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Kulturdidaktik und Kulturvermittlung im
Unterricht Deutsch als Fremdsprache

Vorwort

eit Jahrzehnten besteht in der Fachdiskussion ein Konsens

dariiber, dass die Vermittlung von kulturellen Inhalten im

Rahmen des Fremdsprachenunterrichts unverzichtbar ist.
Ebenso unbestritten ist die Forderung nach gewissen Grundvorausset-
zungen, welche die Kulturvermittlung im Unterricht erfiillen muss: sie
soll sich an den Bediirfnissen und Kenntnissen der Lernenden orien-
tieren, alltagsnah sein, und die Lernenden dabei unterstiitzen, sich im
Raum der Zielsprachenkultur/en zurechtzufinden. Uber das genaue
»Was“, , Wie“, ,, Wie viel“, ,,Wo* und ,,Wozu* der Kulturvermittlung
wird jedoch seit ebenso vielen Jahrzehnten immer wieder kontrovers dis-
kutiert. Es ist nicht abzusehen, dass die Diskussion in naher Zukunft
ein Einde finden wiirde. Die Perspektiven auf, und die Herangehens-
weisen an, die Vermittlung von Kultur sind durch die unterschiedliche
fachliche, biographische und kulturelle Gepriagtheit der Forschenden
wie Lehrenden auf dem Sektor ,,Fremdsprachen bunt und vielfaltig —
nicht zuletzt aufgrund der sehr unterschiedlichen Auslegbarkeit des
Kulturbegriffs. Man kann dies jedoch auch als einen Vorteil begreifen

und die Zuversicht duBern, dass aufgrund dieser Vielfalt fiir jede nur




denkbare Konstellation von Fremdsprachenlernenden und Rahmenbe-
dingungen des Fremdsprachenunterrichts jeweils passgenaue Unter-
richtskonzepte entwickelt werden konnen. Parallel dazu muss die
fruchtbare grundlegende Auseinandersetzung um iibergreifende Leitli-
nien, Ziele und Theorien der Vermittlung von Kultur weitergefiihrt

werden.

Der vorliegende Band versammelt eine Auswahl von deutschspra-
chigen Vortrigen, die im Rahmen der Tagung ,,Kulturdidaktik im Un-
terricht Deutsch als Fremdsprache” vom 21.-23.07.2011 an der Uni-
versitit des Bundeslandes Rio de Janeiro (UER]) prasentiert wurden.
Hauptbeteiligte waren Vertreterinnen und Vertreter der Germanisti-
schen Abteilung der UER] (sowie anderer deutscher Sprachvermitt-
lungsinstitutionen in und um Rio) und des Instituts fiir Auslandsger-
manistik/ Deutsch als Fremd- und Zweitsprache der Friedrich-Schiller-
Universitat Jena (FSU), die seit Januar 2011 im Rahmen einer vom
DAAD geforderten Germanistischen Institutspartnerschaft in meh-
reren Austausch-, Lehr- und Forschungsprojekten kooperieren. An
beiden Instituten ist in Lehre und Forschung eine starke Gewichtung
auf das Gebiet der Methodik und Didaktik zu verzeichnen — in Jena
vertreten durch den Lehrstuhl Methodik und Didaktik des Deutschen
als Fremd- und Zweitsprache von Prof. Dr. Hermann Funk; in Rio
unter anderem zu erkennen an der derzeitigen Neuausrichtung der Ger-
manistischen Studienginge unter der Leitung von Prof. Dr. Magali
Moura.

Der Band wirft ein Schlaglicht auf die oben erwihnte Vielfalt von
theoretischen Zugingen und praktischen Ansitzen in der aktuellen
Kulturdidaktik. Diese Vielfalt spiegelt sich unter anderem auch in der
teils heterogenen Begnifflichkeit der Beitrige. Kulturdidaktik ist im
Rahmen der Didaktik des Deutschen als Fremdsprache noch ein relativ




