von Erst-, Fremd- oder Zweitsprache sprechen und was fiir
Vorstellungen sind mit diesen Kategorien verbunden (z.B. Native Speakerism
oder eine klare Abgrenzung von L1 und L2, die in vielen Sprachbiographien
nicht der Realitdt entspricht, Dengscherz, 2019, S.568)?

Eine konstruktivistische Perspektive erleichtert die kritische Auseinanderset-
zung mit Machtverhdltnissen und potentieller Manipulation, etwa wenn der
Frage nachgegangen wird, welche Stimmen in Diskursen gehort werden und
welche weniger, wem die Definitionsmacht von Begriffen und Kategorien zuge-
standen wird - und was fiir Vorstellungswelten bestimmte Kategorien und
Benennungen hervorrufen. Letzteres wurde etwa unter dem Stichwort ,Fra-
ming” (Lakoff & Wehling, 2007) diskutiert. So macht es einen deutlichen, auch
emotionalen, Unterschied, ob von ,gefliichteten Menschen” die Rede ist oder
von einem ,Fliichtlingstsunami”.

In der Art, wie wir Sprache*n verwenden, positionieren wir uns laufend selbst.
Dabei sind wir mit Kategorien und Begriffen konfrontiert, die wir nicht selbst
hervorgebracht haben und die uns in Diskursen entgegentreten (Butler, 1997,
S.25). Wir miissen diese Begriffe und Kategorien aber eben nicht unbedingt
genauso tibernehmen, wie wir sie vorfinden. Wir kénnen sie verdandern (,resig-
nify”, Butler, 1995a, S.42) und uns dadurch aktiv an Aushandlungsprozessen
beteiligen. Um auf solche Weise *mit.sprache.teil.haben zu kénnen, braucht es
allerdings Wissen tiber und Bewusstsein fiir die jeweiligen Diskurse. Kultur
wirkt sich in vielen Dimensionen des Lebens aus. Aber nicht als Zwangsjacke
(Dengscherz & Cooke, 2020, S.74). Wir kénnen Kultur verdndern, und wir
schaffen sie tdglich neu mit.

5 Ausblick

Was bedeutet dies nun fiir den spezifischen Kontext DaF/DaZ? Und inwieweit
braucht es unterschiedliche Antworten fiir DaF und fiir DaZ? (Siehe dazu auch
Badstiibner-Kizik in diesem Band.) Die gesellschaftliche Teilhabe ist im Kontext
DaZ sicherlich ein besonders zentrales Thema, aber auch aus der ,Aufienper-
spektive” DaF kann das Verstandnis fiir deutschsprachige Diskurse vertieft wer-
den, wenn differenziert mit den unterschiedlichen Bedeutungsebenen von Kul-
tur umgegangen wird.

Bohunovsky und Altmayer (2020, S.75) plddieren etwa dafiir, dass fiir eine
kulturwissenschaftlich orientierte Landeskunde der Kulturbegriff von ,raum-
lich-territorialen Aspekten losgeldst und stattdessen an Sprache und Diskurse
gebunden” werde. Dies ist sicherlich sinnvoll, kann aber auch zu einem blofien
Etikettenschwindel verkommen, wenn dann ,Sprachgemeinschaften oder
,Diskursgemeinschaften” als blof3e Ersatzbegriffe fiir ,Nation” oder ,Volk” ver-
wendet werden, ohne dass die darunterliegenden Konzeptionalisierungen re-
flektiert werden.
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In den letzten Jahr(zehnt)en hat sich viel getan im Hinblick auf die Reflexion
des Kulturbegriffs im Kontext DaF/DaZ. Mit Konzepten wie ,kulturellen Deu-
tungsmustern” (Altmayer, 2004), ,Erinnerungsorten” oder ,Fundstiicken” wur-
den auch Perspektiven aufgezeigt, wie kulturreflexives Lernen ohne Essentiali-
sierung stattfinden kann. Dabei ist eine prinzipielle Wachsamkeit Konzepten
und Kategorien gegeniiber aber sicherlich nach wie vor angebracht.

In meinem Beitrag habe ich versucht, potentielle Ansatzpunkte fiir eine solche
Wachsamkeit gewissen kulturkonzeptuellen Brillen gegeniiber zu skizzieren.
Die Unterscheidung einer inhaltlichen und extensionalen Bedeutungsebene von
Kultur, wie Welsch (2010) sie vorschldgt, kann nachvollziehbar machen, nach
welchen Mechanismen bestimmten Gruppen bestimmte Eigenschaften zuge-
schrieben werden. Wird mitreflektiert, welche Wirkmdchtigkeit in bestimmten
Kulturkonzepten angenommen wird, konnen noch ein paar weitere essentiali-
sierende Stolpersteine erkannt werden.

Die drei Bedeutungsebenen zusammengenommen schaffen unterschiedliche
Moglichkeiten, die Gldser von ,kultur(konzeptu)ellen Brillen” zu schleifen -
und ein gewisses Grundwissen tiber die Techniken eines solchen ,Glasschliffs”
hilft wiederum, die systematischen Verzerrungen zu erkennen, die sich daraus
ergeben konnen. Damit sind die Fallstricke rund um den Kulturbegriff zwar
nicht aus der Welt geschafft, aber sie sind vielleicht ein bisschen weniger straff
gespannt.
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Wohin mit der Landeskunde?

Camilla Badstiibner-Kizik

Weder das Verstdndnis noch die inhaltliche Fiillung oder konkrete Realisierung
von Landeskunde lassen sich nur aus einer Perspektive heraus bestimmen.
Gerade im Bereich kulturbezogenen fremdsprachlichen Lehrens und Lernens
spielen die unterschiedlichen Pragungen, Erfahrungen, Méglichkeiten, Erwar-
tungen, Interessen und Bedarfe von Lernenden und Lehrenden eine entschei-
dende Rolle - in Hinsicht auf Lernziele, Inhalte und Materialien sowie mit
Bezug auf die Wahl eines als angemessen und zielfiihrend eingeschétzten me-
thodischen Instrumentariums. Nachhaltige Lernmotivation, kulturbezogene
Orientierungskompetenz sowie Ermutigung und Befdhigung zu einer realisti-
schen gesellschaftlichen Teilhabe stellen die Basis dar, auf der unterschiedliche
Landeskunden entstehen missen. Im Beitrag diskutiere ich Landeskunde-Be-
griff sowie Diskursverlauf und plddiere fiir eine Differenzierung zwischen Lan-
deskunde DaF und DaZ.

1 Landeskunde mit Elefanten im Raum?

Was kann gemeint sein, wenn man den Begriff ,Landeskunde”! benutzt? Ist er
noch brauchbar oder nicht? Wohin entwickelt sich Landeskunde im Kontext
DaF und DaZ? Hat sie iiberhaupt eine Zukunft? Wo wére Landeskunde - in der
Forschung, in der Ausbildung von Lehrenden, im Unterrichts- und Kursraum
oder auch im Kontext von Bildungs- und Sprachenpolitik - zu verorten? Wel-
ches sind relevante landeskundliche Inhalte und welche Rolle kénnen (sollen)
diese spielen - auf akademischer und schulischer Ebene, auf unterschiedlichen
Sprachniveaus, im Bereich der Erwachsenenbildung, in Lehr- und Lernkontex-
ten innerhalb und auferhalb des deutschsprachigen Raumes und nicht zuletzt
auf dem Feld politischer Entscheidungen? Es ware vermessen, all diese Fragen
in einem einzigen Text diskutieren zu wollen, zumal in dichter Folge fundierte
Standortbestimmungen (z.B. Koreik & Fornoff, i. Dr.; Schweiger, 2021) sowie
konzeptionell wie didaktisch innovative Vorst6f3e (z.B. Fornoff, 2016) erschei-
nen, die die Diskussion einerseits zusammenfassen und andererseits vorantrei-
ben. In meinem Text mdchte ich, in polemisch zugespitzter Form, vor allem auf
zwei Aspekte eingehen, die bisher eher am Rande angesprochen werden und
die gleichwohl als die sprichwortlichen Elefanten’ immer mit im Raum zu
stehen scheinen - der ,Landeskunde”-Begriff selbst und der Verlauf des Landes-
kunde-Diskurses. Beide sind eng miteinander verbunden.

1 Diese Angabe folgt nicht der Auffassung, dass von Landeskunde nur noch in
,obligatorischen Anfiihrungszeichen [...] die Rede sein kann“ (Altmayer, 2020,
S.12). Sie unterstreicht vielmehr, dass hier und an weiteren Stellen der Begriff an
sich gemeint ist.
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Grundlage meiner Uberlegungen ist eine bewusst beanspruchte Doppelper-
spektive: Die beruflich und lebensweltlich bedingte Auflensicht auf den
deutschsprachigen Raum einerseits und die direkte Teilnahme am in den
deutschsprachigen Landern laufenden Fachdiskurs andererseits. Beide fiihren
mich immer wieder zu der Erkenntnis, dass gerade im Kontext kulturbezoge-
nen Lernens in der ,fremden Sprache Deutsch’ der Ruf nach fruchtbarem Aus-
tausch und gleichberechtigtem Dialog zwischen Aufien- und Innenperspektive
dringlicher ist denn je. Auf viele Fragen, die aus einer DaF-Perspektive hochst
relevant sind, gibt es aus der einschldgigen Fachdiskussion keine Antworten,
mehr noch, sie sind oft gar nicht deren Gegenstand.

2 ,Landeskunde” - Ein Begriff und sein Inhalt

Da ist zum einen die Begrifflichkeit, das Kompositum ,Landes-Kunde”, das aus
deutschsprachiger Perspektive mehrheitlich als einschrankend, homogenisie-
rend und traditioneller Vermittlung verpflichtet empfunden wird:

Gegenstand einer Beschaftigung mit Kultur’ im Kontext von Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache ist nach Auffassung des Deutungsmusteransatzes
nicht ein ,Land’, Gegenstdnde sind vielmehr die diskursiven Prozesse der Be-
deutungszuschreibung und Bedeutungsaushandlung in der fremden Sprache
sowie insbesondere die kulturellen Ressourcen in Form von Deutungsmus-
tern, auf die dabei zurtickgegriffen wird. Der Begriff der ,Landeskunde’ erweist
sich damit im Kontext des Lehrens und Lernens als [ ...] obsolet [...]; alternativ
sollte eher von kulturbezogenem Lernen’ im Kontext des Fremdsprachen-
unterrichts die Rede sein. (Altmayer, 2021, S. 389)

Das hier angesprochene  kulturbezogene Lernen” ist in akademischen und
schulischen Curricula, in Lehrwerken oder auch in wissenschaftlichen Beitra-
gen in- und auflerhalb des deutschsprachigen Raumes durchaus prasent, es
wird gleichwohl verschieden benannt. Dies geschieht durchaus auch in unter-
schiedlichen Sprachen. Dabei wird auf Begriffe zuriickgegriffen — oder muss
zurlickgegriffen werden -, die unterschiedlichen wissenschaftlichen Diskus-
sionskulturen entstammen. Ob ,German Studies” im angloamerikanischen
Raum, ,Realioznawstwo”, ,Krajoznawstwo” oder ,Kulturoznawstwo” bzw. ,Kul-
tura” in Polen, ,Civilisation” in frankophonen Kontexten, ,Cultura e civilta” in
Italien - jedes dieser Begriffsfelder ist in einem sprachenspezifischen Fachdis-
kurs verankert und vor dem Hintergrund einer spezifischen Lehrtradition ent-
standen. Nur am Rande sei daran erinnert, dass diese Begriffe keineswegs fiir
die Beschéftigung mit der deutschen Sprache und dem deutschsprachigen
Raum reserviert sind, siehe etwa ,Romance Studies” (z.B. Cornell University),
,Historia i Kultura Hiszpanii i krajéw hiszpanskojezycznych” (z.B. UMK Torun)
oder ,Cultura e civilta angloamericana” (z. B. Universita di Catania). Vergleich-
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bares gilt fiir den ,Landeskunde”-Begriff.? Er stellt, ebenso wie alle Bemiihun-
gen, ihn abzuschaffen, zu ersetzen oder zu modifizieren, das (Zwischen-)Ergeb-
nis eines spezifischen deutschsprachigen Diskurses fiir das Fach DaF/DaZ dar.
Unzweifelhaft haben wir es bei der z.T. polemischen Auseinandersetzung um
seine Existenzberechtigung, inhaltliche Fiillung und didaktisch-methodische
Ausrichtung also mit einer Diskussion zu tun, die ihren Ursprung und ihr
Zentrum in den deutschsprachigen Landern selbst hat und die dort im Kontext
einer deutschsprachigen Wissenschaftstradition ausgetragen wird - wie viele
andere Aspekte des DaF- und DaZ-Diskurses nattirlich auch.

2.1 ,Landeskunde” als Kompromissbegriff

Im Laufe dieses spezifischen Diskurses wurden (und werden) Landeskunde
verschiedene Merkmale zugeschrieben, deren Ausschliellichkeit allerdings in
anderen Sprachen, Lindern und Wissenschaftsstrukturen nicht zwangsldufig
auf Verstindnis stoflen muss. Fiir den deutschsprachigen Begriff ,Landes-
kunde” spricht auf jeden Fall, dass er in vielen DaF-Lehr- und Lernkontexten im
Umfeld eines im weitesten Sinne kulturbezogenen Lernens gut etabliert und im
Allgemeinen dicht konnotiert ist. Womdglich muss man aber in Kauf nehmen,
dass diese Konnotationen eben Verschiedenes umfassen - vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher Erfahrungen, Erwartungen und Anforderungen in
Bezug auf das Lehren und Lernen fremder Sprachen sowie auf das, was damit
,[...] immer verbunden ist*, d.h., ,[...] soziokulturelle [...] Themen und Frage-
stellungen, [das] Herstellen und Aushandeln von Bedeutung und (die) grund-
sdtzliche [...] Frage nach dem Zusammenhang zwischen Sprache und Kultur”
(Schweiger, 2021, S.359). Wichtiger als das Etikett scheint mir jedenfalls der
Inhalt zu sein und den kann und muss man bei Bedarf nattirlich immer prazi-
sieren.

Ich benutze den Begriff ,Landeskunde” im Folgenden als einen Kompromissbe-
griff?, der zundchst weder eine Aussage tiber inhaltliche Fiillung noch tiber
didaktische und methodische Umsetzung macht. Ich gehe dementsprechend
davon aus, dass mit diesem Begriff Lehr- und Lernprozesse sowie -gegenstande
bezeichnet werden kdnnen, die bestimmte Perspektiven auf die Welt zum
Gegenstand haben, Perspektiven, die ganz wesentlich in konkreten - vergange-
nen und gegenwadrtigen - Erscheinungen der deutschsprachigen Welt griinden,
die durch diese bedingt und von ihnen geprégt sind. Diese im Einzelnen spezifi-

2 Z.B.die Materialien fiir eine ,Landeskunde Franzsisch” auf dem Hamburger
Bildungsserver, abgerufen am 2. Juni 2023, von https://bildungsserver.hamburg.
de/schulfaecher/sprachen/franzoesisch/franzoesisch-themen/franzoesisch-
landeskunde. Die Angebote reichen von Geografie und Alltagsfragen bis zu kom-
plexen gesellschaftlichen Entwicklungen.

3 Grub und Saagpakk sprechen von einem ,nach wie vor gebrduchlichen und
tauglichen Sammelbegriff [der] - nicht zuletzt mangels besserer Bezeichnungen
fiir ein ganzes Spektrum verschiedener Ansdtze und Konzepte [steht]” (Grub &
Saagpakk, 2020, S. 8), eine Ansicht, der ich mich anschliefe.
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schen Perspektiven - eingeschlossen ist eine Vielfalt von regionalen, histori-
schen, generationellen, sozialen, politischen, kulturellen oder auch linguisti-
schen Teilperspektiven — werden das Erlernen der Sprache Deutsch immer
begleiten, konditionieren und ggf. authentifizieren. Die Beschaftigung mit ein-
zelnen dieser Erscheinungen und (Teil-)Perspektiven ist dabei notwendig
immer gekoppelt an Strategien, die dabei helfen, sie als Ergebnisse von Prozes-
sen, Zuschreibungen und dynamischen kommunikativen Praktiken wahrneh-
men und verstehen zu kdnnen. Weder die im und fiir den deutschsprachigen
Raum relevanten Erscheinungen noch die auf ihnen griindenden Perspektiven
sind fiir immer’ und fiir alle’ giiltig. Vielmehr sind sie in ihrer konkreten,
gegenwartig fassbaren Relevanz und Erscheinungsform unterschiedlich kondi-
tioniert, verdnderlich und in sich sehr differenziert. Die Fiille dadurch mog-
licher Lehr- und Lerninhalte ldsst nur exemplarisches Lernen und Lehren zu.

Landeskunde, im Sinne eines so verstandenen kulturbezogenen Lernens, ist
also nie abgeschlossen und kann per se nie vollstandig sein. Sie steht vielmehr
fiir ein grundsatzliches Orientierungsvermdégen, vor dessen Hintergrund ein-
zelne, als relevant eingestufte Phanomene erarbeitet werden. Welche Phdno-
mene das sind, muss von konkreten Lernenden und Lehrenden immer wieder
neu ausgehandelt werden. Zum exemplarischen Lernen gehért ebenso die
grundsitzliche Ubertragbarkeit von Erkenntnis- und Lernmethoden, erginzt
um eine aufnahmebereite und zugleich kritische Haltung: Fragen, kompetentes
Recherchieren, fundiertes Einschédtzen und Abwaégen, kritisches In-Frage-Stel-
len, Anzweifeln und Weitersuchen, In-Beziehung-Setzen, Sich-Dazu-Positio-
nieren - das alles gehort dazu. Es liegt auf der Hand, dass Landeskunde damit
immer auch Ziige reflektiv und emanzipatorisch angelegten Lernens und Leh-
rens tragt. Grundlage eines solchen Verstdndnisses von Landeskunde ist ein
,bedeutungs- und symbolorientiertes Kulturverstindnis“ (Fornoff, 2021,
S.223), hinter das man - jedenfalls aus der Perspektive des deutschsprachigen
Fachdiskurses — nicht mehr ernsthaft zurtickfallen kann. Angesichts der Fiille
an unterschiedlichen Bedingungsgefiigen, in denen das Lehren und Lernen von
DaF stattfindet, kdnnen wir allerdings nicht davon ausgehen, dass dies tiberall
so gesehen wird.

2.2 Ein Begriff im Wandel

Nattirlich hat der deutschsprachige Begriff ,Landeskunde” seine problemati-
sche Geschichte. Im Kontext des Faches Deutsch als Fremdsprache hat er sich
seit den 1970er Jahren eingebiirgert und er behauptet sich weltweit in vielen
Regionen, Publikationen, Lehrwerken, Forschungsfragen und Lehr-/Lernkon-
texten. Parallel dazu wéchst im (deutschsprachigen) Diskurs das Unbehagen:
Der Begriff wird zunehmend gemieden, in Anfiihrungszeichen gesetzt, um-
schrieben, oder doch zumindest durch verschiedene Attribute ergénzt. ,Nack-
ter’, d.h., nicht mit zusatzlichen Erkldrungen versehener ,Landeskunde” haftet
vielfach der Beigeschmack einer traditionellen Vermittlung von ,Inhalten” oder
gar ,Fakten” an - Begriffe, die gleichfalls als problematisch eingestuft werden.
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Seit Ende der 1980er/Anfang der 1990er Jahre hat sich - nach ,informa-
tiv/faktenorientiert/kognitiv’ und ,kommunikativ” - der Zusatz ,interkulturell”
etabliert und wir diirfen mit einigem Recht annehmen, dass ,interkulturelle
Landeskunde” nun, nach ca. 30 Jahren, in der institutionalisierten DaF-Realitdt
weltweit angekommen ist, allerdings in der Praxis oft reduziert auf einen kon-
turlosen, meist unreflektierten Kulturbegriff und die bekannten Vergleiche
zwischen Eigenem’ und Fremdem' (auch Résler, 2022, S.52-53).

Interkulturelle Landeskunde sieht sich inzwischen einem doppelten Vorwurf
gegeniiber: Einerseits scheint der Preis dafiir, dass Kulturvermittlung zu einer
Art durchgehenden inhaltlichen Leitfadens fiir die gesamte Sprachvermittlung,
zu einem Prinzip, werden konnte, der weitgehende Verzicht auf verbindliche
und spezifische Inhalte zu sein - in vielen Fallen erinnert interkulturelle Lan-
deskunde an ein Herumtappen zwischen Extremen: ,Alles ist Kultur”, ,alles ist
gleich wichtig” und ,nichts ist wirklich wichtig”. Fornoff resiimiert zu Recht,
dass

[...] die Einbeziehung interkultureller Elemente in landeskundliche Modelle
und Diskussionszusammenhénge [...] zuletzt jedoch dazu [fiihrte], dass
sprach- und kulturbezogene Lehr-, Lern- und Forschungsbereiche ineinander
iiberzugehen und die ohnehin schon diffusen Konturen der Landeskunde sich
noch weiter aufzulésen drohten. (Fornoff, 2016, S.19)

Zum anderen liegt der gewichtige Vorwurf der kulturellen Essentialisierung,
Homogenisierung und Kontrastierung in der Luft. Tonsern (2020, S.27) spricht
polemisch von der ,Kulturcontainerraumlandeskunde”. In dem Moment also,
wo sie in akademischer und auch schulischer DaF-Lehre weltweit angekom-
men zu sein scheint, gilt interkulturelle Landeskunde im Fachdiskurs in den
deutschsprachigen Landern selbst als weitgehend tiberholt.*

2.3 Diskursive Landeskunde und die Notwendigkeit ihrer Konkreti-
sierung

Im Kontext einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde” werden seit etwa
zehn Jahren diskursive und symbolische Kompetenzen in den Mittelpunkt der
Diskussion um fremdsprachliches kulturbezogenes Lernen gertickt. Seit 2016
etablieren sich - grofitenteils auf der Grundlage der Arbeiten von Claus Alt-
mayer - kulturbezogenes Bedeutungslernen” und ,diskursive Landeskunde”.
Ihren Inhalt bilden entsprechend ,deutschsprachige [...] Diskurse”, d.h. ,die
kulturellen Deutungsressourcen oder Deutungsmuster, die in deutschsprachi-

4 Auch die im Zuge einer Neuetablierung des DACH-Prinzips in den Jahren ab 2008
diskutierte ,DACH-Landeskunde”, die den Pluralismus des deutschsprachigen
Raumes begrifflich und konzeptionell verankert sehen will, wird dem interkultu-
rellen Ansatz zugeordnet. Ihr wird wiederum impliziter ,methodologischer Natio-
nalismus’ unterstellt (z. B. Altmayer, 2013, S. 24). Die Diskussion um das DACH-
Prinzip und seine Relevanz fiir die Landeskunde-Diskussion kann hier nur ange-
deutet werden.
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gen Diskursen verwendet werden, um Verstindigung zu ermdglichen” (Alt-
mayer, 2017,S.13).

Es gibt Versuche, diesen Ansatz — vor dem Hintergrund des Plurizentrismus des
deutschsprachigen Raumes - als ,DACH-Diskursfdhigkeit” (Shafer & Baumgart-
ner, 2019, S.108-109) zu konkretisieren, und ebenso wenig fehlt es an Versu-
chen, das Konzept im Unterrichts- und Kursraum umsetzbar zu machen (Alt-
mayer etal., 2016). Fiir viele Kolleginnen und Kollegen weltweit diirfte den-
noch unklar bleiben, wie Lehrende und Lernende denn nun vorgehen kénnten
(sollten), um sich ,durch die Begegnung mit Deutungsangeboten (in deutscher
Sprache) die Gelegenheit zu eréffnen, sich neue Moglichkeiten einer Partizipa-
tion an Diskursen zu erschliefien” (Altmayer, 2017, S. 14). Dass der Aufbau einer
hier angestrebten diskursiven Kompetenz duferst voraussetzungsreich, kom-
plex und langwierig ist, dass diese nicht zuletzt Diskursinteresse, Diskurserfah-
rung, DiskurserschliefSungsstrategien und - in gewissem Mafie — auch Diskurs-
moglichkeit und Diskursmiindigkeit in anderen Sprachen als Deutsch voraus-
setzt, liegt auf der Hand, abgesehen von der Kompetenz, sich im Vor- und
Umfeld eines Diskurses kompetent und zielgerichtet immer aufs Neue mit den
notwendigen Informationen zu versorgen (dazu auch Badstiibner-Kizik, i. Dr.).

2.3.1 Ein Beispiel aus der Praxis
Ein aktuelles Beispiel aus einem privilegierten DaF-Kontext® kann dies illustrie-
ren.

Der im Februar 2022 von Russland begonnene Angriffskrieg gegen die Ukraine
ist im Nachbarland Polen in der Offentlichkeit sehr prdasent und man kann
davon ausgehen, dass die um ihn herum gefiihrten Diskurse in breiten Kreisen
der Gesellschaft aufmerksam verfolgt und teilweise aktiv mitgestaltet werden.
Auch polnische DaF-Studierende® haben eine Meinung dazu und nehmen zu-
mindest rezeptiv an verschiedenen Teildiskursen dazu teil. Dabei stehen pol-
nischsprachige Teildiskurse und ihre Akteure (z.B. Medien, Peergroups, Fami-
lie) naturgemaf} im Zentrum, ggf. ergdnzt um mediale Angebote in anderen
Sprachen. Fiir viele Personen dieser Gruppe kann (fiir Polnisch) die Annahme
einer stillen Diskursteilhabe’ gelten, im Sinne eines (sprachlichen) Verstehens,

5 Eshandelt sich um in Polen ansdssige Studierende mit (sehr) guten rezeptiven
und produktiven Kenntnissen in mehreren Sprachen, einem grundsétzlichen
Diskursinteresse, einiger Diskurserfahrung und einem gewissen Diskursbewusst-
sein, die noch dazu iiber eine hinreichende digitale Souverénitdt sowie unbe-
grenzte Kontakt-, Reise- und Aufenthaltsmdoglichkeiten im deutschsprachigen
Raum verfiigen - Faktoren, die keinesfalls fiir alle DaF- und DaZ-Kontexte vor-
ausgesetzt werden kdnnen.

6 Damitsind Studierende gemeint, die den tiberwiegenden Teil ihres Studiums
aufderhalb des deutschsprachigen Raumes in der Sprache Deutsch realisieren,
etwa Studierende der Germanistik, der Linguistik, der Ubersetzungswissenschaft
und verwandter Ficher. Dies schlief3t nicht notwendigerweise eine Ausbildung
fiir das Lehramt Deutsch als Fremdsprache ein.
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Einordnen- und Mitverfolgen-Kénnens von in der Gesellschaft ablaufenden
Diskussionen. Im Laufe ihrer gesamten Sozialisation haben diese Studierenden
die Kompetenz erworben, unterschiedliche (polnischsprachige) Diskursak-
teure voneinander zu unterscheiden, sie nach Reichweite und Geltungsan-
spruch einzuordnen und sich zu ihnen zu verhalten. Vor dem Hintergrund
eines spezifisch perspektivierten Weltwissens und tiber Jahre hinweg sukzessiv
erworbener Deutungsmuster sind sie in der Lage, verschiedene Bezugspunkte
einzelner Teildiskurse (z.B. Energie-Diskurs, Polen-Russland-Diskurs, EU-Dis-
kurs) zu verstehen, einzuordnen und zueinander in Beziehung zu setzen. Einen
wichtigen Anteil an der Herausbildung und Formung dieser Kompetenz haben
landes- und sprachenspezifische Akteure (z.B. Schulsystem, Medienland-
schaft), man kann also mit einigem Recht annehmen, dass es wesentliche
Gemeinsamkeiten innerhalb der angesprochenen Gruppe gibt. Dazu gehdren
etwa geographische, historische, kulturelle, gesellschaftliche, politische oder
auch linguistische ,soziale und gleichsam ,6ffentliche’ Wissensstrukturen” (For-
noff, 2021, S.325), denen aus verschiedenen Griinden Relevanz zugeschrieben
wird und die diskursive Kompetenz konditionieren:

Das deutungsmusterbezogene Konzept von Kultur versteht diese als geteilten
Vorrat an lebensweltlichem Hintergrundwissen, auf den die an thematischen
Diskursen Beteiligten fiir die gemeinsame diskursive Deutung ebenso wie flir
die praktische Bewaltigung ihrer Alltagswirklichkeit auf selbstverstandliche
Weise zurtiickgreifen. (Fornoff, 2021, S.323)

In Bezug auf deutschsprachige Teildiskurse zum Thema fehlt den Studierenden
diese grundlegende Orientierungskompetenz und es ware vollig unrealistisch,
diese im Laufe eines Studiums vermitteln zu wollen. Die zeitlichen, medialen,
personellen, sozialen, strategisch-logistischen und ggf. auch sprachlichen
Voraussetzungen fiir die Erreichung einer Diskurskompetenz, die auch nur
anndhernd mit der ausgangssprachlichen vergleichbar ware, sind selbst in
einem privilegierten fremdsprachlichen Kontext schlicht nicht gegeben. Neben
grundlegenden Wissensstrukturen, die es erleichtern wiirden, sich in laufenden
Diskursen zu orientieren, fehlen insbesondere die Moglichkeiten, Deutungs-
muster im Kontakt mit mdéglichst unterschiedlichen Diskussionspartner*innen
immer neu zu (re-)konstruieren und zu verifizieren. Einigermafien realistisch
ware es in diesem konkreten Lehr- und Lernkontext hingegen, neben grundle-
genden Orientierungshilfen (z.B. zum komplexen Verhéltnis Deutschlands zu
seinen 0Ostlichen Nachbarn, zur bundesdeutschen Medienlandschaft, zu den
Prioritdten der gegenwartigen ,Ampel‘-Koalition) die sprachlichen und strategi-
schen Grundlagen fiir Frage-, Recherche-, Einordungs-, Verifizierungs- und
Diskussionskompetenzen zu legen und diese an {iberschaubaren Texten auszu-
probieren und zu tiben. Kulturbezogenes Lernen — Landeskunde - liefe sich in
diesem konkreten Lehr- und Lernkontext dann tber die detaillierte Erarbei-
tung exemplarischer deutschsprachiger Textangebote (z.B. eine Talkshow), im
Sinne eines close oder deep reading (Seiler Brylla, i. Dr.) realisieren, flankiert und
gestiitzt durch angeleitete Recherchen im Vor- und Umfeld. Vergleichbare Er-
fahrungen aus dem Kontakt mit anderssprachigen Texten sind dabei nur von
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Vorteil. Im Idealfall bildet sich im Zuge solcher Lehr- und Lernprozesse eine
Miindigkeit im Hinblick auf immer weitere Texte und Textsorten heraus, die
perspektivisch eine mehrsprachige diskursive Kompetenz ausmacht.

Allerdings wére immer zu fragen, wo und mit wem sich eine so voraussetzungs-
reiche Landeskunde tatsdchlich realisieren lasst.

2.3.2 Das Konzept des kulturellen Gedédchtnisses und sein Potenzial

Als vergleichbarer Balanceakt zwischen der Erarbeitung konkreter Erscheinun-
gen und einer Erkenntnis ihrer diskursiven Verfasstheit ist der Versuch zu
verstehen, das Konzept des kulturellen Geddchtnisses fiir die Fremdsprachen-
didaktik fruchtbar zu machen (Badstiibner-Kizik, 2020; zusammenfassend For-
noff, 2021, S.327-330; zur Kritik u.a. Altmayer, 2020). Der Aufbau von Wahr-
nehmungs-, Frage-, Deutungs- und Interpretationskompetenzen wird hier an
fass- und tiberschaubare Lehr- und Lerninhalte gekoppelt: Texte, Gebdude,
Personen, Ereignisse und Entwicklungen in Politik, Geschichte, Geografie, Fest-
und Alltagsleben, Umwelt, Bildung, Medien, Religion, Literatur, Musik usw.,
ggf. unter Einbeziehung ihrer historischen Wurzeln, bilden hier exemplarische
Lehr- und Lerninhalte. Sie haben aus unterschiedlichen Griinden fiir unter-
schiedliche Gruppen im deutschsprachigen Raum Bedeutung erlangt und sie
konstruieren eine deutschsprachige Weltsicht, einen Interpretationsrahmen
mit. Thre Bedeutung wird immer neu verhandelt, sie kann sich verdndern,
zunehmen oder verschwinden. Welche dieser Erinnerungsorte gewdhlt wer-
den, hdangt davon ab, welche Kriterien angelegt werden (z. B. momentane Aktu-
alitdt, Relevanz fiir bestimmte Gruppen, weitreichende multimodale Prdsenz,
beteiligte Diskursakteure). Einzelne dieser Bausteine lassen sich in fremdspra-
chigen Lernprozessen sehr wohl entlang einer sprachlichen und inhaltlichen
Progression erarbeiten und an einzelnen kann eben diese Bedeutungskon-
struktion in Teilen auch erfahrbar gemacht werden. Im Idealfall bildet dies den
Ausgangspunkt selbststindigen und selbstgesteuerten Weiterlernens entlang
adressatenspezifischer Interessen.

Landeskunde in diesem Sinne ist exemplarisches, strategisches, fragen- und
interessengeleitetes, grundsdtzlich unabgeschlossenes und prozesshaftes Ler-
nen, das liber immer neue Recherchen, Gesprache und Diskussionen auf der
Grundlage von auf Deutsch verfassten Texten im weitesten Sinne realisiert
wird.

3 Sprechen liber Landeskunde

Neben dem Begriff ist es die Diskursfithrung, die eine Uberlegung verdient. Die
deutschsprachigen Publikationen zum Thema sind zahlreich, im Allgemeinen
sehr voraussetzungsreich und rhetorisch dicht. Gerade aufierhalb des deutsch-
sprachigen Raumes, in Kontexten, in denen nicht immer ein zeitnaher, syste-
matischer, chronologischer und vollstindiger Zugriff auf die einzelnen Teile
dieses wissenschaftlichen Diskurses moglich ist, wird dieser schnell uniiber-
sichtlich. In ihrer tbergroflen Mehrheit entstehen diese Publikationen, viele
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von ihnen echte Meilensteile der Fachdiskussion, an deutschsprachigen Uni-
versitdten und Hochschulen innerhalb einer relativ tiberschaubaren Gruppe
von wissenschaftlichen Akteurinnen und Akteuren. Sie handeln, oftmals pole-
misch, untereinander aus, ob das Fach DaF/DaZ kulturbezogenes Lernen
braucht, was das denn ware bzw. zu sein hétte und wie mit welchen Zielen es zu
unterrichten und zu erforschen wére. Dabei ist nicht immer eindeutig, welche
Perspektive angelegt wird: Diejenige, die aus einem deutschsprachig verfassten
Kontext - aus deutschsprachigen Wissenschafts-, Kultur- und Gesellschaftsdis-
kursen - heraus auf das sprach- und kulturbezogene Lehren und Lernen in
eben diesem Kontext selbst gerichtet ist (Deutsch als Zweitsprache) oder aber
(auch) diejenige Perspektive, die dies fiir Kontexte tut, in denen Lernende und
Lehrende vor dem Hintergrund anderssprachig verfasster Zusammenhdnge
agieren, die von den deutschsprachigen ggf. deutlich abweichen und die wiede-
rum untereinander nicht vergleichbar sind (Deutsch als Fremdsprache).

Gerade, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass die Mehrzahl aller Deutsch
lehrenden und lernenden Personen in diskursiven Zusammenhéngen aufier-
halb des deutschsprachigen Raumes verankert ist’, muss auffallen, dass ihre
Stimmen in einem Diskurs zum kulturbezogenen Lernen im Kontext DaF feh-
len, sei er nun auf Deutsch oder in anderen Sprachen gefiihrt. Damit fehlen
Stimmen, die aus sehr unterschiedlicher Entfernung zum deutschsprachigen
Raum und aus dem Kontext sehr unterschiedlicher wissenschaftlicher und
pddagogischer Diskussionskulturen fiir sehr unterschiedliche Lernenden-Per-
spektiven wichtige Fragen zum kulturbezogenen Lernen stellen und mégliche
Antworten kennen.

Antworten, die fiir DaF und DaZ gleichermaf3en gelten, kann es im Kontext des
kulturbezogenen Lernens nur sehr bedingt geben - die Voraussetzungen, Ziele,
Interessen und Bedingungen fiir das Lehren und Lernen von Deutsch am jewei-
ligen Ort sind zu unterschiedlich. Der latenten Gefahr eines Konzeptexports
sollten sich deutschsprachige Diskursakteure gerade hier sehr bewusst sein.

Insgesamt ldsst sich in der gegenwartigen Diskussion um die Landeskunde ein
Ungleichgewicht auf mehreren Ebenen bemerken.

- Zum einen scheint das Gleichgewicht zwischen den Landeskunde-Diskursen,
die im und auflerhalb des deutschsprachigen Raumes gefiihrt werden, du-
Rerst fragil. Ein gewisses Nachholbediirfnis in Bezug auf tragfihige Konzepte
von Kultur und kulturbezogenem Lernen fiir den Kontext DaZ (auch Fornoff,
2021, S.224) muss nicht bedeuten, dass sich diese immer auch sofort auf
jeden DaF-Kontext anwenden lassen - eine Reaktion, die naheliegt, wenn
man bedenkt, dass die ,Deutungshoheit’ in der Diskussion um die Landes-
kunde in der Wahrnehmung vieler DaF-Kolleginnen und -kollegen selbstver-

7 Fiir 2020 wurden weltweit fast 15.500.000 DaF-Lernende erfasst, davon fast
13.400.000 im Schulbereich, d. h. auf einem Sprachniveau, das kaum tiber B1
hinausgeht (Auswartiges Amt, 2020, S. 18).
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standlich im deutschsprachigen Raum verankert zu sein scheint. Ich wiirde
so weit gehen, hier von einem vielfach verinnerlichten ,Prestigegefélle’ in
Bezug auf Konzepte kulturellen Lernens zu sprechen. Einschldgige Publika-
tionen aus den deutschsprachigen Landern werden in interessierten Kreisen
zwar durchaus zur Kenntnis genommen, allerdings unter der Hand auch
dahingehend kommentiert, dass sie mit dem Bedingungsgefiige vor Ort
wenig kompatibel seien. Da sich aber wiederum niemand gerne vorwerfen
lassen mochte, wissenschaftlich nicht auf dem neuesten (deutschsprachigen)
Stand zu sein, fiihrt dies entweder zur versuchten Ubernahme und ggf. An-
passung dieser Konzepte an die eigene Realitdt oder aber zum Riickzug von
der wissenschaftlichen Beschiftigung mit kulturellem Lernen iiberhaupt.
Diese Reaktion setzt sich u. U. bis in die schulische Ebene hinein fort: Landes-
kunde gehort zu denjenigen Aspekten des institutionalisierten DaF-Unter-
richts, auf die aus Zeitmangel und unter Priifungsdruck als erste verzichtet
wird.

- Was im Fach DaF und DaZ in Bezug auf das kulturbezogene Lernen diskutiert
und publiziert wird, geschieht zum anderen gréfitenteils losgeldst von ande-
ren, verwandten Fachdidaktiken. Ich meine hier nicht so sehr die Fachdidak-
tiken Englisch, Franzdsisch oder Spanisch als Fremdsprache, wie sie an deut-
schen oder auch 6sterreichischen Universitdten entwickelt und gelehrt wer-
den. Deren, vor dem Hintergrund spezifisch bundesdeutscher oder dsterrei-
chischer Bildungstraditionen und Bildungssysteme, getroffene Aussagen
sind meist wenig tibertragbar auf die Lehr- und Lernbedingungen in anderen
Landern. Ich meine vielmehr Sprachkonstellationen, die mit DaZ und DaF im
Grunde genommen viel direkter verwandt sind, als wir das oft im Blick
haben. Kulturbezogenes Lernen aus der Aufien- und aus der Innenperspek-
tive wird auch in anderen Sprachenkonstellationen thematisiert - sowohl in
der Zweitsprachendidaktik (z. B. English as a Second Language, Francais Lan-
gue Seconde) als auch in der Fremdsprachendidaktik (z.B. Spanisch im pol-
nischen oder Franzosisch im britischen Schulsystem). Landeskunde DaF
kommt auferhalb des deutschsprachigen Raumes im Ubrigen nie allein:
Neben ihr steht Landeskunde in vorgdngig oder gleichzeitig gelernten
Fremdsprachen, darunter mindestens fiir Englisch. DaF-Lernende kdnnen
davon nicht abstrahieren, und DaF-Lehrende miissen darauf reagieren, um
ihrem Fach die notwendige minimale Aufmerksamkeit zu sichern.

4 Eine Landeskunde fiir DaF und Daz?

Im Allgemeinen werden DaF und DaZ als Zwillingsformel verwendet, aber
gerade im Kontext kulturbezogenen Lernens sind sich fremdsprachendidakti-
sche Perspektiven untereinander moglicherweise dhnlicher als Fachdiskurse,
die zwar in der gleichen Sprache ablaufen, sich aber in wesentlichen Punkten
grundsdtzlich voneinander unterscheiden. An keinem Punkt unseres Faches
scheinen die Blickrichtungen und Fragestellungen zwischen DaF und DaZ so
weit auseinanderzugehen wie gerade beim kulturbezogenen Lernen. Fiir DaZ
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unterliegt kulturbezogenes Lernen offensichtlich einer Dekonstruktion - vor
allem im Kontext der gerechtfertigten Aufnahme und Weiterentwicklung von
migrationspolitischen, migrationspddagogischen, ethischen, sprachen- und
nicht zuletzt machtkritischen Diskursstrdngen. DaZ-Lernende operieren in
Bezug auf die deutsche Sprache und den deutschsprachigen Raum aus einer
vielschichtigen temporédren Unsicherheit heraus, sie konnen sich nicht jeder-
zeit und ohne Weiteres in ein ihnen vertrautes Netz von Deutungsangeboten
und Diskurstraditionen zurtickfallen lassen. Landeskundlich-kulturbezogenes
Lernen evolviert im DaZ-Kontext eher in Richtung politischen Lernens, Lernziel
wird neben einer Diskurs- vor allem auch eine Demokratiefdhigkeit. Landes-
kundliches Lernen nimmt damit im Kontext DaZ auch Elemente einer Demo-
kratiepddagogik auf:
Geht es im kulturwissenschaftlichen Kontext von DaF primdr um einen Er-
werb von Deutungswissen und Deutungskompetenzen zur rezeptiven und
produktiven Teilhabe an fremdsprachlichen Diskursen, so richtet sich das
kulturbezogene Lernen im Bereich DaZ nach den geltenden politischen Vorga-
ben auf ein viel weitergehendes Ziel: ndmlich auf die Integration der Lernen-
den in die Gesellschaften der deutschsprachigen Lander und damit auf einen
Vorgang, der zwar auch wissensbasiert ist und Deutungskompetenzen ver-
langt, zugleich aber in offizieller integrationspolitischer Lesart mit der Aner-
kennung von politischen Werten und der Bereitschaft zur Ubernahme von
Pflichten verbunden ist. (Fornoff, 2021, S.324)

Aus der Entfernung zum deutschsprachigen Raum heraus und vor dem Hinter-
grund permanent prasenter und vertrauter kollektiver Erfahrungen, Erwartun-
gen und Pragungen in Bezug auf die deutsche Sprache, die deutschsprachigen
Lander und Regionen im Vergleich zu anderen Sprachen und Regionen der
Welt haben DaF-Lernende deutlich mehr Moglichkeiten als DaZ-Lernende, fiir
sich eine Position zwischen Desinteresse, distanzierter Betrachtung und per-
sonlicher Involviertheit, zwischen Gleichgtiltigkeit, rezeptiver und produktiver
Teilhabe zu suchen. Die Teilhabe an deutschsprachigen Diskursen, die Partizi-
pation an der deutschsprachigen Realitét stellen fiir sie nicht zwangsldufig
lebensweltlich wichtige Lernziele dar. DaF-Lernende (und -Lehrende) haben
andere Fragen, Interessen und Bedarfe in Bezug auf die deutsche Sprache und
den deutschsprachigen Raum. Sie brauchen andere Motivationsfaktoren und
Lernangebote mit impulsgebendem Charakter, sie brauchen vorstellbare und
fassbare Inhalte, die fiir sie interessante Fragen generieren. Sie brauchen immer
neue Orientierungspunkte, die es ihnen ermoglichen, sich auch aus der Entfer-
nung innerhalb der deutschsprachigen Welt in Raum und Zeit zu orientieren —
um weitere Inhalte und Fragen selbstbewusst und mit einem wachsenden
Reflexionsvermdogen anzugehen. Sie brauchen zudem Erfahrungen im Hinblick
auf verldssliche Informations- und Rechercheméglichkeiten.
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5 Fir einen differenzierteren Fachdiskurs

Ich verstehe DaF und DaZ als die Wissenschaft von der Vermittlung des Deut-
schen als einer (weiteren) Sprache an Personen mit anderen Ausgangsspra-
chen - in sehr unterschiedlichen Kontexten. Im Mittelpunkt wissenschaftlicher
und didaktisch-methodischer Uberlegungen sollte meiner Uberzeugung nach
die Frage stehen, wie diese Vermittlung je nach Kontext moglichst optimal
gestaltet werden kann. Um diesem Ziel auf dem Feld des kulturbezogenen
Lernens ndher zu kommen, brauchen wir einen Landeskunde-Diskurs aus
moglichst vielen unterschiedlichen Perspektiven. Wir brauchen gerade hier
mehr Stimmen und neue Stimmen, wir brauchen Binnendifferenzierung,
Mehrsprachigkeit, Mehrstimmigkeit, Multiperspektivitdt und produktive Dis-
sonanzen. Die mehrsprachigen und mehrkulturellen diskursiven Kompetenzen
von DaF-Lehrenden und -Lernenden miissen Gewicht bekommen - auf der
Ebene der schulischen und auf8erschulischen Bildung wie der akademischen
Diskussion.

DaF-Lernende sind — wie DaZ-Lernende natiirlich auch - sehr verschieden und
sie agieren in einer Vielfalt unterschiedlicher Kontexte. Gerade landeskundli-
ches Lernen kann und muss darauf reagieren. Die akademische Diskussion zum
kulturbezogenen Lernen sollte daher ganz gezielt darauf ausgerichtet sein, die
nattirliche Heterogenitdt der Fragen und Erwartungen von Lehrenden und
Lernenden an den deutschsprachigen Raum aufzugreifen und fruchtbar zu
machen. Kulturelles Lernen in DaF-Kontexten muss fortlaufend ausdifferen-
ziert werden, denn so wenig, wie es ,eine Landeskunde fiir DaF und DaZ“ gibt,
so wenig kann es ,eine DaF-Landeskunde” geben.

Drei dringende Fragen gehoren auf eine landeskundliche Agenda fiir DaF:

- Wie kann es gelingen, jeweils konkreten Gruppen von Lehrenden und Ler-
nenden des Deutschen eine aufgeschlossene, informierte, kritische, selbstbe-
stimmte Haltung gegeniiber einer auf Deutsch verfassten Realitat zu vermit-
teln?

- Wie kann es gelingen, jeweils konkreten Gruppen von Lehrenden und Ler-
nenden Ubertragbare, nachhaltige (diskursive) Kompetenzen entlang adres-
satengerecht gewahlter konkreter Inhalte zu vermitteln und diese Kompe-
tenzen als Grundlagen eines lebenslangen Lernens - in verschiedenen Spra-
chen - zu etablieren?

- Wie kénnen wir in jeweils konkreten Gruppen von Lehrenden und Lernen-
den die Diskrepanz zwischen fremdsprachlichen Kompetenzen und inhalt-
lichen Anspriichen tiberbriicken, jeden Tag immer wieder neu?

Landeskunde ist nicht der tiberfliissigste, sondern vielmehr der anspruchs-
vollste Bereich des Faches DaF/DaZ, und gerade dieser Bereich erfordert von
Lehrenden grofite Flexibilitat und beste Vorbereitung. Landeskunde, verstan-
den als Kompromiss- und Sammelbegriff fiir verschiedene Formen kulturbezo-
genen fremdsprachlichen Lernens, gehort unbedingt und ganz zentral in jeden
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Unterrichts- und Kursraum fiir DaF. Ohne exemplarische Lehr- und Lernin-
halte aber, d.h. ohne den Riickgriff auf greifbare Phanomene und Erscheinun-
gen mit konkretem Bezug zur deutschsprachigen Welt, an denen sich Lehrende
wie Lernende reiben kénnen, die zu Gesprach und Widerspruch reizen, die
motivieren, neugierig machen und interessante Fragen generieren, geht es mei-
ner Uberzeugung und Erfahrung nach nicht - unter der Voraussetzung, dass
wir diese Inhalte nicht als normativ deklarieren, sondern als Ergebnis unauf-
hérlicher kultureller Deutungs- und Zuschreibungsprozesse erarbeiten, die be-
fragbar und hinterfragbar bleiben und als solche vermittelt werden. Jedes ein-
zelne dieser Elemente - in Form von Texten, Bildern, Kldngen, Begriffen oder
Gegenstdanden - bietet potenziell unbegrenzte Moglichkeiten fiir konkrete und
nach Progression gestaffelte Spracharbeit entlang von Fragen, die fiir konkrete
Gruppen von Lehrenden und Lernenden Bedeutung haben. Landeskunde in
diesem Sinne kdnnte aufgehen in einer durchgehenden Inhaltsorientierung des
Sprachunterrichts.
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Der Gegenwartsbezug als didaktisches Prinzip im kultur-
bezogenen historischen Lernen - das Beispiel des
deutschen Kolonialismus

Christine Becker, Caroline Merkel

Geschichtliche Themen spielen fiir kulturbezogenes Lernen eine wichtige Rolle,
weil sie helfen, gegenwartige Verhdltnisse besser zu verstehen. Von dieser An-
nahme ausgehend wird in diesem Beitrag das didaktische Prinzip des Gegen-
wartsbezugs weiter ausdifferenziert und in Bezug zum Ansatz der diskursiven
Landeskunde gesetzt. Sodann zeigt der Beitrag anhand eines universitdren Se-
minars zur Kultur der deutschsprachigen Lander, das den Fokus auf die Zeit
1871-1933 und somit auch den deutschen Kolonialismus richtet, wie sich
durch den Ruickgriff auf diesen Zeitraum zahlreiche tagesaktuelle Diskurse er-
arbeiten sowie die Genese kultureller Deutungsmuster nachvollziehen lassen.

1 Einleitung

Dass geschichtliche Themen in dem Teilbereich von Fremdsprachenunterricht,
der herkémmlich als ,Landeskunde’ bezeichnet wird, eine wichtige Rolle spie-
len, ist unumstritten. So stellen schon die ABCD-Thesen aus dem Jahr 1990 fest:

Landeskunde ist in hohem Mafie auch Geschichte im Gegenwdrtigen. Daraus
ergibt sich die Notwendigkeit, auch historische Themen und Texte im
Deutschunterricht zu behandeln. Solche Themen sollten Aufschluf} geben
iiber den Zusammenhang von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, iiber
unterschiedliche Bewertungen sowie liber die Geschichtlichkeit der Bewer-
tung selbst. (ABCD-Gruppe, 1990, S.17)

Sollen Geschichtsthemen aufgrund ihrer Relevanz fiir die Gegenwart ausge-
sucht werden, bedeutet dies fiir die Unterrichtspraxis auch, dass der Gegen-
wartsbezug das zentrale didaktische Prinzip im Kontext des kulturbezogenen
historischen Lernens ist. In diesem Beitrag mochten wir ausgehend von Uberle-
gungen aus der Geschichtsdidaktik das Prinzip des Gegenwartsbezugs weiter
ausdifferenzieren und Beziige zur diskursiven Landeskunde skizzieren. Um
aufzuzeigen, wie die Arbeit mit Gegenwartsbeziigen konkret aussehen kann,
berichten wir zudem exemplarisch aus unserer Unterrichtspraxis, und zwar aus
einer Lehrveranstaltung, die im Rahmen des Germanistik-Studienganges an
der Universitat Stockholm angeboten wird. Die Lehrveranstaltung behandelt
die Zeit von 1871 bis 1933, d.h. die Zeit des Kaiserreichs und der Weimarer
Republik, es geht aber nicht primar um realgeschichtliche Ereignisse, sondern
um die Auseinandersetzung mit diskursiven und narrativen Mustern, ,iiber die
den realgeschichtlichen Ereignissen und Entwicklungen Sinn und Bedeutung
verliehen wird” (Fornoff, 2021, S.328) und die zum Verstdndnis gegenwartiger
Diskurse bendtigt werden.
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1.1 Diskursive Landeskunde

Landeskundliche Lehrveranstaltungen an der Universitdt Stockholm basieren
theoretisch zu einem grofen Teil auf Uberlegungen zur diskursiven Landes-
kunde (Altmayer etal., 2016, S. 7-12) und dem Konzept der Erinnerungsorte als
Thema kulturbezogenen Lernens. Die diskursive Landeskunde betrachten wir
als eine Weiterentwicklung und Konkretisierung der Deutungsmusteransatzes,
der im Jahr 2004 von Claus Altmayer mit Kultur als Hypertext — Zur Theorie und
Praxis der Kulturwissenschaft im Fach Deutsch als Fremdsprache vorgelegt wurde
und einen Paradigmenwechsel im Bereich Deutsch als Fremdsprache darstellte.
Der Deutungsmusteransatz (Altmayer, 2004; Fornoff, 2021; Zabel, 2021,
S.346-347) basiert auf einem wissens- und bedeutungsorientierten Kulturbe-
griff: Kultur wird verstanden als Gesamtheit der zur Verfligung stehenden,
kollektiv geteilten Wissensbestdande, die Mitgliedern einer Gruppe zur Verfii-
gung stehen und zur Deutung der ,Wirklichkeit” herangezogen werden. In den
letzten Jahren wird die Verbindung zum Diskurs-Begriff starker hervorgeho-
ben, schliefilich liegt die Wirklichkeit immer nur bereits sprachlich-diskursiv
gedeutet vor:

Ein so verstanden ,bedeutungsorientierter” Begriff von ,Kultur” hebt dem-
nach darauf ab, dass die diskursiven Prozesse der Bedeutungszuschreibung
und Bedeutungsaushandlung nicht v6llig voraussetzungslos und immer wie-
der neu zustande kommen, sondern auf einem vorgdngigen kollektiven Wis-
sen aufruhen, das uns mit Vordeutungen und Deutungsangeboten fiir die
unterschiedlichsten Lebenssituationen versieht und uns so in die Lage ver-
setzt, der Welt um uns herum, aber auch unserem eigenen Leben und Handeln
und dem unserer Mitmenschen Sinn und Orientierung zu geben. (Altmayer,
2015, S.27)

Dementsprechend ist es das Ziel der diskursiven Landeskunde, die Lernenden
dazu zu befdhigen, an Diskursen in der Zielsprache teilzuhaben, womit an das
iibergreifende Lernziel von Fremdsprachenunterricht, Diskursfahigkeit (z.B.
Hallet, 2008), angekniipft wird. Diskursfahig im Sinne der diskursiven Landes-
kunde sind die Lernenden dann, wenn sie dazu in der Lage sind, Texte addquat
zu deuten, aber auch selbst kritisch oder affirmativ Stellung zu beziehen und
sich an Aushandlungen zu beteiligen. Das Lehrwerk Mitreden - diskursive Lan-
deskunde (Altmayer, 2016) schldgt ein methodisch-didaktisches Vorgehen vor,
in dem die Lernenden zundchst eigene kulturelle Deutungsmuster aktivieren,
sodann in der Auseinandersetzung mit Texten, Filmen, Fotos etc. der Zielspra-
che Deutungsmuster kennenlernen und ihr Repertoire an Deutungsmustern
erweitern. Im letzten Schritt wird die Teilhabe an den fremdsprachigen Diskur-
sen inszeniert. Essentieller Bestandteil von Diskursfahigkeit ist es dabei auch,
Diskurspluralitdt und -ambiguitdten auszuhalten. Diese Fdhigkeiten stehen in
Zusammenhang mit der Behandlung geschichtlicher Themen, wenn verschie-
dene Perspektiven auf geschichtliche Ereignisse kennengelernt und sich die
Lernenden eigener Diskurspositionen und ihrer Geschichtlichkeit selbst be-
wusst werden. Geschieht kulturbezogenes Lernen in der Auseinandersetzung
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mit Geschichtsthemen, sprechen wir von kulturbezogenem historischem Ler-
nen.

1.2 Geschichtliche Themen in der diskursiven Landeskunde

Schon lange besteht Konsens dartiber, dass zu landeskundlich-kulturellem Ler-
nen auch immer die Auseinandersetzung mit geschichtlichen Themen gehort,
wie auch die eingangs zitierten ABCD-Thesen konstatieren. Zwar entsprechen
sie heute nicht mehr dem Stand der kulturtheoretischen Forschung im Fach
Deutsch als Fremdsprache (Schweiger, 2021, S. 368), doch wird nach wie vor die
Auseinandersetzung mit Geschichte als sinnvoll angesehen. Ziel ist nicht zu-
letzt, auf dieser Basis gegenwartige Verhdltnisse besser zu verstehen. Hinsicht-
lich der Frage, welche Geschichtsthemen fiir den Fremdsprachenunterricht
ausgewdhlt werden sollten, erscheint die Gegenwartsrelevanz als oberstes Prin-
zip (Becker, 2018, S.235-246; Koreik, 2015, S.23). Auch fiir den Deutungsmus-
teransatz bzw. die diskursive Landeskunde ist diese Position anschlussfdhig,
und zwar wie folgt: (1) In der Auseinandersetzung mit geschichtlichen Themen
kann die Genese gegenwartiger (und aus diesem Grund fiir die Lernenden
vermutlich besonders relevanter) kultureller Deutungsmuster nachvollzogen
werden (Koreik, 2010, S.1479) und die Geschichtlichkeit der Deutungsmuster
selbst wird sichtbar. (2) Diskurse konnen sich zudem direkt mit Geschichte
beschiftigen bzw. (3) auch indirekt, indem sie historisches Wissen prasuppo-
nieren: ,Ohne Kenntnisse dieser Strukturen bleiben einige Diskursfragmente
unverstandlich fiir Rezipientinnen und Rezipienten” (Langer, 2017, S. 628).

Wiéhrend die Rolle von Geschichte in der diskursiven Landeskunde noch weiter
theoretisch und unterrichtspraktisch ausgelotet werden sollte, spielt sie die
entscheidende Rolle im zweiten und tiberaus einflussreichen Paradigma der
kulturwissenschaftlichen Neupositionierung der ,Landeskunde”, ndmlich in
der Arbeit mit Erinnerungsorten (Badstiibner-Kizik & Hille, 2015; Roche &
Rohling, 2014; Schmidt & Schmidt, 2007). Erinnerungsorte sind Kristallisa-
tionspunkte des kollektiven Geddchtnisses (Pierre Nora), mit deren Hilfe unter
anderem kulturelle Wissens- und Geddchtnisbestdnde aufgedeckt werden sol-
len, die das kulturelle Selbstverstindnis von Gruppen, Gesellschaften, Nationen
prdagen und so reflektierbar machen (Fornoff, 2021, S.327-328). Es steht dabei
nicht die Vergangenheit als solche im Mittelpunkt, sondern vielmehr die Frage
nach den Folgen, den Auswirkungen auch auf die Gegenwart. Die diskursive
Landeskunde und der Erinnerungsorteansatz greifen trotz Unterschieden gut
ineinander, diese Berithrungspunkte miissten allerdings noch weiter theore-
tisch ausgearbeitet werden (Fornoff, 2021, S.323).

Einen weiteren Ansatz, Landeskundeunterricht auf eine kulturwissenschaftli-
che Basis zu stellen bzw. kulturwissenschaftliche Erkenntnisse fiir die ,Landes-
kunde” fruchtbar zu machen, stellt die Arbeit mit Linguistic Landscapes dar, d. h.
mit sprachlichen Zeichen im o6ffentlichen Raum. Diese Sprachlandschaften —
Androutsopoulos unterscheidet zwischen amtlichen, privat-kommerziellen
und nicht-autorisierten sprachlichen Zeichen (Androutsopoulos, 2010, S.2) -
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haben jeweils unterschiedliche Lernpotenziale, verweisen aber alle auf gesell-
schaftliche Wirklichkeiten (Schiedermair, 2015, S.177) und vermogen es, bei
den Rezipient*innen kulturelle Deutungsmuster aufzurufen. Nicht-autorisierte
sprachliche Zeichen zeigen beispielsweise, wie Bewohner*innen einer Stadt an
Prozessen der Bedeutungsaushandlung teilhaben, amtliche Linguistic Landsca-
pes wie Stralennamen kniipfen an Theorien des kulturellen Gedadchtnisses und
Erinnerungsorte an und geben Einblick, woran sich Bewohner*innen einer
Stadt erinnern (sollen). Schiedermair weist darauf hin, dass ,[d]ie Nutzung der
Untersuchungen zu Linguistic Landscapes [...] in diesem Sinne am Pol der
Gegenwartsrelevanz anzusiedeln” sei (Schiedermair, 2015, S. 182).

1.3 Der Gegenwartsbezug als zentrales Prinzip kulturbezogenen
historischen Lernens

Der vorhergehende Abschnitt hat gezeigt, dass Gegenwartsrelevanz das Haupt-
argument ist, das hinter der Behandlung von geschichtlichen Themen im
Fremdsprachenunterricht steht (bzw. stehen sollte). Dementsprechend ist das
zentrale didaktische Prinzip unseres Unterrichts - neben Teilnehmer*innen-
orientierung, Interaktion und Multiperspektivitdt — der Gegenwartsbezug. Aus-
gehend von der Annahme, dass ,[a]lles [...] in seiner Komplexitdt nur voll
erfasst werden [...] kann, wenn man diese Gewordenheit erkennt” (Bergmann,
2013, S.93), pldadiert auch die Geschichtsdidaktik fiir einen ,retrospektiven
Zugang zur Gegenwartserhellung” (Rohlfes, 2005, S.246-247). Bergmann
unterscheidet mit Hinblick auf die Unterrichtspraxis des Geschichtsunterrichts
zwei verschiedene Vorgehensweisen, Vergangenes auf die Gegenwart zu bezie-
hen: Gegenwartsbeziige als Ursachen- und Gegenwartsbeziige als Sinnzusam-
menhdnge. Vor allem ersterer Aspekt wird im Folgenden wichtig sein: Auf der
Suche nach Ursachenzusammenhdngen ,richtet sich die Frage darauf, welche
Ursachen entscheidend zum Zustandekommen des bestimmten gegenwartigen
Problems” (Bergmann, 2013, S.104) bzw. der spezifischen Verhdltnisse oder
Diskurse beigetragen haben. Es wird also retrospektiv gefragt, wie es zu den
gegenwadrtigen Verhdltnissen kommt, zugleich kann aber auch prospektiv ge-
fragt werden, welche Konsequenzen das behandelte Thema fiir die Gegenwart
hat. Ursachenzusammenhénge finden sich in Diskursen, die sich mit Ge-
schichte beschéftigen, dartiber hinaus konnen sie fiir das Nachzeichnen der
Genese von kulturellen Deutungsmustern herangezogen werden, wenn gefragt
wird, aus welchen Griinden sich diese verdndert haben.

Bei Sinnzusammenhdngen steht die Frage im Fokus, ,ob es in der Vergangen-
heit Situationen und Entwicklungen gegeben hat, die mit der gegenwartigen
Situation bedingt vergleichbar [sind]“ (Bergmann, 2013, S.105). Im Zuge des
russischen Angriffskrieges gegen die Ukraine wurden von den Studierenden
oftmals selbststdndig Sinnzusammenhdange hergestellt, diese waren aber nicht
in der Themenauswahl oder in den Aufgabenstellungen angelegt.
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2 Das Seminar Kultur in den deutschsprachigen Landern Il

Die hier beschriebene Lehrveranstaltung [ Kultur der deutschsprachigen Linder 11
(4,5 ECTS)] ist seit 2021 obligatorischer Teil des 2. Studiensemesters des Germa-
nistik-Studiums an der Universitdt Stockholm. Im 1. Studiensemester besuchen
die Studierenden die Lehrveranstaltung Kultur der deutschsprachigen Linder I (4
ECTS), in der die Zeit von 1945 bis heute behandelt wird (dazu Becker, 2018,
S.88-100), wobei auch in diesem Seminar der Gegenwartsbezug eines der zen-
tralen didaktischen Unterrichtsprinzipien ist.

Die Studierenden befinden sich zu Beginn des Semesters, in dem sie die Lehr-
veranstaltung Kultur der deutschsprachigen Ldnder II besuchen, ungefahr auf
Niveau B2/Cl des GER, wobei sie aufgrund der Ahnlichkeit der Sprachen
Schwedisch/Deutsch rezeptiv auf einem hoheren Niveau (C1.2) liegen als in
den produktiven Fertigkeiten und sie relativ unbehindert auch Quellentexte
lesen konnen. Pro Semester nehmen ca. 10-15 Studierende an dem Seminar
teil, die Gruppe ist altersméfig sehr heterogen und neben Lehramtsstudieren-
den sowie Studierenden mit Deutsch als Nebenfach studieren auch viele Be-
rufstdtige und Rentner*innen an der Universitdt Deutsch. Im Sommersemester
2022, auf das wir uns in diesem Artikel beziehen, hatten 80 % der Studierenden
Schwedisch als einzige L1, andere L1 waren Arabisch, Deutsch und Franzosisch.

2.1 Themenauswahl

Der Themenauswahl liegt zundchst einmal eine chronologische Ordnung zu-
grunde, die im Unterrichtsgeschehen durch das Aufzeigen von Verbindungsli-
nien sowohl zu weiter zuriickliegenden, spéterliegenden oder eben gegenwarti-
gen Ereignissen und Diskursen aufgebrochen wird. Die Lehrveranstaltung be-
ginnt zundchst mit einer Einflihrung in Theorien des kollektiven Gedachtnis-
ses, um den Studierenden die Moglichkeit zu geben, die behandelten Themen
gedachtnistheoretisch einzuordnen. Im Laufe des Seminars flielen sodann
immer wieder Konzepte wie kommunikatives und kulturelles Gedachtnis und
Erinnerungsorte in den Unterricht ein.

In den acht folgenden Lehrveranstaltungen werden anhand der Erinnerungs-
orte ,Spiegelsaal von Versailles und ,Pickelhaube” die Griindung des deut-
schen Kaiserreichs, der Bismarck- und Preufienmythos thematisiert, wobei der
Spiegelsaal in Versailles auch den Ausgangspunkt fiir die Sitzung zum Versail-
ler Friedensvertrag darstellt. Des Weiteren werden Darstellungen von Krieg in
der Literatur und in der bildenden Kunst thematisiert, wobei hier auch der
deutsch-franzosische Krieg 1870/71 und Propaganda vom Beginn des Ersten
Weltkrieges vergleichend herangezogen werden. Wiederum ausgehend vom
Spiegelsaal von Versailles werden aufierdem die deutsch-franzésischen Bezie-
hungen bis heute beleuchtet und auch die deutsch-6sterreichischen Beziehun-
gen werden behandelt. Im zweiten Drittel des Seminars stehen die Weimarer
Republik und der Mythos der Goldenen Zwanziger im Fokus. Im Folgenden
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mochten wir ausfiihrlicher auf das Thema ,Unser Platz an der Sonne - Kolonia-
lismus im Kaiserreich and beyond” eingehen.

2.2 Unser Platz an der Sonne — Kolonialismus im Kaiserreich and
beyond

Verglichen mit anderen Landern blickt Deutschland nur auf eine kurze Koloni-
algeschichte zurtick, doch die Auswirkungen auf die Gegenwart sind vielseitig,
wie aktuelle Diskurse (zum Beispiel um die Eréffnung des Humboldt Forums)
zeigen.! In der beschriebenen Unterrichtseinheit lernen die Studierenden so-
wohl den historischen Hintergrund, d.h. die deutsche Kolonialpolitik, als auch
aktuelle Diskurse kennen.

Als Vorbereitung auf die Sitzung zu Kolonialismus hatten die Studierenden die
Aufgabe, sich mit der Kritik um die Eréffnung des Ethnologischen Museums
und des Museums fiir Asiatische Kunst im Humboldt Forum im Septem-
ber 2021 in einer eigenen Recherche auseinanderzusetzen. Zu lesen waren
auflerdem zwei Beitrdge zum Thema Holocaust und Kolonialismus im jiingsten
sogenannten ,Historikerstreit 2.0".2

Als Einstieg in den Unterricht betrachteten die Studierenden zunéchst in Klein-
gruppen einige Bilder rund um die viel diskutierte Mohrenstrafie in Berlin. Auf
den Fotos waren unter anderem tiiberklebte und tibermalte Straflenschilder
bzw. Schilder zur U-Bahnstation zu sehen. Nach jahrzehntelangen Bemiihun-
gen verschiedener Initiativen hat das Bezirksamt Berlin Mitte im Mdrz 2021 die
Umbenennung der Strafde sowie des U-Bahnhofs in Anton-Wilhelm-Amo-
Stra3e beschlossen, allerdings verzégern mehrere Klagen bisher deren Umset-
zung (Weiss, 2022). Die ausgewdhlten Bilder illustrieren beispielhaft die Debat-
ten, die Namen und auch Neubenennungen von Strafien auslésen, und wie
diese verhandelt werden. Straflennamen, so das Fazit dieser Diskussion, sind
ein im Alltag sichtbarer Teil der Linguistic Landscapes, die einen Einblick geben,
woran Bewohner*innen einer Stadt sich erinnern bzw. erinnern sollen. Die
Studierenden lernten auflerdem das Deutungsmuster ,Mohr”, seine Genese
und heutige Problematik kennen und sahen, wie die Bewohner*innen Berlins
auf verschiedene Arten und Weisen subversiv an Aushandlungsprozessen teil-

1 Das 2021 fiir die Allgemeinheit eréffnete Humboldt Forum im Berliner Schloss
beheimatet neben dem Ethnologischen Museum und dem Museum fiir Asiati-
sche Kunst auch die Berlin-Ausstellung des Stadtmuseums Berlin und das Hum-
boldt-Labor der Humboldt-Universitét. Bereits vor seiner Eréffnung stand das
Forum wegen der Verortung im wiedererbauten preuf3ischen Schloss und den
verbundenen Baukosten, in erster Linie aber wegen der Ausstellung und des
Umgangs mit kolonialer Beutekunst in der Kritik.

2 Zur Auswahl standen der deutschsprachige Artikel ,Historiker Per Leo fordert
globale Perspektive auf NS-Verbrechen” des Deutschlandfunks (2021) sowie der
schwedischsprachige Artikel ,Bye, bye Shoah” (Svensson, 2021).
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haben. Dies zeigte auch, wie intensiv der Umgang mit kolonialer Vergangenheit
in der aktuellen Gegenwart ausgehandelt und diskutiert wird.

Zur weiteren Kontextualisierung horten und diskutierten die Studierenden
dann gemeinsam und mithilfe eines sprachlich unterstiitzenden Arbeitsblatts
einen Podcast (SWR2, 2021) zur Frage, welchen Stellenwert das Thema Koloni-
alismus in der deutschen Offentlichkeit in den letzten Jahrzehnten eingenom-
men hat. Thematisiert wird der Revisionismus der Nazizeit, die Romantisierung
in den 1950/60ern bis hin zu ersten kritischen Stimmen und schlie8lich der neu
aufflammenden Diskussion anlésslich der Eréffnung des Humboldt Forums. An
dieser Stelle konnten dann die Studierenden die Ergebnisse ihrer vorhergehen-
den Recherche und eigenes Vorwissen zur aktuellen Diskussion um die deut-
sche koloniale Vergangenheit einbringen. Sie hatten anhand der Berichterstat-
tung zu den Eréffnungsreden von Bundesprdsidenten Frank Walter Steinmeier
und der nigerianischen Autorin Chimamanda Ngozi Adichie recherchiert: In
der Presse wurde zum einen die Frage nach dem Verhdltnis von Holocaust und
Kolonialismus aufgegriffen, das Steinmeier angesprochen hatte (Bundesprasi-
dialamt, 2021), vor allem aber ging es um die Frage von Riickgabe und Ausstel-
lung kolonialer Beutekunst (Ngozi Adichie, 2021). Durch die individuelle Re-
cherche im Vorfeld mit eigenen Schwerpunkten konnte hier fiir die Studieren-
den eine gewisse Diskurspluralitdt zum Thema erfahrbar gemacht werden. Im
Allgemeinen zeigte sich auch, dass es in der Gruppe sehr wenig Vorwissen zur
deutschen Kolonialgeschichte gab, jedoch grofies Interesse an diesem Thema
bestand.

Im Folgenden ging es nun in einem kurzen Lehrer*innenvortrag darum, den
historischen Hintergrund der deutschen Kolonialpolitik im 19.Jahrhundert zu
beleuchten und Ursachenzusammenhdnge darzustellen: die ersten ,Schutzge-
biete”, das zunehmende Streben des deutschen Kaiserreichs nach einem ,Platz
an der Sonne” und insbesondere auch der Volkermord an den Herero und
Nama 1904.

Letzterer spielt auch eine wichtige Rolle im jiingst aufgebrannten sogenannten
,Historikerstreit 2.0., der vielleicht besonders gut die Besonderheiten der aka-
demischen wie auch 6ffentlichen Diskussion in Deutschland widerspiegelt. Im
vorhergehenden Semester hatten die Studierenden sich bereits mit dem ur-
spriinglichen Historikerstreit zwischen unter anderem Ernst Nolte und Jiirgen
Habermas in den 1980ern auseinandergesetzt, in dem es um die Frage der
Singularitdt des Holocaust im Kontext vor allem der sowjetischen Gulags und
dessen identitdtspolitische Bedeutung fiir die Bundesrepublik ging (Grofie
Kracht, 2005, S.91-114). Die durch einen Essay des in den USA lehrenden
Politikwissenschaftlers Anthony Dirk Moses (Moses, 2021) neu aufgeflammte
Debatte der letzten Jahre bezieht sich insbesondere auf die Shoa und ihren
Stellenwert im Kontext einer globalen Geschichte kolonialer Gewaltverbrechen
(als Uberblick dazu Friedldnder etal., 2022). In dieser abschlieRenden Diskus-
sion konnten die Studierenden also Verbindungen ziehen zu bereits behandel-
ten Themen von Vergangenheitsbewaltigung und der Auseinandersetzung mit

51



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Christine Becker, Caroline Merkel

dem Holocaust in Deutschland im 20.Jahrhundert und sich so der aktuellen
offentlichen Diskussion in ihrer Komplexitdt und Sensibilitdt ndhern. Sie war-
fen zudem selbst die Frage auf, inwiefern koloniale Verbrechen mit denen des
Holocausts verglichen werden kénnen, und nahmen so an dem entsprechen-
den Diskurs teil.

Diese sehr kurze Zusammenfassung der Sitzung veranschaulicht, dass Gegen-
wartsrelevanz auch in der Auseinandersetzung mit weiter zuriickliegenden
Ereignissen im landeskundlichen Unterricht durchaus gegeben ist. Ausgehend
von den jlingsten Diskussionen rund um Straflennamen, aber auch der Kontro-
verse um die Ausstellungen im Humboldt Forum deckten die Studierenden im
Umgang mit historischen Themen fiir sich neue Ursachenzusammenhange auf,
erweiterten ihr Repertoire an Deutungsmustern und wurden unserer Einschat-
zung nach befdhigt, nicht nur den aktuellen Diskurs besser einordnen zu kén-
nen, sondern auch daran teilzuhaben.

Zudem haben wir den Eindruck, dass der hier beschriebene Kurs zu einem
hohen Maf3e das Geschichtsbewusstsein der Studierenden erweiterte und for-
derte, d.h. das Bewusstsein dafiir, dass kollektive Reprdsentationen von Ver-
gangenheit und deren Rezeption durch das Individuum und seine historische
Sinnbildung zusammenspielen. Deutlich wurde dies vor allem auch im Rah-
men der miindlichen Abschlusspriifung, in der die Studierenden verschiedene
Fragen gemeinsam diskutierten und auch gebeten wurden, tiber ihr Lernen zu
reflektieren. Die Studierenden betonten in diesen Gesprdchen insbesondere
neue Erkenntnisse zum Verhdltnis von Vergangenheit, Quellen und Geschichte
sowie eine tiefere Reflektion des eigenen ebenso wie des kollektiven Ge-
schichtsbewusstseins.

3 Fazit

In unserem Unterricht zum historischen kulturbezogenen Lernen nehmen
nicht historische Narrative selbst den groéfiten Raum ein, sondern es werden
geschichtliche Themen als Ausgangspunkt genommen, um unterschiedliche
aktuelle Diskurse zu thematisieren und inhaltlich zu verkniipfen. Den Lernen-
den soll damit ermdglicht werden, eben auch an Diskursen teilzuhaben, die in
ihrer historischen Genese relativ komplex und zuweilen kontrovers sein kén-
nen. Durch die Auswahl von Unterrichtsmaterialien und einen Fokus auf Re-
chercheaufgaben mochten wir eine solchen Themen angemessene Ambigui-
tdtstoleranz fordern im Sinne der Fahigkeit ,Diskurspluralitdt, d. h. das Neben-
einander unterschiedlicher Positionen, Perspektiven, Meinungen im Diskurs,
anzuerkennen und auszuhalten” (Altmayer etal., 2016, S.10).

Diskursfahigkeit als Ziel kulturbezogenen Lernens und die Férderung von Ge-
schichtsbewusstsein im Sinne der Geschichtsdidaktik erganzen sich dement-
sprechend, wenn sie als ,Eintibung einer reflektierten, multiperspektivischen
und damit im Sinne der Aufkldrung miindigen Haltung gegentiber historischen
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Erzdhlungen und darin enthaltenen Sinnbildungen” (Brauch, 2015, S.21) ver-
standen werden.

Schlief}lich mochten wir betonen, dass die Auseinandersetzung mit der deut-
schen Kolonialvergangenheit auch als Beitrag zu einer postkolonialen Perspek-
tive fiir das Fach DaF gesehen werden kann. Bisherige Beitrdge dazu haben sich
vor allem auf Sprachunterricht und Unterrichtskontext bezogen (Riedner,
2020) und konnen durch Beitrdge zu einer postkolonialen Perspektive auf
kulturbezogenes Lernen sicher produktiv erganzt werden.
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Das ,Rote Wien” in einem brasilianischen Lehrwerk-
projekt fur den Hochschulbereich: Zu den Moéglichkeiten
einer diskursiven Landeskunde auf A1-Niveau

Dérthe Uphoff

Der Beitrag behandelt die didaktisch-methodischen Leitlinien zur Ausarbei-
tung von Materialien iber die historische Epoche des ,Roten Wien”
(1919-1934), die im Rahmen des Lehrwerkprojekts ,Zeitgeist” fiir den Deutsch-
unterricht auf Al-Niveau an brasilianischen Hochschulen produziert worden
sind. Nach einer allgemeinen Verortung des Projekts im Kontext des DACH-
Prinzips und der diskursiven Landeskunde wird auf konzeptuelle Uberschnei-
dungen mit der kritischen Pddagogik von Paulo Freire hingewiesen, die insbe-
sondere das Konzept des generativen Themas betreffen. Der Aufsatz schlief3t
mit einem kurzen Materialbeispiel.

1 Einleitung

Nicht selten wird die Stadt Wien in einem DaF-Lehrwerk anhand einer Stadte-
reise thematisiert, wobei die Lehrwerkfiguren als Tourist*innen erscheinen, die
sich an den Sehenswiirdigkeiten und dem Kulturangebot der 6sterreichischen
Metropole erfreuen. Als Beispiel kann die Lektion 15 (,Eine Reise nach Wien”)
aus dem Lehrwerk ,DaF kompakt neu A2 (Braun etal., 2017) genannt werden,
das in Brasilien zurzeit hdufig in universitdren Kontexten verwendet wird. Aber
auch das neu erschienene Material ,Akademie Deutsch Al+" (Schmohl etal.,
2022) prasentiert in Kapitel 7 eine Reise nach Wien in einem sehr dhnlichen
Setting. Dabei ist eine Reise nach Europa fiir brasilianische Germanistikstudie-
rende oft unerschwinglich, was den Zugang zu dieser Art des kulturellen Ler-
nens erschwert und sogar Abwehrhaltungen bei den Lernenden hervorrufen
kann.

In diesem Beitrag mochte ich erldutern, welchen Einstieg in das landeskundli-
che Thema Wien im Rahmen des Projekts ,Zeitgeist’! gewdhlt wurde, einem
Lehrwerkprojekt fiir den Deutschunterricht auf A1-Niveau an brasilianischen

1 Die Forschungsgruppe ,Zeitgeist: Lingua Alema em Contextos Universitdrios”
wurde 2019 gegriindet und besteht derzeit aus folgenden Mitgliedern: Anisha
Vetter (Unicamp), Dorthe Uphoff (USP), Francisco Gleiberson Nogueira (UFC),
Marceli Cherchiglia Aquino (USP), Mariana Kuntz de Andrade e Silva (USP),
Mergenfel Vaz Ferreira (UFRJ), Norma Wucherpfennig (Unicamp), Paulo Oliveira
(Unicamp), Poliana Coeli Costa Arantes (UERJ), Rogéria Costa Perreira (UFC),
Thiago Viti Mariano (UFPR); siehe Verzeichnis brasilianischer Forschungsgrup-
pen, abgerufen am 29. Oktober 2022, von http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/
529618.
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Hochschulen, das zum Ziel hat, die Partizipation an deutschsprachigen Diskur-
sen in und aus der Ferne zu fordern und dabei themenorientiert, kritisch und
mit Berticksichtigung der Lebenswelt brasilianischer Studierender vorgehen
will.

Im Folgenden werden die Uberlegungen dargestellt, die zur Auswahl der ge-
schichtlichen Epoche des Roten Wien (1919-1934) als landeskundlichem The-
menschwerpunkt gefiihrt haben, und die didaktisch-methodischen Leitlinien,
die bei der Ausarbeitung der Aktivitdten im Vordergrund standen. Zum Schluss
wird ein Materialbeispiel prasentiert.

2 Das Rote Wien und seine Wirkmacht fiir den brasilianischen
Kontext

Bei den ersten Wahlen zum Wiener Gemeinderat nach dem Ersten Weltkrieg
erhélt die Sozialdemokratische Arbeiterpartei am 4.Mai 1919 die absolute
Mehrheit. Damit beginnt ein umfassendes sozialpolitisches Reformprojekt, das
die Verbesserung der Lebensbedingungen der unteren Bevolkerungsschichten
anstrebt. Im Folder zur Ausstellung des Wien Museums anldsslich des 100-
jahrigen Jubildums der Epoche wird das geistige Klima der Zeit folgenderma-
3en beschrieben:

,Wie leben?” wird im Roten Wien mit hoher Intensitdt debattiert. Das betrifft
alle Bereiche des tdglichen Lebens: die Rollen von Frauen und Ménnern, die
Betreuung und Ausbildung der Kinder, die Gestaltung der Freizeit, das Ein-
richten der Wohnungen, die Verteilung der hduslichen Arbeit, den Umgang
mit Korper und Tod, die Aufgaben von Kunst und Kultur. (Wien Museum,
2022)

Einer der Schwerpunkte der Reformen liegt in der Verbesserung der Wohnsi-
tuation, und so werden mehr als 60.000 Wohnungen bis zum gewaltsamen
Ende der Epoche im Februar 1934 gebaut. Viele bekannte Architekt*innen be-
teiligen sich engagiert an diesem Projekt, wie zum Beispiel Margarete Schiitte-
Lihotzky, die in der Ausstellung mit folgenden Aussagen zu den notwendigen
Eigenschaften des Wohnraums zitiert wird: ,Sie [= die Wohnung] muss gegen
Kélte und Wéarme und gegen Larm schiitzen. Sie muss geniigend frische Luft
und Sonne hereinlassen. Sie muss ausreichende Belichtung und Erwdarmung
aller Rdume sichern.”?

Diese schlichten, aber eindringlichen Worte kénnen auch im heutigen Brasilien
auf beachtliche Resonanz stofien. Es ist aufgrund der erforderlichen Kiirze des
vorliegenden Beitrags leider nicht moglich, dieses Argument addquat zu vertie-
fen. Deshalb mochte ich die eklatanten Unterschiede in der Wohnqualitdt zwi-
schen Arm und Reich an meinem Tatigkeitsort Sdo Paulo anhand des beriihm-

2 Auszug eines Exponats der Ausstellung ,Das Rote Wien 1919-1934" im Wien
Museum (30.4.2019-19.1.2020), abfotografiert von Doérthe Uphoff.
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ten Fotos ,Paraisépolis“® von Tuca Vieira (2004) veranschaulichen. Es zeigt in
ausdrucksstarker Weise, dass nur eine schmale Mauer die Armensiedlung
Paraisopolis von den Luxusbauten des Nobelviertels Morumbi in der Metropole
Sdo Paulo trennt.

Leider finden sich auch in vielen anderen Bereichen des tédglichen Lebens in
Brasilien bis heute grofie Missstinde, die mit einem Streben nach visionédren
Grof3projekten einhergehen, mit dem Ziel, die soziale Ungerechtigkeit zu min-
dern. So ist auch die aktuelle politische Lage* im Land gekennzeichnet durch
eine starke Polarisierung unterschiedlicher sozialer Gruppen.

Auf Grund dieser Parallelen werte ich das Rote Wien als geeignetes landeskund-
liches Thema fiir das ,Zeitgeist“-Projekt, da es kritische Beziige zur Lebenswelt
der universitdren DaF-Lernenden in Brasilien evoziert. In den folgenden Ab-
schnitten mochte ich nun die didaktisch-methodischen Uberlegungen nach-
zeichnen, die zur konkreten Ausarbeitung des Materials gefiihrt haben.

3 Didaktisch-methodische Leitlinien bei der Materialerstellung

Um die Teilhabe an zielsprachlichen Diskursen zu ermdéglichen, wurde als tiber-
greifendes Prinzip des Projekts ,Zeitgeist” definiert, schon ab Al-Niveau vor-
nehmlich mit authentischen Texten zu arbeiten, d. h. mit Sprachausschnitten,
die auch auflerhalb des Klassenraums zirkulieren und diskutiert werden. Hier-
bei ist es wichtig zu bedenken, dass authentische Texte auch gekiirzt bzw.
adaptiert werden kdnnen, um die Verstehensleistung der Lernenden zu erleich-
tern.

Was nun spezifisch das kulturbezogene Lernen betrifft, versucht das Lehrwerk-
projekt das DACH-Prinzip sowie Gesichtspunkte einer diskursiven Landes-
kunde umzusetzen.

Das DACH-Prinzip bezeichnet laut Shafer und Baumgartner (2019, S.106) ,den
Anspruch, bei der Vermittlung von Deutsch als Fremdsprache den ganzen amt-
lich deutschsprachigen Raum in seiner sprachlichen und kulturellen Vielfalt
anzuerkennen und einzubeziehen”. Die Auswahl der zu behandelnden Themen
soll sich dabei an der konkreten Lebenswelt der Lernenden orientieren und von

3 Das Foto ist auf der Webseite des Kiinstlers einzusehen: Attps.//www.tucavieira.
com.br/paraisopolis.

4 Ich beende diesen Text am Tag nach der Wahl von Lula zum brasilianischen
Prdsidenten. In seiner ersten grofden Rede nach Verkiindigung des Wahlergebnis-
ses formuliert der Politiker der Arbeiterpartei Folgendes: ,Brasilien kann nicht
langer mit dieser untragbaren Situation leben, dieser Mauer aus Beton und Un-
gleichheit, die Brasilien in ungleiche Teile trennt, die sich gegenseitig nicht aner-
kennen. Dieses Land muss sich selbst erkennen. Es muss sich selbst neu entde-
cken.” Abgerufen am 31. Oktober 2022, von https://www.band.uol.com.br/eleicoes/
noticias/veja-a-integra-do-discurso-de-lula-apos-vitoria-na-eleicao-16558824,
Ubersetzung aus dem Portugiesischen von Dorthe Uphoff.
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deren ,Erfahrungen, Interessen, Bediirfnissen und Zielen“ (Shafer & Baumgart-
ner, 2019, S.107) ausgehen. Es erklért sich von selbst, dass dies bei internationa-
len Lehrwerken wie dem eingangs erwdhnten ,DaF kompakt neu” weniger
leicht zu bewerkstelligen ist als im Projekt ,Zeitgeist”, bei dem eine Gruppe von
Hochschullehrenden ein Material fiir ihr eigenes Zielpublikum entwickelt.

Weiterhin besprechen Shafer und Baumgartner (2019, S.107) die Moglichkei-
ten einer impliziten oder expliziten Umsetzung des DACH-Prinzips. Wahrend
letztere eine bewusste Reflexion tiber kulturelle Aspekte darstellt, zeichnet sich
erstere durch eine selbstverstdndliche und unmarkierte Behandlung von The-
men und Texten aus, ohne auf eine explizite Erérterung kultureller Lerngegen-
stande abzuzielen.

Fiir den ersten Band des Zeitgeist-Projekts haben wir uns fiir eine implizite
Umsetzung des DACH-Prinzips entschieden, die jedoch durch erkldrende Zu-
satzmaterialien ergdnzt wird, die in der konkreten Unterrichtssituation konsul-
tiert werden kénnen oder auch nicht.

Eine weitere Eigenschaft des DACH-Prinzips ist sein diskurstheoretisch ausge-
richteter Kulturbegriff, der es in die Nahe der diskursiven Landeskunde nach
Altmayer (2017) riickt. Bei diesem Ansatz werden die ,Prozesse der Deutung,
des diskursiven Zuschreibens und Aushandelns von Bedeutungen” (Altmayer,
2017, S.11) in das Zentrum gestellt. Das heif$t, Lerngegenstdnde sind nun nicht
mehr (in erster Linie) die herkdmmlichen landeskundlichen Informationen
und kommunikativen Verhaltensweisen der Zielsprachenldnder, sondern es
geht vor allem darum, welche Deutungsmuster zu diesen Themen im deutsch-
sprachigen Raum zirkulieren. Bohunovsky und Altmayer (2020, S.72) erwah-
nen in diesem Zusammenhang das Konzept des generativen Themas, das sie
folgendermafien beschreiben: ,Themen, die auf die Lebens- und Erfahrungs-
welt der Lerner bezogen sind und bei denen die Lernenden auf ihre eigenen
Erfahrungen zurtickgreifen, die aber auch die Einbeziechung unterschiedlicher
Perspektiven zulassen”.

An dieser Stelle ist es aus brasilianischer Perspektive unerlésslich, auf konzep-
tuelle Ubereinstimmungen zur kritischen Pddagogik im Sinne von Paulo Freire
(1921-1997) hinzuweisen. Schon in seiner ,Pddagogik der Unterdriickten”
(Freire, 1973) betont der brasilianische Erziehungswissenschaftler, wie wichtig
es ist, im Vorfeld einer bildungspolitischen Mafinahme die generativen Themen
der Lernenden (in seinem Fall: erwachsene Analphabet*innen, die das Lesen
und Schreiben erlernen wollen) zu identifizieren, um ,die Denksprache, mit der
Menschen sich auf die Wirklichkeit beziehen, die Ebenen, auf denen sie ihre
Wirklichkeit begreifen” (Freire, 1973, S.80) zu ermitteln. Wenig spéter formu-
liert Freire (1973, S.88): ,Wer nach dem generativen Thema sucht, fragt nach
dem Denken des Menschen tiber die Wirklichkeit und nach seinem Handeln an
der Wirklichkeit, worin seine Praxis beruht*.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen hat sich das ,Zeitgeist“-Team dazu
entschieden, in die Osterreichische Hauptstadt {iber das historisch relevante
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soziale Reformprojekt des ,Roten Wien“ einzufiihren, ein Thema, das unserer
Einschdtzung nach besser zur Lebenswelt der Studierenden passt als eine tou-
ristisch geprégte Stadtereise.

4 Materialbeispiel

Die Gesprdche auf dem Kongress in der Sektion C2 haben gezeigt, dass es eher
ungewohnlich (oder unrealisierbar?) erscheint, eine diskursiv ausgerichtete
Landeskunde schon ab dem Niveau Al anzuregen. Die Moglichkeiten diesbe-
zliglich wurden zum grofiten Teil erst ab dem Niveau B1 verortet. Eine implizite
und unmarkierte Aktivitdit zum kulturellen Lernen kann nach Ansicht des
,Zeitgeist“-Teams jedoch auch schon ganz zu Anfang geschehen, wie die Inter-
komprehensionstibung in Abbildung 1 zeigen soll. Es ist dabei wichtig zu be-
merken, dass die Arbeitsanweisungen im Original auf Portugiesisch, d.h. in der
Erstsprache der Zielgruppe prdsentiert werden. Sie wurden hier lediglich aus
Griinden der besseren Verstandlichkeit an die Sprache der Kongresspublikation
angepasst.

3 Rotes Wien: Lesestrategien. Rotes Wien: esfratégias de leitura.

Textquelle: Das Rote Wien 1919-1934, Broschure zur Ausstellung im Wien Museum. 30.04.2019-19.01.2020
Online: hitps /A wienmuseum at/ (17.07 2022; gekirzte Fassung)

Selten fangen wir ganz bei null an, wenn wir eine neue Sprache lernen. Im Gegenteil, oft konnen wir bereits
einige Worter in einem Text erkennen, obwohl wir die Sprache noch nicht gelernt haben So gibt es
Ahnlichkeiten zwischen Sprachen, wie z. B. bei Wartern lateinischen oder griechischen Ursprungs.
Aullerdem bringen wir auch allgemeine Kenntnisse Uber Grammatik und Textsorten in das Lemnen einer
neuen Sprache ein In dieser Ubung wollen wir lhnen zeigen, wie Sie Ihr Allgemeinwissen nutzen konnen,
um einen kurzen Textin einer Fremdsprache zu entschilsseln. Dabei beziehen wir uns auf Hufeisen & Marx
(2014), die vorschlagen, einen Text mittels verschiedener sprachlicher "Siebe" zu untersuchen, um die
Bedeutungen einiger seiner Elemente herauszufiltern. Schauen wir uns also den folgenden Text an:

Die srsten frsien Wahlen zum Wiensr Gsmeinderat im Mai 1919 bringen der Sozialdemokratischen
Arbeiterpartei die absolute Mehrheit. Ein soziales, kulturelles und padagogisches Reformprojekt beginni.
Die Ausgangsiage nach dem Ersten Welthneqg ist katastrophal. Wien ist die Krisenstadt des Kontinents. Zur
ersien Herausforderung wird die Wohnungsfrage.

Sieb 1 - Internationalismen: VWelche Warter kénnen Sie erraten, weil sie dem Partugiesischen dhnlich sind?

Sieb 2 - Aussprache: Manchmal werden die Ahnlichkeiten zwischen Sprachen deutlicher, wenn wir uns die
Aussprache eines Wortes vorstellen. Versuchen Sie es zum Beispiel mit den Wartern "Wien" oder

"padagogisches". ‘Wenn Sie ein wenig Englisch konnen, kannen Sie auch die Warter "bringen” und
"beginnen" ausprobieren.

Abb. 1: Materialbeispiel des Lehrwerkprojekts ,Zeitgeist” (eigene Darstellung)

Der erste Band des ,Zeitgeist’-Materials stand zum Zeitpunkt der IDT in Wien
kurz vor dem Abschluss und soll nun bald einem Universitdtsverlag vorgelegt
werden. In dem Lehrwerk befinden sich auch weitere Unterrichtseinheiten, die
sich mit der Thematik des ,Roten Wien“ beschaftigen.
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Kreativ-poetische Mitgestaltung von Sprache und
Gesellschaft als Zielhorizont eines literarisch fundierten
DaF/DaZ-Unterrichts

Renate Riedner, Michael Dobstadt

In unserem Beitrag stellen wir die kreativ-poetische Mitgestaltung von Sprache
und Gesellschaft als Zielhorizont eines literarisch fundierten DaF/DaZ-Unter-
richts vor. Der Hintergrund sind Uberlegungen zu der Frage, welcher Sprachbe-
griff einem DaF/DaZ-Unterricht zugrunde gelegt werden sollte, der den komple-
xer gewordenen Anforderungen an die Sprachvermittlung in der postmoder-
nen, postmigrantischen Gesellschaft von heute Rechnung tragen kann. Grund-
gedanke ist, dass Sprache im Lernprozess nicht als etwas (vermeintlich) Ferti-
ges ibernommen, sondern von Anfang an kreativ verandert und poetisch mit-
gestaltet wird und werden darf. Dies gilt auch fiir die Gesellschaft und die
Beteiligung an den diskursiven Prozessen, in denen ihre Entwicklung gemein-
sam ver- und ausgehandelt wird. Dafiir braucht es eine Sprachdidaktik, die
nicht bei der einseitigen Privilegierung der konventionellen Seite des Spre-
chens stehen bleibt, sondern Sprache als grundlegend offen und in Bewegung
denkt und so fiir Lernende in ihrem Spannungsreichtum, ihrer Verdnderbar-
keit und Literarizitat zuganglich macht.

1 Erste Verortung

Die diesjdhrige IDT riickt mit ihrem Motto *mit.sprache.teil. haben — so wie wir es
verstehen - verschiedene Aspekte von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
(DaF_Z) in den Fokus, die lange Zeit kaum oder gar keine Beachtung gefunden
haben: So verweisen die in ihm enthaltenen Begriffe ,Mitsprache’ und ,Teilhabe’
auf die gesellschaftspolitische Dimension von DaF_Z und das sternférmige
Symbol kann in seiner dynamischen Anordnung und in seiner Ndhe zu diversi-
tdatsgerechten neuen Schreibweisen als Hinweis auf eine vielheitliche Gesell-
schaft gelesen werden. Die Kleinschreibung und die Verbindung und gleichzei-
tige Abtrennung der Wortbestandteile durch die Punkte lddt zudem zur spiele-
rischen Erprobung méglicher Wort- und Textrealisierungen ein und betont so
die Bedeutung der dsthetischen Dimension fiir das Sprachenlernen; einen
Aspekt den auch Sharon Dodua Otoo mit dem das Wortmaterial des Mottos neu
arrangierenden Titel ihrer Er6ffnungsrede ,hab.sprache.mit.teilen” aufgenom-
men hat (Otoo, 2023). Schreibt man das Motto dennoch auf seine vielleicht
naheliegendste Realisierungsmoglichkeit ,mit Sprache teilhaben'’ fest, erweist es
sich gleichzeitig auch an bereits seit ldngerem etablierte Konzepte anschlief3-
bar: So stehen insbesondere fiir den DaZ-Unterricht Teilhabe’ oder auch ,Parti-
zipation’ ganz oben auf der Liste moglicher Lernzielbestimmungen - so z.B. im
Rahmencurriculum fiir die sog. Integrationskurse in Deutschland, das als Ziel
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die ,Forderung der Integration von Migrantinnen und Migranten im Sinne
gesellschaftlicher Teilhabe und Chancengleichheit” (Bundesamt fiir Migration
und Fliichtlinge [BAMF], 2016, S. 15) nennt.

In welchem Verhaltnis der Erwerb von Sprachkenntnissen zu den gesellschafts-
bezogenen Zielsetzungen der Teilhabe’ und ,Mitsprache’ stehen soll, kann je-
doch durchaus unterschiedlich gesehen werden. So geht die in der Sprachpoli-
tik deutschsprachiger Lander fest etablierte Position der 1Integration durch
Sprache’, fiir die auch das zitierte Rahmencurriculum steht, davon aus, dass der
Erwerb guter Sprachkenntnisse und landeskundlichen Wissens unhintergeh-
bare Voraussetzung der Moglichkeit (und des Rechts auf) Teilhabe sind - eine
Position, die in der Fachdebatte zunehmend kritisch diskutiert wird (Dirim,
2021; Plutzar, 2010 u.a.). Denn die sog. Orientierungskurse werden dort zwar
als ,Erprobungsraum fiir gesellschaftliche Teilhabe” (BAMF, 2016, S. 6) apostro-
phiert, eine aktive Mitsprache oder gar Mitgestaltung von Sprache und Gesell-
schaft fiir neu Hinzukommende ist jedoch dezidiert nicht vorgesehen (Heine-
mann, 2018; Schroeder & Zakharova, 2015 u.a.).

Didaktisch-methodisch bauen die gangigen Sprachkurskonzepte und Lehrma-
terialien auf Prdmissen und Konzepten von Sprache, Sprachenlernen und Ge-
sellschaft auf, die fiir den kommunikativen und interkulturellen Fremdspra-
chenunterricht seit den 1970er und 1980er Jahren prdgend und in einer Zeit
verankert sind, in der Gesellschaft - zumindest im Diskurszusammenhang der
Sprachdidaktik - sprachlich in noch sehr viel starkerem Mafie homogen ge-
dacht wurde. Sprache wird dabei als Werkzeug zum Handeln in einem Set von
relevanten Handlungssituationen verstanden, fiir die (relativ) stabile Konven-
tionen und Regeln bestehen, die sich in der jeweiligen ,Zielkultur” ausgebildet
haben. Wahrend ,Muttersprachler*innen” - so die gdngige Position - iiber diese
verfiigen, miissen Fremdsprachenlernende diese erst erlernen, wenn sie Zu-
gang zur Gesellschaft haben und erfolgreich kommunizieren kénnen wollen
(Barkowski etal., 2014, S.16). Methodisch-didaktisch wird Sprachenlernen also
unter der Perspektive der Reproduktion von vorab strukturiertem Handeln
gesehen, das sich Lernende in der Auseinandersetzung mit ,authentischem”
Input aneignen.

Eben diese Pramissen und Konzepte werden heute vor dem Hintergrund der
postmodernen, postmigrantischen, postkolonialen Verfasstheit der (Welt-)Ge-
sellschaft aus verschiedenen fachdidaktischen Perspektiven zunehmend in
Frage gestellt: Zu nennen sind unter anderem kulturwissenschaftlich fundierte,
subjektivierungskritische Ansétze, die vor allem im Fachzusammenhang von
Deutsch als Zweitsprache erarbeitet wurden (Daase, 2021; Dirim, 2021; MAIZ,
2014 u.a.), postkoloniale Perspektiven aus dem DaF- und DaZ-Zusammenhang
(Riedner, 2020a; Zabel & Simon, 2022), verschiedene Ansdtze der linguistischen
und sprachdidaktischen Mehrsprachigkeitsforschung (Kramsch, 2016; Wiese,
2012 u.a.) und Konzepte kulturreflexiven dsthetischen Lernens (Schweiger,
2014 u.a.). Gemeinsam ist ihnen die Position, dass Sprachenlernen ein Prozess
ist, der als solcher Mitsprache und Teilhabe von Anfang an einschlief3en sollte.
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Sprache und Gesellschaft werden dabei als aufeinander bezogene, dynamische
Grofen gesehen, die in einem Prozess der permanenten Verdnderung stehen,
an dem alle sprachlich Handelnden beteiligt sind - wenn auch im Rahmen
umkédmpfter Machtdynamiken.

In dieser Position ist auch unser Konzept kreativ-poetischer Mitgestaltung von
Sprache und Gesellschaft im Rahmen eines literarisch fundierten Fremd- und
Zweitsprachenunterrichts verortet, das wir im Folgenden in seiner grundlegen-
den Konzeption und theoretischen Fundierung sowie in seiner praktischen
Umsetzung an verschiedenen Beispielen zeigen wollen. Fiir viele mégen die
Begriffe kreativ-poetisch und literarisch als zentrale Attribute eines zeitgema-
en Sprachunterrichts erst einmal irritierend sein, da Literatur und das Literari-
sche normalerweise als Abweichung von der ,normalen” Sprache und klar
getrennt von alltdglichen Handlungsnotwendigkeiten gesehen werden. Die Be-
schéftigung mit Literatur wird deshalb in der Regel jenseits der praktischen
Bediirfnisse des DaF- bzw. DaZ-Unterrichts angesiedelt. In unserem Ansatz geht
es jedoch - wie wir an dieser Stelle noch einmal explizit betonen wollen - nicht
um die Vermittlung von Literatur im DaF- und DaZ-Unterricht, sondern um
einen literarisch fundierten Zugang zu Sprache, der die Moglichkeiten des Lite-
rarischen fiir die Ziele des Fremd- und Zweitsprachenlernens nutzt. Auf welche
sprachtheoretische Basis wir hierfiir zurtickgreifen, soll im Folgenden dargelegt
werden.

2 Sprachtheoretische Basis

Deutsch als Fremd- und Zweitsprache legt seit der sog. kommunikativen
Wende dem Unterricht einen auf der Sprechakttheorie basierenden instrumen-
tellen Sprachbegriff zugrunde, der Sprechen als Wahl von angemessenen Rede-
mitteln fiir bestimmte Kontexte konzipiert (Barkowski etal., 2014). Impliziter
Ausgangs- und Bezugspunkt ist das Register des alltdglichen, ,normalen” Spre-
chens, tiber das die Lernenden im Zeichen des Lernziels der kommunikativen
Kompetenz verfiigen kdnnen sollen. Mit diesem Register verbindet sich aus der
Sicht von Sprachtheoretikern wie Coseriu und Trabant allerdings eine ,Reduk-
tion” (Coseriu, 1994, S.148), denn es ,hat den grammatischen Regeln einer
gegebenen Sprache zu folgen, es muf} die der sozialen Situation angemessene
Sprachvarietdt korrekt auswéhlen, es mufl Wahrheitsbedingungen, Konversa-
tionsmaximen, pragmatischen Bedingungen des Gliickens der Sprechakte ge-
horchen” (Trabant, 2008, S.292) usw. Das literarische Sprechen, das Trabant
und Coseriu dem alltdglichen Sprechen gegenitiberstellen, muss dies alles nicht.
Mehr noch: Als konstitutiv uneigentliche Rede nimmt es zu all diesen Ein-
schrankungen eine - ironische — Distanz ein. So kann es zum ,Ort der Entfal-
tung der funktionellen Vollkommenheit der Sprache” (Coseriu, 1994, S.148)
werden:
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Bei der dichterischen Sprache kommt nichts hinzu, was nicht in der Sprache
schlechthin bereits vorhanden ware, jedoch kommt in der Dichtung vieles von
dem voll zur Entfaltung, was in anderen Modalitdten des Sprachgebrauchs
sozusagen ,ungenutzt bereitsteht”. (Coseriu, 1994, S. 148)

Legt man diese Perspektive zugrunde, erweist sich nicht mehr die ,poetische
Rede”, sondern ,das normale Sprechen” als abweichend (Trabant, 2008, S.292).
Diese Umkehrung der Hierarchie, d.h. die Vorordnung des Literarischen vor
dem Nicht-Literarischen, ist der entscheidende Spielzug: Sie ermoglicht einen
Sprachbegriff, der den ,Tausenden von Gesetzen” (Trabant, 2008, S.292), unter
denen die Sprache in ihren zahllosen Gebrauchskontexten steht, Rechnung
tragt, ohne aber den Lernenden die Fiille der sprachlichen Moglichkeiten vor-
zuenthalten, tiber die die literarische Sprache verfiigt. Hier gilt es einem mog-
lichen Missverstandnis entgegenzutreten: Der literarische Sprachbegriff steht
nicht fiir ein ,Anything goes”, d.h. fiir ein mutwilliges Ignorieren der normati-
ven Fixierungen und Konventionen der Sprache. Vielmehr steht er fiir ein
Verstdandnis von Sprache, das diese in einem nicht zu vereindeutigenden Span-
nungsfeld mit den Polen Konvention - Innovation, Norm - Normiiberschrei-
tung, Regulierung - Entregelung, Automatisierung — Ent-Automatisierung ver-
ortet und auf diese Weise relativiert und aus statischen Oppositionen befreit, in
denen die Regel, die Norm, die Konvention letztlich den Vorrang behauptet.
Damit bildet der literarisch fundierte Sprachbegriff die Basis fiir einen DaF/DaZ-
Unterricht, der sein Augenmerk auf die Sprache in ihrer irreduziblen Viel-
schichtigkeit und Dynamik richtet, mit dem Ziel, den Lernenden Mdglichkeiten
sprachlichen Handelns zu erschliefien, die tiber diejenigen hinausgehen, die
ihnen der kommunikative Fremdsprachenunterricht eréffnet. Diese Moglich-
keiten fassen wir, um sie vom Teilhabe- und Partizipationskonzept des kom-
munikativen FSU abzugrenzen, unter den Begriff der ,kreativ-poetischen Mit-
gestaltung” (Dobstadt, 2019; Riedner & Dobstadt, 2019).

3 Was verbindet sich mit dem Zielhorizont kreativ-poetischer
Mitgestaltung?

Das Potenzial dieser Perspektive auf Sprache ldsst sich am Beispiel eines Car-
toons aus dem Lehrwerk ,Deutsch Aktiv Neu” (Neuner etal., 1990, S.77; Abb. 1)
exemplarisch demonstrieren.

Der Cartoon ermdglicht (mindestens) zwei Lesarten in Bezug auf die Darstel-
lung des Migranten und seines sprachlichen Handelns: eine konventionell-
defizitorientierte, die in ihm vor allem eine Hilflosigkeit und Desorientierung
verkérpernde Person sieht und die potenzielle Stigmatisierungswirkung dieser
Darstellung betont; und die Lesart der kreativ-poetischen Mitgestaltung, die
darauf aufmerksam macht, dass die ausgestellte Inkompetenz nicht einmal
fingiert sein muss, aber doppelt kodiert ist, denn sie kann auch als Geste einer
subversiven Verweigerung gelesen werden. Der ,Migrant’ zeigt sich gerade da-
durch als mitspielfdhig’ (Daase, 2021), dass er das Mitspielen verweigert und so
die hierarchische Befehlskette aushebelt; und zwar in einer Weise, die ihn
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- Spielen Sie ,Auffordern”

- einen Stuhl bringen
- die Zeitung geben
- Bier holen

~ Herrn X rufen

Abb. 1: Ausschnitt aus ,Deutsch Aktiv Neu” (Neuner etal., 1990, S.77)

unangreifbar macht. Der ersten Lesart liegt der Sprachbegriff konventioneller
Eindeutigkeit zugrunde, der zweiten Lesart der literarisch fundierte Sprachbe-
griff, der den vom Machtungleichgewicht bedrohten Subalternen die Moglich-
keit eroffnet, sich gegen den Zugriff der Machtigen zur Wehr zu setzen: indem
sie die Sprache literarisch - d. h. ihre Mehrdeutigkeit ausspielend - einsetzen.

Im Hintergrund stehen Einsichten wie diejenige, dass die Sprache nicht fixiert,
sondern in permanenter Entwicklung ist, dass sie nicht eindeutig und nicht
vereindeutigbar ist, nicht kontrolliert und nicht kontrollierbar ist, und auch
nicht vollig transparent zu machen. Des Weiteren, dass sie niemandem gehort,
vielmehr von allen, die sie sprechen und lernen, mitgestaltet werden kann, und
zwar von Anfang an. Es sind postmoderne Einsichten fiir die postkoloniale,
postmigrantische, ,vielheitliche” (Terkessidis, 2017) Gesellschaft von heute, die
,moderne” Konzepte wie ,Teilhabe” und ,Partizipation” weiterentwickeln.
Diese erkennen zwar Verdnderungen von Sprache und Gesellschaft durch Hin-
zukommende als prinzipiell legitim und sogar wiinschenswert an, aber nur
innerhalb eines als stabil und dem Zugriff entzogen gedachten Konventions-
rahmens (genannt ,Kultur”; Barkowski etal., 2014). Verdnderungen dieses Kon-
ventionsrahmens durch Hinzukommende erscheinen paradoxerweise erst
dann als legitim und mdglich, wenn diese den Rahmen zuvor als verbindlich
anerkannt haben (vgl. die Debatte um die sog. ,Leitkultur”). Das Konzept der
kreativ-poetischen Mitgestaltung ist demgegeniiber ein postmodernes Konzept
fiir die postkoloniale, postmigrantische, vielheitliche Gesellschaft, getragen von
dem Gedanken, dass auch der vermeintlich stabile semiotische Rahmen Aus-
handlungsprozessen unterliegt (Kramsch, 2006). Aus der Perspektive einer sich
als homogen und stabil imaginierenden Gesellschaft mag dies irritieren. Es ist
dann kein Problem mehr, wenn diese Gesellschaft sich und ihre Sprache(n) als
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vielheitlich und dynamisch denkt, d.h. als in permanentem Wandel begriffen.
Dann verdndern sich auch die Vorstellungen von Sprachaneignung und
Sprachvermitttlung: Sprachen kénnen nunmehr nicht (mehr) als fertig, ein-
deutig, kontrolliert, transparent usw. vermittelt und erworben werden; viel-
mehr werden sie in diesen Prozessen von Anfang an neu gedeutet, kreativ
verdndert, poetisch mitgestaltet, und im Zuge dessen auch die durch Sprache
konstituierte und gestaltete Gesellschaft, in die die Sprachlernenden hinein-
wachsen bzw. zu der sie hinzukommen.

Dass Sprache sich permanent verandert und umgestaltet, macht nicht zuletzt
das Beispiel des sog. Kiezdeutschen deutlich; einer jugendsprachlichen Varietét,
die sich in multiethnischen Wohngebieten entwickelt hat, in denen viele Ju-
gendliche mehrsprachig aufwachsen. Wie die Berliner Linguistin Heike Wiese
in ihrer korpusbasierten Untersuchung (Wiese, 2012) aufzeigen kann, handelt
es sich dabei keineswegs um mangelhaftes Deutsch - so das gdngige Urteil, dem
bei ndherer Betrachtung nicht die linguistische Beschaffenheit dieser Sprachva-
rietdt, sondern die gesellschaftliche Marginalisierung ihrer Sprecher*innen zu-
grundeliegt. Denn linguistisch betrachtet zeigt sich hinter den Besonderheiten
in Wortschatz, Aussprache und Grammatik — wie Wiese ausfiihrt - ,(...) ein
System. Sie sind keine willkiirlichen Fehler, sondern weisen auf in sich schliis-
sige, systematische sprachliche Entwicklungen.” (Wiese, 2012, S.9-10) An den
z.T. sehr heftigen Reaktionen, die das Buch provoziert hat, wird gleichzeitig
deutlich, dass Sprache immer auch ein Kampfplatz um Normen und Deutungen
ist.

Ein Beispiel fiir das kreativ-poetische Spiel mit sprachlichen Normen und Kon-
ventionen und das Ringen um die Deutungshoheit tiber diese stellen der 2016
erschienene Roman ,broken german” von Tomer Gardi und die Auseinander-
setzung um Gardis Lesung des Romananfangs im Rahmen des Wettbewerbs um
den Ingeborg-Bachmann-Preis 2016 dar. Welche Provokation die Lesung
Tomer Gardis in diesem Kontext bedeutete, lassen bereits die ersten Satze des
Romans erahnen, die, gemessen an den standardsprachlichen Regeln des Deut-
schen, zahlreiche ,Fehler’ im Bereich der Kasusendungen und in der Wahl der
Prapositionen aufweisen und in der Syntax einem miindlichen Sprachduktus
folgen: ,Drei Kinder steigen von eine U-Bahn aus. Eine heisst Amadou, eine
Radili, eine heisst Mehmet. Es ist Sommer. Im U-Bahn steht Mehmet, sein Hand
hochgestreckt, halt sich zum Stange. Er hat schwarzes Haar unter sein Arm und
sieht, stolz, wie Radili es anschaut.” (Gardi, 2016, S.5). Wie der Titel des Romans
,broken german®, der (in Grof3schreibung) auch der Titel des Eingangskapitels
ist, deutlich macht, ist das ,gebrochene Deutsch”, in dem der Roman geschrie-
ben ist, nicht nur sein Ausdrucksmittel, sondern auch sein Gegenstand. Dabei
geht es Gardi in seinem beziehungsreichen Roman, der in vielfacher Weise
auch immer wieder auf die Schoah und deren Weiterwirken in der Gegenwart
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Bezug nimmt!, nicht zuletzt darum, die epistemische Gewalt sprachlicher Nor-
men und ihre gesellschaftliche Instrumentalisierung zum Zwecke der sozialen
Ausgrenzung, die auch rassistische Ziige trdgt, vorzufithren. Gleichzeitig liest
sich ,broken german” - wie Barbara Kovar (2022a, S.39) hervorhebt - im
Zerschreiben sprachlicher Konventionen und deren Offnung fiir neue Bede-
utungsnuancen ,als Plddoyer fiir Sprachenvielfalt innerhalb einer Sprache, und
so fir die Vielsprachigkeit des Deutschen [...] - ndmlich als Wertschdtzung der
individuellen Sprachmdchtigkeit aller Menschen, die sich ihrer bedienen.” Die
Sprache des Romans, die Gardi in Interviews als seine individuelle Lernerspra-
che zu erkennen gibt, wird in ihrer Ausdruckskraft dabei selbst zur symboli-
schen Ressource: ,Ich habe meine Sprache von iiberall her genommen”, so
Gardi. ,Wenn man in Berlin ist, hért man so viele verschiedene Arten und
Weisen zu reden. Jeder sollte auf Deutsch schreiben diirfen” (Lithmann, 2016,
S.2). Die besondere Wirkkraft der vermeintlich fehlerhaften Sprache des Ro-
mans wurde in der Jury-Diskussion zu Gardis Lesung des Romananfangs im
Rahmen des Bachmann-Wettbewerbs sichtbar, die immer wieder entgleiste
und tiber weite Strecken um die Fragen kreiste, ob der Autor Deutsch kénne
oder nicht; und ob der Text {iberhaupt als ernst zu nehmender Wettbewerbs-
beitrag zu werten sei (Ingeborg-Bachmann-Preis, 2016). Diese Diskussion
fithrte eindrucksvoll vor, wie nachhaltig es Gardi mit seiner Sprache und ihrer
selbstbewussten und wohlkalkulierten Performance gelang, eingespielte Be-
wertungskategorien der Jury zu destabilisieren, sie in ihren machtvollen Zu-
schreibungen zu desavouieren und so in subversiver Weise die Machtverhalt-
nisse der Kritik zwischen Jury und Autor auf den Kopf zu stellen.

Ausgehend von diesen drei Beispielen wollen wir noch einmal restimieren, was
sich mit dem Zielhorizont kreativ-poetischer Mitgestaltung verbindet. Zentral
ist seine Verankerung im literarisch fundierten Sprachbegriff und damit in den
Einsichten, dass Sprache nicht in der Konvention aufgeht, sondern sich im
Spannungsfeld von Konvention und Innovation bewegt; dass Sprache kein
neutrales und transparentes Werkzeug ist, das die Lernenden nur richtig ge-
brauchen lernen miissen, damit Kommunikation im Sinne von Verstdndigung
tiber vordefinierte und vorkonfigurierte Inhalte gelingt; dass die Dichotomie
seindeutig zur Sprachgemeinschaft zugehorig - eindeutig zur Sprachgemein-
schaft nicht-zugehorig” nicht mehr greift, weil die deutsche Sprache an kein
Territorium gebunden ist, sondern niemandem und allen gehort. Sie kann und
darf daher von jedem/jeder neu angeeignet werden, wodurch sich die in sie
eingelagerten Perspektiven und Bedeutungsbildungen verdndern und ver-
schieben. Ein auf den Zielhorizont poetisch-kreativer Mitgestaltung ausgerich-
teter Zweit- und Fremdsprachenunterricht bestatigt daher nicht die fiir viele
Lernende pragende Vorstellung, dass Sprache statisch und stabil ist und in

1 Asgari (2021, S.430) liest den Titel des Romans dementsprechend auch als An-
spielung auf ein ,zerbrochene[s) Deutsch, das sich nicht mehr so wie vor der
Schoah verwenden lasst”.
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erster Linie regelbasiert; vielmehr zielt er darauf ab, Lernende fiir eine Sprache
in Bewegung zu sensibilisieren und sie vor diesem Hintergrund zu einem fle-
xiblen, ironischen und spielerischen - und das heifit: literarischen - Umgang
mit Sprache, der den sich unvorhersehbar verandernden Kontexten und Situa-
tionen Rechnung trdgt, zu ermutigen (Riedner & Dobstadt, 2019, S.47). Dabei
handelt es sich um einen Umgang mit Sprache, der Lernenden aus ihrer Aus-
gangssprache oftmals durchaus vertraut ist.