junger und wenig verankerter Terminus, der aus dem Englisch-als-
Fremdsprache-Diskurs allmahlich Einzug in den DaF-Diskurs halt.
Gebrauchlicher ist nach wie vor der deutsche ,,Spezialbegriff* der Lan-
deskunde(didaktik). An dieser Stelle ist es ebenso unmoglich wie iiber-
fliissig, die Begriffsgeschichte und gegenwirtige Begriffsvielfalt (Kul-
turstudien, Kulturwissenschaft, L.andesstudien etc.) sowie die Vielzahl
an plausiblen Argumenten fiir/gegen den einen oder anderen Begriff
aufzurollen — dies ist an anderer Stelle bereits mehrfach erfolgt (vgl.
z.B. KOREIK 2010, LI 2007). Es moge daher an dieser Stelle der
Hinweis geniigen, dass die Herausgeberinnen sich fiir den Titel der
Tagung (und somit der Publikation) zugunsten des derzeit weniger
etablierten Begriffes Ku/turdidaktik entschieden haben, und zwar in
erster Linie aus diesen zwei Griinden: Er lasst aufgrund des weiten
Kulturbegriffs im Vergleich zur Landeskundedidaktik mehr Raum fiir
ganz unterschiedliche Inhalte und Ansitze, die in bisherigen landes-
kundedidaktischen Publikationen nicht aufscheinen. Zum Zweiten bie-
tet er mehr Offenheit fiir interdisziplinire Ankniipfungen — nicht nur
zwischen den verschiedenen Fachdidaktiken der modernen Fremdspra-
chen, sondern fiir verschiedene kultur- und geisteswissenschaftliche Dis-
ziplinen im Allgemeinen, von denen die meisten in ihrer je eigenen

Weise mit Fragen der Vermittlung von Kultur beschiftigt sind.

Der erste Beitrag von Hermann FUNK iiber die ,,Koffertraume®
legt einen Schwerpunkt auf den Aspekt der Aufgaben- und Hand-
lungsorientierung, die fiir thn das primére Leitprinzip nicht nur fiir den
Fremdsprachenunterricht allgemein, sondern auch und besonders fiir
den landeskundlichen Vermittlungsbereich, darstellt. Magali MOURA
zeigt in threm Beitrag den Wandel in der Geschichte des Fremdspra-

chenunterrichts an brasilianischen Hochschulen auf und gibt wichtige




Impulse fiir einen Paradigmenwechsel gemal3 der aktuellen gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen und Herausforderungen. Er macht deut-
lich, dass eine internationale Zusammenfiihrung der verschiedenen,
bislang fast ausschlieBlich auf nationaler, maximal kontinentaler, Ebene
gefithrten Diskurse in der Fremdsprachen- und Kulturdidaktik uner-
lasslich ist. Im Artikel von Eva V. CHEN steht die kritische Auseinan-
dersetzung mit einem Grundprinzip der interkulturellen Landeskunde
— der Kontrastivitit — im Mittelpunkt. Rainer BETTERMANN un-
tersucht die Potenziale von populiaren Liedern fiir das landeskundliche
und interkulturelle Lernen im Deutschunterricht. Roberta STANKE
prasentiert eine exemplarische Analyse der an der UER] verwendeten
Deutschlehrwerke im Hinblick auf die in thnen realisierten landeskund-
lichen Konzepte. Anhand einer kleinen empirischen Studie untersucht
Mergenfel Vaz FERREIRA die Kulturgeprigtheit bei der Interpreta-
tion von Bildern und Texten durch eine Gegeniiberstellung von Grup-
peninterviews zu deutschen und brasilianischen Werbeanzeigen. Emilie
MARTINEZ entwickelt Vorschlage fiir die Kreativititsforderung im
Fremdsprachenunterricht anhand des Einbezugs von bildender Kunst
und Musik. Lara BRUCK-PAMPLONA thematisiert mit threm Bei-
trag iiber den Einfluss der Grimmschen Marcheneditionen auf die bra-
silianischen Sammlungen die Potenziale der kulturvergleichenden Mir-

chenforschung fiir den interkulturellen Fremdsprachenunterricht.

,»Auch in einem Kaffeeloffel spiegelt sich die Sonne“ — postulierte
Siegfried Giedion (1948) im Hinblick auf die Tatsache, dass man
auch an mikroskopisch kleinen, scheinbar zufélligen Ausschnitten der
Welt Einblicke in die ganze Vielfalt menschlicher Kultur erhalten kann.
Und so wird man beim Durchlesen des vorliegenden Bandes ebenfalls
feststellen, dass sich in den hier versammelten Beitragen der gesamte

Kosmos kulturdidaktischer Ansitze wiederfindet, der im Kontext von
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Fremdsprachendidaktik, Fremdsprachenphilologien und Kulturwissen-

schaften existiert.

Eva V. Chen
Magali Moura
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... dann kannst du einpacken/
Aufgabenorientierter Landeskundeunterricht zum
Thema Koffertréume

Hermann Funk
FSU Jena

m folgenden Beitrag gehe ich zunéchst auf den Rahmen ein, in

I dem die Beschiftigung mit Literatur, Linguistik und jeglichen
landeskundlichen Bezugswissenschaften wie der etwa der Geo-
graphie, der Geschichtswissenschaften, der interkulturellen Wirt-
schaftskommunikation oder der Volkskunde und Kulturwissenschaften
stattfindet. Im zweiten Teil versuche ich aus dieser Grundorientierung
didaktische Standards und Prinzipien abzuleiten, die ich dann am Bei-
spiel der Ausstellung ,,Reisebegleiter die im Frithjahr 2011 in Niirn-

berg stattfand, konkretisiere.
Ich folge dabei jener topologischen Sortierung der Ebenen fachdi-

daktischer Konzepte und ihrer Bezugswissenschaften, die ich im Hand-

buch DaF (2010) ausgefiihrt habe.