4 Konsequenzen fiir den DaF_Z-Unterricht

Diesen Spielraum zur individuellen Aneignung und Erprobung der Moglichkei-
ten der Bedeutungsbildung rdumen DaF- und DaZ-Lehrwerke, die in den letz-
ten 20 Jahren in den Lehrwerksverlagen in Deutschland entstanden sind, in der
Regel gerade nicht ein. Dass dem so ist, ist - wie wir in verschiedenen Publika-
tionen aufgezeigt haben (Dobstadt, 2019, 2020; Riedner, 2020b u.a.) - im re-
duktiv-instrumentellen Sprach- und Realitdtsverstandnis des kommunikativen
Fremdsprachenunterrichts und seiner spezifischen Ausformung im Gemeinsa-
men Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat/Rat fiir kulturelle
Zusammenarbeit, 2001) angelegt, der fiir die Lehrwerksproduktion (ebenso wie
fiir die Ausrichtung von auf den offiziellen Nachweis von Sprachkenntnissen
ausgerichteten Sprachtests) seit seinem Erscheinen 2001 grundlegend ist. So
folgen die Lehrwerkslektionen einem weitgehend feststehenden Katalog von
Themenfeldern wie z.B. ,Wohnen“, ,Essen und Trinken”, ,Reisen und Mobi-
litat”, die sich im Referenzrahmen als grundlegende Doménen der Organisation
des sozialen Lebens bestimmt finden (Europarat/Rat fiir kulturelle Zusammen-
arbeit, 2001, S.52): Sie bilden die Handlungsrdume, in denen Lernende in der
Zielsprache kompetent kommunizieren kdnnen miissen, um - nach einer er-
folgreichen Aneignung der den verschiedenen Doménen zugeordneten sprach-
lichen Handlungsroutinen — kompetent mitspielen zu kénnen. Dabei impliziert
der fiir den kommunikativen Fremdsprachenunterricht zentrale Anspruch,
Lernenden méglichst lebensnahe Kommunikationssituationen vorzufiihren,
die Idee einer authentischen Reprdsentation von Wirklichkeit (Riedner, 2018),
ohne die unumgehbare Reduktivitdt, Perspektivitdt und Nicht-Neutralitdt der
in ihnen konstruierten sozialen Handlungsrdume in Rechnung zu stellen (Dob-
stadt, 2020, S.187-191). Dagegen konnen verschiedene literarisch informierte
exemplarische Analysen (Dobstadt 2020; Riedner, 2020b; Schiedermair, 2014)
deutlich machen, dass das Text- und Bildmaterial in aktuellen DaF- und DaZ-
Lehrwerken, das der mdglichst ,authentischen” Darstellung charakteristischer
Kommunikationssituationen dienen soll, ,in der Regel narrativen Charakter
hat, also in Form von Erzahlungen préasentiert wird oder zumindest narrative
Elemente enthdlt und/oder zu grofleren Erzdhlungen arrangiert ist“ (Riedner,
2020b, S.171) und mit dem Begriff der ,Wirklichkeitserzahlung” (Riedner,
2020b, S.171) erfasst werden kann. Dieser steht fiir die Gleichzeitigkeit von
referentiellem Anspruch und narrativer Verfasstheit, wobei letztere vor dem
Hintergrund des Authentizitdtsanspruchs des kommunikativen Fremdspra-

72



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Kreativ-poetische Mitgestaltung von Sprache und Gesellschaft

chenunterrichts in der Regel verdeckt bleibt. Charakteristisch ist zudem, dass
die Erzdhlerrolle in den Lehrwerkserzdhlungen, die in der Regel auf Eindeutig-
keit ausgelegt sind und eine geschlossene Form aufweisen, dem Lehrwerk
selbst vorbehalten bleibt, wahrend die Lernenden von ihrer kommunikativen
Positionierung her auflerhalb bleiben: die Deutungsmacht dariiber, was es
heifdt, auf Deutsch tiber ein bestimmtes Thema zu sprechen und wie die Wirk-
lichkeit gestaltet ist, in der sich ein solches Sprechen vollzieht, behalten sich die
Lehrwerke selbst vor (Riedner, 2020b, S.178).

Aktuelle Lehrwerke sind ausgelegt auf die Konstituierung eines stabilen Sinn-
rahmens fiir die Prdsentation von kommunikativ vermeintlich eindeutigen
und transparenten sprachlichen Handlungen (Dobstadt, 2020, S.189). Dem-
gegeniiber haben wir in den genannten Publikationen eine Reihe von didakti-
schen Konzepten ausgearbeitet, die darauf zielen, den engen Rahmen der Wirk-
lichkeitsreprasentation dieser Lehrwerke auf das Lernziel kreativ-poetischer
Mitgestaltung hin systematisch zu tibersteigen. So schlagen wir eine Arbeit mit
bestehenden Lehrwerkstexten vor, die diese gegen den Strich liest, , Irritationen
und Mehrdeutigkeiten sichtbar macht, wo zuvor Eindeutigkeit war” (Dobstadt,
2020, S.192-193), und Lernenden so eine ironische Distanznahme erlaubt und
damit auch die Mdglichkeit einer eigenen Positionierung eroffnet (Dobstadt,
2020, S.192-193). Eine weitere Moglichkeit besteht in der Modifikation von
Lehrwerkslektionen, die darauf ausgerichtet ist, ihren Erzdhlcharakter als sol-
chen sichtbar zu machen und auf verschiedene erzdhlerische Realisierungen
hin zu 6ffnen und die Lernenden zu Erzdhler*innen zu machen und ihnen so
einen Raum fiir die spielerische Erprobung von Moglichkeiten sprachlicher
Wirklichkeitskonstitution in der Fremd- und Zweitsprache zu er6ffnen (Dob-
stadt, 2020, S.197-199; Dobstadt & Riedner, 2016, S.231-234). Schliefilich lief3e
sich der Fremdsprachenunterricht insgesamt als ,ironisch-reflexive[r] Erzdhl-
raum” (Dobstadt, 2020, S.191) konzipieren. Neben solchen Konzepten, denen es
darum geht, den Fremd- und Zweitsprachenunterricht auf der Basis eines lite-
rarischen Sprachzugangs auf die Moglichkeit poetisch-kreativer Mitgestaltung
hin zu modifizieren und zu erweitern, stehen didaktische Konzepte, die darauf
ausgerichtet sind, das spezifische Potenzial literarischer Texte und &sthetischer
Medien fiir den Spracherwerb und die Sprachvermittlung mit Fokus auf die
Erweiterung der Moglichkeiten des Sprachunterrichts neu zu erschlieflen. Eine
Vielfalt von didaktischen Méglichkeiten hierzu finden sich u. a. in den Materia-
lien ,Deutsch Lesen Lernen. Lesewerkstatt Deutsch 2“ (Euba & Warner, 2017)
und den Vorschldgen zur Arbeit mit Literatur und dsthetischen Medien im
Dhoch3-Modul 10 zu ,Literatur, dsthetische Medien und Sprache in Deutsch als
Fremdsprache” der Online-Materialien des DAAD fiir die Deutschlehrer*innen-
ausbildung, die u.a. auch eine Didaktisierung zur Arbeit mit dem Textanfang
des Romans ,broken german” und der Jury-Diskussion im Rahmen des Bach-
mann-Preises enthalten (Kovar, 2022a, 2022b).
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5 Fazit und Ausblick

In den letzten Jahren war der Kulturbegriff des Faches Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache Gegenstand intensiver Diskussionen. Nun geht es darum, auch
den Sprachbegriff des Faches kritisch in den Blick zu nehmen und ihn einer
Revision und Neujustierung zu unterziehen. Damit ist zundchst einmal ge-
meint, die Lernenden mit dem semiotisch unsicheren Grund der Sprache ver-
traut machen, der indes nur aus der Perspektive eines DaF-und DaZ-Unterrichts
ein Problem ist, der an den iiberkommenen bindren Oppositionen ,Fremdspra-
che - Muttersprache”, ,Eigenkultur — Fremdkultur”, ,kompetent - inkompe-
tent”, ,zugehorig — nicht-zugehorig” usw. festhilt. Bezieht man den semiotisch
unsicheren Grund der Sprache hingegen auf den unaufléslichen, nicht zu ver-
eindeutigenden und spannungsvollen Zusammenhang von Konventionalitdt
und Kreativitdt, kann er als Voraussetzung und als Ressource von Sprachkreati-
vitdt und Sprachmachtigkeit erfahrbar werden (Riedner, 2019); denn die eigene
Stimme in der fremden Sprache entwickelt sich nur in der Auseinandersetzung
mit diesen beiden Polen. Die damit einhergehende Abkehr von der Fixierung
auf einen vermeintlichen Standard des Deutschen bedeutet dabei — wie bereits
betont - kein ,Alles ist erlaubt’, sondern das Einiiben einer kontextsensiblen
Flexibilitdt im Umgang mit den Registern, Varietdten und Varianten des Deut-
schen. Dies schliefdt die Ermutigung zum linguistischen Wagnis ein, denn ,die
Fehler von heute sind die Regeln von morgen” (Hinrichs, 2016, S. 153).

Es bleiben spannende Fragen und Herausforderungen:

- Wie kann es gelingen, den DaF/DaZ-Unterricht so zu konzipieren, dass die
spannungsvolle Balance zwischen Konventionalitit und Innovativitdt und
damit der Zielhorizont der kreativ-poetischen Mitgestaltung von Sprache
und Gesellschaft diesen durchgdngig tragt und bestimmt - und zwar vom
allerersten Moment an? Ansdtze dazu gibt es, aber noch keine systematisch
ausgearbeitete und empirisch tiberpriifte Didaktik.

- Auch wenn wir oben betont haben, dass es bei der literarischen Perspektive
auf Sprache dezidiert nicht um Literaturvermittlung geht, stellt sich trotzdem
die Frage, wie im Rahmen einer solchen Didaktik das Verhaltnis von literari-
scher und nicht-literarischer Textualitdt zu denken ist: Impliziert die Zugrun-
delegung einer literarischen Perspektive auf Sprache die (Re-)Privilegierung
des literarischen Textes im Fremd- und Zweitsprachenunterricht? Oder ver-
hélt es sich genau umgekehrt, vor dem Hintergrund des Zuschreibungscha-
rakters dieser Unterscheidung einerseits, mit Blick auf die Vielfalt der Kon-
texte des DaF/DaZ-Unterrichts und der Vielfalt der Bedtirfnisse der DaF/DaZ-
Lernenden andererseits (siche dazu Dobstadt, 2017)?

- Welche Konsequenzen ergeben sich aus der Zugrundelegung des literari-
schen Sprachbegriffs und des ihm korrespondierenden Zielhorizonts der kre-
ativ-poetischen Mitgestaltung von Sprache und Gesellschaft fiir die Aus- und
Weiterbildung der DaF/DaZ-Lehrkrafte?
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- Eine Ausrichtung des DaF/DaZ-Unterrichts auf ein Konzept, das programma-
tisch Lernende dabei unterstiitzen will, sich der kreativen Ressourcen der
Sprache zu bemadchtigen, wird von der Gesellschaft nicht zwangsldufig be-
griifit (Varatharajah, 2016). Wie kann es trotzdem gelingen, Politik und Ge-
sellschaft von der positiven Wirkung dieses Konzepts zu tiberzeugen und die
erwartbaren Widerstdnde dagegen abzubauen?

Die Fragen zeigen, dass das Engagement fiir den Zielhorizont der kreativ-poeti-
schen Mitgestaltung von Sprache und Gesellschaft sowohl fachliche als auch
fach- und gesellschaftspolitische Aspekte umfasst: Es gilt, sich sowohl fachwis-
senschaftlich - durch (empirische) Forschung, durch Materialentwicklung,
durch die Entwicklung von didaktischen Konzepten - als auch (fach-)politisch
fiir die Implementierung dieses Zielhorizonts einzusetzen. Spannend daran ist
aus unserer Sicht nicht zuletzt, dass dies eine Aufgabe fiir DaF und fiir DaZ ist.
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Asthetisches Lernen als kulturreflexives Lernen. Wege zu
kritischer Partizipationsfahigkeit

Hannes Schweiger

Asthetisches Lernen erdffnet vielfaltige Moglichkeiten, um sich mit sich selbst
und der Welt in einer ganzheitlichen und handlungsorientierten sowie subjekt-
und gesellschaftsbezogenen Weise auseinanderzusetzen. Die individuellen Per-
spektiven der Lernenden sind dabei zugleich Ausgangspunkt und Gegenstand
des Lernens.

Mit meinem Beitrag mochte ich zeigen, wie dsthetisches Lernen als kulturrefle-
xives Lernen gestaltet werden kann, das auf die kritische Reflexion und Erwei-
terung der eigenen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmuster abzielt.
Dabei spielen machtkritische Perspektiven eine wesentliche Rolle, denn &dsthe-
tisches Lernen ist als kulturreflexives Lernen selbstermdchtigend und erweitert
die Handlungsfahigkeit der Lernenden in einer mehrsprachigen, postmigranti-
schen Gesellschaft.

1 Einleitung

Auf der Website ,vajtundbrajt’! sind Worter wie diese zu finden: sreger fogel,
fese taSe, nojgirig oder bite hohdoj¢. Sie irritieren durch ihre Schreibweise,
lassen die Leser*innen stolpern und machen auf ihre Form aufmerksam. Auf
dhnliche Weise wurden beriihmte Stellen aus der Literatur wie beispielsweise
der Beginn von Franz Kafkas Roman ,Der Prozef}” bearbeitet: ,Yémand muste
Yozef Ka ferloymdet haben, den o:ne das ér etvas Bozes getan hete, vurde er
aynes Morgens ferhaftet” (Novakovi¢, 0. D., 0.S.). Sprachspiele wie diese laden -
im Sinne einer Didaktik der Literarizitdt (Dobstadt & Riedner, 2011, 2016) -
dazu ein, sich mit ihren Regeln auseinanderzusetzen und férdern die Aufmerk-
samkeit fiir sprachliche Gestaltungsmoglichkeiten, fiir sprachliche Normen
und ihre Abweichungen. Im Sprachunterricht kénnen sie kreative Wege der
Arbeit an der Sprache und mit der Sprache aufzeigen und Lernende dazu
motivieren, diese Wege ebenfalls zu gehen und mit Sprache zu experimentie-
ren — mit dem Ziel, die eigenen Ausdrucksmoglichkeiten zu erweitern.

Das von Goran Novakovi¢ ins Leben gerufene T-Shirt-Label ,vajtundbrajt” illus-
triert, welches Potenzial in einem mehrsprachigen Blick und im Spiel zwischen
und mit den Sprachen liegt. Zugleich wohnt seiner Transkription deutschspra-
chiger Worter und Satze, die sich der unterschiedlichen Schreibweisen im Tiir-
kischen und in BKS (Bosnisch, Kroatisch, Serbisch) bedient, ein subversives
Potenzial inne: ,This act of transcription [...] decentralizes the German lan-

1 Das T-Shirt-Label ,vajtundbrajt”: https://www.vajtundbrajt.com/
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guage and makes the familiar unfamiliar” (Brynhild84, 2017). Die Norm einer
bestimmten, kodifizierten Schreibweise wird infrage gestellt und erweist sich
im Spiel mit Sprache als immer schon konstruiert und arbitrar.

Im Kontext einer mehrsprachigen, postmigrantischen Gesellschaft (Foroutan,
2019) lassen sich Goran Novakovi¢' sprachliche Interventionen auch als Aus-
einandersetzung mit den herrschenden Machtverhéltnissen lesen: Wer be-
stimmt, wie Sprache verwendet werden soll oder darf? Und welche Reaktionen
werden ausgelost, wenn normierte Verwendungsweisen verdndert werden,
wenn Sprache sich beispielsweise durch ,Migrationsbewegungen” oder auf-
grund von Einfliissen aus anderen Sprachen verdndert? Goran Novakovi¢’ Pro-
jekt ,questions what it means to be ,integrated’ and a member of Austrian
society, and redefines Austria as a multi-cultural and multi-lingual society
where immigrants integrate on their own terms” (Brynhild84, 2017). Beispiel-
haft stehen die Sprachspiele von Goran Novakovi¢ fiir die Moglichkeiten, im
literar-dsthetischen Lernen im Sprachunterricht ungewohnte und ungewdohnli-
che Zugdnge zu Sprache zu schaffen, die zugleich als Ausgangspunkt fiir die
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen, kulturellen, 6konomischen oder
politischen Fragestellungen dienen kénnen und in diesem Sinne kulturreflexi-
ves Lernen gestalten helfen.

2 Asthetisches Lernen im Sprachunterricht

Asthetisches Lernen erdffnet vielfdltige Moglichkeiten, im Sprachunterricht
ganzheitlich und nicht nur auf einer kognitiven Ebene zu lernen. Das Spektrum
der dabei in Betracht gezogenen dsthetischen Medien und Ausdrucksformen ist
breit und umfasst Literatur, Film, Musik oder Bildende Kunst ebenso wie Thea-
ter, Poetry Slams und unterschiedliche Formen der multimodalen und multi-
medialen kiinstlerischen Darstellung (Bernstein & Lerchner, 2014; Haase &
Holler, 2017; Kiister etal., 2015; Welke & Faistauer, 2019). Ziel ist dabei, durch
asthetische Erfahrungen die Wahrnehmung zu schdrfen, zu erweitern und in
weiterer Folge auch die Handlungsspielrdume mit Sprache zu vergréfern:

Asthetische Erfahrung als Alteritdtserfahrung regt das Nachdenken an. Sie hat
also auch mit Reflexion zu tun. Dabei handelt es sich um eine Reflexion, die in
enger Verbindung mit aufmerksamer Wahrnehmung, Emotion und Imagina-
tion steht. [...] Die stdrkste reflexionsanstofiende Wirkung von Kunstwerken
entsteht dadurch, dass sie der gewohnten Wirklichkeit eine Welt des Mog-
lichen (oder sogar Unméglichen) gegentiberstellen. (Spinner, 2008, S.16-17)

Im Sprachunterricht erweitert dsthetische Erfahrung nicht nur die Denk- und
Wahrnehmungsrdume, sondern schafft auch vielféltige Anlédsse zur Sprachpro-
duktion in Form von Gesprdachen, Diskussionen, kreativen und analytischen
Texten zu oder iiber literarische Texte, Musikstiicke, Kunstwerke oder Theater-
szenen und Performances.

Asthetisches Lernen soll aufgrund seiner Ganzheitlichkeit und Handlungs-
orientierung auch die Motivation zum Sprachenlernen férdern und iiberdies
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den Ausbau symbolischer Kompetenz unterstiitzen. Mit symbolischer Kompe-
tenz wird die Fdhigkeit bezeichnet, Prozesse der Herstellung und Verdnderung
von Bedeutung zu verstehen: ,Today it is not sufficient for learners to know
how to communicate meanings; they have to understand the practice of mea-
ning making itself” (Kramsch, 2006, S.251). Gerade dsthetische Erfahrungen
ermdglichen dies, da der Modus des Gesagten, Geschriebenen oder Dargestell-
ten in den Fokus gerdt. Was Claire Kramsch iiber Literatur schreibt, trifft auch
auf andere dsthetische Ausdrucksformen zu:

What literature can do is foster the three major components of symbolic
competence: the production of complexity, the tolerance of ambiguity, and an
appreciation of form as meaning. [...] Through literature, they can learn the
full meaning making potential of language. (Kramsch, 2006, S.251)

Wenn im Sprachunterricht beispielsweise Bilder, Filme, Musik oder theatrale
Darstellungsformen eingesetzt werden, in denen keine Sprache verwendet
wird, so kommt dabei doch immer ,das sprachbildende Potenzial, das Kunst-
werken zukommen kann” (Roll & Spief, 2013, S.8), ins Spiel: ,Denn durch die
asthetische Betrachtung wird nicht nur die Wahrnehmung selbst geschult, son-
dern dies geschieht gerade in Verbindung mit Sprache” (Roll & Spief3, 2013,
S.8), wie im Projekt ,Sprache durch Kunst” an vielen konkreten Aufgaben und
didaktischen Szenarien gezeigt wird (Roll etal., 2017).

3 Kulturreflexives Lernen fiir eine kritische Partizipationsfa-
higkeit

Auf die Erweiterung der Handlungsspielrdume in der zu erlernenden Sprache
zielt auch kulturreflexives Lernen ab, das die Starkung und Erweiterung der
diskursiven Partizipationsfahigkeit (Altmayer, 2023, S.336-337) von Lernen-
den in den Mittelpunkt stellt. Lernende sollen - ganz im Sinne des Mottos der
IDT 2022 *mit.sprache.teil.haben - mitreden und sich einbringen kénnen, sich
am gesellschaftlichen Leben beteiligen konnen (und diirfen!).

Kulturreflexives Lernen basiert auf einem Verstindnis von Kultur, wie es An-
dreas Reckwitz formuliert:

Kultur erscheint vielmehr nun als jener Komplex von Sinnsystemen oder —
wie hdufig formuliert wird - von ,symbolischen Ordnungen”, mit denen sich
die Handelnden ihre Wirklichkeit als bedeutungsvoll erschaffen und die in
Form von Wissensordnungen ihr Handeln ermdglichen und einschranken.
(Reckwitz, 2000, S. 84)

Dieses wissens- und bedeutungsorientierte Verstdndnis von Kultur hat sich im
Zuge des kulturwissenschaftlichen Paradigmenwechsels in Deutsch als
Fremd*Zweitsprache etabliert (siehe zur Entwicklung und aktuellen Diskussion
des Kulturbegriffs Altmayer, 2023, S.35-56). Gegenstand kulturreflexiven Ler-
nens sind in diesem Sinne ,die diskursiven Prozesse der Bedeutungszuschrei-
bung und Bedeutungsaushandlung in der fremden Sprache sowie insbesondere
die kulturellen Ressourcen in Form von Deutungsmustern, auf die dabei
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zurtickgegriffen wird” (Altmayer, 2021, S.389). Im Unterricht wird anhand von
Texten, Bildern, Filmen oder Musikstiicken die Fahigkeit der Lernenden gefor-
dert, ihre eigenen Deutungsmuster zu reflektieren, zu differenzieren und zu
verdandern. Wesentlich ist dabei meines Erachtens eine kritische Grundhaltung,
wie sie fiir eine kritische Fremdsprachendidaktik (Gerlach, 2020) oder aus einer
migrationspddagogischen und postkolonialen Perspektive (Castro Varela, 2021;
Heinemann, 2015) formuliert wird: Zu reflektieren gilt es auch, wie gesell-
schaftliche Machtverhiltnisse die eigenen Deutungsmuster auf individueller
Ebene ebenso prdagen wie die Diskurse auf gesellschaftlicher Ebene. Dabei
macht es einen Unterschied, wer in welcher Position spricht. Kulturreflexives
Lernen ist in dem Sinne machtkritisch und ermadchtigend, dass es zur Aus-
einandersetzung mit Normen, Normabweichungen und der Herstellung und
Reproduktion von Normen einlddt und andere als die in einer bestimmten
Situation dominanten Perspektiven eroffnet. Fiir ein solches Verstdndnis kul-
turreflexiven Lernens sind die Konzepte und Perspektiven der Migrationspada-
gogik (Hormel & Jording, 2016; Mecheril, 2016) und der postkolonialen Theo-
rien (Castro Varela, 2016) entscheidend.

Ein Sprachunterricht, der sich als kulturreflexiv ausgerichteter Unterricht ver-
steht, stellt hohe Anforderungen an Lehrer*innen (Schweiger, 2022,
S.388-394). Daher ist eine entsprechende Verankerung kulturreflexiven Ler-
nens in der Ausbildung unverzichtbar. Aufgabe der Lehrenden im Unterricht ist
es, mit den Lernenden gemeinsam die Auseinandersetzung mit den eigenen
Deutungsmustern und jenen anderer als fortwdhrenden Prozess zu gestalten,
der nie an ein Ende kommt, sondern immer wieder zu neuen Fragen und
jeweils nur vorldufigen Antworten fiihrt. Im Fokus steht das lernende Indivi-
duum in seiner gesellschaftlichen Situiertheit. So wie dsthetisches Lernen kann
auch kulturreflexives Lernen produktive Irritationen schaffen, um die eigenen
Deutungs- und Wahrnehmungsmuster zu reflektieren, um Zuschreibungen
(z.B. aufgrund sprachlicher Merkmale) zu reflektieren und um sich mit gesell-
schaftlichen Machtverhdltnissen auf kreativen und analytischen Wegen aus-
einanderzusetzen. Perspektivisch tragt kulturreflexives Lernen damit auch zur
Verdnderung der herrschenden Verhdltnisse bei. In jedem Fall aber soll es die
Fdhigkeit der Lernenden zur kritischen Partizipation und damit zur Beteiligung
an demokratischen Prozessen starken.

4 Exemplarische Erkundungen asthetischen Lernens mit
kulturreflexiven Zielsetzungen

Meinem Verstdndnis zufolge besteht kulturreflexives Lernen so wie dstheti-
sches Lernen in der ,Schaffung von  Irritationsmomenten™ (Altmayer etal.,
2015, S.17), die Lernende innehalten und nachdenken lassen. Irritationen fiih-
ren zur Uberpriifung der eigenen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungs-
muster und Iésen Diskussionen unter Lernenden aus. Wenn kulturreflexives
Lernen mit dsthetischem Lernen verschriankt wird, wird der Blick auf die Form
selbst gelenkt und nicht nur das Gesagte und Dargestellte (Was?), sondern auch
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der Modus des Sagens und Darstellens (Wie?) wird in Betracht gezogen. Dem-
entsprechend besteht ,der Mehrwert dsthetischer Medialitat” darin, ,Wahrneh-
mungs-, Erfahrungs- und Erkenntnisgrenzen zu erweitern und zu verschieben
und - nicht selten im kalkulierten Bruch mit eingespielten Konventionen und
Normen - neue Moglichkeiten des Denkens, Empfindens und Sprechens zu
erschlieen” (Dobstadt & Riedner, 2021, S.394). Im Folgenden soll an drei
konkreten und nur angedeuteten Beispielen das Potenzial einer Verschrankung
von dsthetischem und kulturreflexivem Lernen illustriert werden (wie auch in
Schweiger, 2022).

4.1 EsRAP: ,Der Tschusch ist da” — selbsterméachtigende Widerrede
und der Umgang mit verletzender Sprache

Das in Wien lebende Duo EsRAP, bestehend aus Esra und Enes Ozmen, greift in
seinem Musikstiick ,Der Tschusch ist da” einen abwertenden und ausgrenzen-
den Begriff auf, verwendet ihn als Selbstbezeichnung und besetzt den Begriff
neu und positiv. ,Tschusch” wurde vor allem in Folge der in den 1960er Jahren
einsetzenden Arbeitsmigration als verletzende Fremdbezeichnung verwendet,
die sich zundchst auf Menschen aus siidosteuropdischen Landern und insbe-
sondere aus dem ehemaligen Jugoslawien bezog und dessen Bedeutungsbe-
reich auf alle Menschen erweitert wurde, die als fremd und nicht-zugehorig
betrachtet werden (zur Etymologie dieses Schimpfworts: Priestly, 1996). In dem
Text ,Der Tschusch ist da” heifit es:

Wie ein Status ist das Tschusch-Sein

Wir stehen einfach drauf,

also musst du Gusch sein [d. h. schweigen, Anm.d. Verf.].
Brauchen kein Mitleid.

Wer muss sich anpassen?

Finger weg, nicht anfassen!

Latzhose anlassen, sind Arbeiterklassen.
Wir waren immer da.

Bleiben auch immer da. (EsRaP, 2019)

Der widerstdndige und selbstermdchtigende Gestus manifestiert sich nicht nur
im Text, sondern auch in der Musik, die zum Ausgangspunkt des Lernprozesses
genommen werden kann, zum Beispiel mit folgender Vorgangsweise: Den Ler-
nenden wird die Musik (und zwar der Beginn des Musikstiicks) vorgespielt, mit
der Frage: Was sehen Sie, wiahrend Sie diese Musik horen? Welche Bilder im
Kopf entstehen? Die eigenen Bilder im Kopf kénnen nicht nur in der Gruppe
der Lernenden untereinander verglichen, sondern auch mit der Inszenierung
im Musikvideo abgeglichen werden, verbunden mit der Frage: Woher kommen
die Bilder in meinem Kopf? Warum 16st diese Musik diese oder jene Assoziatio-
nen aus? Und ausgehend von diesem Text kann ich die Frage stellen: Welchen
Unterschied macht es, wer spricht und ob eine Bezeichnung fiir eine Gruppe als
Selbst- oder Fremdbezeichnung verwendet wird? Entscheidend ist auch, in
welchem Kontext ein Begriff eingesetzt wird — und wem gegentiber: der be-

83



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Hannes Schweiger

zeichneten Gruppe gegeniiber oder in einem Gesprdch tiber sie? Auf diese
Weise kann die machtvolle Wirkung von Sprache thematisiert und die Frage
gestellt werden, wie sich Individuen auch verhalten, sprachlich zur Wehr set-
zen konnen, wenn sie mit verletzenden, abwertenden oder ausschlieBenden
Bezeichnungen und Zuschreibungen konfrontiert werden. Im Sinne kulturre-
flexiven Lernens kann nicht nur die Wirkung von Sprache, in diesem Fall von
diskriminierender Sprache, thematisiert und reflektiert werden, sondern es
lassen sich durch Kontextualisierung Verkniipfungen mit Themen wie Zugeho-
rigkeit in der Migrationsgesellschaft, Arbeitsmigration und ihre Geschichte,
unterschiedliche Formen von Ein- und Ausschliissen in der Gesellschaft her-
stellen.

4.2 Fatima Moumouni: ,Hautfarben” — Perspektivenwechsel und die
Infragestellung von Norm(alitat)

Die Spoken Word-Kiinstlerin Fatima Moumouni setzt sich immer wieder mit
Rassismus auseinander und dekonstruiert rassistische Stereotype. So zerlegt sie
beispielsweise auf eine pointiert-satirische Weise dominante Afrika-Bilder in
ihrem Text ,Back to your roots”:

Afrika!

Das Land der Rhythmen und Ténze.

Des heissen Bluts.

Des trockenen Klimas.

Das Land der Farben.

Das Land der Lowen. (Moumouni, 2015)

Sie greift hdufig anzutreffende Vorstellungen von ,Afrika” auf und stellt sie in
ihrer Vereinfachung, Homogenisierung und Generalisierung aus. In ihrem Text
,Hautfarben” (Moumouni, 2017) nimmt sie jene in den Blick, die in einer von
strukturellem Rassismus gepragten Gesellschaft fiir gew6hnlich nicht sichtbar
sind, weil sie die dominante Mehrheit stellen: weiSe Menschen.? Thre Haut wird
einer eingehenden Betrachtung unterzogen, angetrieben von der Frage, wie
diese als weif§ bezeichnete Haut beschrieben werden kénnte, womit sie ver-
glichen werden konnte, analog zu Schwarzen Menschen, deren Haut beispiels-
weise mit Schokolade verglichen wird und die mitunter auch so genannt wer-
den. Die Pointen entstehen im sprachlichen Umkreisen der weiffen Haut und in
einem Ausstellen der privilegierten Position wejser Menschen, die fiir gewohn-
lich nicht auf ihre Hautfarbe angesprochen werden und deren Haut nicht
Thema ist.

2 Im Folgenden werden die Bezeichnungen weiffe Menschen und Schwarze Men-
schen in kursiver Schreibweise verwendet, um deutlich zu machen, dass mit
diesen beiden Adjektiven keine Farben bezeichnet werden, sondern gesellschaft-
liche Positionen. Schwarze Menschen wird aufierdem grofd geschrieben, weil es
sich um eine Selbstbezeichnung von Menschen handelt, die von Rassismus be-
troffen sind (Kandlbauer etal., 2022, S.9).
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Der Text ist dialogisch und die Frage ,Wie ist deine Haut?” 18st eine Suche nach
Vergleichen aus, in deren Verlauf Analogien wie die folgenden versuchsweise
vorgeschlagen werden: ,Wie Bildrauschen, Waschpulver, Kiesboden, Blumen-
kohl?“ oder: ,So wie ... Vergilbtes oder schlecht Gebleichtes?” oder: ,So wie
Mumps? Masern? Roteln?” oder: ,Eher feinster Sandstrand, Gischt, Milchglas-
fenster, Okopapier?” (Moumouni, 2017, S.26) Die Analogie, die vom weifer Du
als passend eingestuft wird, ist ,rohes Hihnchen": ,Mit dem Hdhnchen kénnen
wir arbeiten. Kennst du das, wenn ein gegrilltes Hdhnchen noch nicht durch
ist? Das sind die Farben. Die hellbraune Haut, das helle Fleisch, das rosa am
Knochen” (Moumouni, 2017, S.26). In weiterer Folge schildert die Schwarze
Person im Text, welchen Diskriminierungen und Ausgrenzungen sie aufgrund
ihrer Hautfarbe immer wieder ausgesetzt ist, und spricht zugleich die Privile-
giertheit des weiffen Gegeniibers aus, das selbst festhélt: ,Mein Hautton ist
stumm” (Moumouni, 2017, S.27). Der Text endet mit der Pointe der Schwarzen
Person, die auf die Frage, wie ihre Haut ist, entgegnet:

Ich reiche dir die Hand,
das Stiickchen Weissheit, das ich auch habe.
Und sag’ dir: ,Meine, die ist hautfarben”. (Moumouni, 2017, S.27)

Der Text lddt zu einer Auseinandersetzung mit Rassismus in den DACH-Lan-
dern, mit den Privilegien wejfSer Menschen, mit Zuschreibungen aufgrund von
Hautfarbe oder anderen dufieren Merkmalen einer Person und mit den Macht-
verhaltnissen in der Gesellschaft ein. Er ldsst sich sehr gut mit weiteren Materia-
lien wie dem Musikstiick ,Mixed feelings“ der Musikerin Nenda oder mit Texten
afrodeutscher Autor*innen (siehe den Beitrag von Priscilla Layne in Band 5) in
Verbindung bringen und fiir kulturreflexives Lernen, im Besonderen aus einer
rassismuskritischen Perspektive, einsetzen. Auch vom Standpunkt dstheti-
schen Lernens aus betrachtet lassen sich die genannten Texte, Musikstlicke
oder Videos im Unterricht einsetzen, um ihre formale Gestaltung zu analysieren
oder ihre dsthetische Qualitat fiir kreative, handlungs- und/oder produktions-
orientierte Aufgaben zu nutzen. Relevant sind die damit angesprochenen The-
men sowohl in DaZ- als auch in DaF-Lernkontexten, denn in jedem Fall ist die
Diversitdt der Gesellschaft in D, A und CH und sind die damit verbundenen
Debatten, Diskurse und gesellschaftlichen Verdanderungen wichtige Gegen-
stande eines Sprachunterrichts, der auf die Férderung der Fahigkeit abzielt, sich
am gesellschaftlichen Leben zu beteiligen und mitzureden.

4.3. Conchita Wurst als Fraulein Maria in , The Sound of Music”:
Produktive Irritationen und didaktische Eingriffe

Im Jahr 2014 gewann Conchita Wurst den 59. Eurovision Song Contest und
wurde damit zu einer Symbolfigur fiir die Uberschreitung bindrer Geschlech-
tergrenzen. Mit der Kunstfigur Conchita wird ein Spiel mit genderbezogenen
Attributen inszeniert, das Rdume zwischen ,méannlich” und ,weiblich” 6ffnet
und die Fluiditdt und Verdnderbarkeit von Gender als sozialem Geschlecht,
aber auch starre genderbezogene Zuschreibungen vor Augen fiihrt. Als Gegen-
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stand im kulturreflexiv ausgerichteten Sprachunterricht eignet sich diese Figur
in all ihren unterschiedlichen Erscheinungsformen daher sehr gut fiir die Be-
schéftigung mit genderbezogenen Deutungsmustern, aber auch mit Elementen
des kollektiven Geddchtnisses, z. B. mit Kaiserin Elisabeth aka Sisi, mit Gustav
Klimt und seinen bertihmten Darstellungen von Frauenfiguren der Jahrhun-
dertwende oder mit der Osterreichischen Bundeshymne (wie sie in Lorke &
Bohunovsky, 2015, S.34-38 und Schweiger, 2022, S.102-103 sowie in den
Unterrichtsmaterialien in Michailowitsch & Tonsern, 2017 exemplarisch fiir
den Unterricht aufbereitet werden).

Auch zum weltweit berithmten und das Bild Osterreichs pragenden Musikfilm
,The Sound of Music” (1965) gibt es eine Verbindung: Fiir den Life Ball 2018 in
Wien, der grofiten Benefizveranstaltung zugunsten der Aidshilfe, wurde auf
den Bildfundus dieses weltweit bekannten Films mit seiner Inszenierung eines
landlich-idyllischen Osterreich zuriickgegriffen. Conchita wurde fiir die PR-Ar-
beit im Vorfeld des Life Ball 2018 an den Salzburger Originalschaupldtzen des
Films als Figur des Frdulein Maria inszeniert. Dementsprechende Fotos sehen
auf den ersten Blick wie film stills aus dem Original aus, erweisen sich jedoch
bei genauerer Betrachtung als Interventionen ins kollektive Bildgeddchtnis
durch die Re-Inszenierung mit Conchita als Fraulein Maria. Die genannten
Bilder konnen im Sprachunterricht eingesetzt werden, um die Lernenden zu
irritieren, vorhandene Deutungsmuster aufzurufen, zu thematisieren und
weiterzuentwickeln. Die Irritation soll zu einer weiterfithrenden Auseinander-
setzung mit genderbezogenen Deutungsmustern fithren, aber auch mit dem
ikonischen Film und seiner weltweiten Wirkung hinsichtlich der Dominanz
eines landlich gepragten Osterreich-Bildes mit schénen Seen und Bergen und
saftigen Wiesen, wie wir es auch in der Osterreich-Werbung wiederfinden kon-
nen. Als Gegentexte bieten sich die Fotos von Lois Hechenblaikner, der die
Verdnderungen des ldndlichen Raums durch den Tourismus dokumentiert,
ebenso an wie Beispiele aus der Literatur von Franz Innerhofer und Josef
Winkler iiber Elfriede Jelinek bis zu rezenteren Romanen von Reinhard Kaiser-
Miihlecker und Helena Adler, um nur einige wenige Beispiele zu nennen.
Durch kontrapunktische Lektiiren (Nagy, 2020) und die Gegeniiberstellung
sehr unterschiedlicher Bilder und Texte erdffnen sich Perspektiven auf die
Vielfalt der Konstruktionen, Inszenierungen und Gegen-Inszenierungen Oster-
reichs - oder anders formuliert: Gegenstand sind ,Osterreich”, ,Salzburg”, ,das
Landleben” oder ,die Berge” als ,diskursive Muster, die vor allem in unserer
Vorstellung und in unserem Denken und Sprechen tiber sie existieren, die im
Diskurs hergestellt und auch im Diskurs immer wieder neu bestatigt und stabi-
lisiert werden” (Altmayer, 2023, S.228) - oder aber verdndert oder verlernt
werden kénnen. Wenn diese diskursiven Muster mithilfe dsthetischer Medien
im Unterricht thematisiert werden, kommen sowohl die Materialitdt, Korper-
lichkeit und Sinnlichkeit ins Spiel als auch die Mehrdeutigkeit und Offenheit
der Texte, Bilder, Musikstiicke oder Filme. In der Verschrankung von &stheti-
schem und kulturreflexivem Lernen liegt daher auch grofes Potenzial fiir eine
ganzheitliche, mehrere Sinne ansprechende, motivierende und die Diskussion
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und den Austausch unter den Lernenden férdernde Beschéftigung mit den
angesprochenen Inhalten. Und im Sinne des Verlernens kann &sthetisches Ler-
nen als Auseinandersetzung mit herrschenden Wissensbestdnden verstanden
werden, mit dem Ziel, ,méchtige privilegierte, ausschlief}ende und gewalttétige
Wissens- und Handlungsformen* sichtbar zu machen und aktiv zurtickzuwei-
sen (Sternfeld, 2014, S.20f.). Was Hajnalka Nagy (2020, S.142) in Bezug auf
Literatur festhdlt, trifft auch auf andere asthetische Medien zu: Sie ,ermach-
tiglen] Subjekte, verdndernd auf die Realitdt einzuwirken und zwar, indem sie
aufoktroyierte Bilder in Frage stellen und die Grenzen des Sagbaren und Denk-
baren immer weiter verschieben.” Asthetisches Lernen kann zum Verlernen
beitragen und etablierte Deutungsmuster in Frage stellen und weiterentwi-
ckeln helfen. Im kulturreflexiven Lernen mit dsthetischen Medien und Zugéan-
gen steckt somit auch grofies widerstdndiges Potenzial.

5 Pladoyer fiir eine asthetische Wende im Sprachunterricht

Nach wie vor stellen empirische Untersuchungen zu kulturreflexivem und ds-
thetischem Lernen im Sprachunterricht ein Desiderat dar (Altmayer etal., 2021,
S.16; Koreik & Fornoff, 2020, S.632-636). Es gilt, in Studien mehr iiber die
Lernprozesse in Erfahrung zu bringen, die durch die Auseinandersetzung mit
asthetischen Medien angestofen werden. Und es gilt, das Erreichen von Zielen
wie jenem der Reflexion und Weiterentwicklung von Deutungsmustern oder
der Erh6hung der diskursiven Partizipationsfahigkeit zu tiberpriifen. Fiihren
produktive Irritationen tatsdchlich dazu, dass Lernende ihre Deutungsmuster
reflektieren, kritisch tiberpriifen und modifizieren? Und wirken &sthetische
Medien tatsadchlich forderlich fiir die symbolische Kompetenz? Und wenn ja,
welche Texte oder Materialien erweisen sich als besonders gut geeignet? Wel-
che Aufgabenstellungen und Methoden sind in besonderer Weise erfolgver-
sprechend? Und wie verdndert sich die symbolische Kompetenz mittel- und
langerfristig? Die empirische Forschung zu diesen und weiteren Fragen des
dsthetischen und kulturreflexiven Lernens steckt noch in den Kinderschuhen
(Fornoff, 2021). Aber zwei Arbeiten aus den letzten Jahren seien zum Abschluss
exemplarisch herausgegriffen, um die Notwendigkeit und zugleich das Poten-
zial empirischer Forschung in diesem Bereich zu illustrieren.

Beate Baumann untersuchte die Lernerfahrungen von Studierenden im Zuge
eines virtuellen Austausch- und Begegnungsprojekts zwischen der Universitat
Catania und der Freien Universitdt Berlin, in dessen Rahmen die Studierenden
mit Texten von Emine Sevgi Ozdamar, Franco Biondi, Yoko Tawada, Rafik
Schami, Feridun Zaimoglu und Zsuzsa Bank arbeiteten. Die in den Texten
feststellbaren Auseinandersetzungen mit Fragen der sprachlichen und kultu-
rellen Diversitdt, der Mehrsprachigkeit, des Sprachenlernens oder der Zugeho-
rigkeit in einer Migrationsgesellschaft wurden zum Ausgangspunkt der Lern-
prozesse, die Beate Baumann empirisch erforschte. Dies geschah auf Grundlage
eines literarizitdtsorientierten und kulturreflexiven Zugangs, unter Rickgriff
auf die Methode des Ubersetzens. Die Studierenden tibersetzten aber nicht nur
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Texte, sondern sie fiihrten Lerntagebticher, diskutierten tiber die Texte oder
fiillten Fragebdgen aus. Beate Baumann fiihrt in der Auswertung des vielfalti-
gen Datenmaterials vor, wie die Studierenden Uberraschungsmomente erleb-
ten, die neue Perspektiven und Einsichten eréffneten, oder wie sie durch die
Auseinandersetzung mit den literarischen Texten zu einem kritischeren Be-
wusstsein und zu einem besseren Verstandnis der Komplexitat in sprach- und
kulturbezogenen Fragen gelangten. Sie kam in ihrer qualitativen Studie zu dem
Schluss, dass ein literarizitdtsorientierter Umgang mit literarischen Texten ,po-
sitive Auswirkungen auf den Auf- und Ausbau einer (kritischen) Sprach- und
Kulturbewusstheit” und ,auf die symbolische [...] Kompetenz” der Lernenden
hat (Baumann, 2018, S.221).

Barbara Kovar wiederum untersuchte, wie Deutschlernende Ausschnitte aus
der textlosen Graphic Novel ,The Arrival” von Shaun Tan interpretieren und in
der kreativen Auseinandersetzung mit ihnen in Form einer Erzdhlung ihre
Deutungsmuster weiterentwickeln. Dabei weist sie explizit auf das Potenzial
asthetischer Medien fiir kulturreflexives Lernen hin, wenn sie schreibt, dass

die visuellen Bildfolgen [...] ein kreatives und affektives Potenzial frei[setz-
ten], das sich auch auf der sprachlichen Ebene - dem Wie des Sagens — nieder-
schlug. Was in den visuellen Darstellungen geseken wurde, nahm somit gro-
3en Einfluss darauf, wie die Geschichte erzdhlt wurde. (Kovar, 2019, S.227)

In der Deutungsoffenheit des dsthetischen Ausgangsmaterials ,liegt das grofde
Potenzial fiir kulturbezogenes Lernen im Unterricht, da sie Lernende als Kon-
strukteure von Bedeutung und Verstehen als kreative[n] Akt des Ubersetzens'
(Riedner, 2015, S.135) in den Mittelpunkt riickt” (Kovar, 2019, S.227).

Diese beiden Studien liefern exemplarisch empirische Evidenz dafiir, welches
Potenzial in einer Verschrankung von kulturreflexivem und asthetischem Ler-
nen liegt. Michael Dobstadt und Renate Riedner weisen in diesem Sinne darauf
hin, dass

der Mehrwert dsthetischer Medialitét [...] darin gesehen wird, Wahrneh-
mungs-, Erfahrungs- und Erkenntnisgrenzen zu erweitern und zu verschieben
und - nicht selten im kalkulierten Bruch mit eingespielten Konventionen und
Normen - neue Moglichkeiten des Denkens, Empfindens und Sprechens zu
erschlief3en. (Dobstadt & Riedner, 2021, S.394)

Asthetische Zugénge erdffnen im kulturreflexiven Lernen Wege, auf denen die
Lernenden mit Mehrdeutigkeit, Vielgestaltigkeit und Ambiguitdt umgehen ler-
nen, auf denen sie sich sprachlich ausprobieren und ihre Handlungsspielrdume
erweitern konnen. Ein Sprachunterricht, der der Komplexitdt und Vielfalt der
gesellschaftlichen Wirklichkeit gerecht wird, muss diese auch zum Gegenstand
des Lernens machen. Er muss in diesem Sinne ein Unterricht sein, der sich nicht
in einem funktionalen Zugang zu Sprache erschopft und der nicht auf die
Vermittlung von Normen beschrdnkt ist, sondern auf den kritisch-reflexiven
Umgang mit Normen und den Abweichungen von und Widerstinden gegen
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Normen abzielt, seien sie sprachlicher, seien sie kultureller Art. Sharon Dodua
Otoo halt fiir ihren Zugang zur deutschen Sprache fest:

Die grof3e Herausforderung fiir mich war zu versuchen, in dieser Sprache
Ambivalenz zum Ausdruck zu bringen, also Uneindeutigkeit. Wir miissen mit
der deutschen Sprache kreativ viel arbeiten, um Interpretationsmdglichkeiten
zu schaffen. (Otoo, 2022)

Wir miissen im Sprachunterricht kreativ arbeiten, wir miissen uns auf die
Herausforderungen der Mehrdeutigkeit und Uneindeutigkeit einlassen — und
dafiir brauchen wir nach dem kulturwissenschaftlichen Paradigmenwechsel in
den letzten zwei Jahrzehnten nun einen dsthetischen Paradigmenwechsel: Es
gilt, den Sprachunterricht in grundlegender Weise fiir dsthetische Zugange zu
6ffnen und Rdume fiir Ausdrucks- und Deutungsvielfalt und das kreative Aus-
loten sprachlicher Handlungsmdoglichkeiten zu schaffen.
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Moglichkeiten der handlungsorientierten und interkultu-
rellen Arbeit mit literarischen Texten im DaF-Unterricht
fur plurikulturelle Lernende

Rajashree Tirumalai-Horig

Im DaF-Unterricht geht es in fast allen Stufen oft in erster Linie um die Bewalti-
gung der vier Zielfertigkeiten Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen sowie der
Teilfertigkeiten Grammatik, Phonetik, Rechtschreibung u.A. Die Lehrwerke
legen deshalb hédufig den Fokus auf pragmatische, funktionale Textsorten, die
Rezeption und Produktion trainieren bzw. fordern. Literarische Texte sind dann
meistens zweitrangig. Aber neben Lehrwerks- und Sachtexten sollten auch
belles lettres einen Platz im Fremdsprachenunterricht finden. Mit Beispielen aus
der eigenen Unterrichtspraxis mochte ich zeigen, wie mit literarischen Texten
Spaf3, Motivation und Sprachbewusstsein in den Unterrichtsalltag integriert
werden - und wie damit auch Grammatik, Phonetik, Sprech- und Schreibfertig-
keit effektiv trainiert werden kénnen.

1 Zur Rolle der Literatur im DaF-Unterricht

Wahrend der Jahre der Kommunikativen Didaktik hatten literarische Texte
noch einen gewissen Stellenwert, der irgendwann an Bedeutung einbiif3te, als
es mehr um Kompetenzorientierung ging. Nun liegt der Fokus oft auf der
Bewiltigung eines bestimmten Lernpensums oder der Priifungsvorbereitung.
Als Lehrkraft behandelt man dann ,das Wichtigste” und Notwendigste und legt
bei der Textarbeit Wert auf Textsorten, die fiir die Priifung und fiir den Alltag in
einem deutschsprachigen Land wichtig sind. Literarische Texte bleiben dann
meist auf der Strecke.

Als Auflockerung werden eher Musik und Spiele eingesetzt, das gilt als einfach,
denn schon seit frithester Kindheit sind sie ja ein Teil unseres Lebens. Aber das
Wort Literatur jagt vielen Lernenden und Lehrenden einen Schreck ein, da
Texte dieser Art als etwas fiir héhere Stufen gelten, wenn nicht gleich fiir das
Germanistikstudium. Sicher ist Zeitmangel ein wichtiger Grund, aber fehlendes
Interesse und mangelnde Kenntnisse geeigneter literarischer Texte bzw. der
Werkzeuge fiir deren Behandlung konnten weitere Griinde dafiir sein, warum
sich Literatur nicht bei allen der Beliebtheit erfreut, die sie verdienen wiirde.

Was Literatur allerdings genau bedeutet und wo die Grenzen liegen, ist sehr
umstritten. Literatur umfasst einerseits das, was gedruckt oder verdffentlicht
worden ist, andererseits auch miindlich Uberliefertes. Laut Duden gehdren
Sach- und Fachtexte zu Literatur, aber auch Schongeistiges, sowie Notentexte
zu Musik (Dudenredaktion, o. D.). Gero von Wilperts Definition von Literatur in
seinem ,Sachworterbuch der Literatur” umfasst eine breite Palette von Texten
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aus Religion, Philosophie und Jura, aber auch Texte, die dsthetisch und nicht
zweckgebunden sind (Bayerischer Rundfunk, 2012). Marcel Reich-Ranicki
meint, ,Literatur muss Spafd machen. Sie soll den Menschen Freude, Vergniigen
und Spafd bereiten und sogar Gliick” (Hage & Saltzwedel, 2001).

Mit Literatur fiir den DaF-Unterricht meine ich personlich die so genannte
,schone Literatur”. Es geht also um Texte, die nicht unmittelbar Wissen vermit-
teln, aber dennoch das Nachdenken anregen; die einen flexibleren Umgang mit
der Sprache ermoglichen; die Leerstellen enthalten, wo die Lernenden sich
selbst einbringen miissen; Texte also, die offen fiir Interpretation sind und
Reflexion tiber Sprache und Kultur férdern.

Wihrend Sachtexte meist weniger Interpretationsmoglichkeiten haben, liegt
der Reiz von literarischen Texten in ihrer Offenheit. Unabhdngig von der Ni-
veaustufe bieten sie die Gelegenheit,

- spielerisch mit der Sprache umzugehen,

- die Angst vor der Sprache zu nehmen,

- Kreativitdt zu fordern,

- Landeskunde zu vermitteln,

- interkulturelle Vergleiche zu ziehen,

- Grammatik oder Phonetik zu tiben,

um nur einige Moglichkeiten zu nennen. Literarische Texte kdnnen am Anfang,
in der Mitte oder am Ende einer Ubungssequenz stehen und verschiedenen

Zwecken dienen. Im Folgenden wird auf einige Aufgabentypen eingegangen,
die bei der Arbeit mit Literatur im DaF-Unterricht eingesetzt werden konnen.

2 Aufgabentypen

Je nach Textsorte kann mit etwas Erfahrung und Fantasie die Liste um Etliches
erweitert werden. Wichtig ist ein mdoglichst kreativer und handlungsorientier-
ter Umgang mit Literatur mit Raum fiir die Analyse interkultureller Aspekte.
Lerner*innenorientierung und Binnendifferenzierung ermoglichen aufierdem
die Berticksichtigung verschiedener Interessen und Lerntypen.

Aufgaben zur Arbeit mit Gedichten:

- einen Titel erfinden

- Zeilen ordnen, ergénzen, eigene Zeilen schreiben

- Strophen ordnen oder eigene Strophen dichten

- eigene Gedichte schreiben

Aufgaben zur Arbeit mit Geschichten:

- zu Ende schreiben oder das Ende variieren

- Figuren in der Geschichte interviewen
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- den Ort oder die Zeit des Geschehens dndern
- Figuren aus verschiedenen Geschichten sich begegnen lassen

Weitere Aufgaben:

- Gedichte oder Reden vortragen

- Textsorten wechseln, wie von Gedicht zum Dialog bzw. Theaterstlick oder
von der Kurzgeschichte zum Drehbuch oder von einem Bild zum Text

- anschlieBende Projektarbeit mit Poster, Videos o. A. zum Thema machen
- einen eigenen Roman schreiben lassen

Im Folgenden soll nun exemplarisch auf einige Moglichkeiten noch etwas ge-
nauer eingegangen werden.

2.1 Beispiel 1: Selbst Gedichte schreiben — Arbeit mit Elfchen

Elfchen lassen sich zu allen moglichen Themen und in allen Situationen schrei-
ben. Wegen ihrer einfachen Form kommen sie in jeder Niveaustufe gut an,
sogar bei sonst schiichternen Lernenden.

Hier jeweils ein Elfchen iiber den Sommer aus indischer und deutscher Per-
spektive.

Sommer

warmt mich

macht mich froh
Was fiir eine Freude
Endlich

(Ashwini)

Hitze

schwitzen nur

den ganzen Tag

mach die Klimaanlage an
sofort

(Renuka)

Esist nicht schwer zu raten, in welchem Text es um welches Land geht.

In unteren Stufen kann man die Elfchen nur vortragen lassen oder sie auf
Papier in passenden Formen bzw. Farben schreiben lassen und eine Ausstel-
lung im Unterrichtsraum machen. Eine anschlieflende Diskussion in einer ge-
meinsamen Sprache bietet sich an.

In einer Gruppe auf C1-Niveau hat sich eine Diskussion liber Lieblingsjahres-
zeiten ergeben, und danach eine Projektarbeit zum Thema Monsun in Indien
bzw. Wasser und - typisch fiir Indien - die Beschreibung von Regenszenen aus
indischen Filmen. Die Gruppen entschieden sich selbst fiir Inhalt und Prasenta-
tionsart des Projekts.

Auch in das Thema Kunst, das in verschiedenen Lehrwerken behandelt wird,
konnte man tiber Elfchen einsteigen.
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Die folgenden zwei Elfchen zu Van Goghs Bild Das Schlafzimmer in Arles sind der
Niveaustufe entsprechend sprachlich sehr unterschiedlich.

Mobel

Tisch, Stiihle

Blau, Gelb, Rot
Bilder an der Wand
Schlafzimmer
(Amit - A1)

Bunt

das Bild

aber so traurig

war dein Leben, Vincent
Schade!

(Mrunmayee - C2)

In dieser Klasse gab es anschlieend eine Projektarbeit zu Maler*innen und
ihren Genres.

Anlésslich des Themas 75 Jahre Unabhdngigkeit Indiens wurden in einer Klasse
auf B2-Niveau einige Gedanken als Elfchen geschrieben. Hier folgen zwei Bei-
spiele:

Orange

dann Weif3

ein blaues Rad

ganz unten ist Grin

Tirangaa'

(Jenny)

Indien

ein Land

viele verschiedene Kulturen
Einheit in der Vielfalt
wirklich?

(Deepa)

Darauf folgte eine sehr interessante Debatte {iber die Errungenschaften Indiens

seit der Unabhdngigkeit und Deutschlands seit dem Ende des Zweiten Welt-
kriegs.

2.2 Beispiel 2: Konkrete Poesie

Konkrete Poesie enthélt ein grofies Potenzial fiir kreative und spielerische Ar-
beit. Sie unterscheidet sich durch Form und Inhalt von der traditionellen Poe-
sie, indem sie sich der phonetischen, akustischen und visuellen Dimensionen
der Sprache als literarisches Mittel bedient. Sie ist also anschaulich oder kann

1 Tirangaa: Bezeichnung fiir die indische Fahne, die Tricolore, in der Hindi-Spra-
che.
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mit den Sinnen wahrgenommen werden. Interessanter als der Inhalt dieser
Texte ist deren Struktur.

Hier das Gedicht ,Beantwortung von 7 nicht gestellten Fragen” von Ernst Jandl
(Jandl, 1985, S.341).

nein

nein

nein

nein

nein

nein

nein
Eine Didaktisierungsmoglichkeit, deren Schritte je nach Stufe und zur Verfii-
gung stehenden Zeit eingesetzt werden kann, ist etwa die folgende:

- Vor der Textprdsentation mehrere Kursteilnehmende bitten, einzeln und laut
und deutlich #ein zu sagen und dann die Klasse fragen, wie das auf sie wirkt.

- Dann den Text zeigen und fragen, welche Wirkung das Visuelle hat.
- Danach einzeln oder im Chor das Gedicht vortragen lassen.

- Im Plenum einen kurzen Austausch dartiber fithren, wer oft mit nzein antwor-
tet oder auf welche Fragen hdufig mit nein geantwortet wird.

- In Partnerarbeit die sieben nicht gestellten Fragen ergdnzen und spdter als
Rollenspiel vortragen lassen. Dabei kdnnen die Vortragenden die zwei Rollen
selbst verraten oder von der Gruppe erraten lassen.

- Nein durch ja ersetzen und dazu Fragen stellen lassen.

Man kann so viel machen, wie man will, und aufhéren, wo man méchte. Ganz
pragmatisch gesehen, hat man hier - ohne viel leisten zu miissen - Grammatik
und Phonetik von Verbfragen geiibt, Fantasie und Kreativitdt angeregt und je
nach Fragen auch Interkulturelles erlebt. Der Stufe entsprechend gibt es eine
breite Palette von Ergebnissen und auch das schauspielerische Talent unter-
scheidet sich von Person zu Person.