Die Grundlagenebene
Die Entwicklung der Landeskundedidaktik in den Fremdspra-

chenphilologien ist vielfaltig und kann kaum in einer kurzen Formel zu-
sammengefasst werden (vgl. BETTERMANN 2001, BUTTJES
1995, ROSLER 2012). In ihr werden allerdings auch einige Grund-
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prinzipien des Verhiltnisses des Faches DaF zu seinen Bezugswissen-
schaften deutlich, an die ich eingangs in fiinf grundlegenden Thesen

erinnern mochte.

1. Literatur, Kultur, Geschichte und Gesellschaft des Ziel-
sprachenlandes sind auch und gerade unter dem Ziel der
Vermittlung kommunikativer Kompetenz ebenso unver-
zichtbare wie motivierende Inhalte jeglicher Fremdspra-
chenvermittlung auf allen Niveaus. Sie sind die kulturelle

Basis einer gebildeten themenbezogenen Interaktion.

2. Landeskunde, Literatur- und Kulturwissenschaften unter
diesen Priamissen und im Rahmen des Faches DaF' sind
dabei aber keine Miniaturausgabe der Facher Geschichte,
Volkskunde, Geographie, sozusagen unter didaktischer
Reduktionsperspektive. Als solche wiren sie iiberfliissig,
der ,,echten Fachwissenschaft nachgeordnet und in ihren

universitaren Planstellen nicht zu rechtfertigen.

3. Landes-, kulturwissenschaftliche und literarische Frage-
stellungen im Kontext von DaF miissen sich daran messen
lassen, welchen Beitrag sie zum Erwerb fremdsprachlicher
und fremdkultureller Kompetenz leisten. Dabei ist den
Restriktionen der Sprachkompetenz von Lernern auf den
unterschiedlichen Niveaus ebenso Rechnung zu tragen,
wie deren Motivationen und Herkunftskulturen. Die um
den Aspekt der universell-kulturellen Deutungsmuster
(vgl. KRAMSCH 1993, HU 2010) erweiterte interkul-
turellen Perspektive ist folglich stets immanent in die Fra-
gestellung einzubeziehen. Diese eigenstindige, von den

Fachwissenschaften klar unterscheidbare wissenschaftliche
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Fragestellung ist fiir das Fach DaF unverzichtbar und von

existenzieller Bedeutung.

4. Die wissenschaftliche Spezialisierung der Fragestellung
muss diesem Argument folgen, d.h. auch sie findet ihr
Thema und ihre Rechtfertigung ausschlieBlich in der Ver-
mittlungsperspektive — Forschungen zu fachwissenschaftli-
chen Spezialititen bleiben Sache der Fachwissenschaften
und koénnen mit den knappen DaF-Ressourcen nicht auch
noch bedient werden. Dafiir sind die Fachwissenschaften

inhaltlich kompetent und personell besser ausgestattet.

5. Folgt man dieser Logik ist es ebenso unverzichtbar, dass
alle Prinzipien und Standards, die aktuell fiir den Fremd-
sprachenunterricht insgesamt gelten, auch fiir seine landes-
kundlichen, literarischen und kulturwissenschaftlichen
Anteile Geltung haben und dass sie Gegenstand der Ver-
mittlung in der Ausbildung von Fremdsprachenlehrkraf-

ten sein miissen.

Wenn die Landeskunde als Bezugswissenschaft des Fremdspra-
chenunterrichts ithre Legitimation nur aus ithrem Beitrag zum Lernen
und Erwerben der fremden Sprache erhalten kann, muss sie sui generis
einen didaktischen Ansatz verfolgen. Fachwissenschaftliche Fragestel-
lungen ohne didaktischen Ansatz, seien sie nun volkskundlich, kultur-
und gesellschaftswissenschaftlich oder linguistisch sind fiir die Landes-
kundeforschung im Kontext des Fremdsprachenunterrichts zunichst
ohne Relevanz. Sie sind Sache der Volkskunde, der Kultur- und Ge-
sellschaftswissenschaften und der Linguistik. Ihre Relevanz erhalten sie
gof. durch thren Beitrag zu den Inhalten des Lernfelds 1 (FUNK
2010), den fiir Lernprozesse bedeutungsvollen Inhalten als Grundlage
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eigenstandiger Sprachproduktion der Lernenden. Individuelle landes-
kundliche Konzeptbildung und die Entwicklung kultureller Deutungs-
muster (DOBSTADT/RIEDNER 201 1) sind Folge, nicht Ausgangs-
punkt didaktischer Planung und methodischer Verfahren, in denen sich
die Lernenden eigenstindig und im sozialen Miteinander im Kurs mit
Inhalten auseinandersetzen. Die folgenden Prinzipien und Standards
sind also daraufhin zu befragen, was sie fiir die Vermittlung von lan-
deskundlichen Inhalten bedeuten. Hierin, nicht in den Gegenstinden
der Facher, etwa der Geschichts- und Kulturwissenschaften, liegt die
Systematik der Landeskunde.

Die Ebene der Prinzipien und Standards

Ausgehend von den im Handbuch DaF genannten methodischen
Prinzipien und Standards (vgl. FUNK 2010: 943 f.) versuche ich

exemplarisch zu konkretisieren, was dies fiir die Vermittlung kultur-

und landeskundlicher Themen bedeutet.

. Handlungsorientie- Rezeptiver und produktiver Fertig-
rung: keitsbezug, mit Sprache handeln

2. Autonomieforderung: Vermittlung von Lernstrategien, offene
Unterrichtsphasen mit Projektcharak-

ter

3. Individualisierung Differenzierende und lernerorientierte

und Personalisierung:  Verarbeitungsangebote

4. Interaktionsorientie-  Kommunikationsférderung und kolla-
rung: boratives Lernen, Lernen als Resultat

sozialer Prozesse
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5. Reflexionsforderung:

6. Transparenz:

7. Inhalts- und Aufga-

benorientierung:

8. Evaluationskultur:

9. Automatisierung:

10. Lehr/ Lernkultur-

sensibiliat:

Einsicht in Strukturen und problemls-

sendes Lernen

Zieltransparenz und Planungsbeteili-

gung auf allen Ebenen padagogischen
Handelns

bedeutungsvoller ,,Input (aus Sicht
der Lernenden), d.h. Inhalt vor Form

summative und formative Evaluation

von Lernprozessen

Einiiben produktiver Routinen sowohl
als Ergebnis als auch als Vorausset-

zung kognitiver Prozesse

Beriicksichtigung  kulturspezifischer

Verarbeitungsformen von Lernstoff

Die zitierten 10 Prinzipien, wie sie in dieser oder vergleichbarer

Form in den meisten Methodik-Handbiichern zu finden sind, sind

gleichsam Ausgangspunkt und Orientierungsrahmen aller Planungen.

Sie sind unter den Didaktikern aller Fremdsprachen weitgehend Kon-

sens und damit auch die Rahmen fiir landeskundliche Lernzielplanung
und Methodenwahl. Die Ebene der Prinzipien gibt damit auch den

Rahmen fiir Modellierungen von Lernprozessen und die Verteilung

von Lernaktivititen in den Kurscurricula. Ein solches Modell ist das

Modell der vier Lernfelder, das im folgenden Abschnitt vorgestellt wer-

den soll.
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Die Ebene der Modelle

Auf der Ebene der Modelle sollen in diesem Zusammenhang zwei
zu Standards gewordene Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts an-
gesprochen werden: die Aufgabenorientierung und das Prinzip der
Lernfelder als Distributionsmodell von Lernaktivitaten. Grundlage ei-
nes aufgabenbasierten, bzw. aufgabenorientierten Fremdsprachenun-
terrichts ist beispielsweise die inzwischen in der Forschung abgesicherte
Annahme, dass Fremdsprachen dann am besten gelernt werden, wenn
die Unterrichtsaktivititen einen fiir die Lernenden subjektiv plausiblen
thematischen Ankniipfungspunkt in der Lebenswelt der Lerner haben.
Aufgaben sind somit sprachliche Aktivititen, die als Ergebnis eines so-
zialen und interaktiven Prozesses die Erstellung eines fremdsprachli-
chen Produktes im Sinne eines Kommunikates zum Ziel haben, d.h.
z.B. eines Textes, mit dem die Lerner Rechercheergebnisse publizie-
ren, Meinungen mitteilen oder (Lese-)Erlebnisse berichten. Die
sprachlichen Produkte haben in der Regel einen ,,Sitz im Leben®, d.h.
sie existieren in ihrer textlichen Form nicht nur im Fremdsprachenun-
terricht. Geht man davon aus, dass auch im Unterricht ,,echte” fremd-
sprachliche Kommunikation stattfindet, etwa, wenn in Gruppen ein
landeskundlicher oder literarischer Text bearbeitet wird und Lerner
sich iiber dessen Inhalt verstindigen, so kann man von ,,padagogischen
Aufgaben sprechen, Aufgaben also, deren Form und Inhalt im Un-
terrichtskontext bleiben, bei denen es aber durchaus um ,,echte Kom-
munikate geht, also etwa um personliche MeinungsauBerungen und

Gefiihlsausdriicke. In diesem Sinne konnen fiir den Begriff der Auf-

gabe die folgenden Charakteristika zusammengefasst werden.
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Aufgaben ...