Ebenfalls gut eignet sich das Gedicht ,empfindungsworter” von Rudolf Otto
Wiemer, das seit Jahren immer wieder didaktisiert worden ist (z.B. Wicke,
2013).

aha die deutschen
ei die deutschen
hurra die deutschen
pfui die deutschen
ach die deutschen
nanu die deutschen
oho die deutschen
hm die deutschen
nein die deutschen
ja ja die deutschen
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Eine Didaktisierungsmdglichkeit ware etwa die folgende: Man kénnte

1. iiber den Titel einsteigen und nach dessen Bedeutung fragen,

. alle ,Empfindungsworter” aussprechen lassen,

. das Gedicht héren und mit den eigenen Interpretationen vergleichen lassen,
. die Bedeutungen der ,Empfindungsworter” raten oder herausfinden lassen,

. mogliche Assoziationen, evtl. auch in der Erstsprache, zu den , Deutschen”
erfragen,

. die deutschen durch etwas anderes ersetzen und evtl. begriinden lassen,
(Kursteilnehmende hatten z. B. die Inder, die Tomaten, die Grammatik, die
Frauen/Mdnner)

7. fragen, ob es die Deutschen oder die Inder bzw. Inderinnen {iberhaupt gibt,
8. mit Empfindungswortern in anderen Sprachen vergleichen.

oA W N

(o)

Dies fiihrt nicht nur dazu, dass man Empfindungsworter im Deutschen kennen
und sie richtig aussprechen lernt, sondern es entstehen Vergleiche mit dhn-
lichen Wortern in der eigenen oder in anderen Sprachen und deren Gebrauch -
also eine interkulturelle Diskussion. Als landeskundliche Reflexion kénnte man
weiter diskutieren und tiberlegen, warum man diese Worter mit den Deutschen
in Verbindung bringt. Und die wichtigste Frage wére, ob man in der heutigen
Zeit von den Deutschen oder den Indern bzw. den Inderinnen oder einem anderen
Volk sprechen kann, und wenn ja, woran man sie erkennt, mit einer anschlie-
Renden Diskussion tiber Stereotype und Vorurteile und Ergdnzung des Themas
durch weitere Materialien wie Karikaturen.

2.3 Beispiel 3: Generatives Schreiben

Generatives Schreiben ist ein sehr niitzliches und effektives Werkzeug fiir die
Arbeit in allen Stufen. Dabei geht es um Semantik, Grammatik, Syntax, aber
auch um Reim, Rhythmus und Klang. In den unteren Stufen fiihrt es zu einer
intensiven Auseinandersetzung mit Wortarten und Satzbau und fordert das
Lernen mit Chunks. In héheren Stufen hat man mehr Raum fiir Kreativitét, und
das fordert die Fantasie heraus bzw. man wird fiir syntagmatische und paradig-
matische Beziehungen sensibilisiert. Natiirlich ist dabei eine intensive Beschdf-
tigung mit der Sprache vorhanden. Spaf? ist in jedem Fall sicher.

Dazu kann man sich von den Biichern und Materialien von Gerlind Belke
inspirieren lassen (z.B. Belke, 2021). Beispielsweise:

Wenn ich weif3, was du weifst,

Und du weifst, was ich weifs,

dann weif ich, was du weif3t,

und du weifdt, was ich weifs. (Belke, 2021, S.70)

Das Zentrum filr Integration und Mehrsprachigkeit in Koln hilft Bildungsan-
stalten im Raum Koln, in der Elementarerziehung die deutsche Sprache zu
fordern sowie mehrsprachige Bildung zu erreichen. Einer der Schwerpunkte in
Fortbildungen fiir Lehrkrafte ist die Forderung der Schreibfertigkeit im Sprach-
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unterricht, etwa mit Generativem Schreiben. Hier ein Beispiel aus dem Semi-
narmaterial:

Wenn ich schreibe, was du schreibst,
und du schreibst, was ich schreibe,
dann schreibe ich, was du schreibst,
und du schreibst, was ich schreibe.

In beiden Texten konnte man das Verb oder die Personalpronomen ersetzen,
oder wenn durch falls. Neben- und Hauptsatzkonstruktionen werden getibt,
ohne Fokus auf Grammatik, und so pragt man sich die Chunks ein.

Ein Gedicht, das sich sehr gut fiir Generatives Schreiben eignet, ist Das schwerste
Wort von Josef Reding (Reding, 0. D.)

Das schwerste Wort heif3t nicht
Popocatepetl

wie der Berg in Mexiko

und nicht Chichicastenango

wie der Ort in Guatemala

und nicht Ouagadougou

wie die Stadt in Afrika.

Das schwerste Wort heif3t fiir viele:
Danke!

...und 2 Ergebnisse von einer B1-Klasse.

Das schwerste Wort heif3t nicht
Mollagatanni

wie die Suppe in Tamil Nadu

und nicht Tiruvanantapuram

wie die Stadt in Kerala

und nicht Basavanagudi

wie der Stadtteil in Bengaluru.

Das schwerste Wort heifst fiir viele:
Vannakam

(Arun, Deepa, Shobhana)

Das schwerste Wort heif3t nicht
Matschaputschre

wie der Berg in Nepal

und nicht Jhumri Taleija

wie der Ort in Indien

und nicht Hintertupfingen

wie die Stadt in Deutschland.

Das schwerste Wort heifdt fiir viele:
Sorry!

(Avinash, Vikrant, Shalini)
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3 Fazit

Wo es einerseits verstandlich ist, dass Korrektheit im Ausdruck und grammati-
sche Richtigkeit eine grofde Rolle im Sprachunterricht spielen, ist auf der ande-
ren Seite eine gewisse Freiheit im Umgang mit der Sprache, eine Art dichteri-
sche Freiheit, genauso wichtig. Und dies ldsst sich am besten durch die Lektiire
von bzw. die Arbeit mit und an literarischen Texten beobachten und erleben.
Literatur muss also nicht sein, aber sie kénnte und sollte so hdaufig wie méglich
zum Zuge kommen. Das sorgt fiir Stimmung und Abwechslung, Spaf3 und
Motivation und einen erhéhten Lernerfolg. Probieren geht iiber Studieren.
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Konkrete Begegnung(en), poetische Annaherungen:
Dimensionen der Sprache, Dimensionen der Welt

Fernanda Boarin Boechat, Katja Holldampf

Im vorliegenden Beitrag geht es um die Erfahrungen des mehrteiligen Webi-
nars ,Konkrete Begegnung(en), Poetische Anndherungen”, das 2020 an der
Bundesuniversitdt von Para (UFPA), Brasilien, realisiert wurde. Im Zentrum des
Webinars stand das gemeinsame Lesen konkreter Poesie deutsch- und portu-
giesischsprachiger Autor*innen aus Brasilien in der jeweiligen Originalsprache.
Vorgestellt wird ein literaturdidaktischer Ansatz, der entgegen einer kompe-
tenzorientierten Ausrichtung das Potenzial der dsthetischen Erfahrung und die
transdisziplindre Dimension der Literatur hervorhebt.

1 Einleitung

Der Literaturunterricht, ob im erst- oder fremdsprachlichen Kontext, ist haufig
kompetenzorientiert, so dass rein dsthetische Erfahrungen selten im Vorder-
grund stehen. Mit der Idee, den literarischen Text per se als Protagonist im
jeweiligen Lehr- und Lernzusammenhang zu begreifen und die Beziehung zwi-
schen Text und Lesenden neu zu denken, entstand 2020 das mehrteilige Webi-
nar ,Konkrete Begegnung(en), Poetische Anndherungen” als gemeinsame Initi-
ative des Deutschen Sprach- und Kulturzentrums in Belém! und des For-
schungsprojekts , Literarische Mobilitdten“2. Im Zentrum des Webinars standen
gemeinsame Leseerfahrungen mit konkreter Poesie aus dem deutschsprachi-
gen Raum und Brasilien in der jeweiligen Originalsprache. Im Folgenden wer-
den der literaturdidaktische Ansatz des Webinars und die damit verbundenen
Arbeitsformate vorgestellt.

2 Lineare Wege: theoretische Ausgangspunkte

Die Literaturtheorie beeinflusst die Literaturdidaktik und -vermittlung und
damit auch Ansdtze im DaF-Unterricht sowie im erst- und fremdsprachlichen

1 Casade Estudos Germanicos (CEG/UFPA), geleitet von Katja Holldampf (DAAD-
Kulturlektorat).

2 Das Forschungsprojekt ,Literarische Mobilitdten” (Mobilidades Literdrias) wird
von Fernanda Boarin Boechat geleitet und seit 2019 im Rahmen des DaF-Lehr-
amtsstudiengangs an der UFPA entwickelt. Das Projekt situiert sich im Bereich
der Literaturdidaktik und erforscht deren Ansatze im Vergleich zur Literaturver-
mittlung im erst- und fremdsprachlichen Kontext unter dem Einfluss der Litera-
turtheorie. Die Hauptaktivitdten des Projekts sind die Studiengruppe, die Ange-
bote der gemeinsamen Lektiire im Zirkel (Rodas de Leitura) und die Betreuung
von Student*innen als Nachwuchswissenschaftler*innen (Iniciacdo Cientifica).
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Literaturunterricht. Aufgrund dessen hat der Literaturunterricht oftmals eine
kompetenzorientierte Ausrichtung, wobei es darum geht, eine Aufgabe zu be-
waltigen, wahrend die dsthetische Wirkung des literarischen Textes selten die
Hauptrolle spielt (Schier, 2014, S.3-4).

Im Webinar hingegen verstanden sich Sprach- und Kulturmittlung eher als
Konsequenz der dsthetischen Erfahrungen, welche im Mittelpunkt stehen und
kein beildufiges Nebenprodukt sind. Sprachliche Kenntnisse sind nicht unbe-
dingt entscheidend fiir die dsthetische Erfahrung und sollen auch tiberhaupt
nicht das Ziel im Kontext der Literaturdidaktik sein. Diese Auffassung geht
gemdf3 Todorov (2009, S.92-93) davon aus, dass der Gegenstand der Literatur
eigentlich die conditio humana selbst ist, nicht nur ihr Produkt, sondern auch
verschiedentlich ihre Bestimmung. Dadurch argumentiert Todorov (2009,
S.92-93), dass Leser*innen nicht zu Spezialist*innen der literarischen Analyse
werden, sondern zu Kenner*innen des menschlichen Wesens.

Das literarische Lesen sei aufserdem so schwer zu fassen, dass jeder Versuch, es
z.B. in Priifungen bzw. Aufgaben einzuschlie3en, die Lesenden davon entferne.
Gemadf3 Cosson (2016, S.113) besteht die Aufgabe der Lehrer*innen darin, ,Le-
seeindriicke der Schiiler*innen als giiltig zu akzeptieren, ohne sie weiter zu
hinterfragen, denn sie sind das einzig legitime Produkt des unaussprechlichen
Gefiihls, das das Werk und den Leser verbindet.” Cosson (2016, S.113) geht es
darum, ,dass Literaturlehrer*innen die Literatur als Erfahrung und nicht als
einen zu bewertenden Inhalt betrachten.”

Sprach- und Kulturmittlung resultieren demzufolge aus literarisch-dstheti-
schen Erfahrungen. Hierbei ist die transdisziplindre Dimension der Literatur
hervorzuheben, die Sprache nicht lediglich als schlichtes Kommunikationsins-
trument, sondern als Medium begreift, in dem sich u. a. historische, soziale und
politische Aspekte manifestieren — was eine besondere Rolle im fremdsprach-
lichen Kontext spielt. Darin spiegelt sich auch Candidos (2004, S.277) Verstand-
nis des literarischen Werks als konstruiertes Objekt,

das uns fihiger macht, unseren eigenen Verstand und unsere Gefiihle zu
ordnen; und infolgedessen auch fdhiger, die Vision, die wir von der Welt
haben, zu organisieren. [...] die Organisation des Wortes teilt sich unserem
Geist mit und fiihrt ihn dazu, zuerst sich selbst zu organisieren und dann die
Welt zu organisieren.

Die Literatur fungiert demnach als Konstruktionsmedium einer fiktiven Rea-
litdt und bedeutet damit viel mehr als ein rein linguistisches Konstrukt, da sie
zum Verstandnis der Welt und der eigenen Lebensrealitdt auf Basis der Leseer-
fahrung beitragt.

3 Alle Zitate wurden von den Autorinnen des Beitrags ins Deutsche tibersetzt.
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3 Runde Wege: die Gruppe als online Lesezirkel

Das Webinar war nicht nur fiir DaF-Lehramtsstudierende der Bundesuniver-
sitdit von Pard (UFPA), sondern dariiber hinaus auch fiir eine interessierte
Allgemeinheit offen, die geringe oder keine Deutschkenntnisse hatten. So sollte
in Belém eine Lesendenschaft fiir konkrete Poesie aufgebaut werden. Zundchst
gab es drei Treffen a zwei Stunden pro Woche. Alle 12 Teilnehmer*innen waren
aus Brasilien und die verwendete Sprache in den Treffen war Portugiesisch, alle
Gedichte wurden jedoch in der Originalsprache gelesen.

In unserem Ansatz war die gemeinsame Lektiirephase zentral, die das Augen-
merk auf das Identifizieren und Analysieren von relevanten Textmerkmalen
und die Diskussion unterschiedlicher Textinterpretationen der Teilnehmenden
legte. Das Webinar war also nicht als (kompetenzorientierter) Unterricht konzi-
piert, sondern als ein gemeinsamer Lesezirkel (Roda de leitura), der Raum fiir
asthetische Anregungen, Reflexionen und Austausch bot.

Im Folgenden finden sich ein paar Grundgedanken zur konkreten Poesie, die
im Ansatz des Webinars zum Ausdruck kommen, sowie Ausschnitte der Erfah-
rungen aus den drei Treffen des online Lesezirkels.

4 Konkrete Poesie in konkreten Begegnungen

Vorldufer und Wegbereiter poetischer Spielformen der Sprache gehen bis ins
12.Jahrhundert zuriick (Dencker, 2002, S.425), wobei sich ab den 1950er Jah-
ren unabhéngig voneinander sprachkritische und sprachspielerische poetische
Formate entwickelten und international verbreiteten, zu denen deutschspra-
chige und brasilianische Autor*innen Wesentliches beitrugen und die spater
unter dem Begriff ,Konkrete Poesie” zusammengefasst wurden. So einigten sich
Décio Pignatari, der 1952 in Brasilien formierten Gruppe Noigandres, und Eugen
Gomringer (2018, S.9) bei einem Treffen 1955 an der Hochschule fiir Gestaltung
in Ulm darauf, ,ihre parallelen experimente aufgrund dsthetischer verwandt-
schaft und geistiger verpflichtung gegeniiber [ ...] der konkreten kunst ebenfalls
als konkret zu bezeichnen.“4

Gemeinsam war den konkreten Poet*innen eine bestimmte Herangehensweise
an die Sprache, ein Zuriickgehen auf sprachlich Grundsétzliches, das im Wort
und in den Artikulationsvorgdngen eine Basis sucht (Heif3enbdittel, 1970, S.19).
Durch die Zerlegung der Sprache in ihre Bestandteile riickt ihre Beschaffenheit
und Materialitdt in den Mittelpunkt, so dass sich Worter nicht auf ihre semanti-
sche Bedeutungsfunktion beschrdnken, sondern als autonome Objekte agieren,
deren lautlich-optische Dimension funktional als &dsthetische Gestaltungsele-
mente eingesetzt werden.

4 Die durchgangige Kleinschreibung - ein Charakteristikum der konkreten Vertre-
ter*innen - wurde im Originalzitat beibehalten.
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Dadurch schafft die Konkrete Poesie Strukturen, die Ideen als ganzlich dynami-
sche Einheiten transportieren, die man auf verschiedenen Ebenen erleben
kann, im Sinne von ouver (ouvir + ver)l,0 olhouvido vescuta™ (Aguilar, 2005,
S.379) - was im ganzheitlichen Konzept unseres Webinars von zentraler Be-
deutung war und in der Wirkung der ausgewdhlten Werke auf die Teilneh-
mer*innen zum Tragen kam. Denn durch die Erfahrung des anschaulich Gege-
benen entstehen Rdume der Reflexion, wie es Gappmayr formuliert:

,Konkret” bedeutet im Zusammenhang mit der konkreten Poesie also das
Unmittelbare der Zeichen, das sich in Gedachtes, Sinnhaft-Logisches, Ideen-
haftes verwandelt, wobei aber der Prozess nie zum Abschluss kommt, sondern
das Erscheinen des Sinns der Dinge zugleich die Gegenwart der transzenden-
talen Formen des Denkens ist. (Gappmayr, 1970, S. 8)

5 Zur Erfahrung der poetischen Anndherungen

Flr unsere dreiteilige Webinarserie haben wir unter thematischen und dstheti-
schen Gesichtspunkten eine Auswahl an Werken der konkreten Poesie
deutschsprachiger und brasilianischer Autoren*innen getroffen und diese als
,Begegnungen” zusammengestellt. Im Mittelpunkt der ersten beiden Webinar-
termine stand die gemeinsame Lektiire dieser Werke, teilweise im Plenum,
teilweise in Kleingruppen (iiber Zoom-Breakoutrooms).

Als Einstieg mit thematischer Verbindung, aber auch als Briickenschlag zum
Kontext der Pandemie, diente die rein poetische Begegnung von Ernst Jandl
und Décio Pignatari®:

ra terra ter
rat erra ter

Jupiter: unbewohnt rate rra ter
Merkur: unbewohnt

Saturn: unbewohnt rater ra ter
Uranus: unbewohnt

Neptun: unbewohnt raterr a ter

Venus: unbewohnt raterra terr
Pluto: unbewohnt

Mars: unbewohnt araterra ter

Erde: ungewohnt raraterra te

rraraterra t

erraraterra

= Emmat-Jandl terraraterra

Abb. 1: Poetische Begegnung zwischen Ernst Jandl und Décio Pignatari (eigene Darstel-
lung)

5 Wortkreation auf Basis von ouvir/ouvido/escuta (horen/Ohr/Hin-/Zuhoren) und
ver/olho (sehen/Auge).
6 Die Gedichte finden sich in Jandl (1984) und Campos (1975).
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Die beiden Gedichte nebeneinander wurden den Teilnehmenden vorgelegt mit
dem Hinweis, diese Begegnung auf sich wirken zu lassen, womit die rein &sthe-
tische Leseerfahrung im Zentrum stand. Teilnehmende ohne Deutschkennt-
nisse oder mit einem geringen Sprachniveau konnten bei dieser poetischen
Begegnung akustische Strukturen (durch lautes oder leises bzw. inneres Lesen)
erkennen und auch das visuelle Erscheinungsbild wahrnehmen, wodurch der
dichterische Text zum ,seh- und gebrauchsgegenstand: denkgegenstand -
denkspiel” wurde (Gomringer, 1997, zitiert nach Gomringer & Gilbert, 2014,
S.7). Dadurch, dass die konkrete Poesie auf eine Kommunikation zielt, die aus
Formen besteht (Campos, 1975, S.50), ergibt sich die Moglichkeit, die Fremd-
sprache und damit verbundene kulturelle Aspekte als Konsequenz einer adsthe-
tischen Erfahrung zu vermitteln. Bei Jandls Gedicht beispielsweise erzeugte das
visuelle Erscheinungsbild assoziative Riickschliisse, aber auch die Lexik war fiir
das Verstdandnis des Gedichts in der Fremdsprache aufschlussreich: Die Namen
der Planeten und die sie begleitenden Adjektive mit Prafixen begiinstigten die
semantischen Schlussfolgerungen der Lesenden.

In anderen Werken unserer Auswahl kam die akustische Dimension starker
zum Tragen; fiir diese haben wir in der gemeinsamen Lesephase die Plattform
Lyrikline” eingesetzt, auf der die Gedichte in Originalsprache von den
Autor*innen selbst vorgelesen werden. So haben wir beispielsweise mit den
akustischen Merkmalen von Gomringers kein fehler im system (1969)8 gearbei-
tet und das auf Lyrikline zur Verfiigung stehende Audio verwendet, in welchem
Gomringer die Permutationen des Kernsatzes selbst vortrdgt. Ergdnzend dazu
haben wir den Teilnehmenden eine Gemeinschaftsarbeit von Gilinther Uecker
und Gomringer vorgelegt, welche weitere Variationen des Kernsatzes zeigt, die
mit Ueckers lithographischen Prdgedrucken aus Négeln korrespondieren, im
Sinne der Materialitdt des Werkzeuges.

Wichtig war uns, dass neben den konkreten Vertreter*innen der 1950er und
1960er Jahre auch Autor*innen der Gegenwart Eingang in unser Webinar fin-
den, wie Anatol Knotek, André Vallias und Safiye Can, die Grundideen der
konkreten Poesie unter den heutigen medialen Bedingungen weiterentwickeln.
Beispielsweise findet in der Emojigeschichte: politisch korrekt. Avenidas-Variatio-
nen von Safiye Can (Can & Krétzer, 2018, S.86-88) die Debatte um Gomringers
avenidas-Konstellationen Resonanz, wodurch im Rahmen unseres Webinars
rege Diskussionen zu gegenwadrtigen, landeskundlichen Themen aufkamen,
ohne dass diese durch eine Aufgabenstellung vorgegeben gewesen waren.

Beim dritten Termin des Webinars stand das Experimentieren mit sprachspiele-
rischen Prinzipien im Vordergrund. Deutlich wurde, dass die dsthetische Wahr-
nehmung einer Fremdsprache fiir die bildlichen und lautlichen Merkmale der

7 Lyrikline (www.lyrikline.org) ist die Plattform fiir zeitgendssische Dichtung in den
Formaten Text und Audio mit biografischen und bibliografischen Angaben zu
jede*r Autor*in.

8 Das Gedicht findet sich in Gomringer & Gilbert, 2014, S. 81-82.
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Erstsprache sensibilisiert. Dieser Perspektivwechsel fordert eine differenzierte
Wahrnehmungsfahigkeit und regt auch die Vorstellungskraft an. Die Teilneh-
menden waren fahig, aus den dsthetischen Erfahrungen der vorherigen Begeg-
nungen zu schopfen und eigene visuelle und phonetische Gedichte zu schrei-
ben (in der Erstsprache). Der Abschluss des Webinars war eine offene Runde
(roda), in der die Teilnehmenden ihre Kreationen vorstellten.

6 Fazit und Ausblick

Der literaturdidaktische Ansatz unseres Webinars stellt dsthetische Leseerfah-
rung in den Mittelpunkt, wobei die visuellen und akustischen Dimensionen der
konkreten Poesie eine wesentliche Rolle spielten. Die unterschiedlichen Kennt-
nisse der Teilnehmenden ergdnzten sich zu vielschichtigen Leseerfahrungen,
welche die Rolle der Literatur als sozialen Diskurs hervorheben.

Die Ergebnisse zeigen die transdisziplindre Dimension der Literatur, das Poten-
zial der dsthetischen Erfahrung durch literarische Lektiire und die moglichen
Auswirkungen eines Ansatzes, der sich nicht auf die Losung einer Aufgabe
beschrankt. Die Lesbarkeit des literarischen Textes kann nicht durch sprachli-
ches Wissen gewdhrleistet werden, sondern geht iiber die argumentative Logik
des poetischen Textes hinaus und schafft Raume fiir die Reflexion und Rekon-
struktion von Weltanschauungen.

Im Hinblick auf eine Weiterentwicklung der Literaturdidaktik spielen die Di-
mensionen der (literarischen) Sprache und der Welt eine wichtige Rolle in
unserem Ansatz. Offen bleibt jedoch zundchst, ob und inwiefern man astheti-
sche Erfahrungen vorab einschdtzen oder gar messen kann und welche ad-
dquaten Moglichkeiten hierfiir eingesetzt werden konnten, wie beispielsweise
poetische Portfolioarbeit.

Literatur

Aguilar, G. M. (2005). Poesia concreta brasileira: as vanguardas na encruzilhada
modernista. EQUSP.

Campos, H. (1975). Evolucao de formas: poesia concreta. In A. Campos, D.
Pignatari & H. Campos, Teoria da poesia concreta: textos criticos e manifestos,
1950-1960 (S.49-57). Livraria Duas Cidades.

Can, S. & Krétzer, J. (Hrsg.) (2018). Das Wort beim Wort nehmen: Konkrete und
andere Spielformen der Poesie. die horen. Zeitschrift fiir Literatur, Kunst und
Kritik, 63 (271). Wallstein Verlag.

Candido, A. (2004). O direito a literatura. In A. Candido, Vdrios Escritos
(S.169-191). Ouro sobre azul.

Cosson, R. (2016). Letramento literdrio: teoria e prdtica. Contexto.

Dencker, K. P. (Hrsg.) (2002). Poetische Sprachspiele: Vom Mittelalter bis zur
Gegenwart. Reclam.

106



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Dimensionen der Sprache, Dimensionen der Welt

Gappmayr, H. (1970). Was ist konkrete Poesie? Text und Kritik, Zeitschrift fiir
Literatur, (25), 5-9.

Gomringer, E. (Hrsg.) (2018). Konkrete Poesie: deutschsprachige Autoren Antholo-
gie. Reclam.

Gomringer, E. & Gilbert, A. (Hrsg.) (2014). nichts fiir schnell-betrachter und
biicher-bldtterer: Eugen Gomringers Gemeinschaftsarbeiten mit bildenden
Kiinstlern. Kerber Verlag.

Heifdenbtittel, H. (1970). Anmerkungen zur konkreten Poesie. Text und Kritik,
Zeitschrift fiir Literatur, (25), 19-21.

Jandl, E. (1984). Fiir alle. Luchterhand Verlag.

Schier, C. (2014). Asthetische Bildung in DaF und im fremdsprachlichen Lite-
raturunterricht als Grundlage fiir eine nachhaltige Allianz zwischen Den-
ken und Empfinden. In N. Bernstein & C. Lechner (Hrsg.), Asthetisches
Lernen im DaF-/DaZ-Unterricht. Literatur — Theater — Bildende Kunst —
Musik — Film. Materialien Deutsch als Fremdsprache, Band 93 (S.3-17).
Universitdtsverlag Gottingen.

Todorov, T. (2009). A literatura em perigo. DIFEL.

107



"(AN-ON-AQ) 0’ ZUBZIT-SUOWIWOY BANEaI) "SS800Y UadQ "€20Z UlHeg ‘DM "0 B HqWo BepsaA 1piwyog youg ybuidon @



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Zum (literatur-)didaktischen Potenzial von Musikromanen
vor dem Hintergrund des Einflusses asthetischer lllusion

Jude Daniel Tolo

Dieser Aufsatz hat sich der Forderung dsthetischer Bildung in der Literatur- und
Mediendidaktik sowie im DaF-Unterricht vor dem Hintergrund des Einflusses
der in Musikromanen existierenden dsthetischen Illusion verschrieben. Die
zentralen Fragen dabei sind: Welche mafigebliche Funktion kdnnten musiklite-
rarische Beziige und deren Erforschung in der Literaturdidaktik und der DaF-
Didaktik erfiillen? Wie lassen sich musikliterarische Beziige in Alissa Walsers
Roman Am Anfang war die Nacht Musik und Thomas Manns Erzdhlung Das
Wunderkind wahrnehmen und erschliefien? Welcher Zusammenhang besteht
zwischen musikliterarischen Beziehungen und der Illusionsbildung bzw. der
asthetischen Illusion? Uber welches didaktische Potenzial verfigen Musikro-
mane? Diese und dhnliche Fragen sollen in diesem Beitrag untersucht werden.
Ich rekurriere zundchst auf bekannte Begriindungslinien aus Theorien der
Intermedialitdtsforschung (Abschnitt 1 und 2). Anschlief}end wende ich mich
Erkenntnissen aus der dsthetischen Bildung zu (Abschnitt 3 und 4), wobei
bestimmten Aspekten dsthetischen Lernens in deren konkreter Anwendung in
Unterrichtssituationen grofie Beachtung geschenkt wird.

1 Einleitung und Problemaufriss

Im Zeitalter einer zeitgemadfien Literaturwissenschaft erweist es sich als legiti-
mer denn je und sogar als notwendig, eine Auseinandersetzung mit Literatur
und anderen Medien zu unternehmen. Von einer ,ausgepréagten media aware-
ness" (Rajewsky, 2004, S.10) ist heutzutage die Rede, Intermedialitdt mag man
daher nun als ,ein modernes Phianomen des Medienzeitalters” (Schirrmacher,
2012, S.24) bezeichnen und ihr eine neue Bedeutung zuschreiben. Die Unter-
suchung der Beziehung zwischen Literatur und den traditionellen Medien,
etwa der Musik, scheint obsolet zu werden angesichts des grofien Interesses,
welches man den (neuen) audiovisuellen Medien schenkt. Wenn man bedenkt
und merkt, dass die Literatur in der heutigen Welt wegen des immer steigenden
Einflusses der neuen Medien und deren technischen Mdglichkeiten sowie der
daraus resultierenden Vorteile stark an Gewicht verliert (Wolf, 2019, S.35),
waére es entscheidend nunmehr nicht nur entsprechend zu handeln, sondern
auch vielmehr das intermediale Potenzial der Literatur (Bénnighausen, 2010,
S.511) anzuerkennen bzw. zu legitimieren. Angesichts einer fast schon uniiber-
schaubaren Forschungslage soll hier nur auf einige theoretische Positionen
eingegangen werden, welche fiir den weiteren Verlauf unserer Untersuchung
von Belang sind. Der nachfolgende Beitrag verfolgt demgemadf das Ziel, das
intermediale Potenzial der musikbezogenen erzdhlenden deutschen Literatur
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anhand intermedialitdtstheoretischer Werkzeuge sowie intermediale Bezie-
hungen zwischen Musik und Literatur und deren (literatur-)didaktische Impli-
kationen in den Blick zu nehmen.

2 Musikliterarische Bezugnahme: lllusionsbildung und
asthetische Illusion

Aktuell zeigt sich im Forschungsfeld Literatur und Musik eine gewisse Tendenz
intermedialer Transformationen und Kooperationen, also eine ,Uberschreitung
eines gattungs- oder medienspezifisch begrenzten Kunstverstandnisses” (Gess
& Honold, 2017, S.1). Umfangreich und vielgestaltig sind die Beziehungen zwi-
schen Literatur und Musik, auch in der komparatistischen Forschungstradition.
Dabei entfalten sich bereits Perspektiven einer wechselseitigen Differenzierung
und Bereicherung des dsthetischen Repertoires beider Kiinste anhand punk-
tueller Phdnomene: Thematisierung und Nachahmung musikalischer Werke,
Auffiihrungen und Akteur*innen in literarischen Texten, literarische Uber-
nahme musikalischer Verfahren, umgekehrte Transformation literarischer
Strukturen in musikalische Genres und lyrische Ausdrucksformen, Ubertra-
gungen musikalischer Phdnomene, Formen und Verfahrensweisen in literari-
sche Texte (Gess & Honold, 2017, S.2-3). Genauer gesagt handelt es sich um
literarische Texte, etwa Musikromane, in denen ein tatsdchlich existierendes
oder fiktives Musikwerk oder eine musikalische Auffiihrung und deren Wir-
kung auf die Zuhdrer*innen beschrieben wird, mit dem Ziel ein sprachliches
Aquivalent des Musikerlebens zu schaffen. Gemeint ist hiermit nach Wolf
(2017, S.95) eine Technik, welche sich zwischen showing und felling bewegt. Im
nun folgenden Abschnitt wird von mdglichen musikliterarischen Erschei-
nungsformen zur Musikalisierung der Literatur {ibergegangen, wobei die tbli-
che Unterscheidung zwischen der Thematisierung von Musik in Literatur (fel-
ling) und der Inszenierung oder Imitation von Musik in Literatur (showing)
systematisch entfaltet wird und Parallelen zur Illusionsbildung bzw. &stheti-
schen Illusion gezogen werden.

Bei Sayed (2013, S. 14) erfahren wir, dass sich dariiber diskutieren lief3e, ob ein
literarischer, in irgendeiner Art und Weise Musik imitierender oder thematisie-
render Text die gleiche intermediale Qualitdt wie eine Oper aufweist oder ob
nicht alleine die Bezugnahme das entscheidende Moment ist, wahrend der Text
selbst ein Text bleibt, und die Musik sich blof als Evoziertes im Bewusstsein der
Rezipienten*innen abspielt (Sayed, 2013, S.14). Erwdhnenswert ist, dass expli-
zite Erwdhnungen des Bezugsmediums (Musik) im Text die deutlichste Form
des musikalischen intermedialen Bezugs darstellen (Schirrmacher, 2012, S.27).
In diesem Zusammenhang entsteht daraus der Eindruck einer Musikalisierung,
einer Prasenz des Mediums Musik im Text, die Wolf als Illusionsbildung be-
zeichnet. Anders ausgedriickt: Es geht um eine dsthetische Illusion, eine Illu-
sion der Prasenz der Musik in der Literatur, wobei Leser*innen den Eindruck
haben, Musik durch den Text im Sinne Wolfs zu erleben (Wolf, 1999, S.71). Den
Terminus Illusionsbildung definiert Wolf als ,Stufe im Prozess der Rezeption
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von Artefakten, in der dsthetische Illusion entsteht” (Wolf, 1998, S.230). Illu-
sionsbildung ermdglicht eine Erfahrung, die Rezipient*innen anspricht, ihr In-
teresse an der dargestellten Welt weckt und grundsatzlich analog zur Wirklich-
keitserfahrung und damit wahrscheinlich wirkt (Rajewsky, 2002, S.86). Das
bedeutet, der Kern asthetischer Illusion beruft sich auf ,die Imitation lebens-
weltlicher Wahrnehmung und Erfahrung durch das Werk” (Schramek, 2011,
S.18). Bei der Beschreibung realer und fiktiver Musikwerke spielt ebenfalls die
wirkungsdsthetische Dimension eine entscheidende Rolle, denn das Subjekt
nimmt das Kunstwerk wahr und es 16st in ihm etwas aus, z. B. Bilder, welche im
Inneren seiner Seele aufsteigen (syndsthetische Rezeption), daher der ,gewal-
tige Bindruck der Macht der Musik” (Lubkoll, 2017, S.84). Uber die Musik stellt
sich somit Wirkung ein.

Die Erforschung musikliterarischer Beziige zeigt demnach interessante und
sehr aussichtsreiche Forschungsperspektiven im Bereich dsthetischer Bildung
hinsichtlich der Férderung der Rezeptions-, Imaginations-, Aufmerksamkeits-
und Reflexionsfahigkeit (Schier, 2014, S. 6). In Alissa Walsers Roman Am Anfang
war die Nacht Musik spielen psychische Vorgédnge bei der musikalischen Rezep-
tion im und tiber den Text eine entscheidende Rolle, die Beziehung zwischen
Mensch, Musik und Umwelt sind wichtige Aspekte einer musikpsychologi-
schen Dimension des Werkes. Die blinde Tochter des Hofbeamten Paradis ver-
korpert als Hauptfigur im Laufe der Handlung (Walser, 2010, S.5-102) die
emotionale Wirkung der Musik. Die historische Perspektivierung (Wien im
18.Jahrhundert), die Thematisierung von Musikerfiguren wie etwa Mozart,
Haydn oder Gluck bezieht sich zudem schon auf die erste Hochkonjunktur
musikliterarischen Schreibens um 1800 sowie auf die Beschreibung von Musik-
stiicken mit dem Ziel, bei den Leser*innen bestimmte Emotionen hervorzuru-
fen, die auf ihren individuellen Erfahrungen beruhen (episodisches Gedacht-
nis). Die emotionale Wirkung der Musik in Thomas Manns Erzdhlung Das
Wunderkind kann man dariiber hinaus an manchen Textstellen spiiren: ,Das
Wunderkind kommt herein - im Saale wird's still.”, ,Das Wunderkind dankt, bis
das Begriiffungsgeprassel sich legt; dann geht es zum Fliigel, und die Leute
werfen einen letzten Blick auf das Programm®, ,Das Wunderkind setzt sich auf
den Drehsessel und angelt mit seinen Beinchen nach den Pedalen”, ,Es ist die
Musik, die ganze Musik, die vor ihm liegt! Sie liegt vor ihm ausgebreitet wie ein
lockendes Meer, und er kann sich hineinstiirzen und selig schwimmen, sich
tragen und entfithren lassen” (Mann, 1914, S.396-398).

Aus den angefiihrten Beispielen geht die Bedeutsamkeit musikliterarischer Be-
ziige hervor. Musikromane vor dem Hintergrund des Einflusses dsthetischer
Mlusion

- geben geniigend Raum fiir eigene Deutungen und Gefiihle,

- fordern den Interaktionsprozess zwischen Leser*in und Text,

- stimulieren das Lesen bzw. das Textverstehen als aktiven Prozess sowie die
Entfaltung der Textbedeutung,
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- fiithren zur Weiterentwicklung dsthetischen Lernens und dsthetischer Kom-
petenzen im (fremdsprachlichen) Literaturunterricht,

- verstdrken Kreativitat, flexibles Denken, rdumliches Vorstellungsvermogen
und emotionale Intelligenz,

- sind angebracht fiir das Trainieren und Uben von Lesekompetenzen und
musikbezogenen Rezeptionsfahigkeiten,

- weisen ein hohes didaktisches Potenzial auf,

- zeichnen sich durch die produktive Auseinandersetzung mit Musik aus,

- erweisen sich als relevant und unverzichtbar fiir die Bedeutungskonstitution
und die fruchtbare Textanalyse.

Nach den bisherigen Ausfiihrungen kann hervorgehoben werden, dass die mu-
sikliterarische Bezugnahme alle literarischen Phdnomene umfasst, die Musik
evozieren, musikalische Emotionen oder Stimmungen hervorrufen, Musik si-
mulieren oder teilweise reproduzieren. In diesem Rahmen koénnte der Frage
nachgegangen werden, inwiefern musikbezogene Rezeptionsfdhigkeiten das
literarische Verstehen beférdern kénnen.

3 Musik und literarisches Lernen

Auf die Stellung, Rolle und Anwendung von Musik im Deutschunterricht
haben Sprach- und Literaturdidaktiker*innen immer wieder hingewiesen:
Musik kann in zahlreichen Feldern des Deutschunterrichts fiir verschiedene
Anlédsse und Zwecke mit Erfolg eingesetzt werden. Dieser vielversprechende
Ausblick auf das Potenzial der Musik fiir das literarische Lernen und die litera-
turdidaktische Forschung ldsst sich dadurch rechtfertigen, dass ,Musik gute
Dienste in motivationaler Hinsicht leisten und den Zugang zu literarischen
Texten erleichtern kann“ (Odendahl, 2019, S.18), wobei auch literarische
Schreibprozesse durch das Einspielen musikalischer Kldnge stimuliert werden
kénnen. Die Einbeziehung von musikliterarischer Intermedialitét erweist sich
auflerdem als relevant fiir den fremdsprachlichen Literaturunterricht, wobei
die einschldgige Intermedialitdtsforschung fiir Literaturlehrende Beachtung
verdient (Wolf, 2019, S.36). Fiir den Deutschunterricht bietet sich {iberdies ein
vergleichender Fokus auf die Emotionen an, die Literatur und Musik bei den
Rezipient*innen ausldsen. Daraus entsteht eine Moglichkeit, Aspekte der Wort-
kunst in ihrer Spezifitdt durch Differenz und Ahnlichkeit im Vergleich mit einer
anderen Kunst herauszuarbeiten (Wolf, 2019, S.42). Denn in Anlehnung an
Wolf erméglicht die Auseinandersetzung mit intermedialen Phanomenen, das
Medium Literatur besser zu verstehen. Die Behandlung von Intermedialitdt
verlangt allerdings Interdisziplinaritdt und darum ist es in der Schule oft nicht
gut bestellt. Zudem gehort musikanalytisches und -historisches Wissen heute
nicht mehr zur Allgemeinbildung und nur wenige Schiiler*innen verfiigen
dariiber (Wolf, 2019, S.52). Musik und Literatur stellen auf je unterschiedliche
Weise Zeichenkomplexe bereit, in denen Rezipient*innen ihre Grund- und
Urerfahrungen, in den Rang eines Zeichens erhoben, wiedererkennen kénnen.
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Damit er6ffnet sich seit einigen Jahren ein heftiger Disput in der Intermediali-
tatsforschung um die Stelle von Musik in der Literatur und deren Wirkung auf
das Lesepublikum bzw. beziiglich der Forderung dsthetischer Bildung durch
~Musikromane” (Sayed, 2013, S.8) vor dem Hintergrund des Einflusses dstheti-
scher Illusion. Im Folgenden wird demnach auf ,die &dsthetische Bildung als
Erweiterung des perzeptiven, emotionalen und kognitiven Erfahrungsspek-
trums” (Laner, 2018, S. 14) eingegangen.

4 Asthetische Praxis zwischen Kreativitit und Handlungsfa-
higkeit

Laut Laner (2018, S.35-37) lassen sich Ziele, Aufgaben und Zwecke dsthetischer
Bildung in finf Teile untergliedern, welche folgenden Gebieten angehéoren:
Sinnlichkeit, Einbildungskraft, Verstehen und Kommunikation, Urteilskraft,
technische Fertigkeit, Kérperbeherrschung und kreatives Handeln, wobei sich
der enge Bezug dsthetischer Bildung zu Gesellschaft und Politik ergriinden lésst.
Aus diesem Grund beruft sich die Menschenerziehung nicht nur einseitig auf
die Ausbildung intellektueller Fahigkeiten, sondern bringt das Ganze des Men-
schen, dessen sinnliche Anlagen und Fahigkeiten integriert, in Anschlag
(Brandstatter, 2014, S.48). In Anbetracht dessen sollte man sich einerseits der
Frage zuwenden, welche dsthetischen Kompetenzen im Umgang mit Musik-
Erzdhlungen bzw. mit Musikromanen entwickelt und spater in den fremd-
sprachlichen Literaturunterricht transferiert werden konnten. Andererseits
sollte empirisch untersucht werden, ob und inwieweit diese dsthetischen Kom-
petenzen im Kontext einer kompetenzorientierten Wende messbar waren oder
nicht.
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Zur Entwicklung historischer Kompetenzen durch
Geschichtsfilme im DaF-Masterprogramm an der German
Jordanian University

Torsten Schaar

Die addquate Implementierung von Geschichtsfilmen zur Vermittlung histori-
scher Inhalte im DaF-Unterricht verlangt von Lehrkréften neben historischem
Hintergrundwissen auch Medienkompetenz in Form von sog. historischen
Kompetenzen (Historical Literacy Competencies). Im Modul Kulturstudien des
DaF-Masterprogramms beschaftigten sich die zukiinftigen DaF-Lehrkréfte
daher u.a. mit den theoretischen Grundlagen und der praktisch-methodischen
Umsetzung des Konzepts der Erinnerungsorte und entwickelten anhand von
drei Geschichtsfilmen zur Thematik der deutschen Teilung die notwendigen
Historical Literacy Competencies. Der Beitrag skizziert die didaktische Vorgehens-
weise und stellt einige Ergebnisse dar.

1 Einfihrende Bemerkungen

Das DaF-Masterprogramm an der German Jordanian University (GJU),
Amman, bildet seit 2006 Lehrkréfte fiir DaF-Programme in der Region Middle
East/North Africa/Sudan (MENA/Sudan) aus. Die Studierenden erwerben um-
fassende Kenntnisse und Kompetenzen in den Bereichen Methodik und Didak-
tik des Fremdsprachenunterrichts, in Deutsch als Wissenschaftssprache, (Ver-
gleichender) Linguistik, Literatur-, Fachsprachen- und Mediendidaktik sowie
in Kulturstudien. Insbesondere der Umgang mit kulturellen Aspekten wird im
kiinftigen Berufsalltag eine besondere Herausforderung darstellen. Im Modul
Kulturstudien werden die Studierenden daher mit Theorien, ausgewahlten kul-
turellen Phanomenen und historischen Ereignissen sowie mit deren Bedeutun-
gen im deutschsprachigen Raum vertraut gemacht. Da aber ,erst durch die
Hinzuziehung historischer Erkldarungsmuster die Gegenwart in ihrem soziokul-
turellen Gesamtgefiige fiir ausldndische Lernende [...] verstdndlich wird” (Ko-
reik, 1995, S.78), liegt ein Fokus im Modul auf der Vermittlung relevanter
historischer Inhalte u. a. durch Geschichtsfilme.

2 Zur Behandlung des Erinnerungsortes ,Die deutsche
Teilung” (1945-1990)

Das Konzept der Erinnerungsorte (EO), beschrieben von Pierre Nora (1984) und
anderen, ist aufgrund seiner Bedeutung fiir das fremdsprachliche kulturelle
Lernen sowie seines vielschichtigen didaktisch-methodischen Potenzials Teil
des Ausbildungsinhalts im Modul. EO werden als Kristallisationspunkte des
kollektiven Gedédchtnisses definiert, an denen sich nationales Bewusstsein, spe-
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zifische Traditionen und unverwechselbare Identitdten festmachen lassen.
Dabei kann es sich sowohl um geografische Orte, Gedenk- oder Erinnerungs-
statten als auch um symbolisch, emotional oder metaphorisch aufgeladene
Gedachtnisorte von hoher identititsstiftender Relevanz handeln (Badstiibner-
Kizik, 2014, S.47). Die Signifikanz der Beschéftigung mit Erinnerungsorten als
heterogenen Phdanomenen im DaF-Unterricht ergibt sich u.a. aus ihrem Ver-
gangenheits-Gegenwartsbezug, aus der Komplexitdt und dem Mehrdeutigkeits-
sowie Interpretationscharakter. Ausziige aus wissenschaftlichen Beitragen zum
Thema (u.a. Badstiibner-Kizik, 2014; Chudak, 2015; Francois & Schulze, 2005;
Koreik & Roche, 2014) bildeten die theoretischen und praktischen Grundlagen
fiir die didaktisch-methodische Einfiihrung in das Konzept der EO sowie fiir die
Vermittlung von relevanten historischen Inhalten im DaF-Unterricht durch die
Implementierung von Geschichtsfilmen zur Visualisierung ausgewdhlter deut-
scher EO. Der Fokus der Vermittlung durch Textarbeit, Lehrendenprésentation
und Unterrichtsdiskussion lag auf der Beschdftigung mit ausgewdhlten deut-
schen EO sowie nationalen EO in der Region MENA/Sudan und ihrem sinnstif-
tenden Potenzial und auf den jeweiligen Erinnerungsaspekten. Die Studieren-
den sammelten, analysierten und prasentierten Beispiele fiir EO in ihren Her-
kunftslandern, die schliefSlich didaktisiert und in Unterrichtssimulationen er-
probt wurden (Schaar, 2021).!

Das Konzept der EO wurde am Beispiel des deutschen EO ,Deutsche Teilung
(1945-1990)" verdeutlicht und getibt. Die Auswabhl fiel auf diesen EO, da der
Bau und der Fall der Berliner Mauer zentrale Ereignisse der deutschen und
europdischen Nachkriegsgeschichte, somit fester Bestandteil des kollektiven
Gedéchtnisses der Deutschen und relevante Themen in der Vermittlung histori-
scher Inhalte in DaF-Lehrwerken sind. Die Mehrheit der Studierenden verfiigt
zu Studienbeginn {liber Grundlagenwissen zur deutschen Geschichte des
20.Jahrhunderts. Sie wissen um die Bedeutung der Berliner Mauer als dem
Symbol des Kalten Krieges und der deutschen und europdischen Teilung.

Die Beschéftigung mit dem EO selbst erfolgte durch einen Medienmix. Kapitel 2
,Berliner Mauer” des Lehrbuchs Erinnerungsorte: Deutsche Geschichte im DaF-
Unterricht von Schmidt & Schmidt (2007) stellt durch Texte, Fotos, Karten,
Reden und Zeitungsausschnitte die Griinde fiir den Mauerbau, Reaktionen der
westlichen Alliierten, das Leben mit der Mauer und den Fall der Mauer dar. Die
preisgekronte deutsch-polnische Dokumentation ,Mauerhase” (polnisch: Krdlik
po berlinsku) iber das Schicksal der im ,Todesstreifen” wahrend der deutschen
Teilung lebenden Wildkaninchen visualisiert die Geschichte der Berliner Mauer
eindrucksvoll. Der Autor schilderte seine persénlichen Eindriicke als Zeitzeuge

1 Eine offene Sammlung studentischer Beispiele fiir EO in der Region wurde erar-
beitet: antike Ruinen, Gebdude(-komplexe), historische Ereignisse (Unabhéngig-
keitsbewegungen, Demokratiebestrebungen, Revolutionen, Massaker) und darin
involvierte Personlichkeiten, literarische Texte, Lieder, Hymnen und revolutio-
ndre Slogans.
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des Falls der Berliner Mauer (Schaar, 2021). Drei auf wahren Begebenheiten
beruhende Spielfilme, die von menschlichen Schicksalen und Handlungen mit
direktem Bezug zur Staatsgrenze der DDR erzdhlen, wurden inhaltsbegleitend
gezeigt und analysiert:

1) ,Der Tunnel” (Roland Suso Richter, 2001) dramatisiert den Bau eines Flucht-
tunnels, der von einer Fabrik in der Bernauer Strafle 78 (West-Berlin) unter
der Berliner Mauer hindurch zu einem Keller in der Schonholzer Strafie 7
(Ost-Berlin) fiihrte. 29 Menschen konnten am 14. und 15.September 1962
durch den Tunnel in den Westen fliichten, der darauthin den Namen ,Tun-
nel 29” erhielt.

Michael Herbig zeigt in ,Ballon” (2018) eine der spektakuldrsten Fluchten -
die Uberquerung der deutsch-deutschen Grenze durch die Familien Strelzyk
und Wetzel in einem selbstgebauten Heiflluftballon im Sommer 1979.

,Das Wunder von Berlin“ (Roland Suso Richter, 2008) spielt in der Zeit vom
Sommer 1988 bis zum Fall der Berliner Mauer und beruht auf Aufzeichnun-
gen des ehemaligen NVA-Soldaten Tilo Koch. Er schildert die DDR-Wende-
zeit als fesselndes Drama ,von innen” aus verschiedensten Blickwinkeln von
Beteiligten.

N

W
-

3 Geschichtsfilme zur Entwicklung historischer Kompetenzen

Geschichtsfilme (GF) sind authentische und unterhaltsame Kunstprodukte, die
durch eine spezifische audiovisuelle ,Sprache” eine (meist) geschlossene Ver-
sion der Vergangenheit visualisieren. GF personalisieren, dramatisieren und
emotionalisieren (aber auch fiktionalisieren) aufergewohnliche historische Er-
eignisse. Sie erzdhlen (idealerweise) fesselnde Geschichten von dokumentier-
ten und/oder fiktiven Einzelpersonen und/oder Gruppen (die beispielhaft fiir
grofiere historische Ereignisse oder Prozesse stehen konnen). GF haben zweifel-
los die Fahigkeit, Vorstellungen von der Vergangenheit entscheidend zu pragen
und die Erinnerungskultur zu beeinflussen, und sie haben sich inzwischen als
das erfolgreichste Medium der Geschichtsvermittlung fiir ein breites Publikum
erwiesen (Rosenstone, 2012). Das grofde didaktische Potenzial von GF im DaF-
Unterricht ist umfassend erforscht und in einer Vielzahl von Publikationen
bereits detailliert beschrieben worden (u.a. Arendt, 2019; Chudak, 2015).

Die erfolgreiche Implementierung von GF zur Visualisierung historischer In-
halte im DaF-Unterricht verlangt von den Lehrkraften neben umfangreichem
Wissen zum Ereignis und zur Filmsprache auch entwickelte historische Kom-
petenzen (Historical Literacy Competencies) als Teil von Medienkompetenz. Die
Vermittlung historischer Kompetenzen nach Scott Alan Metzger (2007) schult
analytische Fahigkeiten, die es den DaF-Masterstudierenden ermdoglichen,
einen GF als ein konstruiertes Narrativ zu betrachten, das, wie jede historische
Quelle, diskutiert, analysiert, kritisiert und interpretiert werden muss. So tiben
die Studierenden als kiinftige DaF-Lehrkréfte u.a. das Erstellen von Leitfragen
zu den oben genannten drei GF, die sich an drei historischen Kompetenzen,
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beschrieben von Metzger, orientieren (Schaar, 2022). Bei der Kompetenz Con-
tent Knowledge (CK) geht es um die Identifizierung wichtiger historischer In-
halte und um die Anordnung detaillierter Fakten zur Unterstiitzung einer brei-
teren, konzipierten Vergangenheit. CK ist fiir das Verstehen, Untersuchen und
Interpretieren von GF und deren (expliziten und impliziten) Botschaften uner-
lasslich. Die Studierenden lernen GF als primare und/oder sekundare Quellen
fiir historische Informationen zu nutzen, die Genauigkeit der dargestellten Ver-
gangenheit zu bewerten und zwischen Fakten und Fiktion zu unterscheiden.

Die Narrative Analysis (NA) beantwortet die Fragen: Warum stellt dieser Film die
Vergangenheit aus der Perspektive dieser besonderen Charaktere und unter Ver-
wendung dieser besonderen Bilder, Geschichten oder Themen dar? Wie prigen diese
Bilder, Geschichten und Themen die Art und Weise, wie die Vergangenheit prdsen-
tiert und von dem*r Betrachter*in aufgenommen wird? Dadurch konnen die Stu-
dierenden den konstruierten Charakter der historischen Interpretationen —
eine Schliisselkomponente des historischen Denkens - bemerken und erken-
nen, dass bestimmte Aspekte der filmischen Interpretation aus Griinden der
Unterhaltung und der Dramatik fiktionalisiert, trivialisiert, verklédrt oder sogar
verzerrt dargestellt werden miissen.

Historical Empathy — Perspective Recognition (HE/PR) beinhaltet die rationale
Untersuchung vergangener Perspektiven, d. h. der kulturellen, politischen, reli-
giosen, wirtschaftlichen und sozialen Krdfte, die die Handlungen, Absichten,
Motive und Entscheidungen der Menschen in der Vergangenheit erkldren kén-
nen. Die iiberwiegende Mehrheit der Figuren im GF reprasentiert grofiere
Gruppen von Menschen mit dhnlichen Perspektiven (Kompilationsfiguren)
und zeigt oft (stereo-)typische menschliche Verhaltensweisen und Eigenschaf-
ten (unabhéngig von Zeit und kultureller Pragung) (Metzger, 2007, S.69-71).
Die GF zur deutschen Teilung wurden im Unterricht gemeinsam angeschaut,
die Leitfragen (teilweise von den Studierenden selbst erstellt) anschlief}end
schriftlich beantwortet (und durch den Autor ausgewertet). Die Antworten der
Studierenden auf die Leitfragen, die abschlieend analysiert und diskutiert
wurden, lassen auf gut entwickelte Kompetenzen von CK und NA schliefien:
Validierte Fakten, die die Studierenden bereits zum EO ,Deutsche Teilung
(1945-1990)" erarbeitet hatten (u.a. Griinde fiir Fluchten, die Rolle der SED, der
Staatssicherheit und der DDR-Grenztruppen), wurden bestdtigt und unter He-
ranziehung von historischen Quellen von fiktiven Charakteren und Neben-
handlungen abgegrenzt.

Die NA-bezogenen Leitfragen konzentrierten sich auf Szenen mit grofier emo-
tionaler Wirkung sowie auf die Visualisierung des Lebens in der DDR. Die
einseitig negative Darstellung der DDR wurde von den Studierenden erkannt
und mit Fokus auf Aspekte des Lebens in einer Diktatur, Unfreiheit und Uber-
wachung beschrieben (aber auch kritisiert). Das in den GF visualisierte DDR-
Bild entspricht dem negativen Bild, das den Studierenden in ihren Heimatldn-
dern (insbesondere in Algerien, Marokko und Tunesien) vermittelt wurde
(Ausnahme: Paldstinensische Autonomiegebiete, wo ein positives DDR-Bild
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dominiert). Vergleichsweise viele Studierende wiesen jedoch (erkldrbare) Defi-
zite bei der Auseinandersetzung mit historischen Charakteren und den Beweg-
griinden fiir ihr Handeln (HE/PR) auf. Sie tendieren dazu, nur einige Charakter-
eigenschaften und das Verhalten der Figuren, wie es auf dem Bildschirm darge-
stellt wird, zu beobachten. Es wurde dann durch die Aneinanderreihung einiger
verallgemeinernder, oft einseitig positiver (oder negativer) Adjektive oder
Wortgruppen beschrieben, ohne dass eine wirkliche Analyse der Uberzeugun-
gen oder Motivationen erfolgte. Fiir eine erfolgreiche Implementierung von GF
im DaF-Unterricht ist die Kompetenz HE/PR jedoch von besonderer Bedeutung.
Daher miissen Lehrkrifte an der Analyse von Motiven historischer (oder fikti-
ver) Charaktere in GF zielgerichtet arbeiten. Dies verlangt Ubung und Zeit
(Schaar, 2022).
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Sammeln Sie noch oder schauen Sie schon? Mit einem
Dokumentarfilm ins Kunsthistorische Museum Wien

Tina Welke

Der oOsterreichische Dokumentarfilm Das groSe Museum (2014) ermdoglicht
einen Blick in und hinter die Kulissen eines Mikrokosmos, der als eine in
Osterreich beheimatete internationale Kunst- und Kulturinstitution im Span-
nungsfeld zwischen Prasentation und Représentation agiert und als solche zum
Renommee und Selbstverstandnis von Osterreich als Kulturnation beitrdgt. Um
die nicht nur (re)prasentativen Aufgaben und Funktionen erfiillen zu kénnen,
bedarf es der arbeitsteiligen Kooperation zahlreicher Individuen und Gruppen.
Dies zeigt der Dokumentarfilm in Innen- und Auflenperspektiven und regt so
die Betrachter*innen an, sich eingehender mit der Institution Museum ausein-
anderzusetzen.

Der Beitrag gibt einerseits einen Uberblick {iber die grundlegenden Merkmale
dokumentarischer Filme, andererseits zeigt er in der Analyse eines Dokumen-
tarfilmes, welche filmbezogenen Fragestellungen im DaF/DaZ-Unterricht rele-
vant gesetzt werden konnen.

1 Einleitung

Dokumentarfilme fithren uns Rezipient*innen an reale Orte, stellen uns Posi-
tionen und Handlungen realer Personen vor, kénnen uns aber ebenso mit
Ereignissen bzw. Konflikten oder universellen Herausforderungen konfrontie-
ren. Die filmischen Darstellungen ermdéglichen Zuganglichkeit, Begegnung und
Auseinandersetzung ungeachtet von geographischen, zeitlichen sowie sozialen
Distanzen. Fiir den Fremdsprachenunterricht bieten diese filmisch arrangierten
realen Welten die Gelegenheit, an und mit bedeutungsvollen Inhalten zu ler-
nen. Dies erlaubt, sprachbezogene Ziele mit bildenden und unterhaltenden
Aspekten zu verkniipfen. Die damit einhergehende Horizonterweiterung be-
trifft neben Fragen der Selbstpositionierung der Betrachter*innen auch die
eines Ausbaus des dsthetischen Wahrnehmungsvermdogens sowie Reflexionen
tber gestaltende Verfahren und gestalterische Wirkung der filmischen Texte.
Der Beitrag fokussiert auf das Potenzial von Dokumentarfilmen fiir Lern- und
Unterrichtsprozesse. Am Beispiel eines konkreten Films werden verschiedene
Verfahren der filmischen Aufbereitung veranschaulicht. Dadurch soll eine He-
rangehensweise an die Anndherung filmischer Texte dargelegt werden, die als
Grundlage einer didaktischen Perspektivierung herangezogen werden kann.

Der Dokumentarfilm Das grofSe Museum (A 2014, Regie: Johannes Holzhausen)
portratiert mit dem Kunsthistorischen Museum Wien (KHM) einen Osterreichi-
schen Kulturtanker, der, obwohl national zu verorten, hinsichtlich seiner Funk-
tionen und internationalen Einbindung zugleich ein universeller Ort ist. Die
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Institution Museum ist weltweit nach dhnlichen Prinzipien organisiert und
steht vor vergleichbaren (iiber-)regionalen Herausforderungen. Sie ist ein &s-
thetischer Ort per se, erzdhlt Geschichten und kann im konkreten Fall selbst auf
eine lange Geschichte verweisen. Der Dokumentarfilm prasentiert das KHM als
sozialen Raum, als Mikrokosmos, dessen institutionelle Funktionsfahigkeit auf
einer hochgradigen Arbeitsteilung beruht.