= haben eine kommunikative Zielstellung (eine Aussage ma-
chen / Handeln mit Sprache),

= verlangen eine sprachliche Aktivitit mit einer Entspre-
chung in der Welt drauBen (,lebensweltlicher Bezug®),

= beinhalten einen Arbeitsplan,

= sind in ihren Ergebnissen iiberpriifbar (vgl. SKEHAN
1998),

= jhre Bearbeitung fordert die Interaktion zwischen den
Kursteilnehmern,

= sie regen zu einer pragmatisch sinnvollen fremdsprachli-

chen Produktion an.

Lernfelder

Ein Fremdsprachenunterricht, der die eigenstandige Verwendung
der fremden Sprache zum Ziel hat sollte etwa gleichgewichtig von fol-
genden vier Lernfeldern ausgehen, wobei die folgenden vier Punkte kei-
nesfalls eine progressionale Rethung vorschlagen sondern eher die Er-
fahrung widerspiegeln, dass nur durch eine ausgewogene Abfolge von
Ubungs- und Aufgabenschritten mit einem deutlichen Schwerpunkt
auf sprachproduktiven Titigkeiten der Lernenden auch eine in etwa

gleichgewichtige Fertigkeitsentwicklung erreicht werden kann.

1. Prdsentation von Inhalten, die die Lernenden als

motivierend und zur eigenen Sprachproduktion
als anregend empfinden (NATION/NEWTON
2009, FUNK 2010)
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2. Fokus auf Form — Wahrnehmung und Erarbei-

tung sprachlicher Formen auf der Laut-, Wort-,
Satz- und Textebene

3. Sprachliches Handeln — die Lernenden spre-

chen und schreiben, um etwas mitzuteilen

4. Automatisierung — Fliissigkeitstraining durch
wiederholendes Einiiben von sinnvollen AuBe-

rungen und Wendungen

Am Beispiel des Themas , Koffertraume* lasst sich zeigen, dass
kulturkundliche Unterrichtsziele, kreatives Schreiben und pragmatisch-
funktionale Unterrichtsziele sich nicht nur nicht ausschlieBen: Sie sind
im Sinne der Aufgaben- und Lernfeldorientierung integrierbar und

sinnvoll progressional zu stufen.

Projektvorschlag Koffertraume

, Trdumt einer, so bleibt er niemals auf der
Stelle stehen. Er bewegt sich fast beliebig von

dem Ort oder Zustand weg, worin er sich ge-
rade befindet. “ hat Ernst Bloch bemerkt.

Am Beispiel einer Unterrichtseinheit zum Thema ,, Koffertraume*
sollen nun Grundprinzipien eines aufgabenorientierten und lernfeldbe-
zogenen Fremdsprachenunterrichts auf der Grundlage konkreter Auf-
gabenbeispiele diskutiert werden. Dazu wird auf Material und Anre-
gungen aus der Ausstellung ,,Reisebegleiter” zuriickgegriffen, die im

Germanischen Nationalmuseum vom Dezember 2010 bis zum Juni

2011 stattfand.
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Koffer sind Sinnbilder der Mobilitit, aber auch Objekte jener
Traume von Exotik und Luxus an fernen Orten, die in fritheren Zeiten
durch Kofferaufkleber dokumentiert wurden. Fiir viele Millionen Men-
schen, die tiglich Koffer packen, ist der Koffer inzwischen wohl aller-
dings eher das Symbol erzwungener beruflicher Mobilitat. Zum kol-
lektiven Bildgedachtnis der Deutschen gehéren auch jene Bilder von
Kofferbergen, die 1945 in den befreiten Konzentrationslagern gefun-
den wurden und als Symbole des Grauens vom Schicksal threr Besitzer

kiinden.

Das Thema enthilt somit vielseitige landeskundlich-historische,
kulturgeschichtliche und aktuelle Optionen fiir einen Fremdsprachen-
unterricht, auf allen Niveaustufen, die in dem Beitrag auch nur ange-
deutet werden koénnen. Dort wo die Méglichkeit besteht, Ausstellungen
virtuell oder real zu besuchen, ergeben sich eine Reihe vielfiltig erwei-
terbarer Recherche- und Projektméglichkeiten, zu denen in der um-
fangreichen Literatur zur Museumspidagogik weitere Anregungen zu

finden sind JUNG 2003), auf die in diesem Kontext nur verwiesen

werden kann.