2 Zum Dokumentarfilm

Zur grofien Gruppe von dokumentarischen Filmen zdahlen neben verschiedenen
faktualen Fernsehformaten, didaktischen Filmen und dokumentierenden Fil-
men auch Dokumentarfilme. Faktuale Filme in Abgrenzung zu fiktionalen Fil-
men sind eng auf die auflerfilmische Realitdt bezogen. Thnen liegen nachpriif-
bare Fakten, u.U. historisch verbiirgt, zugrunde. Im Unterschied zu fiktionalen
verzichten faktuale Filme auf Realitatsillusionen, was nicht gleichzusetzen mit
einer objektiven Tatsachenwiedergabe ist (Kammerer & Kepser, 2014, S.29-30).
Dem Dokumentarfilm ist die Autor*innenperspektive auf das Vorfilmische
durch den von der Kamera erfassten Ausschnitt und dem formenden Arrange-
ment des Materials eingeschrieben. In der Gewichtung kommt also eine Inter-
pretation der filmischen Wirklichkeit zum Tragen. Mit dem Genre Dokumen-
tarfilm werden verschiedenste inhaltliche und gestalterische Ausprdgungen
von faktualen Filmen bezeichnet. Das Genre reicht u.a. von Natur- und Lang-
zeitdokumentationen tiber Making-of bis hin zu Kompilationsfilmen. Die dies-
beziiglich in der Literatur angefiihrten Systematiken variieren (Kammerer &
Kepser, 2014, S.28). Wesentliches Kennzeichen von Dokumentarfilmen ist die
Autorenhandschrift (Lipp, 2012, S.30). Sie macht den unverwechselbaren Cha-
rakter des einzelnen Films aus. Die Autorenhandschrift verleiht durch die Ver-
wendung der dem Thema entsprechenden gestalterischen und filmdstheti-
schen Mittel dem Dokumentarfilm seine Pragung. Die Autor*innen nehmen
zum Thema Stellung und wollen bei den Rezipient*innen etwas ausldsen. Da
Dokumentarfilme nicht in niichternen Abhandlungen erzdhlen, sondern im
Medium filmischer Kunstwerke und ihre intendierte Nutzung mehr als ein
Informationsangebot umfasst, sind sie im Grenzbereich von faktualen und
fiktionalen Formen anzusiedeln.

2.1 Darstellungsformen des Dokumentarfilms

Historisch betrachtet wird zwischen fiinf Grof3formen von Dokumentarfilmen
unterschieden. Lipp spricht von diesen Spielarten des Dokumentarischen als
Prototypen. In ihnen sind spezifische narrative Strukturen dominant, die fiir
die Entwicklung des non-fiktionalen Films stilbildend wurden (Lipp, 2012,
S.11). Die Herausbildung der narrativen Strukturen ist nicht losgeldst von den
technischen Méoglichkeiten der Aufnahme und Aufbereitung sowie der Wieder-
gabe des filmischen Materials und dem historischen bzw. kulturellen Kontext
zu sehen. Insofern manifestieren sich Themen, Formen und kommunikative
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Ziele von Dokumentarfilmen in narrativen Strukturen. Eine medienhistorische
Einbettung ist somit ein méglicher Zugang zu konkreten filmischen Texten.

Der plotbasierte Dokumentarfilm (ab den 1920er Jahren) steht in der Tradition
dramaturgisch gegliederter Texte des Theaters. Er verfiigt tiber einen klaren
Aufbau und eine konfliktbeladene Personenkonstellation. Die Plotstrukturen
prédgen die Darstellung der Realitat.

Im non-verbalen Dokumentarfilm (ab 1925) sind Bilder, Tone und Musik in
kiinstlerischer Montage rhythmisiert. Es gibt weder Protagonist*innen noch
Dialoge. Die vorfilmische Realitdt wird neu komponiert.

Kennzeichnend fiir den Prototyp Documentary (ebenfalls ab 1925) ist der aukto-
riale Kommentartext. Die audio-visuelle Darbietung inklusive Archivmaterial
hat illustrierende Funktion. Er folgt den dramaturgischen Konventionen des
Spielfilms. Die vorfilmische Realitdt wird nicht neu arrangiert, sondern multi-
perspektivisch kiinstlerisch verdichtet.

Die vierte Grofdform Direct Cinema (ab 1960) setzt die Abbildung der unver-
falschten Realitdt als Pramisse. Sie verzichtet auf Kommentartext und nachtrag-
lich hinzugefiigte Musik. Das Geschehen wird mit mobiler Aufnahmetechnik
beobachtet. Die dramaturgische Formung des umfangreichen Filmmaterials
erfolgt erst in der Schnittphase.

Der Prototyp Cinema Verité (ebenfalls seit 1960) sieht die Anwesenheit der
Filmenden bzw. der Kamera als situationskonstituierend. Die Produktionsbe-
teiligten treten in Interaktion mit den Protagonist*innen. Kennzeichnend sind
die Offenlegung des Produktionsprozesses und die Selbstreflexionen der Betei-
ligten. Auch diese dokumentarische Grof$form verzichtet auf Off-Kommentar-
text und musikalische Gestaltung.

Nach den 1960er Jahren orientierte sich die tiberwiegende Zahl der Dokumen-
tarfilme an den drei letztgenannten Grofiformen, dem erkldrenden Stil oder
dem beobachtenden Stil bzw. dem interagierenden/reflexiven Stil. Die Filme
greifen zum einen die etablierten Konventionen auf und variieren diese zum
anderen, indem sie die gestalterischen Mittel neu kombinieren (Lipp, 2012,
S.48).

Lehrende sollten tiber medienhistorische Hintergrundinformationen verfiigen,
um auf dieser Grundlage Analyseperspektiven entwickeln zu kénnen, die sie
dann im Lernprozess erarbeiten und gestalten. Nicht zuletzt erleichtert filmge-
schichtliches Wissen, die dsthetische Dimension der Filme zu erfassen und als
solche zu erleben.

Neben den tradierten Grof3formen von Dokumentarfilmen ldsst sich die Orga-
nisation der filmischen Texte noch genauer hinsichtlich der Verwendung von
transmedialen Textsorten und filmischen Darstellungsformen (Modi) beschreiben
und analysieren (Decker, 1998, zitiert nach Kammerer & Kepser, 2014, S.43).
Transmediale Textsorten sind z.B. Bericht oder Reportage, Geschichtsdarstel-
lungen oder miindliche Uberlieferungen, soziologische oder ethnografische
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Studien, Autobiografien, Portréts von Individuen und Gruppen. Diese Textsor-
ten sind Lernenden moglicherweise bereits in schriftlicher Form bekannt und
kénnen im Film nun wiederentdeckt werden. Die transmedialen Textsorten
sind zuvorderst in ihrer perspektivierenden Funktion, z. B. beglaubigend, legiti-
mierend, identifikatorisch auf der rhetorischen Ebene der Filmgestaltung wirk-
sam. Die filmischen Darstellungsformen kategorisieren die Art und Weise, also
den Modus, mit dem sich Filmschaffende an das Publikum richten. Innerhalb
eines Dokumentarfilms konnen sowohl Elemente verschiedener Textsorten
aufgegriffen werden als auch die Darstellungsformen wechseln. Mit filmischen
Darstellungsformen sind referenzielle oder poetische Modi gemeint, die von
Dokumentarfilmer*innen eingesetzt werden, um die vorfilmische Realitdt fiir
den filmischen Text aufzubereiten. Wahrend sich der erkldrende Modus direkt
an die Rezipient*innen wendet, suggeriert der beobachtende Modus die Nichtin-
volviertheit der Kamera in das Geschehen. Im interagierenden Modus treten die
Produzierenden mit den Akteur*innen zumeist in Form von Interviews in Kon-
takt. Der reflexive Modus hingegen thematisiert sicht- bzw. horbar die eigene
Beteiligung an der filmischen Textwerdung und hinterfragt mitunter die Kon-
ventionen dokumentarischer Arbeit. Im performativen Modus offenbaren die
Filmschaffenden expressiv eigene Involviertheit und Engagement gegeniiber
dem Thema und adressieren dies an das Publikum. Der poetische Modus unter-
scheidet sich von den bisher angefiihrten Modi dadurch, dass hier formal-
asthetische Arrangements vorfilmischer Realitét zentral gesetzt sind. Kennzei-
chen sind: visuelle und/oder tonale Assoziationen sowie Modellierung und
Rhythmisierung des audio-visuellen Materials. Fiir die Arbeit mit Dokumentar-
filmen im Unterricht ist es durchaus von Bedeutung, ein Bewusstsein dafiir zu
haben, wie das vorgefundene Material aufbereitet wurde. Der gewéhlte Modus
gibt nicht naheliegend Aufschluss tiber Position und Einstellung der Filmschaf-
fenden zum Dargestellten. Es ist die Art und Weise, wie sie sich an die Rezi-
pient*innen wenden und wie direkt bzw. indirekt sie sich als involviert zu
erkennen geben.

2.2 Faktualitat und Authentizitat

An dokumentarische Texte sind sowohl aus Autor*innenperspektive als auch
in Hinblick auf die Rezipient*innenlektiire genrespezifische Kommunikations-
faktoren gekniipft. Um ein filmisches Angebot als dokumentarischen Text
wahrzunehmen, bedarf es - neben textexternen Signalen wie Angabe des Gen-
res z.B. im Rahmen der Filmvermarktung als Programmhinweis oder auf DVD-
Covers — auch textinterner Signale. Die Indizierung als Dokumentarfilm ist
Voraussetzung, damit ein Faktualitdtsvertrag zustande kommen kann und
der*die Rezipient*in bereit ist, das filmische Angebot mit einer ,dokumentari-
sierenden Brille” zu betrachten (Kammerer & Kepser, 2014, S.51). Die Existenz
eines Realitdtsbezuges ldsst sich an Faktualitdtssignalen erkennen. Authentizi-
tdtsstrategien wiederum belegen und untermauern die Glaubwiirdigkeit des
Dargestellten. Hifnauer spricht von

126



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Mit einem Dokumentarfilm ins Kunsthistorische Museum Wien

intendierten Effekten der Authentisierung [...]. Ob sich ein Authentizitatsef-
fekt einstellt, ergibt sich erst in der konkreten Rezeption. Aufgrund der An-
nahme eines kommunikativen Vertrages kann aber als wahrscheinlich unter-
stellt werden, dass sich dieser Effekt in der Regel ergibt - wenn auch nicht in
jedem konkreten Rezeptionsakt. Dies gilt jedoch immer nur in einem gegebe-
nen sozio-kulturellen Rahmen. (Hif$nauer, 2011, S. 132-136)

Beispiele fiir Faktualitdtssignale auf der Tonebene sind neben Off-Kommenta-
ren synchrone O-Tone oder auch Interviewfragmente sowie der Verzicht auf
Synchronisation, stattdessen findet sich eine Untertitelung der entsprechenden
Passagen. Gleichfalls visuell gebunden ist das Einblenden von Dokumenten,
Zwischentiteln mit Orts- und Zeitangaben, aber auch Schnittfolgen ohne konti-
nuierliche Montage.

Eine tonale Authentizitdtsstrategie besteht z. B. in der Konzentration auf den O-
Ton. Expert*innen geben Statements ab und biirgen somit fiir das Dargestellte
mit ihrer professionellen Erfahrung. Zugleich dienen ihre Aussagen als Objekti-
vitdtsmarker. Beteiligte schildern in Interviews ihre subjektiven Positionen,
teilweise emotional betroffen. Die dabei mitunter verwendete Umgangssprache
oder auch dialektale Farbung unterstreicht durch Alltagsndhe den erhobenen
Authentizitdtsanspruch. Authentischen Sprachgebrauch in Unterrichtsprozes-
sen zu prasentieren und integrieren ist Forderung und Ziel eines zeitgeméfien
DaF/DaZ-Lehrangebots. Auch die involvierten Filmschaffenden selbst konnen
in ihrer Prasenz als Instanz und Augen- bzw. Ohrenzeugenschaft dienen, aber
ebenso durch Kommentare die personliche Perspektive auf das Dargestellte
konturieren. Der Verzicht auf den Autor*innenkommentar kann ein Nicht-
Eingreifen suggerieren wollen. Beglaubigende Funktion wohnt dem auktoria-
len, allwissenden Off-Kommentar inne. Musik ist in der Regel nur dann zu
hoéren, wenn sie unmittelbar und gegenwartig vor Ort hervorgebracht wurde,
d.h. Teil der Diegese des Dokumentarfilms ist. Die Kamera wiederum fiihrt vor
Ort zu existenten Rdumen, begibt sich auf Spurensuche nach Resten historischer
Orte, die von vergangenen Ereignissen zeugen. Sie kann strategisch beobach-
tend durch weite Einstellungen Uberblick verschaffen, in grofere Zusammen-
hédnge einordnen. Sie kann durch grofe Einstellungen Ndhe und Direktheit
oder Ausschnitthaftigkeit betonen. Aufnahmen mit Handkamera suggerieren
Authentizitdt durch vorgeblich spontan gewonnene Einblicke gerade wegen
technischer Qualitdtseinbufen. Verfolgt die Kamera die Akteur*innen nahe,
beweist dies Intimitdt. Interviewte sprechen mit direktem Blick in die Kamera.
Die Rezipient*innen nehmen bei dokumentarischen Filmen die Kamera be-
wusst als Erzdhlerin wahr.

Die Ausfiithrungen zu den Faktualitdtssignalen und Authentizitdtsstrategien
machen deutlich, welch hohen quantitativen Anteil Sprache in vielen faktualen
Filmen hat bzw. haben kann - ein Wesensmerkmal, das fiir den Fremdspra-
chenunterricht herausfordernd ist, aber auch viel Lernpotenzial bietet. Zusatz-
lich zu den aus fiktionalen Filmen bekannten Verbalisierungen in Form von
Dialogen, Erzdhlerstimmen aus dem Off und Inserts auf der Bildebene beziehen
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faktuale filmische Texte neben dem héaufigen Voice-Over-Gebrauch Befragun-
gen und Unterhaltungen sowie mitunter textbasierte grafische Abbildungen in
die Darstellung ein. In qualitativer Hinsicht sind Dokumentarfilme durch die
Verwendung von konzeptueller Miindlichkeit der gesprochenen Sprache ge-
kennzeichnet. Bei fiktionalen Filmen hingegen handelt es sich um schriftlich
fixierte Texte, die dann miindlich vorgetragen werden (Abraham, 2014, S.202).
Als stil ist die Sprache in dokumentarischen Filmen an einer Nahe-Kommuni-
kation mit alltagssprachlichen Realisierungsformen orientiert. Des Weiteren ist
Stimmenvielfalt und Mehrsprachigkeit im Dokumentarfilm potenziell erwart-
bar. Lernende begegnen in Dokumentarfilmen sowohl spontaner, durch
Wiederholungen oder Auslassungen gekennzeichneter Sprache als auch, the-
matisch bedingt, dichten und komplexen Redebeitragen. Nicht zuletzt wegen
dieser angefiihrten sprachbezogenen Merkmale ist der Dokumentarfilm fiir den
DaF/DaZ-Unterricht von Interesse.

3 Beispielanalyse: Das Kunsthistorische Museum Wien (KHM)
im Film

Im Folgenden soll nun exemplarisch eine Analyse vorgenommen werden, um

zu zeigen, wie die eingangs diskutierten Aspekte an einem konkreten Film

festgemacht werden. Je nach Kontext und Zielgruppe koénnen in konkreten

Didaktisierungen einzelne Aspekte starker betont oder weniger stark bertick-
sichtigt werden.

Im vorgestellten Dokumentarfilm wird eine renommierte in Wien befindliche
Kunst- und Kulturinstitution portrdtiert, die einerseits Teil des kulturellen
Selbstverstiandnisses der Republik Osterreich ist, andererseits fiir sich in An-
spruch nehmen kann, erfolgreich auf dem internationalen Parkett zu agieren.
Dariiber hinaus ist das KHM Publikumsmagnet auf dem Feld der touristischen
Vermarktung Wiens bzw. Osterreichs. Aus dieser Perspektive ldsst sich der
Dokumentarfilm auch dahingehend betrachten, inwieweit er dazu beitrdagt den
Ruhm und das Prestige des Hauses zu mehren oder er diese mit den dem
Medium eigenen filmischen Mitteln hinterfragt. Unter dem Aspekt, welche
Aufgaben und Funktionen die Kulturinstitution Museum erfiillt, ist einerseits
zwischen ihren bildenden und vermittelnden Anspriichen bzw. Erwartungen,
andererseits zwischen ihren prédsentierenden und reprasentierenden Funktio-
nen zu unterscheiden. Sie steht vor der komplexen Herausforderung, beleh-
rende und unterhaltende Elemente miteinander zu kombinieren und zugleich
sowohl bewahrende als auch innovative Ansdtze zu verfolgen.

Im Weiteren wird der Frage nachgegangen, welche Darstellungsformen und
gestalterischen Mittel der seinem Charakter nach dsthetisch-pragmatisch ge-
formte filmische Text Das grofSe Museum nutzt, um die Komplexitét der portra-
tierten Institution abzubilden und den Rezipient*innen eine Vorstellung davon
zu geben und ihnen dariiber hinaus die Institution nahe zu bringen. Als drama-
turgischen Kniff fithrt uns der Dokumentarfilm dazu hinter die Ausstellungs-
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rdaume des KHM. Die Rezipient* innen bekommen also etwas zu sehen und zu
horen, was ihnen normalerweise vorenthalten ist.

3.1 Narrative Strukturen

Wie oben ausgefiihrt, formen und gestalten Dokumentarfilmschaffende festge-
haltene Fragmente vorfilmischer Wirklichkeitseindriicke zu einem Text mit
Werkcharakter. Die Aufbereitung des filmischen Materials kann nach unter-
schiedlichen Kriterien erfolgen und obliegt der jeweiligen kiinstlerischen Ent-
scheidung. In der dramaturgischen Ordnung des Films Das grofse Museum sind
zwei narrative Bogen festzumachen, die dem Film seine Grobstruktur verlei-
hen. Zum einen ist das die dokumentierte Erzéhlung rund um das Gemadlde
Maria Theresia und ihre S6hne (1772, Louis Joseph Maurice) als Prdsentations-
objekt, zum anderen die um den Bau der Kunstkammer als neuen in das
Gesamtkonzept des Kunsthistorischen Museums eingebetteten Prdsentations-
ort.

Der Film setzt mit der Abhdngung des Gemadldes (00:00:00) in der dsterreichi-
schen Prasidentschaftskanzlei am Ballhausplatz ein. Dieser narrative Bogen
findet seinen Ausklang mit der feierlichen Wiederaufthdngung in den Riumen
des Bundesprdsidenten (01:14:17). Ungefdhr in der Mitte der Erzdhlzeit des
Filmportrats (00:44:02-00:46:17) ist eine Szene montiert, in der Kunstvermitt-
ler und eine Restauratorin kontroversiell {iber die Rolle des Hauses Habsburg
bzw. des Habsburger Mythos in den Prédsentationskonzepten des KHM spre-
chen.

Der Erzdhlbogen um die Kunstkammer beginnt zeitlich versetzt in 00:04:00.
Gegen Filmende in 01:27:24 wird die Kunstkammer in einem offiziellen Festakt
erdffnet. In der Phase zwischen diesen beiden Ereignissen bildet der Film frag-
mentarisch chronologisch realen Handlungsschritten folgend die Etappen ab:
Voranschreiten der Umbauarbeiten, Konzeption der Ausstellung, Auswahl und
Aufbereitung der Objekte, Erstellung und Herrichtung der konkreten Schau-
raume. Damit ist der Erzdhlbogen um die Kunstkammer mit 83 Minuten quan-
titativ umfangreicher als der um das Gemdlde mit 74 Minuten. Moglicherweise
ist die Dauer der beiden Erzdhlbdgen ein Indikator dafiir, welche Relevanz der
Filmschaffende setzt.

In die beiden Erzdhlbogen eingelagert entwirft der Film einen Erzahlstrang, der
den Direktor der Hofjagd- und Riistkammer in der letzten Phase seiner beruf-
lichen Tatigkeit am KHM portrdtiert. Der Erzdhlstrang erstreckt sich von
00:16:23-01:24:56. Mit dem diegetischen! Akteur des Direktors personifiziert
Das grofse Museum die Kontinuitdt der Institution KHM. Aus der Position des
Abschiednehmenden heraus beobachtet und kommentiert der von der Kamera
Beobachtete die Vorgdnge um ihn herum. Die Kommentare sind impliziten
Charakters, nicht direkt in die Kamera und damit an die Rezipient*innen ge-

1 Diegese: Teil der erzdhlten Welt (dazu Lahn & Meister, 2008, S.279).
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richtet. Teilweise enthalten diese Szenen ironisierende Momente verbaler bzw.
visueller Natur. So liest der Direktor bei seinem ersten Auftritt (00:16:23) in
seinem musealen Arbeitszimmer einem jiingeren Kollegen aus einer KHM-
Broschiire Passagen des Selbstverstandnisses der Institution vor. In der dritten
Szene (00:39:46) flttert er augenscheinlich nicht zum ersten Mal am gedffneten
Fenster, mit Blick auf Teile der Hofburg, Rabenvégel (wie auch Gloria Meynen
in ihrer Beschreibung zum Film {iber das KHM beobachtet, 2022, S.51-52). In
der fiinften Szene (01:18:29), wiederum in seinem Arbeitszimmer, im Hinter-
grund Happchen und Getrdnke, werden die Rezipient*innen Zeug*innen einer
Dankesrede der KHM-Direktorin anldsslich seines Ruhestandes inklusive der
Erwdhnung schriftlicher Griifie von der Bundesministerin. Die sechste auf ihn
bezogene Szene schliefllich (01:24:56) fiihrt uns in die Kellerfluchten des KHM.
Hier wird nun die Personalmappe des diegetischen Akteurs geschlossen, inven-
tarisiert und verwahrt. Symbolisch interpretiert hat das handelnde gestaltende
Subjekt die Transformation zum musealen Objekt vollzogen. Die filmische Er-
zdhlung um den Direktor der Hofjagd- und Riistkammer ist die einzige an eine
im KHM tdtige Person gebundene, die kontinuierlich voranschreitet und zu
einem Abschluss kommt.

3.2 Artefakte und Tatigkeiten im Museum

Erzdhlbogen und Erzdhlstrang bilden zwar das narrative Gertist des Films, den
quantitativ weitaus umfangreicheren Teil des Portrdts des KHM nimmt jedoch
die filmische Darstellung der vielfédltigen und zahlreichen Artefakte des Mu-
seums ein bzw. die Tatigkeiten, die mit dessen (re)prdsentierenden Aufgaben
und Funktionen verkniipft sind. Damit bietet der Film Lernenden nicht nur die
Moglichkeit, hinter die Schaurdume eines Museums zu blicken, sondern the-
matisiert auch den Arbeitsort Museum.

Die von der Kamera ins Bild gesetzten Sammlungsobjekte reichen u.a. von
Kleinplastiken fechtender Frosche und der Saliera iiber Handpuppen bis hin zu
Grofsplastiken, von Herrschaftssymbolen wie Kronen und mechanischen Mini-
aturmodellen (Kriegsschiff) sowie Machtinsignien in Form von Prunkgewan-
dern, Kutschen und Waffen bis zu k.u.k. Galauniformen auf Figurinen?. Des
Weiteren sind Miinzen, Uhren, Karten, alte Schriftdokumente und Faksimile-
nachdrucke zu sehen. Neben der Vielzahl erwartbarer Gemdlde und anderer
visueller Darstellungen befinden sich ebenso ein mehrfach im Film prasentier-
tes Eisbdrenfell mit Schddel und Sarkophage mit Mumien im Besitz des KHM.
Die im Filmtitel postulierte Eigenschaft grof8 findet im filmisch abgebildeten
quantitativen Sammlungsumfang ihre Entsprechung. Die Reputation des Hau-
ses, d.h. die qualitative Bedeutung der KHM-Sammlungen, beweisen der fil-

2 Das Kunsthistorische Museum beherbergt nicht nur die Sammlungen im Haus
am Ring, wie Gemaldegalerie, Miinzkabinett, Antikensammlung u.a. m., sondern
auch die Kaiserliche Wagenburg, das Ephesosmuseum, die Hofjagd- und Riist-
kammer gehéren zum KHM.
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misch dokumentierte Festakt, Pressekonferenzen, Vorabfiihrungen internatio-
naler Delegationen und ein Arbeitsbesuch des Direktors des British Museums.
Dieser informiert sich vor Ort tiber das Baugeschehen und die konzeptionelle
Ausrichtung der Kunstkammer und bezeugt so als Experte durch seine Anwe-
senheit das Renommee des KHM. Von 00:04:35-00:07:39 fiihrt die Direktorin
des KHM den britischen Kollegen durch die Baustelle und erldutert ihm auf
Englisch die konkrete Umsetzung. Die rdumliche Grof3e des Hauses wiederum
fangt die Kamera (teilweise Darstellung in der Totale und Halbtotale) auf be-
gleitenden Fahrten durch Saalfluchten beeindruckender Hohe, in Transport-
aufziigen von den Schaurdumen ins Kellergeschoss, zu zahlreichen Archiven
und Depots bis hin zu den vielen Biiros und Werkstdtten, den Arbeitspldtzen
der im KHM Beschiftigten, ein. Grof} ist auch die Zahl derjenigen, derer es
bedarf, die museale Présentation zu gewdhrleisten. Die Tdtigkeitsfelder im Mu-
seum reichen vom Akquirieren und Erfassen unter Hinzuziehung von externen
Sachverstdndigen, vom Instandhalten und Aufbereiten, vom Konzipieren und
Arrangieren hin zum Vermitteln und Vermarkten, nicht zuletzt zur Beaufsichti-
gung und Sicherung der Objekte und des Gebdudes. Jedes der beispielhaft
angefiihrten Tdtigkeitsfelder ist in konkrete Berufsbilder mit spezifischen An-
forderungsprofilen auszudifferenzieren. Die Kompetenzen der hier Beschaftig-
ten liegen zum einen in der fachlichen Spezialisierung, zum anderen in der
hierarchischen Organisationsform des KHM begriindet. Beides ist Zeichen und
Konsequenz der Grofie des Hauses.

Die Kamera hdlt sowohl in Detailaufnahmen die kleinschrittigen, akribischen
Tatigkeiten der Konservator*innen und Restaurator*innen als auch die Aus-
handlungsprozesse der konzeptuell Wirkenden bzw. der im Nahebereich der
Offentlichkeit Beschaftigten in Halbnah- und Nahaufnahmen fest. Erstere,
indem sie sie bei ihren {iberwiegend einsamen und sprachlosen Handlungen
beobachtet, zweitere, indem sie den Planungen und Absprachen bzw. institu-
tionellen Sitzungen beiwohnt. Wahrend die handwerklich-kiinstlerischen Ar-
beiten den Eindruck einer losgeldsten, auf sich selbst bezogenen Sinnhaftigkeit
erwecken, offenbaren insbesondere die internen Sitzungen ein nicht allein
strukturell bedingtes hierarchisches Arbeitsverstindnis. Die dokumentierten
Diskrepanzen beruhen einerseits auf in Anspruch genommenen bzw. zugewie-
senen sozialen Rollen, andererseits auf divergierenden 6konomischen bzw.
gestalterischen Orientierungen der Akteur*innen. Dabei enthdlt der Film die
damit verbundenen Konflikte nicht vor, sondern weist ihnen Relevanz zu,
indem er sie als disharmonische Elemente in seine Komposition iiber das grofe
Museum einwebt. Die filmische Komposition prdsentiert in Mosaiksteinen die
verschiedensten musealen Arbeitsbereiche: verborgene Tétigkeiten, die an die
Textualitdt und Materialitdt der Objekte gebunden sind, und 6ffentliche, die auf
Wirksamkeit und 6ffentliche Wahrnehmung gerichtet sind. Interessanterweise
bleibt das vermeintlich intendierte Zielpublikum eines etablierten staatlichen
Museums dieser Grofe, die breite Offentlichkeit, aufen vor. Die Kunstvermitt-
ler*innen reflektieren im sparsam ausgeleuchteten Inneren des Hauses unter
ihresgleichen hinter verschlossenen Tiren iiber Moglichkeiten und Zwange
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ihrer Aufgaben. Das konkrete Museum wirkt in der Filmerzdhlung wie ein
Uhrwerk, dessen Rddchen sich zwar nebeneinander drehen, was aber das Mit-
einander - iiber das individuelle Engagement hinaus - hervorbringt, bleibt
verborgen. Der Film bietet also verschiedene Anldsse, um tiber die Erwartungen
und Wahrnehmungen der Lernenden in Bezug auf die Rollen der im Museum
Tdtigen und museale Prdsentationsformen der Objekte sowie die jeweiligen
filmischen Umsetzungen zu diskutieren.

3.3 Kamera, Ton und Modus

Flinfmal verldsst die Kamera den diegetischen Raum KHM inklusive seiner
Depots und Dependancen. Neben dem bereits angefiihrten Abstecher in die
Prasidentschaftskanzlei zeigt eine Szene in Minute 00:47:00 in einer Aufienauf-
nahme in der Totale einen die Pflastersteine um das Museum herum reinigen-
den Arbeiter. Das Verhdltnis der Proportionen Mensch und Museum gibt Zeug-
nis von dem auf Reprdsentationsfunktion ausgerichteten Ringstrafiengebdude
Kunsthistorisches Museum (1889). Direkt im Anschluss daran wechselt der
Film auf die andere Ringstrafienseite in die schrdg gegentiber liegende Innere
Hofburg bei der Vollziehung einer ihrer Reprdsentationsfunktionen: Der
Bundesprasident empfangt eine EU-Delegation auf ausgerolltem roten Teppich,
begleitet von der Ehrenkompanie in Galauniform. In der nédchsten Szene wer-
den die EU-Delegierten von der KHM-Direktorin durch die Schatzkammer ge-
fithrt. Von 01:02:00-01:05.00 begleitet die Kamera zwei mit der Beschaffung
von neuen Sammlungsstiicken betraute Angestellte ins Auktionshaus Doro-
theum? in der Wiener Innenstadt, bei dem erfolglosen Versuch, fiir die Prdsen-
tation in der Kunstkammer ins Auge gefasste Exponate zu ersteigern. Dieser in
die Groflerzdhlung KHM eingebettete exterritoriale Exkurs offenbart die Gren-
zen eines grofitenteils aus offentlichen Mitteln finanzierten Museums im
Kontrast zu privat mitbietenden Interessenten. In visuell gestiitzten O-Toénen
vom Schauplatz Dorotheum, die in der Postproduktion durch Reduktion im
Schnitt arrangiert wurden, werden in chronologischer Abfolge die Phasen Son-
dierung, Auktion und Evaluierung gezeigt.

Die Dominanz der Bilder im Filmportrdt Das grofe Museum mag zuvorderst
durch die ins Blickfeld gertickten Téatigkeiten der {iblicherweise unerwdhnten
Akteur*innen, wie z.B. Restaurator*innen usw., deren Expertise sich maximal
in empraktischer Kommunikation* artikuliert, motiviert sein. Aber auch die
Kommentare und Bewertungen durch Sachverstindige und konzeptuell Tatige
sind nur bruchstiickhafte Verbalisierungen. Vereinzelt erkldren Mitarbei-
ter*innen verschiedener Abteilungen einander Hintergrund und Grundidee

3 ,Seit 1707 - Das fiihrende Auktionshaus Mitteleuropas”: Attps://www.dorotheum.
com/del/.

4 Unter Empraktischer Kommunikation versteht man sprachliche Handlungen, die
auflersprachliche Arbeitshandlungen unterstiitzend begleiten (dazu Biihler,
1978/1934, S.52, zitiert nach Gerwinski, 2019).
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konkreter musealer Aufbereitungen. Lediglich wahrend der Sitzungen und in
den offiziellen Kontexten kommt es zu langeren Redebeitrdgen. Auffillig ist die
Diskrepanz bei der Stimmmachtigkeit der Beteiligten in hierarchischen Situa-
tionen. Die Filmschaffenden selbst enthalten sich einer verbalen Kommentie-
rung, es gibt weder Interviewpassagen noch eine Erzdhlerstimme aus dem Off.
Die zu Wort kommenden Entscheidungstrdger*innen werden verzogert durch
Inserts in ihren Funktionen ausgewiesen. Alle anderen sind allein im Abspann,
versehen mit Foto, Funktion und Namen, aufgelistet. Passagen, in denen Eng-
lisch die Arbeitssprache ist (Direktor des British Museums, hinzugezogener
Sachverstdndiger usw.), sind untertitelt. Im Kontrast zur schweigsamen Stille
sind die Gerdusche auf der Baustelle, in den Werkstédtten und Biiros stark
horbar. Sie entstehen bei den jeweiligen Tétigkeiten oder sind Folge von Bewe-
gungen im Raum. Der Eindruck von voller Konzentration ist nicht zuletzt auf
den Verzicht von musikalischen Elementen zuriickzufithren. Musikalische Ge-
staltung erfdhrt allein der Abspann. In den letzten Sekunden des Films bei der
Abhdngung des Bruegel-Gemaldes Der Turmbau zu Babel (1563) setzt im tona-
len Hintergrund leise Streichermusik ein, wahrend die Bewegungen der Arbei-
ter auf dem Parkett noch horbar sind. Sukzessive fiillt die Musik® den tonalen
Raum zur Ganze. Innerdiegetische Musik ertont, wenn die Burgkapelle auf
Blasinstrumenten spielt (00:01:10) und der offizielle Festakt, die Eréffnung der
Kunstkammer, mit Fanfarenkldngen einsetzt (01:27:24). Die musikalische
Klammerung der Bildelemente Hofburg und Kunstkammer macht die Repra-
sentationsfunktion des KHM horbar.

Im Erzahlstil ist Das grofSe Museum am Direct Cinema orientiert. Der beobach-
tende, sich selbst zuriicknehmende Modus dominiert die Erzdhlung. Dartiber
hinaus haben immer wieder einzelne Szenen und Sequenzen poetische Qua-
litdt, z. B. wenn die Kamera langsam iiber die Sammlungsstiicke im Depot fahrt
(01:27:30) oder wenn die vorbereitenden Handgriffe und die auf die Fiitterung
wartenden Rabenvdgel zwischen 00:16:48 und 00:17:20 ins Bild gesetzt werden.
Andere Momente sind als poetischer Akt auf das Ende hin inszeniert - so wenn
der Arbeiter in 00:04:00 allein in der Mitte des riesigen unberiihrt wirkenden
stillen Saals steht und nach weit ausholender Armbewegung mit seiner Spitz-
hacke den Parkettboden bricht. Die Intensitdt der Szene ist auf die Kontraste
innerhalb der Bildinhalte und der tonalen Gestaltung zuriickzufiihren. Ein Bei-
spiel eines poetischen Akts, das auf Gleichklang von Kameraaktivitdt und Bild-
inhalt beruht, ist die behutsame Abhdngung des Bruegel-Gemaldes in 01:28:00.
Die kontextuelle Einbettung Abhdngung kann nur auf Grund der Gerdusche
erfolgen, drdngt sich aber nicht auf. Die Kamera bewegt sich langsam vom
unteren Bildrand nach oben, detailverliebt Bildausschnitte des Gemaldes fest-
haltend. Die Bewegung friert just bei Erreichen der nur von Balken gehaltenen

5 ,Fullness of Wind", arrangiert vom britischen Musiker Brian Eno, 1975, nach
einem Canon von Johann Pachelbel (1653-1706).
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Turmspitze ein - moglicherweise ein resiimierender symbolischer Kommentar
der Filmschaffenden auf die Institution KHM.

Inhaltlich auffallend ist die Selbstreferenzialitdt des KHM, Besucher*innen sind
lediglich als Kdufer*innen des Jahrestickets Thema. Der im 6ffentlichen Diskurs
Osterreichs anlassbezogen virulente Komplex Raubkunst und Restitution wird
im Film nicht erwdhnt und ist als Leerstelle aufzufassen®. Vermittelnde Aufga-
ben des Museums sind dem filmischen Portrat zufolge nachrangig.

4 Didaktisches Potenzial

Anhand von vier Szenen lasst sich im Unterricht zum einen exemplarisch
zeigen, welche Tatigkeiten im musealen Kontext durchgefiihrt werden, zum
anderen, welche Verfahren der filmischen Aufbereitung und Gestaltung der
Film Das grofSe Museum einsetzt.

Inszenierung Prasentation

Abb. 1 bis 4

6 Vergleiche hierzu die Diskussion um das Klimt-Gemalde ,Goldene Adele” aus der
Sammlung Belvedere (Attps://www.stayinart.com/qgoldene-adele, 06.02.2023) und
den fiktionalen Film ,Die Frau in Gold“/,Woman in Gold“, USA, 2015), der sowohl
die Riickgabe als auch den 6ffentlichen internationalen und 6sterreichischen
Diskurs dartiber thematisiert. Weitere Informationen zu Kunstriickgabe und Pro-
venienzforschung: www.kunstrestitution.at und www.provenienzforschung.at.
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Die Abfolge der Szenen entspricht der Chronologie im vorgestellten Dokumen-
tarfilm. Thema der Szenenfolge ist das mechanische Miniaturmodell eines drei-
mastigen Kriegsschiffes, einer Galeone aus dem 16.Jahrhundert. Das Modell
gehort zur Sammlung des KHM, ihm ist ein Platz in den Schaurdumen der
neuen Kunstkammer zugedacht. Die Szenen zeigen den Weg des Modells vom
Sammlungsobjekt zum Schauobjekt. Auf die Phase der Restaurierung (Szene 1,
00:56:49-00:58:07, Dauer: 2 Min, 42 Sek.) folgt die der historischen Einordnung
und Erkldrung der kiinstlerisch technischen Ausfilhrung (Szene 2,
01:05:25-01:07:59, Dauer: 2 Min, 34 Sek.). Die 3. Szene ist der Inszenierung des
Modells in einer Ausstellungsvitrine (01:14:52-01:15:20, Dauer: 28 Sek.) gewid-
met und die abschlieende 4. Szene zeigt die Prdsentation des Modells in der
Kunstkammer (01:26:42-01:26:47, Dauer: 5 Sek.).

Die quantitative Gewichtung der vier Phasen entspricht in etwa der Verteilung
im Dokumentarfilm. So wie in der szenischen Bildfolge widmet der Dokumen-
tarfilm Das grofSe Museum dem Instandhalten und Aufbereiten ungleich mehr
Erzdhlzeit als dem Arrangieren der musealen Inszenierung. Einordnung und
Erkldarungen finden hier wie in der gesamten Filmerzdhlung vorwiegend im
Rahmen von Begutachtungen statt. Die Zahl der Akteur*innen in den vier
Szenen divergiert und hat naheliegend Einfluss auf die visuelle und tonale
dokumentarische Darbietung. Wahrend die Restaurierung von nur einem Ak-
teur durchgefiihrt wird und dementsprechend fast ausschlief}lich nonverbal
geprdgt ist, ist die Phase der Erkldrung dialogisch strukturiert und weist somit
verbale und nonverbale Elemente auf. Die Inszenierung des Objekts nehmen
zwei Akteurinnen vor, sie verlduft tiberwiegend nonverbal, allein die Riickver-
sicherung und Bestdtigung sind an Verbalitdt gebunden. Die vierte Phase, die
museale Prasentation, bedarf keiner Akteur*innen, das Schauobjekt spricht fiir
sich. Auf der tonalen Ebene ist allein der Raumklang an der Bedeutungskonsti-
tution beteiligt. Die Bildfolge ist ebenso geeignet, um generelle Merkmale und
Verfahren von dokumentarischen Filmen zu erarbeiten und die Wirkkraft von
visueller und tonaler Gestaltung zu reflektieren.

Mit den im Text angefiihrten Szenen und Sequenzen kénnen im Unterricht
weitere Dimensionen, wie z. B. Reprdsentation, narrative Gestaltung, Tatigkeits-
felder, Portréts von Akteur*innen und institutionelle Hierarchien thematisiert
werden. Als konkrete Beispiele sei u.a. noch einmal auf den oben beschriebe-
nen Erzdhlstrang um den Direktor der Hofjagd- und Riistkammer sowie den
Abstecher ins Auktionshaus Dorotheum verwiesen. Im unterrichtlichen Kon-
text konnen die vorgestellten Ergebnisse der Analyse zum Ausgangspunkt der
zielgruppenspezifischen Auseinandersetzung mit dem filmischen Text werden.

5 Resilimee

Der Dokumentarfilm Das grofSe Museum ist ein aufmunternder und bestdtigen-
der Appell an Sammler*innen und museal Interessierte. Fiir die rational prag-
matisch orientierten Rezipient*innen bietet der Film den Anlass, tiber das Be-
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wahren und den Wert kultureller Zeugnisse im 6ffentlichen Interesse zu reflek-
tieren. Die Beschdftigung mit dem Film kann auch in eine unterrichtsbezogene
Auseinandersetzung dartiber miinden, welche Erwartungen die Lernenden an
Museen haben bzw. welche Erfahrungen sie mit diesen 6ffentlichen Einrich-
tungen verbinden. Ein weiterer Ansatzpunkt wdre die Frage, inwieweit Ler-
nende solche musealen Rdume als Orte der Partizipation oder auch Aneig-
nungsangebote begreifen bzw. warum sie diese nicht als solche verstehen. Mit
einer aufkldrerischen Perspektive betrachtet gibt das dokumentarische Film-
portrét Das grofse Museum Einblick in die Funktionsweisen von Museen. In der
Verkniipfung von faszinierenden, kuriosen sowie desillusionierenden Elemen-
ten kann das asthetische Werk als Referenz fiir dokumentarische Filme in
Unterrichtskontexten dienen. Uber sich hinausweisend weckt der Dokumen-
tarfilm Neugierde und Lust auf die Institution Museum.
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dreas Pils, Andreas Hamza; 95 Min.
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Filmstills aus dem Dokumentarfilm ,Das grofde Museum” (A 2014) mit freund-
licher Genehmigung von Navigator Film.
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Video-Projekt Musikalische Briefe als Lehransatz fiir
kulturreflexives und asthetisch-kreatives Lernen

Naomi Miyatani, Akane Suzuki

Dieser Erfahrungsbericht handelt von einem Projekt im Deutschunterricht fiir
das Niveau A1.2 bis A2. Die Teilnehmer*innen, die an einer japanischen Musik-
hochschule studieren, stellen Musik aus Japan in einem Video-Brief an eine
Person in einem DACH-Land kreativ und performativ vor, indem sie die Musik-
stiicke sowohl miindlich auf Deutsch als auch musikalisch durch eine eigene
Auffiihrung présentieren. Wahrend die Auswahl des Stiickes die Teilneh-
mer*innen anregt, sich mit ihrem kulturellen Hintergrund reflexiv und kritisch
auseinanderzusetzen, dient die Reaktion des Empfangers! einem dsthetischen
Lernziel, weil die Lernenden abschliefend die Verbindung von Musik und
Deutschlernen nicht nur aus eigener Sicht, sondern auch aus der der Rezi-
pient*innen reflektieren konnen.

1 Einleitung

Unser didaktisches Interesse liegt darin, Musik als Fachstudium und Fremd-
sprachenunterricht zu verbinden. Gerade in der facheriibergreifenden Praxis
sehen wir Moglichkeiten in Hinsicht auf performative Formen des dsthetischen
Lernens. In diesem Beitrag wird unser Projekt an einer japanischen Musikhoch-
schule vorgestellt und als Lehransatz fiir kulturreflexives und dsthetisch-kreati-
ves Lernen dargelegt.

2 Zum Projekt Musikalische Briefe

Zunachst wird skizziert, wie japanische Musikstudierende am Projekt des vir-
tuellen Austauschs mittels Videobriefen arbeiten und was an den Ergebnissen
einer Umfrage zum 10. Jubildum des Projekts besonders auffallend war.

2.1 Hintergrund des Projekts

Das handlungsorientierte Projekt findet seit 2010 jedes Jahr im Wintersemester
in einem fakultativen Deutschkurs als Abschlussaufgabe statt?. Das Sprachni-
veau der Kursteilnehmer*innen liegt etwa zwischen Al.2 und A2. Die Teilneh-

1 Die Musikalischen Briefe hatten zunachst tatsdchlich einen einzelnen, konkreten
Empfanger: einen Deutschlehrer in Tiibingen. Spater wurden manche Videos auf
YouTube aber von einem breiteren Publikum rezipiert. Siehe auch Abschnitt 2.2.,
Anm. 3.

2 Uber das Konzept des studienbegleitenden Projekts sowie die Ergebnisse aus den
ersten drei Jahren wurde auf der IDT in Bozen 2013 berichtet (siehe Miyatani &
Takata, 2016, vor allem S.264-271).
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mer*innen des Deutschkurses studieren zwar europdische Musik, verfiigen je-
doch kaum {iiber direkte Kommunikationserfahrungen vor Ort. Die urspriing-
lichen Ziele des Projekts waren: 1) Motivation fiir fremdsprachliches Handeln
zu fordern, 2) Kreativitdt in Verbindung mit ihrem Fach anzuregen und 3)
interkulturelle Kommunikation mit dem Zielsprachenraum, wenn auch vir-
tuell, zu ermdglichen. Im Fokus steht dabei, mittels der Fremdsprache kulturre-
flexiv und dsthetisch japanische Musikstiicke, die auch den japanischen Musik-
studierenden selbst meistens nicht so vertraut sind, in performativer Praxis
vorzustellen.

2.2 Verlauf des Projekts

Im Laufe des Semesters wahlen die Teilnehmer*innen Musikstiicke aus, schrei-
ben die Texte und filmen bis zum Semesterende Kurzvideos mit ihrer Prasenta-
tion, entweder allein oder in Gruppen. Die Video-Briefe werden grofiteils von
der Kursleiterin geschnitten und in einen Film (durchschnittlich 30-40 Minu-
ten) zusammengesetzt.

Im Frithjahr wird ein Video-Meeting fiir ca. 90 Minuten auf3erhalb des Unter-
richts angeboten, bei dem die Studierenden mit dem Adressaten® in Deutsch-
land zum ersten Mal ins personliche Gesprdch kommen kénnen. So werden
insgesamt vier Fahigkeiten des Sprachgebrauchs (Lesen, Schreiben, Héren,
Sprechen) vernetzt trainiert, indem auch &dsthetische Elemente (Wahrneh-
mung, Empathie, Toleranz, Reflexion usw.) berticksichtigt werden (Abb. 1).4

Im Projektdurchgang 2017 stellte eine Gesangsstudentin beispielsweise drei
Lagerlieder vor, die sie als Kind im Chor gelernt hatte (Abb. 2). Thre Prasentation
war in drei Punkten performativ besonders gelungen. Erstens: der mimische
Ausdruck in der Prasentation, u.a. Blickkontakt. Zweitens: die Verwendung der
Bilder, die sie selbst gezeichnet hatte. Drittens: der Aufbau ihres ,Briefes”. Nach-
dem sie das Lied vorgesungen hatte, kommentierte und erkldrte sie einzelne

3 Seit Beginn des Projekts sind diese ,Briefe” an einen einzigen Hauptempfanger
gerichtet. Es gibt einige Vorteile dafiir. Z. B. macht die Fokussierung auf eine reale
Person die Auswahl der Musikstiicke, deren Einfithrung sowie Organisation eines
(virtuellen) Treffens tiber Skype/Zoom leichter. Der klassische ,Brief“-Stil ist Aus-
druck einer persénlicheren Kommunikation als die {iber E-Mail oder SMS. Ohne
die konkrete Zielperson kommen in der Einfiihrung des Musiksttickes verschie-
dene Anredeformen (du/ihr/Sie) gemischt vor. Um dies zu vermeiden, macht die
Idee mit dem Hauptadressaten Sinn. Allerdings schlief3t das nicht aus, das Video
anderen Leuten zu zeigen. Dabei muss genau beachtet werden, ob die Musikstii-
cke im Video keine urheberrechtlichen Probleme darstellen. Deshalb setzen wir
keine Veréffentlichung unserer reguldren ,Briefe” auf YouTube voraus. Die Aus-
nahme ist unser Sonder-Projekt Kopfkissenbuch-Suite. Mehr dazu in Abschnitt 3.

4 Im Katalogder Arbeitsformen fiir die Didaktisierung von Musikkunst finden sich
viele Gemeinsamkeiten mit dem Projekt (Badstiibner-Kizik, 2007, S. 67-86).
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Aspekte davon. Anschliefdend lud sie nicht nur ihre Klassenkameradinnen?®,
sondern auch den Adressaten und dariiber hinaus die méglichen Zu-
schauer*innen des Videos in ansprechender Weise zum Mitsingen ein.

Schritt 1 Input Anfang November

Informationsammiung:
Auswahl der Musikstiicke, Recherche

A,—\ (Leseverstehen)
>
Januar/Februar Mitte—Ende November
Schritt 5 Feedback Schritt 2 Intake

Riickmeldung aus Deutschland,

Kommentare unter den
Kursteilnehmer*innen

Verarbeitung der gesammelten Informationen:
Zusammenfassung, Verfassen des
Prasentationstextes

(W"h’"ehm“"‘q%ﬂi;“igf“)hie’ Torelanz, (Schriftliche Ausdrucksfihigkeit)

Mitte Dezember Anfang Dezember

Schritt 4 Produktion Schritt3  Output
Filmen und Schnittarbeit der Miindliche Présentation {iber das Stiick
Kurzvideos sowie musikalische Darbietung
(Hérverstehen) (Aussprache)

Abb. 1: Verlauf des Projekts (geschulte Fahigkeiten und Erwartungshaltungen) (eigene
Darstellung)

ZhShkiLerndf

T

o ®

I g ey
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Abb. 2: Standbilder aus Musikalische Briefe 2017 (eigene Darstellung)

5 Indiesem Jahrgang nahmen ausschlie8lich drei weibliche Studierende am Pro-
jekt teil.
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2.3 Ergebnis der Umfrage

Zum 10. Jubildum der Musikalischen Briefe wurde im Februar 2021 eine Online-
Umfrage mit Google Forms durchgefiihrt®. Die Gesamtzahl der Teilneh-
mer*innen betrug 93. Gut die Halfte, 47 Studierende und Absolvent*innen in
fast allen Jahrgdngen, beantworteten die Umfrage.

Positiv bewertet wurde vor allem, dass das Fachstudium mit Deutschlernen
verbunden (17 % der Befragten) und durch das Projekt Fertigkeiten fiir eine
kreative Prdsentation angeeignet (19 %) werden konnten. Interessanterweise
hielten genauso viele der Befragten (13 %) wie die, die den kulturellen Aus-
tausch zwischen Deutschland und Japan positiv bewertet haben (14 %), inner-
halb der Klasse den Austausch fiir konstruktiv. In der Klasse sind Studierende
aus verschiedenen Fachrichtungen (Gesang, Klavier, Flote, Geige, Komposition
usw.), die hdufig unter sich bleiben. Durch das Projekt kommt es zu einem
vertieften Austausch untereinander, was in einem Fremdsprachenkurs sehr
selten ist. Manchmal bilden einige Teilnehmer*innen ein neues Duo oder gar
Gruppen, die auch nach dem Projekt fortbestehen.

Schwierig fanden die Lernenden vor allem die Wahl der Musikstticke und das
Verfassen des Prdsentationstextes. Im Fachstudium liegt der Fokus iiberwie-
gend auf europdischer Kunstmusik, was dazu fiihrt, dass sich die Lernenden oft
nur wenig mit japanischer Musik beschaéftigen. Sie haben zwar im Rahmen des
Lehramtsstudiengangs Gelegenheit, traditionelle japanische Musikinstrumente
zu lernen, um diese in Zukunft als Lehrende im Musikunterricht in der Schule
behandeln zu kénnen, oder singen japanische Chorstiicke im Fachunterricht,
bei der Auswahl der Musik miissen sie sich aber vermittels einer Quasi-Aufien-
perspektive in ungewohnter Weise nicht nur mit japanischer Musik, sondern
auch mit ihrem lernkulturell bedingten Mangel an Wissen und Erfahrung kri-
tisch auseinandersetzen und stellen dabei fest, wie wenig sie von japanischer
Musik kennen. Auf diese Weise kann das Projekt zur Forderung der interkultu-
rellen Kompetenz als einer der wichtigen Aufgaben der Hochschule (z.B. Bau-
mann, 2018, S.35) und gleichzeitig zur Erweiterung bzw. Verdnderung sowohl
der sprachlichen als auch kulturellen Identitdt (Baumann, 2018, S.52) beitra-
gen.

AnschlieRend miissen die Texte fiir die Prdsentation geschrieben werden, was
zur ndchsten Hiirde wird, da die Lernenden nicht viel Erfahrung im Verfassen
von langeren Texten haben. Aus Mangel an diskursiven Anteilen im Fachunter-
richt finden die meisten es selbst in der Erstsprache schwierig, sich tiber Musik
zu dufdern, was die Schreibarbeit in doppelter Hinsicht erschwert. Trotz solcher
Schwierigkeiten finden die Teilnehmer*innen riickblickend das Projekt insge-
samt sinnvoll.

6 Die Ergebnisse wurden in einer japanischen Fachzeitschrift ausfiihrlicher be-
schrieben (Miyatani, 2022).
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In der Umfrage wurde tiberdies nach Verbesserungsmoglichkeiten gefragt. Die
meisten Freitext-Antworten hielten einen Austausch mit gleichaltrigen Studie-
renden in deutschsprachigen Lidndern fiir wiinschenswert: z.B. gemeinsames
Musizieren in beiden Sprachen, ggf. auch online. Einige wiinschten sich reale
Begegnungen.

3 Virtueller Chor Kiyomizu nado ni mairite

Zum 10. Jubildum des Projekts Anfang Madrz 2020 hatten einige Teilneh-
mer*innen eine Deutschlandreise mit einem Konzert im Saal der Musikwissen-
schaft der Universitdt Tlibingen geplant. Eine Komponistin-Kollegin unserer
Musikhochschule, Hisako Imamura, hatte eigens dafiir ein kleines Chorstiick
komponiert. Dies hatte bei der Urauffiihrung mit deutschen Studierenden in
Tiibingen zusammen gespielt werden sollen. Kurz vor der Abreise musste das
ganze Vorhaben jedoch coronabedingt abgesagt werden.

Ein Jahr nach dieser Enttduschung kamen fast 40 ehemalige Teilnehmer*innen
der Musikalischen Briefe, auch von Europa aus, zu einem virtuellen Chor zusam-
men, wodurch ein Video zum Chorstiick Kiyomizu nado ni mairite entstand. Bei
einem Zoom-Treffen der Beteiligten wurde es uraufgefiihrt und spéter im offi-
ziellen YouTube-Kanal der Musikhochschule veréffentlicht?.

Der Liedtext stammt aus einem Klassiker der japanischen Literatur und wurde
von den Studierenden selbst ausgewdhlt. Die Essaysammlung mit dem Titel
Makura no soushi (Kopfkissenbuch) wurde im 11.Jahrhundert von Sei Shonagon
verfasst. Auf diese Weise konnte im Deutschunterricht fiir den &sthetischen
Zusammenklang von japanischer Literatur und Musik gesorgt werden.

Einige Monate nach der Verdffentlichung des virtuellen Chors traf eine Audio-
Nachricht vom Studentischen Salonorchester Tiibingen ein. Die studentische
Gruppe, die beim geplanten Konzert vor Ort das Chorstiick mitgespielt hétte
und dafiir die Noten der Instrumentenstimmen bereits erhalten hatte, hatte das
Stlick instrumental eingespielt und uns die Aufnahme zukommen lassen. Die
Beteiligten der japanischen Seite freuten sich sehr dartiber, auch wenn das
noch kein echtes Zusammenspiel war.

4 Teilnahme am Kurzfilmwettbewerb der IDT Wien 2022

Auf Grund der Erfahrungen mit dem oben genannten virtuellen Chor wurde
ein weiteres Sonderprojekt in Angriff genommen. Dadurch konnte nicht nur
der Wunsch der ehemaligen Projektteilnehmer*innen nach einem Zusammen-
spiel mit deutschen Gleichaltrigen erfiillt, sondern zudem eine selbsttatige und

7 Offizieller YouTube-Kanal der Kunitachi-Musikhochschule (2021). Hisako Ima-
mura »Kiyomizu nado ni mairite« (Premiere-Fassung). https://youtu.be/
ndOaHDNcerA.
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die Sinne aktivierende Teilnahme der japanischen Studierenden zustande ge-
bracht werden.

4.1 Uberblick tiber das Kurzfilmprojekt

Der Kurzfilmwettbewerb der IDT Wien 2022 bot eine Gelegenheit zur Erweite-
rung des Projekts. Auch beim virtuellen Chor 2021 gab es keine Chance, mit
dem deutschen Salonorchester der Universitdt Tibingen gemeinsam zu musi-
zieren. Doch die Teilnahme am Wettbewerb ermdéglichte den japanischen Stu-
dierenden, im Kurzfilm mit der Begleitung des deutschen Salonorchesters auf-
zutreten und die zweite Strophe auf Deutsch zusammen mit einer ehemaligen
Austauschstudentin aus Wien zu singen. Die Probevorfiihrung des Films fand
im Februar 2022 iiber Zoom in Anwesenheit der Beteiligten aus drei Landern
(Osterreich, Deutschland, Japan) statt.

4.2 Arbeitsvorgang der Anfangsszene

Zu Beginn des Films wird eine Gesprdchsszene gezeigt, die in Zusammenarbeit
mit der besagten Austauschstudentin aus Wien iiber die Mitteilungs-App LINE
erarbeitet wurde. Die ungezwungene und freie Konversation zwischen den
jungen Leuten folgte keinen Auf- oder Vorgaben aus Lehrbiichern, sondern
entstand aus der Freundschaft und Interaktion mit der gleichaltrigen Musike-
rin, die ihr Auslandssemester 2019/20 in Japan an der Kunitachi-Musikhoch-
schule verbracht hatte. Diese Arbeitsweise passte ausgezeichnet zum Thema
des Wettbewerbs: mit.sprache.teil.haben.

4.3 Aufnahme des Kurzfilms

Bei der Aufnahme der Auffiihrung wurde zundchst versucht, nur auf Deutsch
zu singen. Wéahrend der Aufnahmephase sammelten die fiinf Studentinnen
mithilfe einer Dozentin des Fachs Fl6te viele Ideen fiir ein passendes Outfit, den
Gesichtsausdruck und die Bildasthetik. Als virtuelles Ensemble machten sie
sich Gedanken dartiber, wie sie tiber den Bildschirm Gefiihle effektiv vermitteln
konnten. Uber mehrere Versuche kristallisierte sich eine Idee heraus: Um die
klanglichen Unterschiede und Nuancen von Japanisch und Deutsch zu zeigen,
sollte das Lied zunachst auf Japanisch und die zweite Strophe dann auf Deutsch
gesungen werden. Durch die aktive Beteiligung der Studierenden an der Regu-
lierung des musikalischen Einsatzes und der musikalischen Dynamik wurde
ihnen deren Relevanz beim Kurzfilm-Projekt noch stdrker bewusst als beim
reguldren Projekt.

Wdhrend die Teilnahme der Studierenden und der Absolvent*innen beim vir-
tuellen Chor 2021 noch etwas passiv war, sorgten die Teilnehmer*innen am
Kurzfilmwettbewerb der IDT Wien 2022 fiir einen grof8en Fortschritt im Hin-
blick auf intrinsische Motivation und Eigenverantwortlichkeit. Sie brachten
sich aktiv und fachkundig ein, indem sie personliche Eindriicke und Empfin-
dungen zum Ausdruck brachten. Das galt vor allem fiir die Schnittarbeit bei der
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Zusammensetzung der Einzelaufnahmen, die nach der Bearbeitung wie ein
Zoom-Meeting aussehen sollten.