Der sprachliche ,,Ertrag” eines ,,Koffertraume-Projekts“ oder ei-

ner Unterrichtseinheit ist potenziell zuBerst vielseitig. Er umfasst u.a.

die Wortfelder

= Mobilitit,
= Reisen,
= Alltagsgegenstinde,

= Kleidung
= Korperpflege
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Sprachfunktionen / kommunikative Handlungen -
sind abhingig von der jeweils gewahlten Unterrichts- bzw. Projektform

und der Themeneingrenzung. Denkbar wiren unter vielen anderen

= einen Alltagsgegenstand beschreiben
= Vermutungen anstellen
= iiber eine Reise berichten

= iiber einen Museumsbesuch berichten

Im Zusammenhang mit den genannten Sprachfunktionen kénnen
dann bei Bedarf — und damit ist der Bedarf aus Lernersicht gemeint —

Sprachstrukturen thematisiert werden.

Sprachstrukturen (Beispiele)

= Wortbildung allgemein, z. B. Komposita

= Textstrukturen

= Beschreibungen (Adjektive, Attribute, Relativsitze) von
Gegenstinden und Reisen

= Zeitformen der Vergangenheit, stilistische Mittel der Nar-
ration, z. B. Rethung, Prasensgebrauch)

= Orientierung: Orts- und Wegbeschreibungen

Auf Auswahl, Gewichtung, Reithung und Zuordnung von
Sprachfunktionen, -strukturen und Ubungs- und Aufgabenformen
muss an dieser Stelle ebenso verzichtet werden wie auf eine progressio-
nale Stufung. Daher kann eine Reihe von Ideen nur exemplarisch an-
gedeutet werden und sollte als Anregung fiir die verschiedenen Niveau-

stufen im Sinne des Europiischen Referenzrahmens verstanden wer-

den.
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Das Aufgaben-Biiffet: Aufgaben und Ubungen ,,aus dem Koffer*

1. , Kofferpacken“: Beliebte und weit verbreitete Wort-

schatziibung in Grundstufenlehrwerken. Ziel: Worter in
Reithen memorisieren. (studio d Al: 119)

Spiel: Koffer packer

By

=TV

x|

8 Ichpacke meinen Koff fer. Ich packe mein Buchein.
¢ Ich packe meinen Koffer. Ich packe mein Buch und meine Brille em.
o Ichpacke meinen Koffer. Ich packe mein Buch, meine Brille und meien...

2. Ausgehend von einem Foto oder einem Gegenstand im
Kurs:
Schauen Sie sich den Koffer genau an. Beschreiben Sie
seinen Besitzer: Herkunft, Ziel, wirtschaftliche Verhalt-
nisse. Wo war er gerade, wo will er hin?
Die zweite Hailfte der Klasse erhilt die Aufgabe: Be-
schreiben Sie seine Besitzerin. AnschlieBend vergleichen

die Gruppen und diskutieren die Unterschiede.

a) Horen Sie das Lied ,,Ich hab noch einen Koffer in Ber-
lin“ von Marlene Dietrich. Beschreiben Sie, was die
Sangerin fiir die Stadt empfindet.

b) Beschreiben Sie einen Ort, zu dem Sie eine zhnliche
Beziehung haben.

c) Recherchieren Sie: Von wann ist das Lied? Wo lebte
die Sangerin? Wie hat sich die Bedeutung des Liedes
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in den 50er Jahren gewandelt? (Vergleiche auch studio
d B2/2)

4. ,,Mein Koffer ist weg!“ Beschreiben Sie zuerst Ihren eige-
nen Koffer moglichst genau, dann seinen Inhalt. Erklaren

Sie, wann und wo der Koffer gestohlen wurde.

5. Drei Kursteilnehmerinnen bringen ihre Koffer mit in den
Kurs. Alle beschreiben in Partnerarbeit ithren eigenen
Koffer. Die Partner miissen herausfinden, wem der Koffer
gehort.

6. Aus dem Ausstellungskatalog.

Sehen Sie sich die Fotos der beiden Koffer von Thomas
Mann und Marlene Dietrich genau an (Ubrigens: HP
Steht fiir Hedwig Pringsheim. Das war Thomas Manns

Schwiegermutter).

NATIONA

MUSEUM

A

e

BEGLEITER

a) Suchen Sie sich einen

Koffer aus, benennen
und beschreiben Sie 5 Gegenstinde, die die beiden
im Koffer haben.
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b) Notieren Sie drei Fragen zu dem Koffer und geben

Sie die Fragen in die nachste Gruppe weiter.

7. , Kofferfund“: Bringen Sie einen moglichst interessanten
Koffer mit in den Kurs. Pa-
cken Sie ein formelles ,,Out-
fit“ ein und eine Badehose/ei-
nen Bikini, eine Zahnbiirste,
ein Buch und ein paar unge-
wohnliche Objekte nach Ver-
fiigbarkeit (z.B. einen Stein,
ein Stiick Holz, eine Hunde-
leine, einen Morser 0.4.). Sa-
gen Sie den Lernern, dass die
Person, der der Koffer ge-
hort, ein Verbrechen began-

gen hat.
a) Beschreiben Sie die Gegenstinde im Koffer.
b) Schildern Sie das Verbrechen.
¢) Fordern Sie die Lerner auf, die Person genau zu be-
schreiben.

Die Liste ist offen fiir weitere Ideen und kursspezifische Adaptio-
nen. Ziel ist in jedem Fall die eigenstindige Produktion von Texten
der Lerner zum Thema, die dann in einer Kursaustellung prisentiert

werden konnen.
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Anhang

Internetseite des  Germanischen  Nationalmuseums  2011:

http://www.gnm.de/

Ausstallungen Ausstellung "Reisebegleiter - Koffer-Geschichten 1750 bis heute"
Alle einstelgen! 4
Vom Adler zur U-B2hn
Das Glels
Die Strecke des Adlers
Planet Elsenbahn
1Kopfbahnhof in Bethang®
'Im Flug trigt uns ..."
Adler, Rocket & Co.

Alte Ansichten
Relsebeglefter Fast jeder Mensch besitzt einen Koffer oder eine Reisetasche. Dach nur selten wird
dieser Gebrauchsgegenstand in seinen unterschiedlichen Facetten beleuchtet. In der
Ausstellung "Relsebegleiter - Koffer-Geschichten 1750 bis heute" des Germanischen

Nationalmuseums, Kartdussergasse 1, steht er im Mittelpunkt. Die Ausstellung vom 9.
Dezember 2010 bis 1. Mai 2011 bildet den Ausklang des Ndrnberger Bahnjubildums.

Fllme!/:Theater

In den vergangenen drel Jahrhunderten wandelten sich Im schnellen Tempo die
Fahrzeuge, mit denen sich Menschen auf Reisen begaben, Den Verkehrsmitteln und
Badirfrissen der immer mobiler werdenden Gesellschaft passten sich auch Gepack
und Utensilien an, auf die man unterwegs nicht verzichten wollte. Dazu z8hlten
Relseservice, Reiseapotheken, Schreibzeuge und manches mehr.

Die Ausstellung zelgt nicht nur die Entwicklung des Relsegepacks von der
Gesindatruhe Ober den Schrankkoffer bis 2um Trolley, sondern geht mit ihm auf
Reisen, So wird die fUr lange Zeit zentrale Rolle der Eisenbahn im Umgang mit
Gepacksticken thematisiert. Reisegapackversicherungen und die Individualisierung
der Koffer durch Aufkleber zeugen von der Beflrchtung, unterwegs etwas zu
verlieren.

Auch die Art und Weise, mit der man als Reisendar seinen Koffer packt und Qrdnung
halt, wird beleuchtet, Ein weiterer Aspekt qilt der Frage, was Karl Bagdeker mit der
Reisetasche 2u tun hat, Gepacksticke prominenter Reisender erganzen die
angesprochenen Themen,
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DaF an der UER].

Auf dem Weg zu einer neuen Sichtweise

Magali Moura
UER]J

ch denke, es 1st schon Zeit sich von einer in Brasilien seit lin-
gerem herrschenden Sichtweise zu verabschieden, die ver-
sucht im Hochschulstudium eine unklare Mischung zwischen
Germanistik und DaF zu etablieren. Meiner Meinung nach gibt es his-
torische Griinde, die diese Auffassung unterstiitzten, aber heutzutage
entspricht sie nicht mehr dem Stande der aktuellen Studienginge, die
den Studierenden mehr Freiheit und Bewusstsein anbieten sollten.
Meine Uberlegungen fuBen auf einige Bemerkungen, die ich im Laufe
meiner Praxis als Dozentin fiir DaF und deutschsprachige Literatur

gesammelt habe.

Die Einfiihrung der heutigen Studienginge fiir DaF" - Bachelor
und Lehramtstudium — geht in Brasilien auf die 1930er Jahre zuriick,
d.h. auf die Zeit, in der man eine Fremdsprache noch mit der Gram-
matik-Ubersetzungsmethode erwarb. Das heiBt, dass man die Sprache
und Kultur eines Volkes als etwas Abgeschlossenes annahm und das
Ziel des Studiums war, diese Kultur und Sprache zu ,,beherrschen®.
Die Kultur wurde dann als ein fremdes Gemeingut angesehen, das wir,
hier in Brasilien, uns aneignen sollten um eine bessere Bildung zu er-