Durch das Kurzfilm-Projekt konnten die Studierenden erleben, dass das Erler-
nen von Deutsch nicht nur aus blofdem Studieren besteht, sondern dass Spra-
che wie Musik auch eine kreative und sinnliche Dimension haben. In diesem
Punkt entspricht auch das Sonderprojekt dem Gedanken des dsthetischen Ler-
nens (Bernstein & Lechner, 2014, S.VI). Das Video #Stimmen der Sehnsucht im
virtuellen Chor wurde in die Shortlist von 22 Kurzfilmen aufgenommen?® und
wahrend der IDT 2022 im Audimax der Universitdt Wien vorgefiihrt.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Im Projekt Musikalische Briefe arbeiten Teilnehmer*innen nicht nur dsthetisch
und performativ, sondern auch kulturreflexiv. Im gesamten Projekt geht es um
Sinneswahrnehmungen, indem Musik und Sprache in der Produktion verbun-
den werden. Diese ,kulturellen Werkzeuge” miissen, wie Schwarz formuliert,
,durch vielfdltige Reize sensibilisiert und durch systematische Wiederholung
gefordert und verfestigt werden, damit gesellschaftliche und kulturelle Teilhabe
ermoglicht werden” (Schwarz, 2018, S.139). Durch das virtuelle Projekt ist es zu
erwarten, dass den Musikstudierenden in Japan dariiber hinaus interkulturelle
Teilhabe mit der deutschen Sprache erméglicht wird. Es bleibt die Aufgabe, die
Teilnehmer*innen zu grofierer Aktivitdt und Ausweitung der Gestaltungsspiel-
rdume auch beim reguldren Projekt zu bewegen, damit sie positive Erfahrun-
gen in der facheriibergreifenden Verbindung von Musik und Sprache sammeln
konnen. Dabei ist es besonders wichtig, den Fokus auf performative Elemente
zu legen.
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Der Mehrwert von Podcasts fiir mexikanische Lernende im
DaF-Unterricht

Rosa Gabriela Argiiello Vdzquez

Im Zuge der aktuellen pandemischen Situation des SARS-CoV-2-Virus und der
daraus resultierenden weltweiten Diskussion um die Anpassung und Erpro-
bung neuer Lehrmethoden befasse ich mich in meinem Forschungsprojekt mit
dem didaktischen Potenzial der Erstellung von Podcasts im DaF-Unterricht.

Dieses Praxiserkundungsprojekt wurde von Romdn Alvares und mir als Ab-
schlussprojekt fiir die Fortbildung ,Projekte im Deutschunterricht” am Goethe-
Institut Mexiko im November 2020 vorgestellt.

Mein Forschungsinteresse liegt darin, das didaktische Potenzial des Hérens und
Erstellens von Podcasts im mexikanischen DaF-Unterricht zu untersuchen.
Dabei soll herausgefunden werden, inwiefern die Arbeit mit dem Podcast hel-
fen kann, die Hor- und Sprachkompetenzen der Lernenden zu verbessern, und
inwiefern die Zusammenarbeit mit Lernenden anderer Schulen ein Motiva-
tionsfaktor sein kann.

Es gibt bereits zahlreiche Publikationen zum Einsatz von Podcasts im Sprach-
unterricht. Die meisten dieser Projekte wurden jedoch im Rahmen von Pra-
senzveranstaltungen durchgefiihrt. In unserem Projekt standen die Lernenden
vor der Herausforderung, alle Aktivitdten virtuell durchzufiihren.

Das Projekt war eine Online-Kooperation zwischen Deutsch-Lernenden der
Niveaustufen A2-B1 der Preparatoria 5 der Universitdit Guadalajara und dem
Fremdsprachenzentrum Santo Tomads des Instituto Politécnico Nacional in Me-
xiko-Stadt. Insgesamt haben 31 Lernende teilgenommen, davon waren 19 von
der Preparatoria 5 und zwolf von dem CENLEX Santo Tomds. Unsere Projekt-
methodik folgt mehreren Phasen: Initiierung, Planung, Durchfiihrung, Refle-
xion und Abschluss. Der geplante Zeitrahmen betrug 90 Minuten Unterricht
pro Woche fiir insgesamt vier Wochen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die virtuelle Durchfiihrung des techni-
schen Teils dieses Projekts sich als kompliziert und herausfordernd darstellte.
Allerdings ist das Erstellen eines Podcasts im Unterricht ein hervorragendes
Lehrmittel, um verschiedene Reize in der Entwicklung der Zielsprache zu akti-
vieren. Es ermutigt die Lernenden, sich aktiv in ihren Lernprozess einzubrin-
gen, und ihre Motivation steigt nicht nur durch die inhaltliche Auseinanderset-
zung mit einem Thema, sondern auch durch das Produzieren der Podcasts und
den Austausch mit anderen Menschen.
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Mit.Sprache am Lernort Kunstmuseum - Sprachlich-
asthetisches Lernen durch Kunstwerke im Zusammenspiel
von Schule und musealem Raum am Beispiel des Kunsthis-
torischen Museums Wien

Heike Roll

Die Auseinandersetzung mit Werken der bildenden Kunst regt eine inhalts-
orientierte, multimodale Form der sprachlichen Bildung an, die auf dem Wech-
selspiel von sinnlicher Wahrnehmung, sprachlichem Ausdruck und kooperati-
vem Lernen beruht. Der Lernort Museum eroffnet vielfdltige dsthetische Erfah-
rungsrdaume und erméchtigt zur Teilhabe an kultureller Bildung. Der Beitrag
stellt exemplarische Lehr-Lernszenarien vor, die im Rahmen eines kollaborati-
ven Projektes (museale Kunstvermittlung im Kunsthistorischen Museum Wien
und universitdre DaZ/DaF-Didaktik) fiir die Sekundarstufe I entwickelt wurden
und auf sprachlich-dsthetische Lernprozesse fiir unterschiedliche Sprachni-
veaus libertragen werden kdnnen.

1 Museen als partizipative (Sprach-)Lernorte und
Erfahrungsrdaume

Auflerschulische Lernorte gelten aufgrund ihrer vielfaltigen Potenziale fiir
handlungs- und wahrnehmungsorientiertes Lernen in allen Bildungsbereichen
(u.a. Baar & Schonknecht, 2018) und auch in der Zweit- und Fremdsprachendi-
daktik Deutsch (Burwitz-Melzer etal., 2015) als attraktive Ziele, die anschauli-
che und authentische Erfahrungen erméglichen und situationsorientierte An-
eignungsprozesse initiieren. Die leibliche Dimension des Lernens ist fiir einen
ganzheitlichen Bildungsansatz, der kognitive, sprachliche, emotionale und &s-
thetische Prozesse gleichermafden berticksichtigt, von zentraler Bedeutung.
Dass samtliche Erkenntnisprozesse auch mit sinnlichen und motorischen Vor-
gdngen des Korpers zusammenhdngen, wird in der Forschung zu embodied
cognition als Korperresonanz modelliert (u.a. Rittelmeyer, 2014). Gerade mit
Blick auf den zunehmenden Stellenwert von Digitalitdt und digitalen Lernum-
gebungen geht es verstarkt darum, Schiiler*innen ausgewogene, maglichst
sinnvoll verzahnte sinnliche und mediale Erfahrungen und entsprechende Re-
sonanzraume zu erdffnen.

Museen zdhlen zu den am hdufigsten besuchten auferschulischen Lernorten:
Originale Objekte der Kunst, der Geschichte und der Technik sind als Dinge
sinnlich prdsent und kénnen als Lerngegenstdnde eines facheriibergreifenden,
projekt- und inhaltsorientierten Lernens eingesetzt werden. Neben den ausge-
stellten Objekten sind aber auch die Aufgaben der Museen in Szenarien eines
kulturreflexiven Lernens einzubeziehen: das Sammeln, Forschen, Bewahren,
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Ausstellen und Vermitteln. Dabei kann die machtvolle Struktur von Museen als
kulturelles Geddchtnis und legitimierende Reprdsentation einer Gesellschaft
thematisiert und kritisch hinterfragt werden: Die Museen des 21.Jahrhunderts
sind zunehmend aufgerufen zu tiberpriifen, wie die vorhandenen Sammlungen
und ihre Provenienzen im postkolonialen Kontext zu bewerten sind und wel-
che kulturellen Zeugnisse mit Bezug zur Gegenwart (und zur Zukunftsfihig-
keit) als sammelns- und bewahrungswiirdig anzusehen und auszustellen sind.
Dass kulturelle Bildung und Vermittlung dabei als museale Ziele stirker in den
Vordergrund treten, bringt die Neufassung der Museumsdefinition durch den
Internationalen Museumsverband ICOM aus dem Jahr 2022 prdgnant zum
Ausdruck:

A museum is a not-for-profit, permanent institution in the service of society
that researches, collects, conserves, interprets and exhibits tangible and intan-
gible heritage. Open to the public, accessible and inclusive, museums foster
diversity and sustainability. They operate and communicate ethically, profes-
sionally and with the participation of communities, offering varied experien-
ces for education, enjoyment, reflection and knowledge sharing. (ICOM, 2022)

Der hier formulierte Anspruch, dass Museen sich als lernende, gesellschaftliche
Akteur*innen fiir ein diverses und aktiv mitwirkendes Publikum 6ffnen sollen,
erfordert eine Neujustierung des institutionellen und vermittlerischen Selbst-
verstandnisses. Die Etablierung einer sprachsensiblen Kunstvermittlung, die
Raum fiir ,Mit.Sprache” und die Artikulation eigener Wahrnehmungen und
Erfahrungen der Besucher*innen herstellt und sprachférderlich unterstiitzt, ist
hierfiir ein wichtiger Baustein (u.a. Deutscher Museumsbund, 2015). Eine
Reihe von Museen hat in den letzten Jahren Vermittlungsprogramme zur
Sprachférderung aufgelegt, die sich an Kinder, Jugendliche und Erwachsene
richten. Pionierarbeit hat insbesondere das Getty Museum (Los Angeles) mit
dem Programm ,Language through Art“! geleistet. Der Museumsbund Oster-
reich bot einige Zeit auf der Online-Plattform ,Sprachpartner” einen Uberblick
iiber Angebote in Osterreich?, in Deutschland bieten einige Museen sprach-
orientierte Programme an, u.a. das Museum Ludwig in Koln (Rottmann &
Wicke, 2015) oder das Museum Folkwang in Essen (Roll etal., 2017). Der vorlie-
gende Beitrag erldutert zundchst knapp die sprach- und wahrnehmungstheore-
tischen Grundlagen des Essener Projektes ,Sprache durch Kunst” (Roll etal.,
2017) und stellt sodann ausgewdhlte sprachsensible Szenarien aus dem Kunst-
historischen Museum Wien vor.

1 Am Getty Museum wurden Unterrichtsmaterialien fiir Englisch als Zweitsprache
entwickelt. Das ,ESL Enrichment Curriculum” ist auf der museumseigenen Web-
seite (abgerufen am 17. Janner 2023, von https://www.getty.edu/education/) verot-
fentlicht.

2 Die Website https://www.sprachpartner.at/index-m.php ist derzeit leider nicht ak-
tuell und verfiigbar.
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2 Sprache(n) durch Kunst — zum Potenzial dsthetischer
Erfahrung durch Kunstwerke fiir das sprachliche Lernen

Der Einsatz von Bildern und Kunstwerken im Deutschunterricht und in der
Zweit- und Fremdsprachendidaktik des Deutschen sowie anderer Sprachen ist
bereits Gegenstand vielfdltiger, in Teilen auch in Kooperation mit der Kunstpa-
dagogik entwickelter Didaktisierungsvorschldge (u.a. Abraham, 2014; Fohr,
2021; Hecke & Surkamp, 2010; Rottmann & Wicke, 2015; Wicke, 2000). Gemein-
sam ist ihnen die Annahme, dass durch die Betrachtung von Kunstwerken
nicht nur die Wahrnehmung geschult wird, sondern, indem dies in Verbindung
mit Sprache geschieht, in besonderer Weise auch sprachliche Fahigkeiten getibt
werden. Wahrnehmungsqualitdten wie Form, Farbe, Licht, Dynamik, Stofflich-
keit lassen sich durch einen entsprechenden Wortschatz differenziert zum Aus-
druck bringen, Deutungen durch die Entzifferungen von Symbolen an kon-
krete Wahrnehmungen zuriickbinden. Die Auseinandersetzung mit Kunst bie-
tet somit Ansatzpunkte fiir ein inhaltsorientiertes sprachliches Lernen und den
Ausbau einer Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz in den Fdchern
Deutsch (auch als Zweit- und Fremdsprache) und Kunst sowie fiir eine facher-
tibergreifende Didaktik, die Prinzipien der &sthetischen Bildung in alle fach-
lichen Lehr-/Lernprozesse einbindet (,Arts across the Curriculum®, Marshall,
2019).

Im Essener Projekt ,Sprache durch Kunst”® wurden modellhaft Lernszenarien
und Lehr-Lernmaterialien zur Umsetzung einer sprachlich-adsthetischen Bil-
dung entwickelt, die den Lernort Museum systematisch einbeziehen und mit
dem schulischen Unterricht verbinden (Roll etal., 2017). Die Lehr-Lerneinhei-
ten gliedern sich nach tibergeordneten Themen wie ,Skulptur und Kérperspra-
che” oder ,Farbe und Wahrnehmung”, deren Bausteine variiert und fiir unter-
schiedliche Zielgruppen adaptiert werden konnen. Sie richten sich an Ler-
ner*innen aller Schulformen, insbesondere aber an sprachlich heterogene
Gruppen im Inland (DaZ) sowie auch im Ausland (DaF). Weitere Zielgruppen
sind Studierende der Germanistik, des Deutschen als Zweit- und Fremdsprache
(DaZ/DaF), der Fremd- und Herkunftssprachendidaktik, des Fachs Kunst sowie
der Kunstvermittlung (in Museen).

Didaktisch wichtig ist dabei der rekursive Dreischritt des (1) kunstpadagogisch
angeleiteten Wahrnehmens und Erlebens ,vor’ einem Gemalde, einer Skulptur
oder einer Installation im musealen Raum, (2) des sprachlich-kreativ handeln-
den Austauschs dartiber und (3) der kiinstlerisch-praktischen Gestaltung in
den Werkrdumen. Dabei hat die Evaluation des Projekts ,Sprache durch Kunst”

3 Die Kooperation zwischen dem Museum Folkwang Essen und der Universitdt
Duisburg-Essen, Institut fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache, wurde von
2011 bis 2015 von der Stiftung Mercator gefordert.
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ergeben (Okonska, i. Dr.)4, dass Lernzuwachs insbesondere dann erfolgt, wenn
vorbereitend oder im Anschluss an den Museumsbesuch auch im Klassen-
unterricht handlungsorientierte und kreative Aufgaben und Ubungen stattfin-
den, bei denen die sprachlichen Teilfertigkeiten sowie Grammatik und Wort-
schatz in vielfdltiger Weise aktiviert und geférdert werden. Dabei werden un-
terschiedliche Abstraktionsstufen relevant, die als bildungssprachliche Hand-
lungen und Textsorten zu fassen sind: Die Beschaffenheit der Materialitat und
der Form wird durch Benennen und Beschreiben erfasst, der Zusammenhang
von Form und Ausdruck wird durch das Erkldren und Vergleichen sprachlich
greifbar, die historisch-narrative Struktur ldsst sich im Erzdhlen und Schildern
nachzeichnen, die Beurteilung der Wirkung erfolgt durch Einschdtzen und
Begriinden. In allen Phasen wird der Einsatz von mehrsprachigen Ressourcen
aktiv unterstitzt, eine systematische Verkniipfung zum herkunftssprachlichen
Unterricht kann geplant werden (Okonska & Roll, 2022).

Als entscheidender Gelingensfaktor fiir eine produktive Aneignung des musea-
len Raumes konnte der wiederholte Museumsbesuch identifiziert werden: Etwa
nach dem dritten Museumsbesuch bewegten sich die beteiligten Schiiler*innen
freier und zeigten sich sowohl offener gegeniiber den Kunstwerken als auch
gegeniiber ihren eigenen Produkten und denen ihrer Mitschiiler*innen. Dieser
Befund bestétigt, dass auSerschulische Lernorte dann eine nachhaltigere Wirk-
samkeit entfalten, wenn sie nicht als einmalige Exkursion stattfinden, sondern
systematisch in Curricula und unterrichtliche Prozesse eingebunden werden
(Baar & Schonknecht, 2018). Gefragt sind daher Bildungspartnerschaften, die
durch langfristige Kooperationen Kindern, Jugendlichen und auch erwachse-
nen Lerner*innen ein nahraumbezogenes Lernen und somit Teilhabe- und
Mitgestaltungsspielrdume ermdéglichen.> Dass Erkenntnisse aus diesem Projekt
und didaktische Elemente aus dem Baukasten ,Sprache durch Kunst” auf un-
terschiedliche Museen iibertragen werden konnen, soll im Folgenden gezeigt
werden.

3 ,Heraus mit der Sprache!” — Gestaltungsprinzipien
ausgewabhlter Lehr-Lernszenarien im Kunsthistorischen
Museum Wien

Wie ldsst sich sprachlich-dsthetisches Lernen im Sinne einer ,Mit.Sprache”
unter den spezifischen Bedingungen des Kunsthistorischen Museums Wien
umsetzen? Das Kunsthistorische Museum Wien wurde im Oktober 1891 von
Franz Joseph dem I. eréffnet und befindet sich in einem historischen Gebdude

4 Das Projekt wurde unter Einsatz von teilnehmender Beobachtung, Expert*innen-
interviews und Videographien evaluiert, umfassende Ergebnisse finden sich in
Okonska (i. Dr.).

5 Siehe z.B. die Bildungspartnerschaften in NRW: https://www.bildungspartner.
schulministerium.nrw.de/de/bildungspartnerschaften/bildungspartnerschaften.html
(8.1.2023).
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der RingstraRenzeit. Es beherbergt fiinf Sammlungen: Die Agyptisch-Orientali-
sche Sammlung, die Antikensammlung, die Gemaldegalerie, die Kunstkammer
und das Miinzkabinett. Der umfassend europdische Charakter der Wiener
Sammlungen bietet vielfdltige Ankniipfungspunkte zu aktuellen Fragestellun-
gen, zugleich reflektiert das Museum im o.g. hegemoniekritischen Sinne die
eigene Sammlungspraxis mit Bezug auf Provenienz. Das transdisziplinédre Eras-
mus+ Projekt ,Heraus mit der Sprache!” (2022-2023)° zielt darauf, eine mehr-
teilige sprach- und diversitdtssensible Workshopreihe zu entwickeln, die auf
die Sammlungen und Objekte des Kunsthistorischen Museums Wien zuge-
schnitten ist und eine Vor- und Nachbereitung des Museumsbesuchs in der
Schule ermoglicht.

Beteiligt sind Kunstvermittlerinnen am Kunsthistorischen Museum Wien mit
langjahriger Erfahrung in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, Lehrende
und Forschende aus der universitiren DaZ/DaF-Didaktik sowie Lehrkréfte und
Schiiler*innen an den mitwirkenden Wiener Schulen.” Dieses kollaborative
Entwicklungsdesign (Schmiedebach & Wegner, 2021) ermdoglicht eine ko-kon-
struktive Planung der Lernszenarien, in der kunsthistorische und vermittelnde
sowie sprachdidaktische Perspektiven aufeinander bezogen und auch immer
wieder ausgehandelt werden miissen. Stort das Schreiben von Texten im muse-
alen Raum, vor dem Bild, die vergntigliche, beriihrende Erfahrung des Kunst-
werkes? Welche sprachlichen Ubungsformen intensivieren die Bildwahrneh-
mung so, dass eine dsthetische Empfindung oder ein individuelles Erleben
moglich wird? Es handelt sich also um ein exploratives Setting: Teilnehmende
Beobachtung sowie die Analyse der Lernendenprodukte und Riickmeldungen
der Schiiler*innen und Lehrkrifte flieRen in die Uberarbeitung der Materialien
und die Evaluation der Gelingensbedingungen ein. Die endgiiltige Auswertung
der erhobenen Daten erfolgt im Anschluss an das Projekt.

Die Materialien werden ab Mai 2023 auf der Homepage des Kunsthistorischen
Museums frei zugdanglich und unter Open Source-Lizenz zur Verfiigung gestellt
und koénnen fiir unterschiedliche Lerngruppen adaptiert werden. Ziel ist, dass
Lehrkréfte auch eigenstandig unter Nutzung der Materialien einen oder noch
besser mehrere Museumsbesuche planen und umsetzen kénnen.

3.1 Rahmenbedingungen

Beteiligt an der Durchfiihrung der mehrteiligen Workshopreihe waren insge-
samt vier Schulklassen der Sekundarstufe I aus Wiener Mittelschulen in den
Randbezirken. Fiinf Einheiten fanden im Zeitraum von Oktober bis Dezem-

6 Das Projekt wird im Rahmen des ,Small-scale partnerships in school education”
unter der Nummer 2021-2-AT01-KA210-SCH-000049294 gefordert.

7 Am Erasmus+-Projekt ,Heraus mit der Sprache” sind von Seiten des Kunsthistori-
schen Museums Julia Haussler, Claudia Hogl, Julia Haimburger und Una
Matanovic¢ beteiligt, von Seiten der Universitdt Duisburg-Essen Heike Roll, Dorota
Okonska, Anne Raveling und Nadja Frey.
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ber 2022 im Kunsthistorischen Museum statt und wurden mit zwei Einheiten
zur Vor- und Nachbereitung des Museumsbesuchs erginzt. In einem ersten
Schritt wurde als iibergeordnetes Thema das Verhdltnis von Mensch, Natur und
Kunst bestimmt. Die Planung dieses umfassenden dsthetischen Lernszenarios
erforderte zundchst die Auswahl der Kunstwerke: Diese sollten neben vertrau-
ten Elementen auch Momente des Ungewohnten beinhalten, die mehrdeutig
und auch irritierend sind. Gerade dann, wenn es gelingt, routinisierte, verfes-
tigte Sehgewohnheiten aufzubrechen, kénnen neue Erfahrungsrdume er-
schlossen werden. Bei der Werkauswahl gilt es neben thematischen Aspekten
auch zu beachten, wo die Werke hidngen, wie viel Platz fiir die Gruppe ist und
wie grofd die Kunstwerke sind. Jede*r Schiiler*in erhdlt ein ,Museumsbuch”,
das Aufgabenstellungen und Anregungen zur Auseinandersetzung mit den
Kunstwerken enthdlt und in das Wortschatz, eigene Texte und Skizzen einge-
tragen werden konnen. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht tiber die thematische
Abfolge der Einheiten und die ausgewdhlten Kunstwerke.

Einheiten Thema Ausgewidhlte Kunstwerke
Schuleinheit 1 | Gestatten?
Kennenlernen
in der Schule
Museums- Menschund |- Museumsgebdude: Kuppelhalle, Stiegen-
einheit 1 Museum haus, Decke

- Frans II. Francken: Kunst- und Raritdten-
kammer (um 1620/1625), www.khm.at/de/

object/751/
Museums- Der Mensch im |- Rembrandt Harmensz van Rijn: GrofSes
einheit 2 Bild Selbstbildnis (1652) https://www.khm.at/
de/object/1516/

- Peter Paul Rubens: Selbstbildnis (um
1638) https://www.khm.at/de/object/1638/

- Sofonisba Anguissola: Selbsthildnis (1554)
https://www.khm.at/de/object/66/

- Francesco Mazzola gen. Parmigianino:
Selbstbildnis im Konvexspiegel (um
1523/1524) https://www.khm.at/de/object/

1407/
Museums- Viele Orte, - ,Exotica” in der Kunstkammer (Seychel-
einheit 3 viele Menschen | lennuss, Bergkristall, Korallen, Kokos-
nuss ...)

- Peter Paul Rubens: Die vier Fliisse des Pa-
radieses (um 1615) www.khm.at/de/object/
1614/
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Einheiten Thema Ausgewdhlte Kunstwerke
Museums- Menschund |- Pieter Bruegel d. A.: Jager im Schnee (Win-
einheit 4 Natur ter) (1565) www.khm.at/de/object/327/

- Peter Paul Rubens: Gewitterlandschaft mit
Jupiter, Merkur, Philemon und Baucis (um
1620/1625 bis um 1636) www.khm.at/de/

object/1630/
Museums- Der Mensch in |- ,Exotica” in der Kunstkammer - verschie-
einheit 5 seiner Zeit dene Monsterperlen (17.Jh.), www.khm.at/
de/object/88078/
Schuleinheit 2 | Schon, dass du
da warst!
Abschluss in
der Schule

Tab. 1: Ubersicht tiber die Einheiten

Im Folgenden sollen exemplarisch der Aufbau der Museumseinheit 1 sowie
einige ausgewdhlte Ubungen vorgestellt werden.

3.2. Einheit ,Mensch und Museum”: Ablauf und ausgewahlte
sprachlich-asthetische Aktivitaten

Schiiler*innen so willkommen zu heif3en, dass sie sich wohlfiihlen, schafft aus
Sicht der Kunstvermittlung eine kreative Atmosphdre. Dies entspricht dem
Ansatz, das Museum als ,Erfahrungsraum” (Preuf & Hofmann, 2017) zu 6ffnen,
in dem Lernende neben der Aneignung von Wissen auch Uberraschungen,
Irritation und Staunen als Momente erhohter (Selbst-)Aufmerksamkeit im
Sinne der o.g. Koérperresonanz erleben konnen. Daher steht im Fokus der ersten
Einheit das ,Ankommen und Aufwdrmen im Museum”, die eigene Erkundung
der ,Interaktionsarchitektur” Museum (Hausendorf etal., 2016) und eine erste
Auseinandersetzung mit dem Sammeln als einer der zentralen Aufgaben des
Museums. Nach einer BegriiBung in der Eingangshalle betreten die Schii-
ler*innen das prunkvoll ausgestaltete Stiegenhaus und die Kuppelhalle, die
einen durchaus imperialen Gestus ausstrahlen. An der Stelle sei an Homi
Bhabha erinnert, der das Treppenhaus als Metapher fiir einen Schwellenraum
sieht, in dem es Platz fiir Differenz ohne eine tibernommene oder verordnete
Hierarchie gibt (Bhabha, 2000). Die folgenden Aktivitdten orientieren sich an
Perspektiven einer inklusiven und migrationspadagogisch informierten dsthe-
tisch-kulturellen Bildung. Alle Schiiler*innen sollen ,mit Hilfe des Gestaltens
(qua) symbolischer Formen Positionen und sich selbst in dieser Ordnung nicht
nur kennen lernen, sondern auch ausprobieren, anprobieren, veraindern und
verwerfen” (Mecheril, 2015).

Im Folgenden werden einige Aktivitdten genauer ausgefiihrt.
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Aktivitat I: Fiinf-Sinne-Check

Diese Wahrnehmungsiibung lenkt die Aufmerksamkeit auf die Umgebung und
unterstiitzt die Unterscheidung sinnlich wahrnehmbarer Kategorien, die auch
bei den weiteren Einheiten eine durchgdngige Rolle spielen: Klang, Geruch,
Geschmack, Licht, Beschaffenheit und Materialitdt der Oberfldche. Das Raster
(s. Tab. 2) bildet mdgliche sprachliche Strukturen ab, die, je nach Voraussetzun-
gen der Gruppe, als Scaffolds einbezogen werden konnen. Die Differenzierung
und Anpassung an die Lernendengruppe ist durch den modularen Aufbau des
~,Museumsbuches” moglich, das die Lehrkréfte anpassen und unterschiedlich
einsetzen konnen. Mit Blick auf die Spracharbeit ergeben sich Fragen, die ein
Spannungsfeld zwischen musealer und sprachlicher Vermittlung aufzeigen:
Wie konnen einerseits Schiiler*innen ermutigt werden, eigene Eindriicke auch
mit wenigen sprachlichen Mitteln auszudriicken — und wie kénnen sprachliche
Hilfen angeboten werden, ohne dass diese Deutungen oder Wahrnehmungen
vorwegnehmen?

still

schmecken?

Wie fiihlen sich die Wand
und der Boden im
Stiegenhaus an?

Ich finde das Museum ...

Das Museum fiihlt sich ... an.

Dein Eindruck grof3
riesig
Wie sieht es hier aus? Das Museum sieht ... aus. hoch
Wie klingt das Museum? Das Museum klingt wie... schén
reich
Welche Gertiche kannst du Das Museum riecht nach ... interessant
wahrnehmen? prunkvoll
Das Museum ist ...
Wie kénnte das Museum aufregend

iiberwiltigend
beeindruckend
verunsichernd
einschtichternd

knarzend (Parkett)

duftend (Kaffee aus der
Cafeteria,

nach mit Wachs gewienertem
Boden)

Tab. 2 Finf-Sinne-Check

Das Sitzen auf den Treppenstufen (s. Abb. 1), das Beriihren der Wénde und des
Bodens (s. Abb. 2) ermdglicht eine unmittelbare Erfahrung der Materialitdt des
Baustoffs Marmor, die zugleich eine Anndherung an die Anmutung des Stie-
genhauses anregt (auch wenn es sich bei der Wandverkleidung um Kunstmar-
mor aus Gips handelt).
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Abb. 2: Materialerfahrung im Stiegenhaus (Foto: Julia Haimberger)

Die folgenden Aktivitdten zielen auf die Auseinandersetzung mit den Aufgaben
des Museums sowie eine eigenstdndige und interaktive Entdeckung des Mu-
seumsraumes ab.

Aktivitat 11: Worterjagd

Die Schiiler*innen erhalten einen Umschlag mit Textschnipseln, die sie in
Kleingruppen sortieren (s. Abb. 3). Sie setzen einen kurzen Text zusammen, der
Hintergrundwissen zum Museum und zum Bauwerk sowie einige zentrale Be-
griffe (kunsthistorisch, Architektur) vermittelt. Im Anschluss erhalten sie den
vollstandigen Text, um die Losung selbst zu kontrollieren und um dann mit
dem Text weiterzuarbeiten. Fortgeschrittene Lernende kdnnen die Worterjagd
auch ohne Losung fortfiihren.

Die Schiiler*innen erhalten dann einen Grundriss des Museums, auf dem vier
Stationen eingezeichnet sind, die sie in Gruppen selbststandig suchen. An jeder
Station wartet eine Ratselfrage, die sich auf den vorher gelesenen Text zum
Museum bezieht. Das Losungswort zu jeder Stationenfrage beinhaltet einen
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Buchstaben des finalen Losungswortes. Die Buchstaben ergeben eingetragen in
die Losungszeile den Begriff ,Sammlung”.

Abb. 3: Textschnipsel zusammenfliigen und gemeinsam lesen (Foto: Julia Haimberger)

Aktivitat lll: Gemaldesuche

Zundchst konnen Schiiler*innen, angeregt durch Fragen, ihre personlichen Er-
fahrungen zum Sammeln austauschen und einbringen: Sammelt ihr etwas?
Warum sammelt ihr bestimmte Gegenstdnde? Welche Bedeutung haben sie fiir
euch? Wenn ihr einen Gegenstand im Kunsthistorischen Museum ausstellen
konntet, welcher Gegenstand ware das?

Das Konzept der musealen Sammlung wird dann durch die Beschéftigung mit
dem Gemalde ,Kunst- und Rarititenkammer (um 1620/1625)" von Frans IIL
Francken vertieft (s. Abb.4). Zundchst kommt das klassische Instrument des
Fiihlbeutels zum Einsatz.

Darin befinden sich verschiedene Gegenstdnde, die zundchst ertastet und ,be-
fithlt”, dann herausgeholt und benannt werden. Die Aufgabe lautet nun, ein
Gemadlde zu finden, auf dem alle Gegenstdnde zu sehen sind, die in dem Fiihl-
sack waren. Als Hilfestellung kann den Gruppen eine ,Schatzkarte” in Form
einer Wortliste mitgegeben werden, auf der nochmals alle Gegenstdnde aus
dem Fiihlsack (mit Artikel) notiert sind. Nach diesem ersten haptischen Zugang
geht es darum, sich dem Gemalde durch eine stille, einminiitige Betrachtung zu
ndhern. Dieser Wechsel zwischen individuell kontemplativen und aktiv-koope-
rativen Phasen ist wichtig in der Gestaltung der Workshops: Gerade die Bildung
eines Perzepts, also einer inneren Vorstellung, erfordert den inneren und duf3e-
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ren Dialog mit dem Kunstwerk (weitere Ubungsformen der Perzeptbildung
siehe Schoppe, 2011).

Im Anschluss drehen sich die Schiiler*innen mit dem Riicken zum Bild und
ordnen vorbereitete Wortkarten (Muschel, Seepferdchen, Bild etc.) so auf dem
Boden an, dass das Bildschema deutlich wird. Die Ubung ,Was ist wo?“ lenkt die
Auseinandersetzung mit der Bildkomposition und dem fiir das Bild wichtigen
Wortschatz. Nochmals kénnen Motive fiir das Sammeln thematisiert werden, je
nach sprachlichem Niveau und Alter der Gruppen kénnen weitere Aspekte des
Bildes erarbeitet werden.

Abb. 4 Frans Il. Francken, Kunst- und Raritdtenkammer, GG 1048, Kunsthistorisches Mu-
seum Wien

4 Ausblick

In seinem Text ,Performing the Museum” beschreibt Garoian (2001) das Mu-
seum als einen Ort, der von einer machtvollen Geschichte gepragt und als
Institution schwerfillig und hierarchisch ist (vgl. dazu auch den Beitrag von
Welke in diesem Band), der aber tdglich von den Akteur*innen, die in ihm
arbeiten, die es besuchen und auch von denen, die ihm fernbleiben, im Sinne
eines doing museums practice neu hergestellt wird. Langfristige Netzwerke und
Bildungspartnerschaften zwischen Schulen und Museen starken die Rolle des
Museums als aufierschulischem Sprach(-lern)- und Erfahrungsraum fiir alle
Féacher. Wie eine Verbindung von digitaler Mediennutzung und aufierschuli-
schem Lernen aussehen kann, zeigt beispielsweise der Einsatz der Plattform
Actionbound bei der Erstellung von ortsgebundenen Rallyes oder interaktiven
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Flihrungen.® Weiterhin kénnen vermehrt mehrsprachige Materialien zu den
Kunstwerken entwickelt werden, die auch fiir den Fremd- und Herkunftsspra-
chenunterricht genutzt werden kénnen. Auf diese Weise ldsst sich das Prinzip
,deutschsprachiger Input im Museum - herkunftssprachliche Umsetzung in
der Schule” umsetzen. Museen kénnen ihr Angebot dadurch 6ffnen, dass Fiih-
rungen und Workshops in verschiedenen Sprachen stattfinden und die Stadtge-
sellschaft auf diese Weise Mit.Sprache erhalt.
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Museale Raume und Objekte mit Sprache 6ffentlich und
virtuell teilhaben

Susanne Roth, Britta Roch

Der Beitrag geht von den drei Stichworten ,Museal - 6ffentlich - virtuell” als
Moglichkeit fiir Lehrer*innen und Schiiler*innen aus, sich mit Sprache in au-
thentischen, aufSerschulischen und informellen Rdumen wie Ausstellungen
und Museen zu bewegen und teilzuhaben, sich Fragen zu relevanten Themen,
auch im interdisziplindren Unterricht, zu stellen und sich durch einen interkul-
turellen Ansatz mit gesellschaftlichen Phdnomenen kritisch auseinanderzuset-
zen. Migrationsgesellschaft und weltweite Vernetzung konnen einen o6ffent-
lichen Austausch zwischen Werten und Unterschieden sowie Gemeinsamkei-
ten thematisieren und facheriibergreifend aufarbeiten. Mehrere Studien haben
Themen aus dem Blickwinkel historisch aktueller Debatten und der Erinne-
rungskultur aufgegriffen.

Der vorliegende Beitrag nahert sich dieser Fragestellung im Rahmen einer
Studie mit Beispielen aus der Unterrichtspraxis im eigenen Arbeitsbereich.
Dazu werden didaktische Hinweise und Einsatzmoglichkeiten im Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterricht vorgestellt.

1 Einleitung

In unserem Beitrag prasentieren wir theoriebasierte Praxisbeispiele und geben
einen Uberblick tiber ihre Entwicklung und Durchfiihrung unter unseren indi-
viduellen Rahmenbedingungen, die sich auf den DaF-Unterricht an unseren
Schulen in Italien! beziehen.

Die Forschungsfragen sind: Wie kann man aktuelle Debatten iiber Geschichte
im DaF-Unterricht aufgreifen, sie in authentische und aufierschulische Riume
einbeziehen und interdisziplinadr aufarbeiten? Wie kann man im Unterricht die
Schiiler*innen dazu befdhigen, aktuelle und relevante Themen zu verstehen, an
den entsprechenden Diskursen teilzunehmen und das mit einer Fremdsprache,
die sie auf unterschiedlichstem Niveau lernen? Wie macht man das mit dem
Thema Erinnerungskultur? Im Folgenden erldutern wir unsere Ideen dazu.

1.1 Sprache
Wir fragen uns zundchst, was die Schiiler*innen sprachlich leisten sollen:

aktiv und selbstbestimmt kommunizieren, ... emanzipiert auftreten, ... selbst
das Wort ergreifen ... Positionen formulieren ... an Entscheidungen und am
sozialen Zusammenleben aktiv teilhaben ... in andere Lebenswelten eintau-

1 Das Liceo Seneca und das Liceo Enriques in Rom.
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chen ... Kenntnis- und Erfahrungshorizonte erweitern ... mit Sprache ... spie-
len, ... mit anderen teilen.... wieder neu und kreativ zusammensetzen. (IDT
2022,0.D.,S.6).

Sprache ist ndmlich eine Voraussetzung dafiir, dass Lernende am demokrati-
schen und sozialen Leben in all seinen Aspekten teilnehmen und die eigenen
Chancen nutzen und verbessern kénnen. Sprache dient einerseits der Kontakt-
aufnahme zu anderen, der Auseinandersetzung mit verschiedenen Meinungen
und Gesichtspunkten, wahrend andererseits ungeniigende Sprachkenntnisse
den Bildungsprozess erschweren und zu einer Ausgrenzung aus der Gesell-
schaft fiihren konnten.

Wenden wir uns dem realen Schulalltag zu. Kann man relevante Themen trotz
sprachlicher Schwierigkeiten behandeln, und wie realisiert man das? Die spon-
tane Antwort ware: ausgehend von der Motivation und dem ausgearbeiteten
Material, die Tendenz zur stindigen Fehlerkorrektur von Seiten der Leh-
rer*innen tiberwindend.

Das bedeutet konkret im Unterricht: Wir gehen von einer gemischten, multi-
kulturellen Gesellschaft aus, in der es keinen einheitlichen Sprachgebrauch
gibt. Die Standardsprache ist nicht unbedingt die Erstsprache fiir alle Schii-
ler*innen, und deshalb verldauft der Spracherwerbsprozess individuell unter-
schiedlich.

1.2 Themen

Ein interkultureller Ansatz fordert das Betrachten und Erarbeiten von Themen
aus unterschiedlichen Perspektiven, besonders im interdisziplindren Unter-
richt in einer Migrationsgesellschaft mit weltweiter Vernetzung. Es kommt zu
einem offenen Austausch von Werten und Unterschieden sowie Gemeinsam-
keiten. An den Schulen hat Erinnerungskultur einen hohen Stellenwert, einer-
seits, um geschichtliches Wissen zu erlangen, andererseits mit dem Bestreben,
die Sozialkompetenzen der Schiiler*innen zu férdern. Dabei stellen wir immer
wieder fest, dass sich die Auseinandersetzung mit Geschichte meist auf den
Nationalstaat bezieht, in unserem Falle auf Italien. Das hat zur Folge, dass sich
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund nicht damit identifizieren kénnen
und im auflerschulischen Bereich keine Antworten oder Aufmerksamkeit fiir
die behandelten Themen finden. Deshalb versuchen wir, eine transnationale
Erinnerungskultur in den Unterricht einzubeziehen, die es den Lernenden er-
moglicht, Interesse an relevanten Themen aufzubauen und somit ihre interkul-
turellen Kompetenzen zu starken.

Mit Blick auf migrationsgesellschaftliche Verhdltnisse teilen wir Harald Welzers
Position: ,Der Nationalstaat kann nicht mehr der selbstverstandliche Referenz-
punkt von Geschichtsschreibung und -kultur sein, weil er den Identitdts- und
Selbstvergewisserungsbediirfnissen von Schiilerinnen und Schiilern aus unter-
schiedlichen Herkunftslindern nicht entspricht” (Welzer, 2010, S.18). Es gibt
kein einheitliches Gedachtnis fiir vergangene Ereignisse. Unsere Schiiler*innen
waren und sind mit unterschiedlichen Hintergriinden und Erfahrungen kon-
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frontiert, die sich in der Aufarbeitung der Geschichte und in der Erzahlkultur
unterscheiden und unterschiedliche Perspektiven auf vergangene Ereignisse
ero6ffnen. Wir versuchen an Erfahrungswerte anzukniipfen und die Herkunfts-
lander unserer Schiiler*innen miteinzubeziehen sowie aktuelle Situationen mit
einleuchtenden Gegenwartsbeziigen und Verbindungen zur Lebenswelt unse-
rer Schiiler*innen zu berticksichtigen. Beim Thema Kolonialismus und Postko-
lonialismus wurden die Schiiler*innen mit der Black Lives Matter-Bewegung
konfrontiert und sollten die aktuelle Situation der Afroamerikaner*innen in
den USA hinterfragen.

Oft gewinnen bestimmte historische Themen an Brisanz und scheinen sich
besonders fiir Debatten im Unterricht zu eignen, da man mit ihrer Hilfe Paralle-
len zur heutigen Zeit ziehen kann. Wenn man diese Debatten im Rahmen der
Erinnerungskultur aufgreift und Erinnerungskultur vollzieht, ist es niitzlich,
den zeitlichen Abstand zu den Ereignissen zu berticksichtigen.

Da sich die Aneignungsformen von Geschichte mit den Generationen und
dem Zeitabstand zu den Ereignissen bestdndig verandern, kann man die bis-
lang erfolgreiche Erinnerungs- und Vermittlungspraxis nicht einfach fort-
schreiben, sondern muss sie bestdndig modernisieren. (Welzer, 2010, S.19)

Relevante Themen dafiir sind solche, die Fragen aufwerfen, die sich kritisch mit
gesellschaftlichen Phanomenen auseinandersetzen und Handlungsspielraume
erweitern. Ein Bezug zur Gegenwart sollte aufrechterhalten werden, d.h., es
muss eine Verbindung zur Aktualitédt hergestellt werden. In diesem Sinne ver-
suchen wir im Schulalltag anhand der Ereignisse in der Gegenwart, die fiir
unsere Schiiler*innen greifbarer und eher verstdndlich und motivierend sind,
damit auch zu ,erinnern”, denn, wie Harald Welzer sagt, ,schreibt sich [Erinne-
rung] immer nach Erfordernissen der Gegenwart um“. Da ,Erinnerungskultur
eine zivilgesellschaftliche Angelegenheit [ist], deren Bezugspunkt die Gegen-
wart und die Zukunft und gerade nicht die Vergangenheit ist” (Welzer, 2010,
S.21), kntipfen wir genau an der Gegenwart an, mit der Hoffnung und der
Aussicht auf einen lédngerfristigen Erfolg hinsichtlich des Bewusstseins der
Schiiler*innen sowie auf zuktinftige zivilgesellschaftliche Verhaltensweisen.

2 Projekte

Im Folgenden mdchten wir auf einige Projekte aus unserem Erfahrungsbereich
an Schulen in Italien eingehen: zu den Themen Flucht und Migration sowie den
Bewegungen der Afroamerikaner*innen in den USA und in der Welt. Diese
beziehen unsere Schiiler*innen und ihr familidres und soziales Umfeld direkt
und emotional ein. Sie haben eine grofie Relevanz und fiihren unsere Schii-
ler*innen immer wieder zu der Frage ,Was hat das mit mir zu tun?”.

2.1 Transcultural Attentiveness

Bei dem Projekt Transcultural Attentiveness handelt es sich um eine Initiative
vom Goethe-Institut Rom zum Thema Kolonialismus und Postkolonialismus.
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Sie besteht aus einer Ausstellung L'inarchiviabile - Radici coloniali strade decolo-
nializ2 und Workshops La storia non scritta®, die vom Archivio Memorie Migranti*
organisiert wurden. Das Projekt verfolgt einen kreativen und interaktiven An-
satz zu Schuldfragen der Kolonialmdchte und beschéftigt sich mit der Riickgabe
von Kunstgegenstanden aus den Kolonien und mit der Aufarbeitung der Ver-
gangenheit und Moglichkeiten einer kiinftig besseren Zusammenarbeit.

Wie wurden die Schiiler*innen involviert? Die Workshops arbeiteten an der
,capacita di dialogo critico e rispettoso intorno a temi scomodi o critici della
contemporaneita, ... fornire strumenti per la gestione delle ,conversazioni diffi-
cili a cui tutti siamo chiamati a partecipare”® (Cimoli, 2022, S.4).

Im musealen Raum wurden die Teilnehmenden mit kiinstlerischen Arbeiten
konfrontiert, die nicht darauf abzielen, Erzdhlungen zu produzieren, sondern
durch Gegenstdnde bzw. Symbole oder unbequeme Bilder die koloniale Ver-
gangenheit und ihre Auswirkungen auf die Gegenwart zu hinterfragen. Durch
die dem Ausstellungsbesuch folgenden Aktivitdten, die u.a. darin bestanden,
Geschichtsbiicher verschiedener utor*innen ausgehend von unterschiedlichen
Gesichtspunkten zu analysieren und kleine Stop-Motion-Videos zu produzie-
ren, konnte Schiiler*innen die Abwesenheit bestimmter Themen bewusst ge-
macht werden und durch die reflektierenden Animationen konnte den kreati-
ven Denkprozessen der Gruppen Rechnung getragen werden.

2.2 Shoah

Es gibt an fast allen Schulen Einzelinitiativen zum Thema Shoah. Im Allgemei-
nen gehoren dazu literarische Texte auf Italienisch und in den Fremdsprachen,
die Besprechung geschichtlicher Fakten, Interviews mit Zeitzeug*innen, Filme
und Ausstellungen. Fiir eine Gruppe von ausgewdhlten Schiilern*innen wer-
den Reisen zu KZ-Gedenkstdtten organisiert. Zusammen mit dem Shoah-Mu-
seum in Rom wurde ficheriibergreifend die Irrfahrt des Dampfers St. Louis im
Jahr 1939 behandelt. Damit wurde ein historisch relevantes Thema, ndmlich
die Verweigerung der Aufnahme der Gefliichteten von Seiten verschiedener
Regierungen, mit den aktuellen Fluchtversuchen tibers Mittelmeer nach Eu-
ropa in Verbindung gebracht. Die Arbeit der Schiiler*innen bestand zundchst in
geschichtlichen Recherchen zum Thema und der Lektiire des Romans Un ba-
teau pour l'enfer von G. Sinoué, den einige in der Originalsprache Franzdsisch
und andere in der italienischen Ubersetzung gelesen haben. Danach sollten sie
Comics und einen Podcast zum Thema in verschiedenen Sprachen, auch auf
Deutsch, erstellen. Die Aktualitdt des Themas wurde mit den Fluchtversuchen

Das Unarchivierbare - Koloniale Wurzeln Dekoloniale Perspektiven (U. d. V.).
Ungeschriebene Geschichte (U.d. V.).

Archiv der Migrationsmemoiren (U. d. V.).

,Fahigkeit zum kritischen und respektvollen Dialog iiber unbequeme oder kriti-
sche aktuelle Themen ... Werkzeuge fiir die Bewdltigung der ,schwierigen Gespra-
che’ bereitzustellen, an denen wir alle teilnehmen missen.” (U. d. V.).

[ EESNRVER 8}
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tibers Mittelmeer nach Italien in der heutigen Zeit in Verbindung gebracht, und
die Aktionen der mutigen *innen Gustav Schroder und Carola Racketewurden
miteinander verglichen, mit dem Ziel, Geschichte aktuell und greifbar zu ma-
chen.

2.3 La Fornace®

Bei diesem Projekt ging es um die Sanierung einer Ziegelbrennerei, die jahr-
hundertealte Tradition hat und im Viertel der Schule fiir Zugehorigkeit, Arbeit,
urbane Entwicklung und Zusammenhalt gesorgt hat. Durch den Bau eines
Einkaufszentrums um den Ziegelofen, der abgerissen werden sollte, wurden
Bevolkerung und Schulen des Viertels mittels Meinungsumfragen, Protesten
und Aktionen involviert. Die Schule hat dabei eine aktive Rolle ibernommen,
um etwas zur Erhaltung des Ziegelbrennofens als Denkmal sowie zur Erhaltung
des historischen Wissens fiir die jungen Generationen beizutragen und seine
verschiedenen Phasen (z.B. auch als Versammlungsort des Widerstands gegen
den Faschismus) in Erinnerung zu halten.

2.4 Horbuch

Ein weiteres Projekt ist in Zusammenarbeit mit Unione Italiana dei Ciechi e
degli Ipovedenti (UICI), dem italienischen Blindenverein, entstanden und er-
moglichte den Schiiler*innen, aktiv und solidarisch an einem zivilgesellschaft-
lichen Prozess teilzuhaben. Dazu haben die Lernenden nach Vorlagen aus der
deutschsprachigen Literatur Horbtiicher erstellt. Das Vorlesen hat dazu gefiihrt,
dass sie sich mit den Texten anders auseinandersetzen mussten, als sie es
gewohnt waren. Der Inhalt der Biicher wurde mit persénlichen Erfahrungen
verglichen, wie z.B. im Fall des Stadtspaziergangs auf den Spuren der Hauptfi-
gur in Bildnis der Mutter als junge Frau von Friedrich Christian Delius (2006).
Die Auseinandersetzung mit und Reflexion von Themen wie Vergangenheits-
bewdltigung, Verantwortung und Krieg werden wiederum im Roman Am Bei-
spiel meines Bruders von Uwe Timm (2005) angesprochen

3 Schlussfolgerungen

Auflerschulische, informelle Lernstandorte sind fiir nachhaltige Bildung, le-
benslanges Lernen, lebendiges Erinnern und emotionales Lernen geeignet. Sich
mit eigenen Handlungs- und Verhaltensbereitschaften zu beschiftigen, ist
nachhaltiger ,als die blofie kognitive Konfrontation mit dem, was anderen
Menschen zu anderen historischen Zeiten widerfahren ist” (Welzer, 2010, S.22).

Durch Sprache teilhaben und dabei relevante Themen behandeln kann auf
unterschiedliche Weise realisiert werden: Museale Tatigkeit sorgt fiir eine kriti-
sche Auseinandersetzung mit Erinnerungskultur, ein Stadtspaziergang ldsst
Geschichte zum Erlebnis werden und das Horbuch ermdglicht eine vertiefte

6 Ziegelofen (U.d.V.).
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Leseerfahrung. Die Konfrontation mit all diesen Themen erlaubt den Jugend-
lichen an personliche Erfahrungen anzukniipfen, Schlussfolgerungen aus
Handlungen zu ziehen und die eigenen sozialen, interkulturellen und kogniti-
ven Kompetenzen zu erweitern und zu festigen. Unserer Erfahrung nach stei-
gert sich die Motivation zum nlernen von Seiten der Schiiler*innen, wenn man
den Unterricht inhaltlich und methodisch so gestaltet, dass Geschichte und
Aktualitdt zusammengefiihrt werden und auf diese Weise Bedeutsamkeit fiir
das eigene Umfeld erlangen.
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Kulturelle Spurensuche im DaF-Unterricht in der Ukraine
Alla Paslawska

Der Beitrag prdsentiert ein universitdres Projekt zu deutschsprachigen kulturel-
len Spuren in der Ukraine. Theoretisch stiitzt sich die Studie auf den Ansatz zur
Transkulturalitdt von Wolfgang Welsch. Das ermdglicht die Beschreibung des
deutschsprachigen Erbes in der Ukraine aus einer neuen Sicht. Im Projekt
beschiftigen sich Studierende und Schiiler*innen durch Recherche zu Namen,
Fakten und Artefakten mit aus dem Deutschen entlehntem Wortschatz, mit
Kultur und Geschichte ihrer multinationalen Heimat und machen gleichzeitig
bei anderen Jugendlichen fiir das Erlernen der deutschen Sprache Werbung.

1 Einleitung

Der moderne DaF-Unterricht beschrdnkt sich seit langem nicht mehr auf das
schlichte Erlernen der deutschen Sprache. Vielmehr kommen dazu Fragen zu
kulturellen Aspekten, zu Literatur und Geschichte. Traditionell beschéftigt sich
damit die Landeskunde, aber in alteren Ansdtzen zur Landeskunde standen
eher politische, geografische, soziale Schwerpunkte, Realien und nationale
Sprachvarietdten im Vordergrund. Diese Fragen haben zwar ihre Relevanz fiir
den DaF-Unterricht nicht verloren, aber in der modernen globalisierten Welt,
die nunmehr neuen Gefahren ausgesetzt ist, gewinnen insbesondere kulturelle
Beziehungen an Bedeutung.

Der Begriff ,Kultur” ist vielschichtig und ldsst sich je nach Bedarf unterschied-
lich definieren. Dieser Beitrag stiitzt sich auf ein dynamisches Konzept von
Kultur - Kultur ,in action” (Horning & Reuter, 2004, S.9), in dem sie einerseits
als ,die vom Menschen [...] selbst geschaffene Welt der geistigen Giiter, mate-
riellen Kunstprodukte und sozialen Einrichtungen” (Niinning, 2009) gedeutet
wird, andererseits als ,das Bedeutungssystem, das sich die Menschen in der
Auseinandersetzung mit ihren Lebensbedingungen zu ihrer Orientierung
schaffen” (Auernheimer, 1991, S.84). Dabei wird Kultur ,als veranderlich und
inhomogen verstanden” (Schiedermair, 2017, S.181). Inhomogenitdt kann
allerdings auf unterschiedliche Weisen und mit unterschiedlichen Beziigen
interpretiert werden. Fir diesen Beitrag ist die Transkulturalitét als Modell vom
Verhaltnis der Kulturen, das sich auf deren ,Verflechtung, Durchmischung und
Gemeinsamkeit” (Welsch, 1995, S.44) stiitzt, von Interesse. Das soll am Beispiel
deutsch-ukrainischer Kontakte in der Ukraine theoretisch begriindet und an-
hand der Ergebnisse eines Projekts praktisch veranschaulicht werden.
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2 Transkulturalitat als Kultur der Integration

Nach kritischer Auseinandersetzung mit den Konzepten der Multikulturalitdt
und Interkulturalitdt kritisiert Wolfgang Welsch beide Ansdtze als solche, die
sich auf das Fremde, auf die Isolation der Kulturen konzentrieren, und pladiert
dafiir, dass sich Kulturen, hinsichtlich samtlicher kultureller Dimensionen und
auf allen denkbaren Ebenen (Makro- und Mikroebene), durchdringen, mitein-
ander verflochten und vermischt sind (Welsch, 2010, S.43). Nach Welsch haben
heutige Kulturen ,de facto nicht mehr die unterstellte Form der Homogenitat
und Separiertheit, sondern sind weitgehend durch Mischungen und Durch-
dringungen gekennzeichnet” (Welsch, 1998, S.51). Damit ist das ,ein Ansatz,
der eine gemeinsame Kultur jenseits bestehender kultureller Eigenheiten an-
nimmt. Die Kombination von Elementen verschiedener Herkunft kann so ein
Individuum transkulturell erscheinen lassen” (Yousefi & Braun, 2011, S.108). In
diesem Sinne haben deutsch-ukrainische Kulturkontakte neben zahlreichen
anderen zu der Herausbildung moderner Transkultur in der Ukraine beigetra-
gen.

3 Deutsch und Deutsche in der Ukraine

Bis vor Kurzem gab es in der Ukraine noch etwa 30.000 Biirger*innen deutscher
Abstammung. Der russische Uberfall auf die Ukraine reduziert seit 2014 leider
diese Zahl, da viele Menschen, darunter auch deutschsprachige, gezwungen
sind, das Land zu verlassen.

Die ,deutsche” Geschichte der Ukraine ist lange und vielschichtig. Fiir viele
junge Leute, die heute an ukrainischen Universitdten Germanistik studieren, ist
es allerdings oft eine Uberraschung, wenn sie davon erfahren, welchen wichti-
gen kulturellen Einfluss gerade die deutschsprachige Minderheit in der Ukraine
ausgeiibt hat. Bedauerlicherweise enthalt kein einziges Lehrwerk Informatio-
nen dazu, wobei gerade dies wohl besonders interessant fiir Deutschlernende
ware.

Die Germanen besiedelten das Territorium der heutigen Ukraine bereits im
Zeitraum vom 1.Jh. v.Chr. bis zum 4.Jh. nach Chr. Krallert unterscheidet
neben dieser ersten Periode zwei weitere, die mit der Besiedlung des Territori-
ums der heutigen Ukraine durch deutschsprachige Volksgruppen zusammen-
hédngen: das 6.-14. und das 16.-19.Jahrhundert (Krallert etal., 1958, zitiert nach
Winsch, 2018, S.27).

Schriftlich werden die Deutschen auf dem Territorium der Ukraine erst im
10.Jahrhundert erwdhnt, als 957 Olga von Kiew, die Regentin der Kiewer Rus,
Konstantinopel besuchte und sich mit Kaiser Otto 1. dem Grofien traf. Nach
diesem Besuch wurde der zum Missionsbischof geweihte Adalbert von Magde-
burg nach Kiew geschickt (Wasyltschuk, 2017, S.8). Darauf folgten die ersten
deutschen Siedler*innen, Ehen innerhalb der Kiewer und der deutschen Fiir-
stenfamilien und als Folge viele Entlehnungen aus dem Deutschen: brinja,
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Ristung « got. *brunjé, ahd. Brunnja (Melnytschuk, 1982); knjaz’, Fiihrst < ahd.
got. *kuniggs, ahd. kuning (Melnytschuk, 1985) und viele andere aus spéteren
Entlehnungsperioden, die zu einem wichtigen Bestandteil des ukrainischen
Wortschatzes geworden sind.

Die Fortsetzung der Geschichte von deutsch-ukrainischen Kontakten ist ge-
nauso spannend wie ihr Anfang (Paslawska, 2021) und ldsst sich didaktisch in
unterschiedlicher Form bearbeiten. Hier soll eines der vielen Projekte vorge-
stellt werden, welches kulturbezogenes Lernen unterstiitzt und vom Ukraini-
schen Deutschlehrer- und Germanistenverband in den letzten zehn Jahren
initiiert und durchgefiihrt wurde.

4 Projektarbeit im DaF-Unterricht: auf der Suche nach
Kulturspuren

Das Projekt heifdt ,Deutsche, 6sterreichische und schweizerische Kulturspuren
in der Ukraine”. Es wurde 2015 als Kalenderwettbewerb fiir ukrainische Schii-
ler*innen und Student*innen konzipiert, die Deutsch als Fremdsprache lernen.
In der Ausschreibung wurden die Wettbewerbsteilnehmer*innen gebeten, sich
umzuschauen und Spuren der deutschsprachigen Kultur im eigenen Wohnort
oder der Umgebung zu finden, einen kurzen Bericht auf Deutsch dariiber zu
verfassen, ein Foto bzw. eine Zeichnung dem Bericht beizufiigen und alles an
die Organisator*innen zu schicken. Als Kulturspuren wurden konkrete Hin-
weise definiert: ein Haus, in dem ein*e deutsche*r Dichter*in lebte oder das von
einem’r 6sterreichischen Architekten*Architektin erbaut wurde, oder ein lite-
rarisches Werk eines schweizerischen Dichters, das ein*e Bewohner*in der ei-
genen Stadt ins Ukrainische tibersetzte usw. Die Ergebnisse des Wettbewerbs —
die zugeschickten Texte und Bilder tibertrafen die Erwartungen der Organisa-
tor*innen. Die Informationen kamen aus allen Ecken der Ukraine und viele
waren fiir die meisten neu. So stellte sich etwa heraus, dass der alte Wasserturm
in Mariupol, der gleichzeitig bis zum russischen Uberfall auf die Ukraine 2014
als Stadtsymbol galt, 1910 von einem Architekten mit deutschen und dénischen
Wurzeln (Viktor Nilsen) und mit Stilelementen der Wiener Sezession erbaut
wurde.

Aus Saporishja kamen Texte und Bilder, die iiber deutsche Mennonit*innen in
der Ukraine erzdhlten, z.B. das ,Schloss von Wahlmann“, welches im Jugendstil
zuerst als Kindergarten fiir die Kinder der Mennonit*innen gebaut wurde. Eine
Schiilerin aus Bila Cerkwa bei Kyjiw berichtete tiber den Alexandria-Park - den
grofsten dendrologischen Park in der Ukraine, der von dem deutschen Gartner
August Jens komponiert, gepflegt und ausgebaut wurde. Fiir seine langjahrige
Arbeit und ihm zu Ehren wurde 1865 von den Besitzer*innen des Parks die
Jens-Sdule errichtet.

Uber einen Friedhof der tiber 30000 im Zweiten Weltkrieg gefallenen deut-
schen Soldaten schrieb eine Studierendengruppe aus Kropyvnytskyj. Mit dem
Inkrafttreten des deutsch-ukrainischen Kriegsgraberabkommens im Jahr 1997
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wurden die rechtlichen Grundlagen fiir die Errichtung der Friedhofsanlage in
der Region geschaffen.

Mit der Frage, warum es Ende des 20.Jahrhunderts in der Region um Poltawa
etwa 4500 deutschsprachige Einwohner*innen gab und wie sie dahin gekom-
men waren, beschéftigte sich eine Studentin aus Lwiw. Um das zu erkldren,
musste sie auf die Geschichte dieses Gebietes am Anfang des 19.Jahrhunderts
zuriickgreifen, die ergab, dass 1809 die ersten Weberfamilien nach Poltawa
kamen, um die abgeschwachte Weberei in dieser Region des damaligen Zaren-
reichs zu unterstiitzen. Sie hatten hier ziemlich gute Lebensbedingungen: Frei-
heit des Glaubens, Befreiung von Steuern fiir die nédchsten zehn Jahre und
andere Privilegien.

Eine interessante Geschichte lieferte eine Studentin aus Ternopil. Sie erzdhlte
iiber Salischtschyky, eine Stadt auf einer kleinen Halbinsel im Siiden des Ge-
biets Ternopil, wo man auch heute noch Kulturspuren von Polen, Osterreich
und Rumadnien vorfinden kann. In der ersten Hilfte des 19.Jahrhunderts ge-
horte die Stadt zu den wichtigen Handelszentren der Osterreichisch-Ungari-
schen Monarchie und wurde 1852 von Kaiser Franz Joseph I. besucht.

Aus Charkiw kam ein Bericht iiber die Tatigkeit zahlreicher deutscher Wissen-
schaftler an der dortigen Universitdt. Die Griindung der Universitét hatte ent-
scheidend zur deutschen Einwanderung nach Charkiw beigetragen. Fiir die
Universitdt wurden hochqualifizierte Fachleute bendtigt. Auf Empfehlung von
Johann Wolfgang von Goethe wurden viele deutsche Professoren, die Philoso-
phie, Psychologie oder Medizin lehrten, aus verschiedenen Stadten Deutsch-
lands nach Charkiw eingeladen. Sie leisteten einen grof3en Beitrag zur Entwick-
lung der Wissenschaft in Charkiw. Unter ihnen waren Johann Christian Krone-
berg, Doktor flir Philosophie aus Jena und spéter Rektor der Philologischen
Fakultat, der Philosoph Johann Baptist Schad, der Rechtswissenschaftler und
Philosoph Ludwig Heinrich von Jacob aus Halle und viele andere. Alleine im
ersten Jahrzehnt des 19.Jahrhunderts kamen 18 Professoren aus Deutschland,
viele davon auf Empfehlung von Goethe. Wegen seines Beitrags bei der Aus-
wahl der Professorenschaft an der Charkiwer Universitdt wurde der grofie Dich-
ter 1827 zum Ehrenmitglied der Universitét ernannt.

Am Ende des Projekts wurden die besten Texte und Bilder fiir einen Kalender
fiir das ndchste Jahr ausgesucht. Alle Teilnehmer*innen des Projekts erhielten
jeweils einen Kalender geschenkt. So konnten sie sich noch das ganze darauf-
folgende Jahr die Geschichten anschauen und die Texte dazu lesen.

Eine solche Suche nach kulturellen Spuren ist bereichernd. Es wird Bewusst-
sein fiir kulturelle Verflechtung und Vielfalt geschaffen und auch die Motiva-
tion zum Deutschlernen wird geschiirt. Man beschaftigt sich nicht mit abstrak-
ten, weit entfernten Inhalten, sondern mit Fakten aus der eigenen Geschichte.
Da ist die Fremdsprache gleich weniger fremd.
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Eva Svager

Das Projekt KULToURS ermoglichte in Osterreich lebenden Menschen mit an-
derer Erstsprache als Deutsch durch die Teilnahme an Veranstaltungen kultu-
relle Teilhabe und erdffnete durch die Verbindung mit sprachdidaktischen
Workshops gleichzeitig neue Rdume fiir das Sprachenlernen. Es wurde von
Oktober 2021 bis Mai 2022 durchgefiihrt. Die Projektidee bietet unterschied-
liche Umsetzungsperspektiven — auch in anderen Bildungsraumen.

1 Einleitung

KULToURS ist ein eigenstandig und aufierinstitutionell entwickeltes Projekt,
das Sprachenlernen mit kulturellem Erleben verbindet und sprachliche und
kulturelle Teilhabe ermdglicht. Der folgende Beitrag zeichnet ein Gesamtbild
des Projekts: von der Idee und den Zielsetzungen iiber die Durchfiithrung bis
hin zu Ideen fiir weitere Umsetzungsmaoglichkeiten.

2 Die Projektidee - Verzahnung von Sprachenlernen und
kulturellem Erleben

Gesprdche mit Freund*innen und Kolleg*innen, die im Kultur-, Fliichtlings-
oder Migrationsbereich tétig sind, bestatigten mir Anfang letzten Jahres eine
eigene Beobachtung - anfangs in Wien, dann in meinem aktuellen Wohnort
Vocklabruck, einer oberdsterreichischen Bezirkshauptstadt mit rund 12 000
Einwohner*innen: Im heimischen Kulturbetrieb sind als Publikum wenige Mi-
grant*innen bzw. nach Osterreich gefliichtete Menschen anzutreffen!.

Es scheint eine Schwellenangst zu geben, kulturelle Angebote in Anspruch zu
nehmen. Zudem existieren allgemein wenige Angebote fiir Migrant*innen, die
schon ldnger in Osterreich sind, und damit nicht mehr zum Zielpublikum der
verpflichtenden (Integrations-)Kursmafinahmen gehoren.

Bei Durchsicht der Integrationsstudie der Stadt Vocklabruck, die im Jahr 2018
in Kooperation mit der FH Oberdsterreich erarbeitet worden ist, bestétigt sich,
dass es in dieser Stadt viel Angebot in den Bereichen Sprachen, Wohnen und
Arbeit gibt, aber wenig im kulturellen Bereich (FH Oberdsterreich, 2018,
S.12-18). Bei ndherer Betrachtung stellt sich heraus, dass es bei den meisten
kulturellen Veranstaltungen um ,interkulturelle Begegnungen” geht.

1 Zur einfacheren Lesbarkeit wird im Beitrag von Gefliichteten und Migrant*innen
gesprochen, wohl wissend, dass es sich bei dieser Gruppe von Personen um eine
sehr heterogene Gruppe handelt, der die Bezeichnungen keinesfalls gerecht wer-
den.
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Die eigenen Annahmen und die Erkenntnisse aus der Vocklabrucker Integra-
tionsstudie werden auch durch eine Wiener Studie aus dem Jahr 2009 unter-
mauert. Darin heifit es, dass Kunst und Kultur hauptséchlich auf ein biirgerli-
ches Publikum ausgerichtet sind und es Initiativen erfordere, um Mi-
grant*innen als Publikum zu erschliefien, sie beispielsweise gezielt einzuladen,
oder in die Kulturarbeit auch die Erstsprachen miteinzubeziehen (I0DO Kunst,
Kultur, Bildung und Wissenschaft, 2009, S. 111).

Dieses Fehlen von Migrant*innen bzw. von sprachlicher und kultureller Vielfalt
im Kulturbetrieb widerspricht den Menschenrechten. Die Osterreichische UN-
ESCO-Kommission bezeichnet Kultur und Kunst als

,[...] unerlassliche Bestandteile einer umfassenden Bildung, die es jedem Ein-
zelnen erméglicht, sich voll zu entfalten. Kulturelle Bildung ist daher ein
grundlegendes Menschenrecht, das fiir alle Lernenden gilt, einschlie8lich fiir
die oft von Bildung Ausgeschlossenen wie z. B.: EinwandererInnen, kulturelle
Minderheiten und Menschen mit Behinderungen.” (Osterreichische UNESCO-
Kommission, 2006, S.7)

Kulturelle Bildung, also die Auseinandersetzung mit Kunst und Kultur (Ziese &
Gritschke, 2016, S.23), ermdglicht personliche und soziale Lernerfahrungen
und tragt zur Ausformung der Identitédt sowie zur Integration in die Gesellschaft
bei (Weishaupt & Zimmer, 2013, S.84). Im Bereich der Arbeit mit Gefliichteten
gibt es zur kulturellen Bildung schon einige Projekte unterschiedlicher Institu-
tionen und Kulturschaffender, die sich vor allem aus der grof3en Fluchtbewe-
gung im Jahr 2015 entwickelt haben (Ziese & Gritschke, 2016, S.23-24, S.431).

Auch bei der Internationalen Deutschlehrer*innentagung in Wien 2022 wur-
den einige Projekte zu kultureller und sprachlicher Teilhabe vorgestellt, bei-
spielsweise ,Sprachliches und Kulturelles Lernen im Salzburg Museum - Wege
zur Partizipation” vom Sprachenzentrum der Universitdt Salzburg oder ,Mu-
seen digital im DaF-Unterricht am Beispiel Weimar” von der Klassik Stiftung
Weimar (IDT 2022, 0.D., S.3,5.7).

Im Gegensatz zu den oben erwdhnten Angeboten findet kulturelle Bildung aber
haufig eher als Ausnahme bzw. besonderes Zusatzangebot innerhalb von
Sprachkursen oder schulischem Lernen statt - wenn ein Museums-, Kino- oder
Ausstellungsbesuch den Unterricht ergdnzt und diese Besuche im Unterricht
vorentlastet bzw. didaktisiert werden.

Non-formale Orte des Sprachenlernens erganzen die formale Bildung in schuli-
schen Institutionen und bieten ein enormes Potenzial (Rossmeissl, 2019,
S.78-80).

3 Das Projekt KULToURS und seine Ziele

Meine eigenen Beobachtungen und die oben genannten wissenschaftlichen
Erkenntnisse motivierten mich, selbst ein Projekt auf den Weg zu bringen. So
entstand die Idee zu KULToURS - Culture In Company. Diese umfasste in ihrer
urspriinglichen Form den gemeinsamen Besuch mehrerer kultureller Veran-
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staltungen von Oktober 2021 bis Jinner 2022 mit einer Gruppe von ungefdhr
12 bis 15 DaZ-Sprecher*innen mit in etwa Bl-Niveau. Dazu waren Vor- und
Nachbereitungsworkshops geplant.

Zielsetzung des Projekts war es, Migrant*innen am kulturellen Leben der Mehr-
heitsgesellschaft teilhaben zu lassen und zur Uberwindung diesbeziiglicher
Schwellenédngste beizutragen. Zudem sollte ein positives kulturelles Erlebnis
mit allen Sinnen in einem sicheren Setting (einer bestdndigen Gruppe von
Personen) ermoglicht werden, kombiniert mit sprachlichen Lernanldssen
durch Vorentlastung, Nachbesprechung und Didaktisierungen zu unterschied-
lichen lexikalischen, grammatikalischen und syntaktischen Themen und Inhal-
ten der Veranstaltungen. Kulturelle Veranstaltungen sollten als Orte non-for-
maler Bildung (Rossmeissl, 2019, S.79) nutzbar gemacht werden. Da ich selbst
weder Kulturschaffende noch Kulturvermittlerin bin, wurde der Fokus auf
einen sprachdidaktischen Zugang gelegt. Das Projekt KULToURS sollte Migra-
tion auflerdem in einem nicht so gewohnten Setting sichtbar machen und den
Teilnehmer*innen die Moglichkeit geben, den Osterreichischen Kulturbetrieb
kennenzulernen und mit Akteur*innen in Kontakt zu treten.

4 Rahmenbedingungen - Finanzierung,
Kooperationspartner*innen und Zielgruppe

Finanziert wurde das Projekt tiber eine Drittmittelfinanzierung durch eine Pro-
jektforderung des Landes Oberdsterreich im Rahmen des Integrationsbudgets
der Stadt Vocklabruck. Fiir die Teilnehmer*innen war die Teilnahme kostenlos,
was eine weitere Schwelle abbauen sollte. Wichtige Kooperationspartner*innen
waren die Stadt Vocklabruck sowie das Offene Kulturhaus Vicklabruck (OKH)?,
das den Raum gegen einen geringen Beitrag zur Verfiigung stellte und sich auch
hinsichtlich der kulturellen Veranstaltungen als flexibler und verldsslicher
Partner erwies.

Bei der Kontaktaufnahme mit moglichen Interessent*innen konnte auf die
Hilfe zweier Institutionen zuriickgegriffen werden: auf die Volkshilfe Vickla-
bruck und den Treffpunkt Mensch und Arbeit, eine Einrichtung der katholischen
Kirche Oberosterreichs. Ich habe im Vorfeld beide Institutionen kontaktiert
und nach potentiellen Interessent*innen gefragt bzw. nach der Moglichkeit,
selbst mit den Menschen in Kontakt zu kommen.

In Kooperation mit einer befreundeten Grafikerin habe ich einen Flyer gestaltet
und an verschiedene Institutionen verteilt ( Treffpunkt Mensch und Arbeit, Volks-
hilfe, Volkshochschule). Nach Moglichkeit war ich aber auch selbst unterwegs
und habe das Projekt vorgestellt. Es wurde auch bei einem unverbindlichen
Informationsabend im OKH prédsentiert. So war schlieflich zu Beginn der
Workshops eine Liste mit rund 15 Interessent*innen verfiigbar.

2 Offenes Kulturhaus Vécklabruck: https://okh.or.at/.
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5 Projektdurchfiihrung - Gelungenes und Stolpersteine

Aufgrund der Covid-19-Lockdowns im Herbst/Winter 2021/2022 hat sich die
Projektdurchfiihrung kompliziert gestaltet. Grundsdtzlich war der Besuch von
drei Veranstaltungen geplant: ein Konzert, eine Lesung, eine Theaterauffiih-
rung. Der Besuch des Konzerts der Wiener Band 5/8erl in Ehr’n war fiir Oktober
geplant und wurde durch einen 180-miniitigen Workshop vorbereitet, bei dem
folgende Inhalte geboten wurden: Kennenlernen, Einstieg ins Thema durch
Musikimpulse und das Zuordnen zu Bildern von Menschen in unterschied-
lichen emotionalen Situationen; das Beschreiben von Musik mit Adjektiven;
lexikalische Arbeit zu Instrumenten, Bildimpuls zur Band, Video- und Horim-
pulse von Liedern mit Didaktisierungen, Leseverstehenstraining mit einem
Bandinterview.

Aufgrund vieler kurzfristiger Absagen wurde der Workshop mit nur vier Teil-
nehmer*innen durchgefiihrt - alle vier mit afghanischem Hintergrund. Die
beiden weiblichen Teilnehmerinnen brachten jeweils ihre Tochter mit, eine mit
sechs, die andere mit 14 Jahren. Sprachlich war die Gruppe sehr heterogen.
Beide Frauen waren gerade erst alphabetisiert worden, die beiden Ménner
hatten ungefdhr B1-Niveau. Daher musste das Programm angepasst werden.

Zum Konzert am nachsten Abend kam nur ein Teilnehmer des Workshops,
dafiir mit drei Freunden, und eine neue Teilnehmerin mit ihrer 10-jdhrigen
Nichte. Die darauffolgende Nachbesprechung am dritten Tag wurde mit einer
einzigen Teilnehmerin durchgefiihrt.

Nach diesen ersten Terminen kam es zu coronabedingten Lockdowns.

Als zweite Veranstaltung wurde ein Konzert flir Eltern und ihre Kinder angebo-
ten, bei dem die Kinder nicht nur dabei sein konnten, sondern auch als Ziel-
gruppe mitgedacht wurden: Im Mai 2022 wurde ein Kinder-Hiphop-Konzert
mit Tobi Polar besucht.

Auch die Vorbereitung war fiir alle Niveaustufen offen und einen Tag zuvor fiir
etwa zwei Stunden als Treffen am Spielplatz geplant. Inhalte des Vorbereitungs-
workshops waren einfache Gesprache, unterstiitzt durch Scaffolding fiir den
Satzbau und Hérimpulse von Liedern des Hiphoppers mit Bildkarten zur Wort-
schatzerweiterung.

Von fiinf angemeldeten Teilnehmerinnen mit ihren Kindern gab es leider fiinf
kurzfristige Absagen fiir den Workshop. Eine Frau ist mit ihrer Tochter zum
Konzert gekommen.

6 Fazit und Ausblick

Das Fazit zum Projekt gestaltet sich vielschichtig: Einerseits war das generelle
Interesse der Zielgruppe am Projekt und am Besuch kultureller Veranstaltun-
gen erkennbar. Auch die Riickmeldungen zu den besuchten Konzerten waren
positiv. Andererseits war die zeitliche Organisation fiir viele schwierig. Kurz-
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fristige Absagen fiihrten zu Programmaénderungen und forderten maximale
Flexibilitdt. Die mangelnde Verbindlichkeit unter den Teilnehmenden war ver-
mutlich zumindest teilweise auf die Covid-19-Mafinahmen beziehungsweise
das insgesamte Infektionsgeschehen zuriickzuftihren. Gleichzeitig hat die Zeit
bestimmt nicht ausgereicht, um ein gutes personliches Netzwerk aufzubauen
und die Projektidee in den einzelnen Communities zu verbreiten.

Es hat sich herausgestellt, dass Bl als Sprachniveau sowie der Besuch von
Abendveranstaltungen eine grofle Gruppe von Menschen ausschliefit - bei-
spielsweise Eltern mit kleineren Kindern - und es aufierdem nicht leicht ist,
eine stabile Gruppe von Teilnehmer*innen zu finden.

Fiir das Projekt sehe ich zukiinftig folgende Umsetzungsperspektiven: Es
konnte zum Ersten als nicht zusammenhdadngende Reihe von Veranstaltungen
ohne Verbindlichkeiten konzipiert werden. Diese Konzeption mit Einzelange-
boten fiir unterschiedliche Zielgruppen hdétte den Vorteil, ein grofieres Publi-
kum zu erreichen, indem unterschiedliche sprachliche Niveaus und unter-
schiedliche soziale Gruppen bzw. Altersstufen bedient werden kénnten. Die
Verbindlichkeiten wiirde ich auch hinsichtlich der Workshops reduzieren -
hier kdnnten die Vorentlastung und die sprachdidaktischen Zielsetzungen zu-
gunsten des kulturellen Erlebens in den Hintergrund gerilickt werden - im
besten Fall in Zusammenarbeit mit einem*r Kulturvermittler*in.

Das Projekt konnte au3erdem als Lehrveranstaltungsreihe im Rahmen institu-
tionalisierten Sprachenlernens angeboten werden, beispielsweise an Volks-
hochschulen oder Universitdten. Hier wdren vermutlich weder Schwellen-
dngste noch fehlende Verbindlichkeit ein Hindernis.

Es gdbe auch die Moglichkeit, Projekte wie KULToURS mit dem schulischen
Bereich zu verzahnen, indem beispielsweise Eltern von Schiiler*innen mit Mig-
rationsbiografie als mogliche Teilnehmer*innen angesprochen wiirden. Dies
wiirde die Chance bieten, Eltern in das gesellschaftliche Leben der Mehrheitsge-
sellschaft einzubinden, sie zu vernetzen, sie mit Kulturstdtten vertraut zu ma-
chen und ihnen sprachliche Lernanladsse zu erméglichen.
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Raus aus dem Trott, auf zu neuen Ufern, gegen die Wand?
Performatives Lernen im performanzorientierten
Klassenzimmer

Barbara Schmenk

Die Vorteile und Potenziale der Dramapéddagogik stehen inzwischen aufler
Frage. Ebenso steht allerdings aufer Frage, dass es zahlreiche Faktoren gibt, die
das performative Lernen im Unterricht erschweren und bisweilen unmdglich
machen. Nicht zuletzt die Performanzorientierung von Sprachunterricht er-
weist sich bisweilen als einer der entscheidenden Spiel- und Spafdverderber.
Was als Aufbruch zu neuen Ufern gedacht war, findet nicht selten sein jdhes
Ende an der Klassenzimmerwand, verstanden als institutionelle Grenze und
Begrenzung, an der didaktisch-methodische Imaginationen zerschellen kén-
nen.

Der vorliegende Beitrag klopft die Konzepte der Performanz und des performa-
tiven Lernens vor diesen Hintergriinden hinsichtlich ihrer Potenziale und
Grenzen ab. Performativitit und Performanz erweisen sich dabei als mehrdeu-
tige und mithin widerspriichliche Begriffe, deren Wirken und Wirkung im
Unterricht vielféltige Formen annehmen kann und die reflektiert werden miis-
sen, damit (nicht nur) Lehrende Potenziale dramapddagogischer Arbeitsformen
exakter einschdtzen und erfassen konnen.

1 Performatives Lernen im__performanzorientierten DaF-
Unterricht. Einflihrende Uberlegungen

Die Vorteile und Potenziale des Einsatzes von Dramapadagogik im Fremdspra-
chenunterricht sind mittlerweile vielfach nachgewiesen worden (Even et al.,
2019; Schewe, 2013, 2019). Auch die Tatsache, dass ,theatrale und performative
Formen des dsthetischen Lernens” als eines der Sektionsthemen der IDT 2022
gewdhlt wurde, zeugt von der Etablierung performativer Lernformen in der
Fachdiskussion. Hier zeichnet sich so etwas wie ein Performative Turn in der
DaF-Didaktik ab, der eine Reihe didaktisch-methodischer Zugriffe in den fach-
didaktischen Mainstream riickt, die vormals unter der Rubrik der ,alternativen
Methoden” gefasst wurden. Doch birgt der Erfolgskurs des Performativen auch
Gefahren und Unwagbarkeiten fiir die DaF-Didaktik, die sich der besonderen
Popularitdt des Performativitdtskonstrukts auch auf3erhalb didaktischer Dis-
kurse und Praktiken verdanken.

Mein Beitrag widmet sich vor diesem Hintergrund dem performativen Lernen
im performanzorientierten DaF-Unterricht. Dabei stehen zwei Begriffe im
Mittelpunkt: Performativitdt und Performanz. Beide hdngen etymologisch zu-
sammen, sind jedoch nicht deckungsgleich. Beide haben auch seit geraumer
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Zeit in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen Hochkonjunktur, was die
Aufgabe, diese beiden Begriffe genauer auszuleuchten und im Hinblick auf die
Theorie und Praxis von Dramapddagogik kritisch abzuklopfen, durchaus er-
schwert.

Das performative Lernen im performanzorientierten DaF-Unterricht, so lautet
die These des vorliegenden Beitrags, erweist sich als mehrdeutige und zuweilen
spannungsgeladene Formulierung, was sich jedoch erst dann erschliefit, wenn
man die Konzepte der Performanz und der Performativitdt einmal unter die
Lupe nimmt. Im Folgenden wende ich mich deshalb zundchst der Performanz
und der Performativitdt zu, bevor ich im Anschluss auf Implikationen fiir DaF-
didaktische Uberlegungen und Praktiken eingehe.

2 Performanz

Im Rahmen der DaF-Didaktik und speziell der Dramapddagogik ist die wohl
erste Assoziation mit dem Performanzbegriff die Auffiihrung, das Theaterspiel,
die Performance. Der Fokus liegt hier auf dem spielerischen Aspekt, der Gestal-
tung von Rollen, der Darstellung oder dem In-Szene-Setzen von Situationen.
Im DaF-Unterricht ist es diese Bedeutung, die mit dramapéddagogischen Ansat-
zen verbunden wird, wobei es um das Lernen mit Kopf, Herz, Hand und Fuf in
verschiedenen Formen und Aktivititen geht (siehe den Uberblick bei Schewe,
2013, 2019). Wenn ich in diesem Zusammenhang vom performativen Lernen
im performanzorientierten DaF-Unterricht spreche, so liest sich das geradezu
redundant: Selbstverstdndlich sind dramapddagogische Aktivititen auf das
darstellende Spiel, also die performances, ausgerichtet und in diesem Sinne
performanzorientiert.

Doch sind bei der Kldrung des Performanzbegriffs auch weitere Bedeutungen
zu bedenken, die gerade fiir den Bereich des Sprachenlehrens und -lernens als
einschldgig gesehen werden kénnen: Da ist v.a. auf Chomskys Unterscheidung
von Performanz und Kompetenz zu verweisen, die erheblichen Einfluss auf die
Sprachwissenschaft und auch den Sprachunterricht gehabt hat und auch
weiterhin hat.

Linguistic theory is concerned primarily with an ideal speaker-listener, in a
completely homogeneous speech-community, who knows its language per-
fectly and is unaffected by such grammatically irrelevant conditions as me-
mory limitations, distractions, shifts of attention and interest, and errors (ran-
dom or characteristic) in applying his knowledge of the language in actual
performance. (Chomsky, 1965, S. 3; Hervorh. B. S.)

Performanz ist diesem Verstdndnis nach vor allem durch Abweichungen vom
ideal speaker-listener gekennzeichnet. Chomsky versteht sie in Abgrenzung
vom Sprachwissen (Kompetenz) als Sprachgebrauch, der meist von irgendwel-
chen Einschrankungen charakterisiert ist, die Sprechende daran hindern, hun-
dertprozentig korrekte Sprache zu produzieren. Kompetenz ist nach Chomsky
dagegen dasjenige Wissen, das zur Produktion von Sprache notwendig ist und
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das im Falle des idealen Sprecher-Horers als perfekt gedacht wird. Er erklart
diese hundertprozentig korrekte Sprache zum Gegenstand linguistischer Be-
trachtung und Forschung; ihn interessiert nicht die tatsdchliche Sprache, die
Menschen produzieren, sondern eine von realem Sprachgebrauch und
menschlichen Irrtlimern und Ablenkungen quasi gereinigte Version. Perfor-
manz ist in diesem Verstindnis gedacht im Sinne einer Ausfiihrung bzw. An-
wendung von Wissen. Diese Bedeutung des Performanzbegriffs findet sich auch
in der Unterscheidung von so genannten Performanzfehlern und Kompetenz-
fehlern.

Im Gegensatz zur Kompetenz gilt Performanz zudem als direkt beobachtbar
und damit messbar. Eng verbunden mit diesem Performanzkonzept ist schlief3-
lich auch der Begriff ,Leistung” (Hempfer, 2011; Thompson & Schéfer, 2015),
was sich auch im deutschen Sprachraum in Formulierungen findet, in denen
der englischsprachige Begriff verwendet wird: Jemand hat eine wirklich gute
Performance bei einem Test oder bei einer Arbeit gezeigt. ,Leistung” wdére hier
das deutschsprachige Pendant.

Im Performanzbegriff stofden wir also auf verschiedene Bedeutungen, die auch
fiir den DaF-Unterricht relevant sind, allerdings auf unterschiedliche Weise: Die
Bedeutungen liegen auf einem Kontinuum zwischen Auffithrung und Ausfiih-
rung. Der Aspekt der Auffiihrung zielt auf Darstellung und Inszenierung, auf
Aktivierung und Freilegung kreativer Potenziale und damit auf eine Offnung
von Unterricht. Hier liegen die Stdrken der Dramapédagogik, die es Lernenden
erlaubt, sich in der neuen Sprache auszuprobieren, mit und in ihr zu spielen.
Performanz im Sinne von Ausfiihrung ist hingegen assoziiert mit Leistung, mit
Fehlern und Bewertung — womit dem kreativen Spiel deutliche Grenzen gesetzt
werden kénnten.

Die Mehrfachbedeutungen des Performanzbegriffs sind allen DaF-Lehrkréften
nur allzu vertraut, ebenso wie die Tatsache, dass Leistung und Leistungsmes-
sung gerade fiir diejenigen, die dramapddagogische Elemente und Unterrichts-
formen einsetzen, bisweilen arge Kopfschmerzen bereiten.

Die Widerspriichlichkeit dieser verschiedenen Performanzbegriffe ldsst sich an
einem Beispiel illustrieren. Denken Sie etwa an den Satz ,aber wie soll ich das
bewerten”. Dieser Satz ist wohl allen bekannt, die sich beispielsweise in Fortbil-
dungen mit Kolleg*innen iiber Dramapéddagogik ausgetauscht haben - aber
auch tiber andere Ideen fiir den Unterricht, die als unkonventionell aufgefasst
werden. Mitunter ist es sogar so, dass die Bemerkung ,aber wie soll ich das
bewerten”, die ja syntaktisch die Form einer Frage aufweist, gar nicht als Frage
gemeint ist. Die Fragenden wollen nicht wirklich wissen, wie sie etwas bewer-
ten sollen, sondern zum Ausdruck bringen, dass sie etwas fiir nicht bewertbar
halten und es aufgrund dessen als realitdtsfern und unpraktikabel ablehnen.
Sie stellen damit keine Frage, sondern sie machen eher eine Feststellung bzw.
duflern eine ablehnende Haltung. ,Das kann man doch nicht bewerten” - so
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lautet der Subtext in diesen Fallen. Wenn es um Dramapéddagogik geht, erwei-
sen sich dergleichen Vorbehalte als echte Spielverderberbemerkungen.

Die Vorbehalte gegeniiber dramapéddagogischen Aktivitdten im Unterricht, die
sich in ,wie soll ich das bewerten” dufdern, basieren auf einem Performanzbe-
griff, der mit Performanz die Bewertung von Leistungen verbindet, und zwar
von solchen, die méglichst klar beobachtbar und skalierbar sind, so dass auch
eine klare Abgrenzung von unterschiedlichen Leistungen méglich ist, fiir die
man dann Noten geben kann. Mit der Orientierung an einem solchen Perfor-
manzbegriff ist mit ,aber wie soll ich das bewerten” zugleich eine ablehnende
Haltung gegeniiber derjenigen Performanzvorstellung verbunden, die in der
Dramapadagogik leitend ist. ,Performanzorientierung” ist also mehrdeutig,
wenn es um Dramapadagogik geht. Einerseits kann man den Einsatz dramapa-
dagogischer Unterrichtsformen als performanzorientiert bezeichnen und sich
damit auf den Aspekt der Darstellung und des Spiels beziehen. Andererseits
basiert die Berufung auf den Zwang - oder auf das Privileg - von Lehrenden,
Lernende zu beurteilen, auf einem anders akzentuierten Performanzbegriff und
kann zur Ablehnung oder zumindest zum Argwohn gegeniiber der Dramapa-
dagogik fithren. Mit dieser Form der Performanzorientierung vieler Sprach-
kurse ist zudem ein leidlich bekanntes Phdnomen verbunden: Sie ist nicht
selten Grund daftir, dass viele Berufsanfanger*innen angesichts des Drucks, den
sie im beruflichen Alltag spliren, mitunter frustriert zu anderen Unterrichtsfor-
men und Aktivitdten greifen und die Dramapddagogik nur als so etwas wie ein
Sahnehdubchen betrachten, das zwar Spafs machen kann, im ernsthaften Ge-
schaft des Sprachunterrichts jedoch eher ein Hindernis darstellt. Performatives
Lernen im performanzorientierten Unterricht ist dann keine redundante Formu-
lierung, sondern reprasentiert Erfahrungen von Frustration aufseiten von Leh-
renden, die dramapadagogische Zugriffe in ihren Unterricht einbringen wollten
und institutionelle Vorgaben und Grenzen als uniiberwindbare Hiirden erle-
ben, gemafd dem Motto: Raus aus dem Trott, auf zu neuen Ufern, gegen die
Wand.

Auf der Ebene der Theoriebildung kann man an dieser Stelle das Fazit ziehen,
dass man den Performanzbegriff ebenso wie den der Performance nicht ohne
konzeptuelle Kldarungen und Abgrenzungen verwenden kann, wenn man tiber
Dramapddagogik spricht. Selbiges gilt fiir den Performativitdtsbegriff, wie wir
sehen werden. Dieser ist inzwischen zunehmend populédr, wenn iiber Drama-
pddagogik gesprochen wird. ,Performatives Lernen und Lehren” oder auch
,performative Fremdsprachendidaktik” hat im Fachdiskurs Fuf3 gefasst. Doch
ist damit eine klarere Konzeption von Dramapadagogik verbunden?

3 Von der Dramapéadagogik zum performativen Fremdspra-
chenunterricht

Die begriffliche Neuschopfung des performativen Fremdsprachenunterrichts
weitet das, was vormals Dramapddagogik genannt wurde, nun mithilfe des
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Performativitdtsbegriffs zu einem didaktisch-methodischen Ansatz aus (Rosler,
2019a, S.49, spricht in diesem Zusammenhang von einer ,Tendenz zum umfas-
senden Zugriff’). Manfred Schewe erldutert dies folgendermafien:

Zentraler Gegenstand der wissenschaftlich orientierten Fremdsprachendidak-
tik ist die Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens. Eine performativ
ausgerichtete Fremdsprachendidaktik setzt sich mit dem gleichen Gegenstand
auseinander, ndhert sich diesem aber aus wissenschaftlicher und kiinstleri-
scher Perspektive. Es liegt die Auffassung zugrunde, dass eine qualitative
Verbesserung des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen erreicht werden
kann, wenn sich die Fremdsprachendidaktik mit theater-, sozial- und kultur-
wissenschaftlichen Diskursen zur Performativitdt auseinandersetzt und sich
starker zu den performativen Kiinsten hin 6ffnet. (Schewe, 2019, S.351)

Schewe liefert hier eine grobe Definition der performativen Fremdsprachendi-
daktik. Die Ausfiihrungen lassen sich zudem als eine indirekte Aufforderung
zur Beschéftigung mit dem Performativitatskonstrukt lesen, wobei ein positiver
Effekt fiir das Lehren und Lernen von Sprachen angenommen wird: Die Rede ist
von einer ,qualitativen Verbesserung des Lehrens und Lernens von Fremdspra-
chen”, wenn die ,Fremdsprachendidaktik sich mit theater-, sozial- und kultur-
wissenschaftlichen Diskursen zur Performativitdt auseinandersetzt”. Dieser in-
direkten Aufforderung komme ich im néchsten Abschnitt nach.

3.1 Performativitat

Bei dem Versuch, den Begriff der Performativitat genauer zu erfassen, wird man
rasch mit zwei Tatsachen konfrontiert. Der Ursprung dieses Begriffs wird heute
in John Austins Sprechakttheorie (1962) gesehen, in der er zwischen performa-
tiven und konstativen AufSerungen unterscheidet (eine Unterscheidung, die er
spater als letztlich unmoglich bezeichnet und somit ad acta gelegt hat). Wéh-
rend konstative AufSerungen wahr oder falsch sein kénnen, vollzieht man nach
Austin mit performativen Auflerungen einen Akt oder eine Handlung (bei-
spielsweise durch das Jawort beim Standesamt). Zweitens ist unstrittig, dass der
Begriff des Performativen seither eine ungeheure Karriere erlebt hat, die ihn
rasch iiber die Grenzen der Sprachwissenschaft hinaus transportiert hat, bis hin
zur Ausrufung des Performative Turn in den Kultur- und Sozialwissenschaften.

Der Begriff der Performativitét hat sich in den Sozial- und Kulturwissenschaf-
ten in den letzten Jahren zu einem &dufierst populdren Schlagwort entwickelt.
Urspriinglich der linguistischen Sprechakttheorie entstammend, findet er sich
mittlerweile in wirtschafts-, kultur-, organisations- und techniksoziologischen
Arbeiten ebenso wie in Studien zu Geschlecht, Sport und Korperlichkeit oder
in Forschungen zu Ritualen, zu Vergemeinschaftung und zu populistischer
Politik. (Gertenbach, 2020, S.233)

Die breite Akzeptanz und Ubernahme eines urspriinglich linguistischen Kon-
zepts ldsst sich mit der Kompatibilitdt des Performativitdtsgedankens erkldren
sowie mit seiner Attraktivitdt im Zeitalter exponentiell ansteigender Mdoglich-
keiten und Notwendigkeiten von Inszenierungen und Selbstinszenierungen in
nahezu allen Lebensbereichen. Mit dem Performative Turn ist insofern ,eine
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Akzentverschiebung verbunden, die nicht nur fiir die Sprachanalyse, sondern
fiir den gesamten Bereich kulturwissenschaftlichen Forschens anregend und
impulsgebend werden kann” (Krdmer, 2002, S.344). Diese Akzentverschiebung
duflert sich in einer Perspektivanderung:

Mit der Idee, Prozesse der Interaktion und dramaturgische Sprach- und Hand-
lungsvollziige sowie Korperlichkeit und Materialitdt in den Mittelpunkt zu
riicken, fokussiert der Blickwinkel des Performativen auf Oberfldchen, Zitie-
rungen, Rahmungen, Szenerien, Vollziigen, Ereignissen, mimetische Zirkula-
tionsformen, Iterabilitdten, Prasentations- und Inszenierungspraktiken und
Darstellungssituationen. (Zirfas & Klepacki, 2013, S.45-46)

Performativitit ist diesen Uberlegungen gemaf ein Oberflachenphidnomen, das
in allen méglichen Situationen beobachtbar ist. Die Mannigfaltigkeit der Ober-
flachen, die man mit dem Begriff des Performativen in Verbindung bringen
kann, ist ein wesentlicher Grund dafiir, dass wir es heute bei dem Performativi-
tdtsbegriff mit einem Konstrukt zu tun haben, dessen Relevanz sich auf nahezu
alle Lebensbereiche erstreckt. Man kann angesichts dieser Entwicklungen auch
von einer Veroberfldchlichung, also von einer Hinwendung zu Oberfldchen von
Handlungen i.w.S. sprechen, wenn es um Performativitdt geht.

Infolgedessen haben sich auch verschiedene Diskurse bzw. Verstindnisweisen
des Performativen herausgebildet. Bemerkenswert ist dabei allerdings, dass
ausgerechnet die Theaterwissenschaft, also das Feld, in dem es um Darstellung
und i.w.S. Dramatisierung und Inszenierung geht, einen Sonderfall darstellt,
wenn es um das Verstdndnis des Performativen geht. Denn hier geht es um das
intentional Gespielte, Dramatisierte, Asthetisierte, auf einer Biihne in Szene
Gesetzte - und damit eben nicht um das, was etwa in sozial- oder kulturwissen-
schaftlichen Studien untersucht wird.

Der Begriff des ,Performativen’ als Kernbegriff der heutigen Theaterwissen-
schaft ist, wie die Ausfithrungen von Fischer-Lichte (2004) zur Asthetik des
Performativen zeigen, m. E. nicht geradlinig mit Austin oder Butler verkniipf-
bar oder vermittelbar und entstammt einem anderen Diskurszusammenhang.
(Konig, 2011, S.51)

Auch die Ausrufung des Performative Turn wiirde fiir den Bereich der darstel-
lenden Kiinste kaum Sinn machen - dort wurde schon immer performed. Der
Turn betrifft insofern nicht das Theater oder die Theaterwissenschaft, sondern
diejenigen Bereiche, in denen gerade nicht dsthetisch gearbeitet wird, sondern
in denen es um das ,reale” Leben und den Alltag au3erhalb der theatralen
Biihne geht. Wie also wird dort Performativitdt verstanden?

Einschlégig fiir den Performative Turn waren die Arbeiten von Judith Butler im
Bereich der Gender Studies, die zunachst das doing gender als performativen
iterativen Akt konzipierte (1990) und damit den Grundstein gelegt hat fiir ein
Verstandnis der Hervorbringung von Geschlecht im Sinne von Gender, das
performativ hergestellt wird und nicht als gegeben oder natiirlich verstanden
werden kann. Seither hat Butler selbst (z.B. 1993) sowie eine Vielzahl von
Forschenden in Sozial- und Kulturwissenschaften das Performativitatskonzept
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weiterentwickelt. Inzwischen ist es vielerorts zum Schliisselbegriff fiir ein post-
strukturalistisches Verstindnis der Konstruktion bzw. Herstellung sozialer
Wirklichkeiten und Identitdten geworden. Seine Verbindung zur Sprechakt-
theorie wird weiterhin hdufig hervorgehoben, insofern dies erlaubt, Sprache als
Handeln und damit als sozial und kulturell konstitutiv zu sehen. Damit, so fiihrt
der Soziologe Gertenbach aus, erlaube der Performativitdtsbegriff auch eine
,Verquickung von Sprache und Kontext” und ermogliche

eine Herausldsung der Sprachanalyse aus dem alleinigen Zustandigkeitsbe-
reich der Sprachwissenschaften [...]. Weil der Begriff zudem erlaubt, Sprache
starker als Tatigkeit zu begreifen, ergeben sich [...] zahlreiche Anschlussmaog-
lichkeiten an praxistheoretisch argumentierende Kommunikations- und
Interaktionstheorien. (Gertenbach, 2020, S. 240)

Hier liegt wohl auch der Grund fiir die Popularitdt des Performativitdtsbegriffs
auf3erhalb der sprachlichen Facher und der Theaterwissenschaft. Wenn soziales
Handeln und gesellschaftliche Wirklichkeit als performativ hergestellt bzw.
herstellbar gefasst wird, kann die Bedeutung des Performativen auf alle Lebens-
und Gesellschaftsbereiche ausgeweitet werden. Dieses Phanomen habe ich
oben als Veroberfldchlichung bezeichnet. Mit dieser Ausweitung der Bedeu-
tung des Performativen ist allerdings ein Problem verbunden, denn performa-
tiv ist dadurch fast alles, was wir im Alltag tun. Wo kdnnte man noch irgendet-
was Nicht-Performatives finden?

Das Problem der Ausweitung bzw. Veroberflachlichung wird unmittelbar rele-
vant, wenn wir unser Augenmerk wieder auf den DaF-Unterricht lenken.

3.2 Performativitat und DaF-Unterricht

Die Allgegenwartigkeit des Performativen macht auch vor dem Fremdspra-
chenunterricht nicht halt. Wolfgang Hallet hat dies folgendermafien beschrie-
ben:

Wie jeder Unterricht stellt auch der Fremdsprachenunterricht eine besondere
Form inszenierter Wirklichkeit dar [...]. Das bestimmende Merkmal ist auf-
grund der Setzung ,Fremdsprachigkeit’ die Fiktionalitdt aller AufRerungen als
,Beschrankung auf ein Sprachmedium, das nicht das nattirliche Medium der
sozialen Interaktion der daran beteiligten Menschen ist” (Hiillen, 1976, S.43).
Der Fremdsprachenunterricht stellt sich daher auch jenseits besonderer szeni-
scher Verfahren als eine Biihne dar, auf der bereits auf der Ebene der Kommu-
nikationsform Unterricht’ ein diskursiv-soziales Spiel inszeniert wird. (Hallet,
2010,S.9)

Hallet skizziert hier den Klassenraum als Biihne, auf der ein Theaterspiel statt-
findet. Als entscheidend fiir die Theatralitdt dieses Raums wertet Hallet die
Tatsache, dass in diesem Raum ein nicht ,nattirliches” Sprachmedium gewéhlt
wird. Performativitdt wird entsprechend verbunden mit Kiinstlichkeit, was im
Fremdsprachenunterricht primar durch die Verwendung der Fremdsprache
bedingt sei. Hinzu kommt nach Hallet noch ein weiterer Aspekt: ,Zur Fiktiona-
litdt und Theatralitdt des Fremdsprachenunterrichts gehort eine lange Tradition
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des Umgangs mit szenisch-dialogischen Texten” (Hallet, 2010, S.10). In diesem
Performativitdtskonzept vermischen sich Aspekte des Theatralischen mit kul-
tur- und sozialwissenschaftlichen Aspekten, wobei die Wirklichkeit des Fremd-
sprachenunterrichts als inszeniert ausgefasst wird, seine Inhalte jedoch zu-
gleich soziale und kulturelle Realitdten aufgreifen, die ihrerseits inszeniert bzw.
performativ konstituiert sind.

In dieser Perspektive wird der Fremdsprachenunterricht insgesamt zum perfor-
mativen Spiel, was angesichts der Ausweitung des Performativitdtsbegriffs nur
folgerichtig scheint. Diese Uberlegungen lassen sich noch weiterfiihren, wenn
man den Fremdsprachenunterricht genauer hinsichtlich der dort vorfindlichen
performativen Elemente betrachtet. Denn nicht nur der Gebrauch der neuen
Sprache oder die Behandlung von szenisch-dialogischen Texten machen den
Klassenraum zur performativen Spielflache.

Zweifellos weist jeder Unterricht eine performative Seite auf. Lehren und Ler-
nen spielt sich immer auch im Bereich des Performativen ab. Die performative
Dimension etwa des DaF-Unterrichts erschlief3t sich, wenn wir die dort stattfin-
denden Handlungen analog zu kulturwissenschaftlichen Konzeptionen von
Identitdts- und Wirklichkeitskonstruktionen konzipieren als so etwas wie
,doing DaF-Unterricht”, oder auch als ,doing DaF-Lehrer*in“ oder ,doing DaF-
Lerner*in“. Performativ konstruiert sind dabei diejenigen Oberflichenphéno-
mene, die DaF-Unterricht oder aber die Lehrkraft und Lernende als solche
erkennbar machen.

Stellen wir uns vor, wir sollten ,doing DaF-Lehrer*in“ oder ,doing DaF-Ler-
ner*in“ demonstrieren. Was wiirden wir tun? Hochstwahrscheinlich wiirden
wir eine Performance liefern, die bestimmte, moglicherweise tradierte und
somit wiedererkennbare Elemente enthdlt. Was auch immer man in so einer
Performance darstellt bzw. inszeniert - es diirfte sich dabei um Variationen
unterrichtlicher Klischees oder Routinen handeln, weil die Performance sonst
nicht als Darstellung eines DaF-Klassenraums oder einer Lehrkraft bzw. Ler-
nender erkennbar ware.

Das aber fiihrt uns in eine geradezu paradoxe Situation: Denn auf diese Weise
ware es gut moglich, so etwas wie audiolingualen DaF-Unterricht als besonders
performativ zu bezeichnen. Chorsprechen oder ewiges Wiederholen von
sprachlichen Fetzen, die kaum als halbwegs sinnvolle Auflerungen in einem
irgendwie relevanten Kontext zu identifizieren sind (und auch nicht als solche
gedacht sind), konnen dann als typische Marker eines performativen DaF-
Unterrichts gelten. Performativ besonders herausragend wére dann auch bei-
spielsweise das rituelle Modell des Fragens und Antwortens, bei dem die Lehr-
kraft Fragen stellt und Antworten erwartet, die in erster Linie korrekt sein
miissen, egal wie absurd die daraus resultierenden Scheindialoge auch ausfal-
len mogen.

Mit der Ausweitung des Performativitdtsbegriffs geht eine Veroberflachlichung
einher, die dazu fiihrt, dass nahezu alles im DaF-Unterricht als performativ
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gelten kann. Damit verbunden ist nicht nur die Einebnung von performativen
Elementen gleich welcher Couleur, sondern auch eine Einebnung der perfor-
mance bzw. Performanz, die die jeweiligen performativen Akte im Klassenraum
einfordern. Hier wird es deshalb wichtig, unter die Oberflichen zu schauen und
diese in ihren jeweiligen Kontexten genauer zu untersuchen, um konkrete
Situationen und Intentionen zu rekonstruieren und zu erfassen.

4 Fazit

Damit lassen sich abschliefiend mehrere Punkte festhalten:

1.

Bezeichnungen wie ,performatives Lehren und Lernen” oder ,performative
Fremdsprachendidaktik” erweisen sich als wenig trennscharf, weil sie die
Nuancierungen und Unterschiede zwischen dramapaddagogischen Aktivita-
ten und anderen didaktisch-methodischen Herangehensweisen im DaF-
Unterricht einebnen. Aufgrund der mit dem Performationsbegriff verbunde-
nen Veroberflachlichung kann performatives Lernen im performanzorientier-
ten DaF-Unterricht auf ganz unterschiedliche Weise gelesen werden, und
zwar auch ganzlich gegen den dramapadagogischen Strich.

. Wichtig ist deshalb die Berufung auf die dsthetische Dimension des Perfor-

mativen, der Fokus auf Kunst (Schewe, 2019). Dramapadagogik kann am
ehesten mithilfe des theaterwissenschaftlich ausgerichteten Performativi-
tdtsbegriffs begriindet werden. Allerdings besteht dabei die grof3e Gefahr,
dass man den Fokus zu sehr auf das Produkt — die Performance bzw. Auffiih-
rung - und nicht den Prozess des Lernens, Aushandelns und des spieleri-
schen Ausprobierens ausrichtet. Hier ist insofern eine Abgrenzung von The-
aterspiel notwendig.

. Raus aus dem Trott, auf zu neuen Ufern, gegen die Wand trifft auch auf mich als

DaF-Didaktikerin zu, die auf den performativen Zug aufgesprungen ist und
im Laufe ihrer Lektiiren und Uberlegungen feststellen musste, dass Perfor-
mativitdtskonstrukte fiir das Verstindnis und die Férderung der Dramapa-
dagogik eher hinderlich, wenn nicht gar kontraproduktiv sind.

. Eine Auseinandersetzung mit Performativitdtsdiskursen in den Sozial- und

Kulturwissenschaften verhilft uns als DaF-Didaktiker*innen nicht dazu,
qualitativ besseren Unterricht zu konzipieren oder zu praktizieren. Vielmehr
ist davor zu warnen, den Performativitatsbegriff fiir dramapddagogische
Zwecke als Terminus zu etablieren, denn mit ihm begibt man sich in die
Gefahr, gerade das einzuebnen, was dramapddagogische Arbeit im DaF-
Unterricht zu leisten vermag. Dies macht die Warnung von Dietmar Rosler
umso dringlicher:
Es wdre schade, wenn auch die performative Fremdsprachendidaktik Teil
der Sloganisierung fremdsprachendidaktischer Konzepte wiirde (vgl. Ros-
ler 2019b) und es wiére noch ,schader, wenn die Wirkmachtigkeit des
wunderschénen Konzepts der Inszenierung den Blick auf die Vielfalt des
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Fremdsprachenlernens und des Repertoires von im Unterricht zur Verfi-
gung stehenden Interventionsmoglichkeiten zur Unterstiitzung des Fremd-
sprachenerwerbs triiben wiirde. (Rosler, 2019a, S. 50)

5. Eine Auseinandersetzung mit dem Performativitdtsbegriff auf3erhalb der
Fremdsprachendidaktik ist paradoxerweise eher deshalb sinnvoll, weil uns
das ermdglicht, die Performativitét allen Unterrichts anzuerkennen und uns
von denjenigen Performativitdts- und Performanzkonzepten abzugrenzen,
die dramapddagogischem Arbeiten nicht zutrdglich sind. Das macht die Be-
schaftigung mit Performativitatskonzepten jedoch nicht zwingend erforder-
lich, wenn man Dramapaddagogik in den DaF-Unterricht integrieren mochte.
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Empfindsam denken - kompetent kommunizieren

Rebecca Gramlich, Thereza de Jesus Santos Junqueira

Im DaF-Unterricht besteht unser Ziel darin, die Lernenden bestmoglich dabei
zu unterstiitzen, in der Fremdsprache Deutsch das Wort zu ergreifen und sich
kompetent darin auszudriicken. Das ldsst sich durch rationale Vermittlung von
Wortschatz und Grammatik nur bedingt erreichen, bedenkt man, dass wir mit
unserem Korper nicht nur nonverbal kommunizieren, sondern auch unsere
Umwelt sowie Sprache zuerst durch ihn wahrnehmen. Selbstbewusstes und
kompetentes Sprachhandeln setzt dementsprechend Empfindsames Denken
voraus. Dieses Konzept des brasilianischen Theatermanns und Aktivisten Au-
gusto Boal (1931-2009) wird im vorliegenden Beitrag erldutert und seine Um-
setzung im DaF-Unterricht anhand praktischer Beispiele dargestellt.

1 Boals Pramissen fiir Theater — und Deutschlernen?

Wie konnen Lehrkrdfte Lernende dabei unterstiitzen, das Wort in der Fremd-
sprache zu ergreifen und sich darin kompetent selbst auszudriicken? Mit dieser
Frage ndhern wir uns nicht nur dem Ziel des (Fremd-)Sprachenlernens, son-
dern auch dem Hauptziel des Theaters der Unterdriickten (TU) nach Augusto
Boal, das durch Multiplikator*innen weltweit bis heute fortgefiihrt wird. Das
Wort ergreifen bedeutet in diesem Kontext, sich das Wort zu eigen zu machen
und auf der Biihne des Lebens - Biihne des Lernens - die eigene Erfahrung mit
der Fremdsprache zu bewidltigen. Dabei handelt es sich gleichzeitig um ein
Lernziel und ein politisches Ziel, das laut Boal mit dem Erwerb jeder neuen
Sprache verfolgt werden sollte, denn eine neue Sprache zu beherrschen, ,eroff-
net eine neue Chance, Wirklichkeit zu erfahren und anderen diese Erfahrung
mitzuteilen” (1979, S.42). Den kollektiven Lernprozess beschreibt er folgender-
maf3en: ,Alle sollen gemeinsam lernen, Zuschauer und Schauspieler, keiner ist
mehr als der andere; keiner weif3 es besser als der andere: gemeinsam lernen,
entdecken, erfinden, entscheiden” (Boal, 1979, S.8). Ubertragen auf den Fremd-
sprachenunterricht lernen somit nicht nur die Lernenden, sondern auch die
Lehrkréfte, indem alle als gleichberechtigte Akteur*innen zum Unterrichtsge-
schehen beitragen (Bryant & Schlockermann, 2022, S.376). Neben den bereits
hier erkennbaren didaktisch-methodischen Prinzipien der Handlungsorientie-
rung, der Lerner*innen-Aktivierung und der Interaktionsorientierung findet
sich bei Boal auch die interkulturelle Orientierung. Besonders deutlich wird
dies in der Sammlung mit dem Titel ,Ubungen und Spiele fiir Schauspieler und
Nicht-Schauspieler”, von welchen zahlreiche dafiir sensibilisieren, dass alle ihre
eigenen Erfahrungen und individuelles Vorwissen mitbringen, mit denen sie zu
Wort kommen und voneinander lernen sollen (Boal, 2021). Auf die Frage nach
dem ,Wie?" bietet das Boal'sche Konzept des Empfindsamen Denkens eine Ant-
wort.
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2 Empfindsames Denken als Modus Operandi

In seiner letzten, posthum verdffentlichten Monographie zur Asthetik des
Unterdriickten grenzt Boal zwei Arten des Denkens und damit zwei unter-
schiedliche Ausdrucksformen voneinander ab; das empfindsame (dsthetische)
und das symbolische (rationale) Denken (2009, S. 40).

Das empfindsame Denken ist eng damit verbunden, wie wir die Welt tiber
unsere finf kérperlichen Sinne wahrnehmen, sie verstehen und uns ganz indi-
viduell mit unserem Korper in ihr positionieren. Alles Neue wird zuerst durch
den Korper erfahren. Das empfindsame Denken {ibernimmt dabei u.a. eine
organisatorische Aufgabe, indem es neue Informationen (wie z.B. eine neue
Sprache) wahrnimmt, sortiert und einordnet. Diese bleiben mit den urspriing-
lichen empfindsamen Erfahrungen verbunden. Als dsthetische Ausdrucksform
erlaubt uns das empfindsame Denken (mithilfe von Lauten, Bildern und Poe-
sie) in Kunst und Kultur Ideen, Gefiihle und Entscheidungen auszudriicken -
ohne abstrakte symbolische Worte, Zeichen, Gesten oder Laute (Boal, 2009,
S.40). Letztere ermdglichen uns als weitgehend autonome Abstraktionen des
empfindsamen Denkens zwar, iiber abstrakte Konzepte wie Vergangenheit
oder Zukunft nachzudenken. Diese Elemente von Sprache als rationaler Aus-
drucksform, also des symbolischen Denkens, haben ihren Ursprung aber in
menschlichen Empfindungen und wiirden ohne diese gar nicht existieren
(Boal, 2009, S.27). Ein Beispiel ist der Konjunktiv, der in der deutschen Sprache
Irrealitdt ausdriickt, aber von Realitédt gepragt wird. Was ware, wenn es keine
Schwerkraft gabe? Erst aus der Erfahrung der Schwerkraft konnte Theodor
Storm die Schwerelosigkeit denken und seinen kleinen Hiwelmann im Rollen-
bett kopfiiber die Decke entlangfahren lassen (Storm, 0.D.).

Boal selbst plddiert dafiir, dass beide Arten des Denkens notwendig sind und
sich ergdnzen (2009, S.22, S.82). Er gibt aber zu bedenken, dass wir — obwohl
unsere empfindsame Wahrnehmung immer aktiv ist - in den meisten Berei-
chen verlernt haben, sie einzubeziehen (Boal, 2009, S.28). Warum es im Hin-
blick auf die eingangs genannte Zielsetzung des selbstbewussten und kompe-
tenten Sprachhandelns problematisch ist, wenn wir uns im DaF-Unterricht viel
mehr im sogenannten symbolischen Denken bewegen, beschreibt Senocak ein-
driicklich: Lernende nehmen die Fremdsprache ,als Fremdkorper” wahr, wenn
sie diese hauptsdchlich auf der symbolischen, abstrakten, rationalen Ebene des
Wortes und der Symbole erlernen, ohne sie mit ihrem empfindsamen Erfah-
rungsschatz zu verbinden bzw. diesen in der Fremdsprache zu erweitern (2011,
S.20). Im Zusammenhang mit DaZ-Lernenden erwdhnt er ,die Fihigkeit, Spra-
che sinnlich zu geniefien[:] Wenn diese Fahigkeit eingeschrankt ist, wird der
Sprachgebrauch mechanisch. [...] Das erlernte Deutsch bekommt einen me-
chanischen Klang. Die Kultur der Sprache bleibt fremd” (Senocak, 2011,
S.16-18). Ahnliches berichtet Stockmans de Nardi fiir Spanisch als Fremd-/
Zweitsprache und zieht das Fazit, es komme weniger auf Lernstrategien an als
auf Praktiken, die es Lernenden ermdglichen, die simple Reproduktion der
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Form zugunsten einer wirksamen Einschreibung in das Bedeutungsnetz, das
Sprache hervorbringt, zu {iberwinden (2009, S.188). Da jede*r Lernende mit
einem individuellen empfindsamen Erfahrungsschatz und eigenen Zielen zum
Unterricht kommt, verlangt das empfindsame Denken als Modus Operandi von
den Lehrkréften eine ergebnisoffene Arbeitsweise ohne vorgefertigte Antwor-
ten. Diese kommen von den Lernenden selbst, die durch das empfindsame
Denken darin unterstiitzt werden, sich selbst auszudriicken. Dabei geht es nicht
darum, verbale Sprache oder das symbolische Denken aus dem Fremdspra-
chenunterricht zu verbannen, sondern empfindsame, dsthetische Zugdnge
dazu zu schaffen, um kompetentes Handeln mit der Fremdsprache zu férdern,
und zwar Sprachhandeln in beiden Ausdrucksformen: der empfindsamen und
der symbolischen. Obwohl das Wort vor allem dem symbolischen Denken zuge-
rechnet wird, kann man damit auch empfindsam umgehen, indem man es mit
individuellen Bildern, Gesten oder Lauten verbindet, wie beispielsweise in der
Poesie. Wie dies gelingen kann, verdeutlichen im Folgenden exemplarische
Ubungen und Aufgaben aus der Praxis.

3 Aus eigener Erfahrung: Beispiele fiir Ubungen und
Aufgaben

Die nachfolgenden Beispiele verdeutlichen, wie sich empfindsames Denken
sowohl im Rahmen einzelner Ubungen als auch komplexer Aufgaben umsetzen
und welche Wirkung sich bei den Lernenden beobachten lasst.

3.1 Empfindsame Wortschatziibungen

Wenn bei einer Wortschatzwiederholung mit dem Spiel ,Montagsmaler” ein
Lernender erkennbar jene Tasche zeichnet, die das Lehrbuch symbolisch zur
Visualisierung des Wortschatzes anbietet, diese aber von niemandem im Kurs
erkannt wird und noch dazu Kommentare wie ,So sieht doch keine Tasche aus!”
fallen, dann ist anzunehmen, dass die Lernenden keine empfindsame Verbin-
dung zu dieser Tasche haben. Ausgehend von dieser Erfahrung suchten wir
empfindsame Zugénge fiir die Wortschatzarbeit. Wer mit Symbolen aus dem
Lehrbuch arbeiten méchte, hat bspw. die Moglichkeit, zundchst {iber eine emp-
findsame Ubung herauszufinden, was die Lernenden bereits mit diesen Symbo-
len verbinden. Hierzu werden Kartchen mit den entsprechenden Symbolen
verteilt und die Lernenden notieren bzw. skizzieren auf der Riickseite oder
driicken ihre persdnlichen Assoziationen dazu iiber einen Laut, eine Statue
oder ein Standbild aus. Diese Ubung sensibilisiert Lehrkrifte wie Lernende fiir
die Deutungsvielfalt, die vermeintlich eindeutigen Symbolen innewohnt, und
bietet vielfdltige Gesprdchsanldsse, u.a. tiber kulturelle Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten.

Mit derselben Intention stellten wir einer Gruppe von Lernenden zum Thema
Wetter zundchst die Frage, welche Temperatur sie als ka/t empfanden. Aus den
individuell sehr unterschiedlichen Antworten ergab sich ein interessantes Ge-
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sprdch, in dem diverse Stereotypen hinterfragt werden konnten. Auch die Frage
danach, was eigentlich gutes Wetter fiir die einzelnen Lernenden bedeutet, hat
sich in einer anderen Gruppe als sehr ergiebig erwiesen. Als Hausaufgabe soll-
ten anschliefBend alle mit einem Foto zeigen, wie das Wetter bei ihnen war. Es
gab nur eine Regel: Sie durften nicht das Wetter selbst fotografieren. So sind
diverse kreative Fotos entstanden, in denen die Lernenden zundchst ohne
Worte, aber als sie selbst zu Wort kamen. Was fiir eine Wetterlage wiirden Sie
mit dem Foto eines selbstgebauten Drachen assoziieren? Wie Thnen vielleicht
auch, fielen den Lernenden sehr schnell Worter zu den Fotos ein und zusatzlich
konnte speziell fiir diese Gruppe relevanter Wortschatz wie ,Drachen steigen
lassen” eingefiihrt werden.

Zu dieser im Onlineunterricht durchgefiihrten Aktivitat gibt es zahlreiche Vari-
anten. Lernende koénnen statt mit Fotos auch mit ihren Kérpern arbeiten und
sowohl in Partner*innenarbeit als Bildhauer*innen eine Statue als auch kollek-
tive Standbilder erstellen oder Laute vorgeben, die die Gruppe gemeinsam
imitiert. Einen ausfithrlichen Uberblick dieser empfindsamen Darstellungsfor-
men liefern Bryant und Schlockermann (2022). Natiirlich ist auch das Thema
variabel. Auf diesen empfindsamen Wegen kénnten Sie z.B. herausfinden, was
die Gruppe mit verschiedenen Sportarten oder Berufen assoziiert, und den
Wortschatz durch die Aktivierung und Gestaltung neuer Erfahrungen empfind-
sam verankern. Animieren Sie die Lernenden, das Offensichtliche, Abstrakte,
Symbolische hinter sich zu lassen und sich individuell auf empfindsame Weise
auszudriicken. So kann empfindsames Denken auch bei komplexeren Aufga-
ben als Modus Operandi eingesetzt werden.

3.2 Komplexe Aufgabe: Rollenspiel

Um auf der (fremd-)sprachlichen Biihne des Lebens zu bestehen, braucht es
viel mehr als nur einen breiten Wortschatz. Damit dies gelingt, muss laut
Saxinger im geschiitzten Unterrichtsraum ,zundchst der Weg zu einer selbstbe-
wussten, kompetenten Sprachanwendung in der Fremdsprache geebnet wer-
den” (2019, S.233). Das Forumtheater, eine Form des TU mit Rollenspielcharak-
ter, bietet sich hierfiir besonders an. Zuschauende werden im d&sthetischen
Schutzraum bewusst aktiv und proben ihr ,Handeln und Verhalten unter den
Bedingungen der Wirklichkeit” mit dem Ziel, diese zu verdndern: ,Wenn es mir
gelingt, mich im Forumtheater zu behaupten, werde ich auch in der Lage sein,
mich zu behaupten, wenn ich in der Realitdt eine Entscheidung treffen muss”
(Boal, 1979, S.90; Bryant & Schlockermann, 2022, S.373). Zu diesem Zweck
sollten Rollenspiele jedoch nicht auf der symbolischen Ebene der Reproduktion
vorgegebener Dialoge verbleiben, die oft nur wenig mit (den Bedingungen) der
Realitdt zu tun haben. Das Wort zu ergreifen bedeutet hier im wahrsten Sinne
des Wortes, das Wort in die Hand zu nehmen und mit dem ganzen Korper zu
kommunizieren, also auch Gestik, Mimik und Stimme einzusetzen. Am folgen-
den Beispiel mochten wir das Vorgehen skizzieren und dariiber hinaus ver-
deutlichen, dass empfindsam gestaltete Rollenspiele kein besonderes Sprachni-
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veau voraussetzen. Es erwies sich jedoch als hilfreich, vorab spielerisch Impro-
visation zu iiben und offene, realititsnahe Szenarien anzubieten, die es Lernen-
den erlauben, ihre eigene Geschichte zu entwickeln. Dies gelang einer
Al-Gruppe ausgehend von folgendem Szenario nach nur vier Unterrichtsein-
heiten: Ein deutscher Praktikant kommt in unseren Kurs. Er studiert das Profil der
Lernenden und mochte uns kennenlernen, spricht aber nur Deutsch. In der Gruppe
gibt es eine neue Schiilerin, die noch gar kein Deutsch spricht. Wie stellt sich der
Praktikant vor? Was fragt er? Und die Lernenden? Was mdchten sie wissen?

Im ersten Schritt wurden Strukturen zur (Selbst-)Vorstellung wiederholt und
diverse Fragen zur nonverbalen Kommunikation diskutiert, also neben sprach-
lichem auch landeskundliches und korperliches Vorwissen als empfindsame
Zugénge durch Fragen aktiviert:

— Wie sollen wir uns in so einer Situation verhalten? Wollen wir wie Deutsche oder
wie Brasilianer*innen wirken?

— Wie sollen wir den Praktikanten begriifSen? Geben wir uns die Hdinde oder sollen
wir uns umarmen und (auf die Wange) kiissen?

Anschliefiend verteilten die Lernenden die Rollen unter sich, verfassten ge-
meinsam den Dialog und inszenierten ihn. Ein weiterfithrendes Element des
empfindsamen Denkens ist der im Forumtheater tibliche Rollenwechsel, durch
den die Lernenden sich der unterschiedlichen Rollen bzw. Haltungen bewusst
werden. Dabei geht es nicht darum, sich in andere kineinzuversetzen, sondern
sich im Austausch auch in die Lage anderer versetzen zu konnen und auf Basis
dieser empfindsamen Erfahrung (selbst-)bewusst und kompetent zu kommu-
nizieren.

4 Fazit

Empfindsames Denken als Modus Operandi ermdglicht es Lehrkraften, eine
mechanische Anwendung des Deutschen zu iiberwinden und die Lernenden
beim selbstbewussten und kompetenten Selbstausdruck in und mit der Fremd-
sprache zu unterstiitzen. Da dieser nicht nur auf der rationalen, symbolischen
Ebene des Wortes und der Grammatik stattfindet, sondern wir immer auch
empfindsam wahrnehmen und kommunizieren, sollten auch im geschiitzten
Unterrichtsraum beide Ausdrucksformen geprobt werden. Um Wortschatz und
Grammatik mit dem empfindsamen Erfahrungsschatz der Lernenden zu ver-
binden und diesen zu erweitern, miissen wir ihn zundchst aktivieren. Das
bedeutet, Ubungen und Aufgaben ergebnisoffen zu planen und das Voneinan-
der- und Miteinanderlernen durch den Austausch und das Erleben individuel-
ler sowie kollektiver empfindsamer Erfahrungen mit der deutschen (Fremd-
)Sprache zu ermdglichen, damit die Lernenden sich die Sprache zu eigen ma-
chen und das Wort selbstbewusst ergreifen konnen - sowohl auf der Bithne des
Lernens als auch auf der Bithne des Lebens.
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In diesem Beitrag wird die Methode des Lesetheaters vorgestellt, welche in
verschiedenen Sprachlernkontexten (DaM, DaZ, DaF) eingesetzt werden kann.
In Abschnitt 2 werden die Chancen der Methode vorgestellt, die nicht nur
Fortschritte in den Bereichen Lesekompetenz, Phonetik und Wortschatz ver-
spricht, sondern auch einen einfachen Einstieg in handlungsorientiertes, dsthe-
tisches und performatives Lernen. Im dritten Teil wird ein praktisch erprobtes
Ablaufschema fiir den Unterricht in einem Kurs fiir Deutsch als Fremdsprache
vorgestellt.

1 Einleitung

Auf der IDT 2022 erfreute sich die Sektion D5 ,Performative Lehr- und Lernfor-
men” grofier Beliebtheit, es gab nicht nur zahlreiche Beitrdge, sondern auch
grofies Interesse seitens der Teilnehmenden. Im realen Unterrichtsgeschehen
wagen sich dennoch viele nicht daran, Performatives im eigenen Sprachunter-
richt einzusetzen. Griinde dafiir sind einerseits Zeitmangel und curriculare
Vorgaben sowie Angst vor Chaos im Klassenraum (Oelschldger, 2017, S.30),
andererseits kommen meiner Erfahrung nach bei Lehrenden, die selbst nicht
Theater spielen, auch Zweifel an den eigenen Kompetenzen hinzu. Viele Leh-
rende haben zwar bereits Fortbildungen zu Dramapddagogik oder Improvisa-
tionstheater besucht, fiihlen sich jedoch in den erlernten Formaten und Metho-
den noch nicht sicher genug.

In diesem Beitrag soll darum eine Methode vorgestellt werden, welche sich
auch mit wenig Erfahrung in Theater- bzw. Dramapéddagogik und in relativ
kurzer Zeit umsetzen ldsst: das Lesetheater. Der Fokus des Beitrags liegt auf dem
Bereich Deutsch als Fremdsprache fiir Jugendliche und Erwachsene, es wird
jedoch auch auf Projekte aus dem schulischen Deutschunterricht in DACHL
verwiesen.

2 Was ist Lesetheater?

Beim Lesetheater handelt es sich um ,gestaltendes Lesen” (Ilg etal., 2015) von —
héaufig kiirzeren - Dramen, so genannten Mini-Dramen. Der Text bleibt in der
Hand und soll abgelesen werden. Es sind keine Requisiten notig, eventuell
konnen im Klassenraum vorhandene Mobel und Gegenstande mit einbezogen
werden, das ist jedoch kein Muss.
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2.1 Woher bekomme ich die Theaterstlicke?

Die Dramen koénnen entweder von den Lehrenden bereitgestellt werden oder
von den Lernenden selbst anhand von Prosa, Poesie oder sogar Sachtexten (z.B.
zu geschichtlichen Ereignissen) geschrieben werden. Hinweise zum Verfassen
von Lesetheatertexten gibt es etwa bei Kutzelmann und Massler (2018,
S.79-84).

Wer weniger Zeit investieren mochte, findet im Internet neben vielen weniger
geeigneten Texten auch einige Perlen: Auf der Homepage zum Projekt MELT
(Mehrsprachiges Lesetheater) gibt es etwas langere Theaterstiicke fiir Schul-
klassen (auf Deutsch, mit kiirzeren Passagen in anderen Sprachen), auf der
Seite von Theater Mopkaratz kiirzere Stiicke fiir verschiedene Niveaustufen zu
diversen Themen (Fabeln, Marchen, Balladen etc.) primdr auf Deutsch, aber
auch auf Englisch, Franzdsisch und Tiirkisch.

2.2 Deutsch als Erst- und Zweitsprache

Bislang wird Lesetheater im Unterricht vor allem als Methode der Leseférde-
rung fiir Kinder mit Erst- und Zweitsprache Deutsch (DaE, DaZ) eingesetzt. Es
handelt sich dabei um ein Lautleseverfahren, welches im Gegensatz zum frither
gangigen ,Reihumlesen” das Leseverstdndnis und die Lesefliissigkeit erhhen
kann, da die Kinder wiederholt und in einer schiitzenden Kleingruppe mit
einem Text arbeiten (Rosebrock etal., 2016, S.24-25). Das Lesetheater kann bei
Schiiler*innen der Primar- und Sekundarstufe zu einer Steigerung der Lesemo-
tivation und Lesekompetenz fiihren. ,Die Erfahrungen zeigen, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler das Verfahren gerne praktizieren und dass Erfolge selbst bei
sehr schwachen Leserinnen und Lesern erzielt werden konnen“ (Rosebrock
etal., 2016, S.51).

2.3 Deutsch als Fremdsprache

Auflerdem ldsst sich die Methode auch im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
(DaF) bzw. im Fremdsprachenunterricht (FSU) ab dem Niveau A2 einsetzen.
Die Zielsetzung ist nattirlich in einer Gruppe von jugendlichen oder erwachse-
nen Lernenden eine etwas andere als beim Lesenlernen in der Erst- oder Zweit-
sprache.

Beim Lesen in der Fremdsprache geht es nicht nur darum, die Dekodierfertig-
keiten bzw. Lesefliissigkeit zu trainieren, sondern vielmehr um ein Zusammen-
wirken von sprachbezogenen und kognitiven Kompetenzen (Ehlers, 1998,
S.179). Die fremdsprachig Lesenden sind laut Ehlers charakterisiert durch ein-
geschrankten Wortschatz, verlangsamte Lesegeschwindigkeit, begrenzte Kapa-
zitdt des Arbeitsgeddchtnisses, mangelndes kulturelles Hintergrundwissen, feh-
lende Selektivitdt und reduzierte Interferenzen (Ehlers, 2010, S.196).

Durch die eingehende Auseinandersetzung mit einem Kurzdrama lassen sich
durch Lesetheater zumindest einige dieser Herausforderungen abbauen. Ob-
wohl der Einfluss von Lesefliissigkeit in der Fremdsprache bisher wenig er-
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forscht ist, kann diese ndmlich laut Kutzelmann und Massler (2018, S.64-65)
auch fiir den Spracherwerb in DaF von Bedeutung sein, weil fliissig Lesende
mehr Iesen und so ihren Wortschatz erweitern, die Automatisierung der Wor-
terkennung starken und ihre Lesemotivation aufbauen.

2.4 Was kann die Methode?

Es werden durch Lesetheater noch weitere Kompetenzen gefordert, die fir alle
Bereiche des Sprachunterrichts (DaE, DaZ und DaF) gelten. Durch das wieder-
holte laute Vorlesen trainiert Lesetheater neben dem Leseverstehen auch Pho-
netik. Die Lernenden verbessern dadurch jedoch nicht nur ihre Aussprache,
sondern auch die Prosodie, und in weiterer Folge kdnnen sie eine starkere
Ausdrucksfahigkeit in der Fremdsprache entwickeln.

Lesetheater bietet zudem einen niederschwelligen Zugang zu Theater, Literatur
und Landeskunde. Je nach Textauswahl kénnen zudem Themen aus dem
Unterricht, Wortschatz und implizit auch Grammatik (z.B. das Prdteritum)
wiederholt werden.

Die Methode funktioniert auch in vom Sprachniveau her heterogenen Grup-
pen, da die Lernenden zwischen Rollen verschiedener Linge und Komplexitat
wdhlen konnen. Die in der Fremd-/Zweitsprache noch nicht so Sicheren kon-
nen in der Zusammenarbeit mit den anderen ihre Sprachkenntnisse und ihr
Textverstindnis verbessern. Die Kooperation in der Gruppenphase ist hand-
lungsorientiert und interaktiv und starkt so den Zusammenbhalt der Klasse.

Aufgrund zahlreicher positiver Riickmeldungen z.B. zum MELT-Projekt oder
den Stiicken von Theater Mopkaratz und aus eigener Erfahrung kénnen wir
bestdtigen, dass Lehrende und Lernende die Methode als interessant und moti-
vierend empfinden. Das liegt laut Oelschldger (2014) unter anderem daran, dass
sie Lernende zu Handelnden werden ldsst und Authentizitét ins Klassenzimmer
bringt.
Theater kann so den Unterricht in ein Ereignis verwandeln. Als fliichtigste
Kunstform, die nur im Moment der Auffithrung entsteht, kann Theater den
Unterricht zu einem gemeinsamen, authentischen Erlebnis werden lassen.
Authentizitdt ist ein hehres Ziel, aber meist Mangelware im Fremdsprachen-
unterricht. (Oelschldger, 2014, S.213)

Was Oelschldger hier als einen generellen Vorteil von Theater im FSU anfiihrt,
kann auch fiir den Probenprozess und die Prasentation von Lesetheaterstiicken
gelten. Wenn Lernende in der Gruppe aushandeln, wer welche Rolle in welcher
Form présentiert, ist das eine authentische Sprachhandlung, die auch der For-
derung nach Handlungsorientierung im FSU gerecht wird.

3 Wie arbeite ich mit Lesetheater?

In diesem Abschnitt soll dargestellt werden, wie eine Lerneinheit von etwa 60
Minuten mit Lesetheater in einer Gruppe jugendlicher bzw. erwachsener
Fremdsprachenlernender ablaufen kann. Fiir die Durchfiihrung in einer Schul-
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klasse (DaE und DaZ) sei auf die Broschiire zum MELT-Projekt verwiesen (Kut-
zelmann etal., 2016) sowie den dazugehorigen Lehrfilm von der Projekthome-
page (MELT, o. D.), die den Ablauf fiir Lesetheater als ldngeres Lernprojekt zur
Lesefoérderung vorstellen.

3.1 Aufwarmen

Es empfiehlt sich, dass die Lernenden sich vor der Arbeit mit den Lesetheater-
texten ein wenig mit dramapddagogischen Ubungen aufwdrmen, damit sie
Hemmungen abbauen und schon ein wenig ins Spielen kommen. Hierfiir eig-
nen sich Kreistibungen wie Klatschkreise oder ,Falsche Pantomime” sowie
Standbilder oder auch Mini-Dialoge, die mit verschiedenen Emotionen variiert
werden. Zahlreiche Empfehlungen fiir den Einstieg in die Theaterarbeit finden
wir bei Oelschldger (2017) und Vlcek (2006).

3.2 Textauswahl und Gruppenfindung

Zu Beginn prasentiert der/die Lehrende den Ablauf des Projekts und die ausge-
wahlten Theaterstlicke und gibt an, wie viele Personen fiir welches Stiick ge-
braucht werden. Daraufthin kénnen die Lernenden selbst Gruppen bilden oder
erhalten ihre Rolle von der Lehrperson. Motivierender ist m.E. die Freiheit,
selbst zu wahlen, es kann jedoch aufgrund der Gruppendynamik oder Hetero-
genitdt der Gruppe auch sinnvoll sein, wenn die Lehrenden die Einteilung
vornehmen.

3.3 Gruppenarbeit: Lesen und inszenieren

Die Lernenden lesen zunachst den Text in Einzelarbeit und klaren dann in der
Gruppe Vokabel- bzw. Verstdndnisfragen. Die Lehrenden kénnen bei schwieri-
gen Passagen helfend zur Seite stehen.

Darauf folgt die Verteilung der Rollen in der Gruppe. Da die Lernenden den Text
bereits gelesen haben, sind sie in der Lage, eine Rolle zu wahlen, die ihren
Fdhigkeiten und Ambitionen entspricht. Die Lernenden sollten dann ihre je-
weiligen Passagen farblich markieren, um ihren Einsatz nicht zu verpassen.

In der zweiten Phase lesen die Lernenden den Text in der Gruppe mehrmals
laut. Sie sollen dabei versuchen, mit jedem Mal fliissiger und expressiver zu
werden. Am Ende der Gruppenarbeit steht eine Generalprobe, bei der die Ler-
nenden sich wie auf einer Biihne aufstellen und den Text dramatisch prdsentie-
ren. Manchmal kommen dabei minimale Requisiten wie Brillen, Hauben oder
Schals zum Einsatz. In dieser intensiven Probenphase kénnen Lehrende ein
wenig bei der Inszenierung helfen, hdufig kommen aber die Ideen aus der
Gruppe selbst. In der nun folgenden Gruppenarbeitsphase konnte es im Klas-
senzimmer zu eng und zu laut werden, sodass es ratsam ist, dass eine oder
mehrere Gruppen sich in andere Rdume oder auch ins Freie zuriickziehen und
dort eigenstdndig weiterarbeiten.
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3.4 Die Auffiihrung

Am Ende steht eine Prdsentation der Lesetheaterstiicke vor den anderen Grup-
pen. Wenn moglich, sollte dafiir durch das Verriicken von Tischen und Stiithlen
eine Art Biihne mit Zuschauer*innenraum geschaffen werden, sodass die Illu-
sion einer Theaterauffiihrung entstehen kann.

Vor der Vorstellung ist es wichtig, noch einmal darauf hinzuweisen, dass die
Lernenden laut, deutlich und langsam sprechen sollen. Bei schwierigen Texten
macht es auch Sinn, eine kurze Einfiihrung zu geben und unbekannte Worter
vorzuentlasten, sodass die Zuseher*innen der Prasentation gut folgen konnen.

Nach der Vorstellung bekommen alle Gruppen Applaus und - wenn gewiinscht
und im zeitlichen Rahmen méglich - ein kurzes Feedback von ihren Kol-
leg*innen. Wertschatzendes Feedback sollte dafiir im Kurs vorher schon einmal
besprochen worden sein. Tipps dazu findet man etwa bei Oelschldger (2017,
S.44-47).

4 Fazit

Dieser Beitrag hat gezeigt, wie Lesetheater mit relativ geringem Aufwand er-
moglicht, Theater in den Klassenraum zu bringen. Die Methode erlaubt es den
Lernenden nicht nur, ihre Lesekompetenz zu erweitern und literarische Texte
kennenzulernen, sie ist wie die ihr tibergeordnete Dramapddagogik prozessori-
entiert und schafft, wie es Even (2014 ) beschreibt, eine authentische, personali-
sierte und lernendenzentrierte Gesprachssituation:

Bei der Lernkunstform Dramapddagogik werden Lehre (Wissenschaft) und
Kunst (Asthetik) vereint; der Fokus liegt nicht mehr nur auf dem Lernprodukt,
sondern insbesondere auf dem Lernprozess. Wenn Lernende unterschiedliche
Rollen annehmen und im dramatischen Prozess miteinander weiterentwi-
ckeln, benutzen sie die Fremdsprache in personalisierten und lernerzentrier-
ten Kontexten und werden zu authentisch Agierenden in dramatischen Hand-
lungsrdumen. (Even, 2014, S.193)

Zudem schafft die Theaterarbeit in der Gruppe durch die kreative Interaktion
ein neues Wir-Gefiihl, was in einem traditionellen FSU, der von vollen Lehrwer-
ken und Curricula bestimmt wird, oft zu kurz kommt.

Im Vergleich zu freien Inszenierungen sind der Kreativitit und Interaktion
beim Lesetheater aufgrund des vorgegebenen Texts freilich Grenzen gesetzt.
Diese Beschrankung erlaubt es jedoch auch weniger Theateraffinen, sich in
einer performativen Lerneinheit einzubringen. Darum ist Lesetheater eine Me-
thode mit zahlreichen Vorteilen, die Lehrenden und Lernenden Spafd macht
und die aufgrund ihrer Niederschwelligkeit in dem einen oder anderen Klas-
senraum den ersten Schritt in Richtung dsthetisches und performatives Lernen
setzen wird.
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Einsatz fiktiver Identitaten im Intensivdeutschkurs

Katrin Saar

Die Vermittlung sprachlicher Grundfertigkeiten im Fremdsprachenunterricht
bereitet den Lehrenden i.d.R. keine groflen Probleme, doch kénnen sie die
Sprechbereitschaft der Lernenden nicht genug férdern. Bei Sprechaufgaben
sind die Lernenden selten aktiv, halten sich zuriick, schweigen oder erwarten
die Initiative von anderen, obwohl das Vokabular und die Strukturen, die zum
Fiihren eines Dialogs benotigt werden, bereits erworben sind (Kroemer & Hant-
schel, 2019, S.16-17). Im Rahmen einer Aktionsforschung mit dem Ziel, den
Sprechanteil sowie die Sprechbereitschaft der Studierenden zu erhéhen, wurde
im Intensivdeutschkurs fiir Anfinger*innen an der Universitat Tartu, Estland,
eine empirische Studie durchgefiihrt. Das Ziel der Studie war es herauszufin-
den, inwieweit der Einsatz der Simulation globale als einer Sprachlern- und
-lehrmethode die Sprechbereitschaft der Studierenden beim Deutschsprechen
unterstiitzt und was die Studierenden {iber den Einsatz dieser Methode denken.
Ein weiteres Ziel war es, die Studierenden dazu zu bringen, sich starker mit
kulturgebundenen Aspekten der Zielsprache in den DACH-Staaten und ande-
ren deutschsprachigen Regionen auseinanderzusetzen.

Beim Konzept der Simulation globale handelt es sich um

eine handlungsorientierte Fremdsprachenlehr- und -lernmethode, bei der die
Teilnehmenden tiber einen lingeren Zeitraum hinweg eine gemeinsame fik-
tive Welt, einen Mikrokosmos, sowie fiktive Identitidten, die in dieser Welt zu
Hause sind, durch das Mittel der Erfindung erschaffen. (Maak, 2011, S.553)

In der vorliegenden Studie haben die Studierenden im Laufe des Kurses eine
fiktive Person aus dem deutschsprachigen Raum gestaltet.

Die vorldufigen Ergebnisse der Studie haben gezeigt, dass die Anwendung einer
fiktiven Identitdt den Lernprozess vielseitiger und interessanter macht und das
Spektrum der Gesprdchsthemen erweitert. In Bezug auf die Sprechbereitschaft
sind die Studierenden unterschiedlicher Meinung. Einige Studierende sind der
Ansicht, sie hatten im Unterricht ohne fiktive Identitdt genauso viel geredet.
Andere meinen, die Methode konnte jenen helfen, die Schwierigkeiten haben,
tiber personliche Themen zu sprechen.

Literatur

Kroemer, S. & Hantschel, H.-J. (2019). Sprechen. In M. Brinitzer, H.-J. Hant-
schel, S. Kroemer, M. Méller-Frorath & L. Ros, DaF unterrichten. Basiswissen
Didaktik. Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (2. Aufl., S.12-23). Klett.

Maak, D. (2011). ,Geschiitzt im Mantel eines Anderen” - Die ,Globale Simula-
tion” als Methode im DaF-Unterricht. Informationen Deutsch als Fremdspra-
che, 38 (5), 551-565. https://doi.org/10.1515/infodaf-2011-0504

207


https://doi.org/10.1515/infodaf-2011-0504

Katrin Saar

Link zum Poster:

pdf

29_Saar_Poster.

https://www.esv.info/lp/daz/downloads/2

208

"(AN-ON-A8) 0"t ZUdZIT-suowwo) sAlEaID "S$800Y UadQ "€20Z Uleg ‘O "0D B HAWD BepsA Ipiwyas youg ybukdod @



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Gezeichnete Grammatik: Kreativ, inklusiv, emotional und
partizipativ Deutsch lernen

Iris Folch Martinez

Dieser Beitrag prasentiert eine Lernaktivitdt, die mit Schiiler*innen im Alter
zwischen 14 und 15 Jahren durchgefiihrt wurde und sie motivieren sollte, die
Grammatikregeln besser zu verstehen und Spafl am Lernen zu haben. Die
Lernenden wurden dazu angehalten, Kapitel der deutschen Grammatik zeich-
nerisch darzustellen. Mit dem gezeichneten Bild sollte den Mitschiiler*innen
eine Grammatikeinheit erkldrt werden, wie z. B. die Wechselprapositionen.

1 Einleitung

Als Einstieg zu dieser Lernaktivitdt dienen die Zeichnungen eines in den 1970er
Jahren sehr populdren katalanischen Comiczeichners, Francesc Vila Rufas, alias
Cesc. Cesc hatte in den 1960er Jahren ein sehr anschauliches Lehrbuch fiir
Katalanisch illustriert (Martorell, 1968). Dieses Lehrbuch wurde in Katalonien
nach der Franco-Diktatur! in den Schulen fiir muttersprachlichen Unterricht in
Katalanisch eingefiihrt, um Katalanisch wieder in Wort und Schrift zu unter-
richten.

Mithilfe von simplen Formen, Figuren und viel Humor veranschaulicht dieses
Buch viele grammatikalische Regeln der katalanischen Sprache. Die folgende
Lerneinheit baut auf diesen Ideen auf. Anhand von einigen Beispielen von Cesc
sollten nun die Schiiler*innen gemeinsam eine ,gezeichnete Grammatik* kreie-
ren. Als Endprodukt der Lernaktivitdt ist ein digitales Buch mit den Bildern der
Lernenden entstanden. Jedes Blatt dieses Buches widmet sich einem Kapitel der
deutschen Grammatik.

Diese Lernaktivitdt basiert ebenfalls auf den sieben Lernprinzipien der OECD
(Organization for Economic Co-operation and Development). Die Organisation
fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung ist eine internationale
Organisation, deren Ziel eine bessere Politik fiir ein besseres Leben ist - eine
Politik also, die Wohlstand, Gerechtigkeit, Chancen und Lebensqualitdt fiir alle
sichern soll.

2 Anweisungen zum Erstellen der Zeichnungen und Ziel der
Aktivitat

Bilder werden hier als kreative Inspirations- und Motivationsquellen fiir Ler-
nende einer Zweitsprache betrachtet. Ziel dieser Aktivitat ist es, in vereinfachter

1 Franco-Diktatur (1939-1975): Wahrend seines Regimes war Katalanisch in der
Schule verboten.
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Form und trotzdem kreativ die deutsche Sprache darzustellen. Deshalb beka-
men die Schiiler*innen nur kurze Anweisungen, sodass sie sich frei fiithlen
durften, kreativ zu sein. Die Grammatik wurde den Schiiler*innen zuerst er-
klart. AnschlieBend haben die Lernenden freiwillig entschieden, welches Kapi-
tel der deutschen Grammatik sie zeichnen wollten. Zum Abschluss dieser Akti-
vitdt sollten sie die Zeichnungen austauschen.

Die Reaktionen der Schiilerinnen auf diese andere und partizipative Art zu
lernen waren sehr positiv. Lernende eignen sich Wissen an, indem sie ihren
Mitschiiler*innen etwas erkldren und somit die Rolle der Lehrperson iiberneh-
men. Die Lehrperson tritt dabei in den Hintergrund, die Lernenden werden zu
Protagonist*innen ihres eigenen Lernprozesses.

3 Ausgewadhlte Beispielanalysen

Im Folgenden sollen einige Bildresultate aus den (unkorrigierten) schulischen
Arbeiten bzw. Zeichnungen wiedergegeben und analysiert werden:

Abb. 1: Auf/Unter (10. Klasse, eigene Darstellung)

Auf den Abb. 1 und 2 sieht man die Prédpositionen in Verbindung mit einem
Objekt (Abb. 1) oder mit anderen komplementdren Prapositionen (Abb. 2).
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P\ré Postttonen
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Abb. 2: Prapositionen (9. Klasse, eigene Darstellung)

Auf der Abb. 3 kann man einen Satz lesen, in dem Nominativ, Akkusativ und
Dativ einfach zu verstehen sind. Akkusativ ist hier die Rose und die Personen
sind Nominativ und Dativ.

ET SC\'\EHHJ[ cier {UVSJUH ene [\ ROSE

Norinodi

Abb. 3: Nominativ, Akkusativ und Dativ (9. Klasse, eigene Darstellung)
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Abb.4: um, am, im (10. Klasse, eigene Darstellung)

Auf der Abb.4 werden durch drei einfache Zeichnungen die Temporalpraposi-
tionen behandelt. Die Schiiler*innen verwechseln diese drei Prapositionen oft
in Verbindung mit Zeitangaben. Mit diesem Bild kann man die Jahreszeiten (im
Friihling), die Uhrzeiten (zm 8.00 Uhr) sowie Wochentage und Tagesablauf (am
Montag, am Abend) gleichzeitig lernen und miteinander verbinden.

Ein besonders interessantes Bild ist Abb.5. Auf dem Bild sieht man ein Segel-

boot im Meer. Der Indikativ (Realmodus) wird durch dieses Boot dargestellt
und der Konjunktiv (hier als Konjunktiv II gemeint) spiegelt sich im Meer des
Indikativs. Der Konjunktiv fungiert hier als Metapher fiir den Wunsch, der uns
alle bewegt.

Abb. 5: Indikativ und Konjunktiv (9. Klasse, eigene Darstellung)
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4 Padagogische Reflexion und Ausblick

Aus dieser Lernaktivitdt lassen sich verschiedene Schlussfolgerungen ziehen:

- Humor und Kreativitdt wecken das Interesse der Lernenden und das bietet
nach dem Universal Design for Learning Framework viele Wahlmoglichkeiten
und unterstiitzt die Autonomie der Lernenden (CAST, 2018).

- Zeichnen und Malen als universelles und intuitives Ausdrucksmittel vermit-
teln den Schiiler*innen viel Sicherheit und Selbstbewusstsein.

- Auch zeichnerisch weniger begabte Lernende sind aktiv dabei, denn es geht
nicht um kiinstlerische Qualitdt, sondern um die Auseinandersetzung mit
deutscher Grammatik und das Visualisieren. Alle konnen etwas beitragen.
Daher sind Bilder im Deutschunterricht ein addquates Mittel, den Spracher-
werb zu férdern.

- Auch Kinder mit Legasthenie und Lese-Rechtschreibschwdchen kénnen Bil-
der besser interpretieren als komplexe Texte.

- Basierend auf dem Kopf-Herz-Hand-Prinzip von Pestalozzi (2004) und der
Vernetzung zwischen unserem bewussten Denken, unseren Emotionen und
unseren praktischen Handlungen wird durch diese Aktivitdt der Lernprozess
gesteuert, so dass der Mensch mit Kopf, Herz, Hand und Humor? und somit
vernetzt lernt.

- Nach dem ersten Prinzip der OECD stehen Lernen und Beteiligung im Zen-
trum des Lernprozesses und die Lehrperson tritt dabei in den Hintergrund
(Dumontetal., 2010, S.317).

- Mit Herz bedeutet emotional arbeiten, d.h. die Emotionen stdrken das Ge-
ddchtnis und die Information wird gespeichert. Lernen ist mehr als nur
Wissen anhdufen.
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Visuelle Notizen im DaF/DaZ-Unterricht
Kerstin Paulik

Visuelle Notizen, sogenannte Sketchnotes, werden von immer mehr Menschen
im privaten und beruflichen Kontext zur Ideenfindung, zur Planung von Ab-
laufen und zur strukturierten Darstellung von Gedanken genutzt. Der Begriff
,Sketchnotes” setzt sich aus den englischen Wortern skefch (Skizze) und notes
(Notizen) zusammen und wurde von Mike Rohde geprégt. In Sketchnotes wer-
den Worter mit Symbolen und grafischen Elementen wie Bannern, Containern,
Aufzahlungszeichen und Pfeilen verbunden. Unterschiedliche Schriftarten und
der gezielte Einsatz von Farben helfen bei der Strukturierung der Notizen, die
meist nicht linear aufgebaut sind.

Die Verbindung von Text und visuellen Elementen hilft dabei, Gedanken zu
ordnen, sich Inhalte besser zu merken und die eigenen Ideen anderen vermit-
teln zu kénnen. Beim Zeichnen werden mehrere Sinneskanéle genutzt und das
aktive Zuhoren wird gefordert.

Im Fremdsprachenunterricht kann man mithilfe von Sketchnotes nicht nur das
Lernen von Wortschatz durch Text-Bild-Verbindungen unterstiitzen, sondern
auch Grammatikkonzepte und Arbeitsabldufe visualisieren (siehe das Beispiel
in Abb. 1). Informationen konnen kompakt zusammengefasst werden, was fiir
die Erstellung von Lernunterlagen sehr hilfreich ist. Auch zur ErschlieBung von
Texten eignen sich Sketchnotes, da Inhalte, aber auch Informationen zur Text-
struktur tibersichtlich dargestellt werden kdnnen.

1. SCHRITT: PLANUNG  “@9" ~ca 1595
Q der Zeit
%‘M ¢ inhaltliche Notizen
l—

9 /
TEXTE SCHREIBEN a AR

STRATEG'ETRA'NING Planung des
© Paulik zczz Aufbaus

*  niitzlichen Wortschatz un
Redemittel notieren
Az SCHRITT: SCHREIBEN

e 3. SCHRITT:
unpersénliche rormuuemngen KORREKTUR LESEN

(man”)
* treffender Wortschatz
keine Wiederholungen Position des Verbs im Satz (HS/NS)

+  abwechslungsreicher Satzbau *; {UbereinscimmungsublektaVert
« Falle n
«  nicht zu lange Satze Fallendunge!

(1 HS +1-2 NS) « .Lieblingsfehler

war B NATE
. = |

Abb. 1: Sketchnote zur Visualisierung der einzelnen Schritte beim Schreiben eines Textes
(eigene Darstellung)
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Eine wichtige Voraussetzung fiir den Einsatz von Sketchnotes im Unterricht ist,
dass es um die Vermittlung von Ideen geht und nicht um Kunst. Sketchnotes
nutzen Zeichnungen als Kommunikationsmittel - so wie das kleine Kinder
machen, die nicht ,schon” zeichnen, sondern sich verstandlich machen wollen.
Wenn Lehrpersonen Sketchnotes einsetzen wollen, ist es wichtig, dass sie selbst
im Unterricht zeichnen und auch Freude an ganz unperfekten Zeichnungen
haben. So bekommen auch die Lernenden Lust, immer 6fter zum Stift zu
greifen. Wichtig ist aber, dass dies immer freiwillig passieren sollte. Wer nicht
zeichnen mochte, sollte gestellte Aufgaben auch nur mit Text 16sen diirfen.

Maochte man sich intensiver mit Sketchnotes beschéftigen, sind neben einschlé-
gigen Publikationen in Buchform auch deutsch- und englischsprachige You-
tube-Videos eine ergiebige Quelle. Sehr empfehlenswert ist ebenfalls die Seite
der LernOS (https://lernos-sketchnoting.net/), deren umfassender Sketchnoting-
Leitfaden auch im Unterricht eingesetzt werden kann. Ein Beispiel dafiir, wie
visuelle Notizen in der Praxis aussehen kénnen, bietet das Poster zu diesem
Beitrag.

Link zum Poster:

https://www.esv.info/lp/daz/downloads/2_31_Paulik_Poster.pdf
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Uber Kulturfunde aus Lehrwerken und Photo-Voice
Memos nachdenken: Angehende DaF-Lehrpersonen und
ihr Staunen wahrend eines Grundschulpraktikums in der
Deutschschweiz

Martina Zimmermann, Olivier Bolomey

Das qualitativ und interpretativ angelegte Projekt ergriindet, inwiefern bei an-
gehenden DaF-Lehrpersonen - allesamt Studierende der Padagogischen Hoch-
schule des Kantons Waadt in der franzosischsprachigen Schweiz - vertraute
kulturelle Handlungs- und Deutungsmuster wahrend eines Grundschulprakti-
kums in der Deutschschweiz hinterfragt werden. Basierend auf digitalen Photo-
Voice-Tagebtichern, die studentische Momente des Staunens ins Zentrum stel-
len, und auf semi-strukturierten Interviews vor und nach dem Praktikum skiz-
ziert der Beitrag das Projekt und gibt Einblick in (selbst-)kritische kulturrefle-
xive Uberlegungen und in die Bewusstwerdung studentischer Deutungsper-
spektiven.

1 Einleitung

,En fait, je pensais que ¢a serait facile d'enseigner le francais vu que c’est ma
langue. Mais il faut quand-méme beaucoup réfléchir, préparer quels mots je
vais utiliser avec quels gestes.” Oder auf Deutsch: ,Ich dachte, es sei einfach,
Franzosisch zu unterrichten, da es meine Sprache ist. Aber ich musste viel
vorbereiten und vorher tiberlegen, welche Worter etwa mit welchen Gesten zu
kombinieren sind.” Diese Aussage stammt von Eugénie, 22, angehende DaF-
Lehrperson und Studentin an der Padagogischen Hochschule des Kantons
Waadt (HEP Vaud) in der franzésischsprachigen Schweiz. Eugénie absolvierte
an einer Grundschule im deutschsprachigen Ziirich ein zweiwdchiges Prakti-
kum und unterrichtete u.a. Franzosisch. Im Interview nach ihrem Praktikum,
das auf ein digitales Tagebuch Bezug nahm, das sie wahrend des Praktikums
gefiihrt hatte, erlduterte Eugénie Momente des Staunens.

Eugénie war eine der 17 angehenden DaF-Lehrpersonen, die sich fiir ein frei-
williges Praktikum an Deutschschweizer Grundschulen angemeldet hatten. Im
Rahmen eines qualitativ-interpretativen Projekts, das den Mobilitdtsaufenthalt
im Januar/Februar 2022 bzw. im Juni/Juli 2022 untersuchte, wurden die Teil-
nehmer*innen aufgefordert, ein digitales Tagebuch zu fiihren und Momente
des Staunens durch Fotos und Sprachnachrichten festzuhalten. Das Projekt
folgt dem Ansatz des kulturreflexiven Lernens (Schweiger, 2021) und analysiert
das seit zwei Jahren bestehende intra-nationale Mobilitdtsangebot an der HEP
Vaud. Ziel ist es, die kulturellen Handlungs- und Deutungsmuster der angehen-
den Lehrpersonen zu hinterfragen und zur Weiterentwicklung ihres professio-
nellen Habitus beizutragen.
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2 Theoretische und methodische Uberlegungen: Momente des
Staunens in Photo-Voice Tagebiichern

Wahrend Staunen fiirs Lernen in der Grundschule eine zentrale Thematik ist,
scheint das Staunen in der Erwachsenenbildung wenig thematisiert oder theo-
retisiert zu sein (Thievenaz, 2017). Thievenaz und Piot (2017) haben sich einge-
hend mit dem Staunen und dessen Operationalisierung befasst und schlagen
auf John Deweys Arbeit zuriickgreifend vor, vom Staunen auch mit Erwachse-
nen Gebrauch zu machen. Einerseits plddieren sie dafiir, in Ausbildungen das
Staunen als Lernanlass einzusetzen. Anderseits berufen sie sich auf das Life
Long Learning und die Notwendigkeit, Momente des Staunens und deren Refle-
xion in beruflichen Kontexten - also nach Abschluss einer Ausbildung - weiter-
zupflegen.

Das Wort ,Staunen” geht auf das Lateinische atfonare zuriick, was wdortlich
tibersetzt ,andonnern” bedeutet. Das Wort hat dieselbe Wurzel wie ,Donner”
(frz. tonnerre) und wurde urspriinglich verwendet, um jemanden zu bezeich-
nen, der wie vom Donner gertihrt war (Thievenaz, 2016, S.18-19). Thievenaz
und Piot (2017) und Kolleg*innen folgend unterscheiden wir zwischen dem
Staunen im Sinne eines erstarrten Betrachtens von etwas Wunderbarem (z.B.
einer grossen Eisblume an einer Fensterscheibe oder einem Feuerwerk), also
einer Emotion von kurzer Dauer, und dem Staunen als Beteiligung an einem
intellektuellen Prozess. In unserem Kontext sehen wir Staunen als Gedanken-
offner, der die Reflexion ankurbelt und Lernen anregen kann (Thievenaz, 2016,
S.17). Wir laden unsere angehenden DaF-Lehrpersonen wahrend ihres Prakti-
kums zum Staunen ein und sehen das Staunen und unsere Begleitung dessel-
ben als didaktischen Hebel, um neue Lernprozesse auszuldsen (Thievenaz &
Piot, 2017, S.29).

Zur Hlustration dient das Beispiel der 21-jdhrigen Studentin Lina. Sie dusserte
sich erstaunt zu pddagogischen Praktiken wie etwa der Lesezeit, die sie im
Praktikum entdeckt, fotografiert und per Sprachnachricht kommentiert hatte.
Wahrend 20 Minuten vor der Mittagspause wurde vom Kindergarten bis zur
sechsten Klasse jeweils gelesen. Im Interview nach ihrem Praktikum meinte sie,
dass sie dieses Gesamtschulprojekt erstaunt und beeindruckt hatte. Sie schickte
ein Foto!, auf dem lesende Schiiler*innen auf einer Matte in der Turnhalle zu
sehen waren. Ein Ausschnitt aus der dazugehérigen Audionachricht, die sie auf
Franzosisch aufgenommen hatte, lautet: ,Egal, was die Kinder gerade im Sport-
unterricht oder beim Basteln machten, sie nahmen ein Buch und lasen alle.
Auch die Lehrperson las.”? Sie iiberlegte im Interview nach dem Praktikum
weiter, dass diese Lesezeit eine gewisse Flexibilitdt aller einfordere, dass es nicht
ganz einfach sei, die Schiiler*innen auf lehrreiche Lektiiren aufmerksam zu

1 Diesesist hier abrufbar: https://drive.google.com/drive/u/1/folders/
18JVTpdtGJyDhOUhpTZ22GvFEe8jOICFt.
2 Hier in unserer Ubersetzung angegeben.
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machen, die Priorisierung des Lesens spannend sei, und skizzierte die Idee, so
etwas an ihrer kiinftigen Schule ebenfalls vorzuschlagen.

Linas Moment des Staunens (oder vielleicht der Irritation, Agiba, 2017) regte sie
zum Nachdenken an. Ob sie eine solche Lesezeit spater umsetzen wird, konnen
wir zum jetzigen Zeitpunkt nicht beurteilen. Aber vielleicht gelingt es in der
Lehrer*innenbildung und moglicherweise auch dariiber hinaus - etwa in
Weiterbildungen - Staunen anzuregen, um zu lernen (Thievenaz & Piot, 2017,
S.31).

Im Bereich der Fremdsprachen hat das Tagebuch eine lange Tradition (Curtis &
Bailey, 2009; Pavlenko, 2007), auf welcher wir in einer digitalisierten Form
gekoppelt mit dem Staunen aufbauten (Develotte, 2006). Von der Photo-Voice-
Technik aus den 1990er Jahren inspiriert (Wang & Burris, 1997) schlugen wir
Lina und ihren Kommiliton*innen eine Kombination von Fotos und Sprach-
nachrichten vor. Ziel war es, sie dazu anzuregen, anhand von Bildern, die man
auch als visuelle (Feld-)Notizen sehen konnte, in einen kritischen Dialog zu
treten und tiber Momente aus ihrem Praktikumsalltag in der Deutschschweiz
nachzudenken (Volpe, 2019; Wang & Burris, 1997, S.370). Dank Linas digitalem
Photo-Voice Tagebuch konnten wir ihre Mobilitétssituation und Momente des
Staunens zumindest virtuell und teilweise miterleben. Die Fotos regten Ge-
dédchtnis und Diskussion an und ermoéglichten einen Dialog tiber dokumen-
tierte Momente des Staunens und tiber diese hinaus (Call-Cummings etal.,
2019; Villacanas de Castro, 2017). Die Methode ist einfach umsetzbar, da Smart-
phones allgegenwartig sind und digitale Tagebuchmemos mit vielen Apps auf-
gezeichnet und versendet werden konnen.

3 Zusammen nachdenken: vor, wahrend und nach dem
Praktikum

Unser Photo-Voice-Projekt basiert auf einem Lerndispositiv, das die angehen-
den DaF-Lehrpersonen vor, widhrend und nach dem Praktikum begleitete
(Robin, 2020). Zu diesen drei Zeitpunkten wurden in Kollaboration mit den
Studierenden unterschiedliche Daten produziert.

Vor dem Praktikum fand ein Vorbereitungstreffen mit den angehenden DaF-
Lehrpersonen statt. Dabei lernten sich Studierende und Dozierende kennen
und erlduterten ihr Interesse fiirs Angebot. Weiter wurden die verbindlichen
Erwartungen geklart — das Erlangen von ECTS-Punkten war an dieses Angebot
gekniipft - und Aufgabe und Sinn des Staunens dargelegt. Einerseits wurde
folgende Einladung zum Staunen bekanntgegeben: ,Dokumentiere Momente
des Staunens wahrend des Praktikums fotografisch. Kommentiere diese mittels
Sprachnachrichten (wenn méglich auf Deutsch) und schicke Fotos und Sprach-
nachrichten an folgende Nummer.” Anderseits wurden die angehenden DaF-
Lehrpersonen dazu aufgefordert, das Franzosisch-Lehrwerk, das an ihrer
Schule in der Deutschschweiz verwendet wird, eingehend zu betrachten. Thre
Aufgabe lautete ,Woriiber staunst du im Lehrwerk, wenn du die kulturellen
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Elemente anschaust? Mache Fotos von den erstaunlichen Entdeckungen und
teile uns via Sprachnachrichten mit, warum du staunst.” Wahrend des Treffens
wurden dartiber hinaus ethische Aspekte in Zusammenhang mit dem Fotogra-
fieren besprochen. Weiter wurden individuelle semi-strukturierte Interviews
vereinbart, in denen etwa Fragen zur (Sprach-)Biografie, zur Sozialisation und
zu den Beweggriinden, sich fiir das Mobilitdtsangebot einzuschreiben, im Zen-
trum standen.

Wihrend des Praktikums dokumentierten die Studierenden mit ihrem Smart-
phone erstaunliche Momente durch Fotos und Sprachnachrichten. Weiter teil-
ten sie Kulturfunde aus den Franzosischlehrwerken der Deutschschweiz. Wir
haben betont, dass formale Aspekte der Sprache nicht im Zentrum stehen,
sondern dass Inhalt und Reflexion wichtiger sind. Dies half den meisten ange-
henden DaF-Lehrpersonen, sich von einer rein normativen Vorstellung zu
l6sen, die sich nur auf grammatikalisch korrekte Auflerungen konzentriert. Es
wurden lange und kurze Sprachnachrichten in Deutsch, Schweizerdeutsch oder
Franzosisch aufgenommen oder eine Kombination dieser Sprachen verwendet.

Danach tauschten die Studierenden ihre Erfahrungen beim kollektiven Treffen
aus und diskutierten, welche der Bilder sie warum prdgend fanden. Die Gruppe,
die im Januar/Februar 2022 das Praktikum absolvierte, dachte auch tiber eine
geplante Ausstellung nach. Mit allen Studierenden wurde/wird ein zweites
individuelles Interview gefiihrt, in dem die Photo-Voice-Memos diskutiert und
reflektiert wurden/werden. Abschliessend reichten die Studierenden eine

schriftliche reflexive Arbeit ein.

Abb. 1: Eugénies Photo-Voice Plakat (eigene Darstellung)
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Ende September 2022 wurde schliesslich eine Ausstellung basierend auf Fotos
und Sprachnachrichten/ausgewdhlten Interviewdaten der Studierenden er6ff-
net. Die Vernissage wurde mit einer table ronde eingeleitet, an der sich die
Studierenden, der Rektor der PH des Kantons Waadt und die beiden
Autor*innen beteiligten. Abbildung 13 zeigt das ausgestellte Plakat von
Eugénie. Darauf abgebildete QR-Codes laden zum Héren der Sprachmemos
ein.*

4 Abschliessende Uberlegungen und Ausblick

Im Projekt werden derzeit noch die letzten Interviews mit den Studierenden
geflihrt und die Analysearbeit sowie ein Teil der Transkriptionsarbeiten stehen
noch aus. Dennoch haben die visuellen und hérbaren Spuren der Studierenden
bereits gezeigt, dass eine vertiefte Reflexion angeregt werden konnte. Das
Photo-Voice Tagebuch ermdglicht es den Studierenden, iiber Kulturfunde und
das damit verbundene Staunen zu sprechen und Impulse fiir eine gemeinsame
Reflexion tiber Handlungs- und Deutungsmuster im Grundschulunterricht zu
geben.

Vorerst erkennen wir, dass das Lernarrangement rund ums Staunen die ange-
henden Grundschul-/DaF-Lehrpersonen dazu anregt, in Bezug auf ihre profes-
sionelle Zukunft Utopien zu formulieren. Wahrend des Praktikums wurden in
Sprachnachrichten Momente des Staunens festgehalten und beispielsweise mit
dem Kommentar ,in der franzdsischsprachigen Schweiz kaum vorstellbar” be-
gleitet. Etwa wurde auf die Autonomie der Schiiler*innen und auf das ihnen
entgegengebrachte Vertrauen verwiesen, sogar im Fremdsprachenunterricht
ihre Aufgaben in selbst definierter Reihenfolge, an selbst gewdhlten Orten (im
Flur, im Gruppenraum, im Schulzimmer etc.) alleine oder in Gruppenarbeit zu
erledigen. Auch wurde betont, dass Schiiler*innen z.B. in der Pause Verantwor-
tung tragen und bei Konflikten die Rolle von ,Friedensstifter*innen” tiberneh-
men. Zudem wurden partizipative Entscheidungsprozesse hervorgehoben,
etwa im Rahmen eines von den Schiiler*innen geleiteten Klassenrats. Im Inter-
view danach wurden als utopisch betitelte Formulierungen z.T. revidiert. Zu-
nachst als unmdglich Angesehenes wurde als denkbar bzw. in Bezug auf die
professionelle Zukunft als moglich erachtet. Einige Studierende, die nun in der
franzosischsprachigen Schweiz im Praktikum sind, berichteten vom Imple-
mentieren von Praktiken, die sie in der Deutschschweiz beobachtet hatten.
Etwa wurde darauf hingewiesen, dass sie basierend auf den Beobachtun-

3 Weitere Plakate (vorwiegend auf Franzdsisch) konnen online (/ttps://drive.google.
com/drive/u/1/folders/18JVTpdtGJyDhOUhpTZ22GvFEe8jOIcFt) abgerufen werden.

4 Einige Plakate wurden zweisprachig (Franzoésisch und Deutsch) produziert, da sie
bei verschiedenen Anldssen im deutsch- und franzdsischsprachigen Raum ge-
zeigt wurden. Die Audionachrichten hingegen sind so, wie sie die Studierenden
aufgezeichnet haben, d. h. sie sind z. T. mehrsprachig (franzdsisch, schweizer-
deutsch, deutsch).
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gen/Erfahrungen im Franzdsischunterricht den Schiiler*innen im DaF-Unter-
richt auch bei miindlichen Aufgaben mehr Selbstdndigkeit zutrauten und sie in
Gruppen eine Videoaufnahme produzieren liessen, die sich an Kriterien orien-
tiert, die tiber die ,blosse” Korrektheit der Zielsprache hinausgeht. Fiir uns ist
dabei interessant, inwiefern die Temporalitdt den intellektuellen Reflexions-
prozess begleitet. Ein Moment des Staunens konnte als Denkanfang angesehen
werden, der zu neuen Uberlegungen fiihrt, die mit der Zeit eine erste Reaktion
revidieren lassen. Auch kénnen solche Uberlegungen dazu beitragen, dass Stu-
dierende spater von initialen kontrastiven Kulturvergleichen basierend auf der
Dichotomie zwischen der West- bzw. Deutschschweiz bzw. zwischen u#ns und
ihnen Abstand nehmen.

Bei unserer Analysearbeit werden wir uns auch mit unserer Rolle befassen, da
das Staunen der Studierenden uns selbst zum Staunen brachte. Dieses doppelte
Staunen lddt uns ein, unsere eigenen trajectories und Deutungs- und Hand-
lungsmuster, aber auch Sprachpraktiken zu hinterfragen und zu thematisieren.
Aufierdem sind Interviews mit den Lehrpersonen geplant, die die Studierenden
willkommen geheissen haben, um auch ihre Perspektiven und ihr Staunen -
einige haben sich dazu bereits gedussert — zu berticksichtigen.

Neugierig auf die vertiefte Analysearbeit hoffen wir, dass es uns gemeinsam mit
den Studierenden gelingt, tiber Fremdsprachenunterricht, tiber Schulkultur
und inspirierende Schulpraktiken in der Deutschschweiz zu staunen, um zu
lernen, und lernen, zu staunen ... um zu lernen.

Dank

Fur ihre Offenheit zum audiovisuellen Austausch bedanken wir uns herzlich
bei den Studierenden Alma, Esra, Matilda, Noelia, Tobias, Tiffanie, Dejan, Ale-
xandra, Jérémy, Aurélie, Nicolas, Lina, Eugénie, Loic, Valérie, Laure und Anne-
Laure. Dank ihnen wurde dieses Projekt in dieser Form mdglich. Ausserdem
danken wir folgenden Partner*innen, die dieses Projekt finanziell mittragen:
MOVETIA, Unité d’enseignement et de recherche Langues et Cultures, Unité
Relations internationales et mobilité, Unité Communication und Fonds HEP
Vaud.
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¥ Die IDT 2022 in Wien war mit rund 2750 Teilnehmer*innen aus
110 Landern die weltweit gro3te Tagung flr Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache. Die funf Tagungsbande dokumentieren die Ergebnisse
der Tagung in ihrer fachlichen Breite und Diskussion, die im Sinne des
Tagungsmottos *mit.sprache.teil.haben auch durch eine breite Beteili-
gung von Vertreter*innen des Faches in Wissenschaft, Forschung und
Unterrichtspraxis aus unterschiedlichsten Landern und Arbeitskontex-
ten erreicht wird. Jeder Band reprasentiert dabei einen thematischen
Strang des Fachprogramms.

Kulturreflexives Lernen ist ein wichtiger Aspekt des Teilhabens mit und
mittels Sprache. Es umfasst asthetische und diskursive Aspekte und die
Lust am Spiel mit Sprache und anderen Darstellungsformen - rezeptiv
wie produktiv.

Die Beitrage des zweiten Bandes zeigen einen Querschnitt tber
Aspekte kulturreflexiven und asthetischen Lernens, wie sie auf der IDT
2022 diskutiert worden sind: Manche reflektieren Kulturvermittlung
vor dem Hintergrund ihrer konzeptuellen Grundlagen, andere loten
kreativ-poetische Aspekte von Sprache aus, gehen auf Lernen mit
Klang und Film ein, setzen sich mit einer breiten Vielfalt an inspirieren-
den Lernorten auseinander oder mit Lernen durch kreatives Tun.

Und sie bieten viele Anknupfungspunkte, um Ideen weiterzuspinnen
— kulturreflexiv, asthetisch, diskursiv.
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