reichen. Die fremde Kultur hatte einen hoheren Wert als unsere eigene
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und solle deshalb assimiliert werden, als ob sie eine geistige Nahrung
wire. Dabei spielte eine groBe Rolle die Mentalitit des Kolonialisier-
ten und eine Art Minderwertigkeitskomplex in Bezug auf die eigene
Kultur. Und das, obwohl zu der Zeit bereits sehr viele Literaten, So-
ziologen und Anthropologen sehr viel gesagt haben iiber die Notwen-
digkeit, unsere eigene Kultur auf einer hohere Ebene zu stellen, wie
man z.B. in den Werken von Mario de Andrade, Oswald de Andrade,
Camara Cascudo und anderen nachlesen kann. Aber diese Thematik
wurde nicht auf die Ebene der padagogischen Institutionen gebracht.

Unsere Augen blieben nach wie vor auf den Norden gerichtet!

Ab den 1940er Jahren entwickelte sich wiahrend des Zweiten
Weltkriegs durch den AnstoB3 des amerikanischen Militirs die audio-
linguale/audiovisuelle Methode: anstelle der geschriebenen und gelese-
nen T'exte kam es vor allem auf die miindlichen Fertigkeiten des Horens
und Sprechens an. Auf die Benutzung der Muttersprache wurde im
Fremdsprache-Unterricht zunehmend verzichtet. Ich will jetzt anhand
eines Beispiels diese Wichtigkeit illustrieren: wer den Film /nglourious
Basterds gesehen hat, kann sich an die Szene erinnern, in der ein Spion

bereits durch eine Geste als Fremder enttarnt wurde.

AuBerdem wurde mit dieser Methode vielmehr Wert auf die All-
tagssprache gelegt. Die langen Prosatexte oder literarischen Texte als
Beispiel der ,,Hochkultur” wurden durch Dialoge ersetzt. In Bezug auf
die Vermittlung von Kultur war dies eine groBe Wendung: nicht mehr
die hohe Kultur wurde in erster Linie vermittelt, sondern das Leben
der ,einfachen Menschen, denen man auf der Strae begegnen

kénnte.

Eben im Namen der ,,Begegnung” wurde in den 70er Jahren die
genannte ,,kommunikative Methode® entwickelt, die die Fremdsprache
nicht mehr als Mittel zum Zweck der geistigen Bildung, sondern als

Kommunikationsmittel angesehen wurde. Dabei wurde viel mehr Wert
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auf die Fahigkeit gelegt, sich in einer anderen Sprache zu dulern und
damit gewann der Sprachunterricht eine doppelte Aufgabe. Einerseits
geht es um die Bekanntmachung mit einer fremden Realitit und Spra-
che und anderseits um das eigene Handeln inmitten dieser neuen Welt:

gleichzeitig ist Kommunikation Lernziel und Lernverfahren (ROS-

LER 1994:105).

Bei uns an der UER] wurde Anfang der 1970er Jahre eine Me-
thode eingefiihrt, die 23 Jahre lang den MaBstab des DaF-Unterrichts
an dieser Universitit bildete. Es war die genannte ,,CLLC-Methode®,
die auf der Theorie der Suggestopadie des bulgarischen Psychologen
Georgi Lozanov beruhte. So wird diese Methode kurz beschrieben:

Der Initiator der Suggestopadie, die oft auch als Superlearn-
ing bezeichnet und vermarktet wird, Georgi Lozanov, geht
von neurophysiologischen und gruppenpsychologischen Be-
griindungen aus und versucht, durch mehrkanalige Vermitt-
lung (Horen, Ubersetzung, Gestik, Mimik) beide Gehirn-
halften fiir den Lernprozess zu aktivieren. Durch geordnete
Suggestions- und Entspannungsphasen sollen nicht nur eine
Reihe von Hemmungen beseitigt, sondern schnelleres erfolg-
reiches Lernen gefordert werden. Dazu trigt eine moglichst
ansprechende Lernumgebung und entspannnungsférdernde
Atmosphire (bequeme Sitzgelegenheiten, gedampftes Licht,
leise Musik usw.) bei. Wichtig ist das Vertrauen der Lernen-
den in die Autoritit des Lehrenden. Peripheres Lernen wird
durch Wandbilder, Poster mit grammatischen Informationen
aus der Zielsprache einbezogen, sie werden von Zeit zu Zeit
entsprechend dem Lernfortschritt ausgewechselt. Eine beson-
dere Rolle spielen die Einbildungskraft der Lernenden, die

sich (bei geschlossenen Augen) vom Lehrenden geschilderte
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Darstellungen als "Bilder” vorstellen und die Wahl einer
neuen zielsprachlichen Identitat (Name, Beruf). Diese wird
auch in Rollenspielen beibehalten. Ziel der Methode ist die
sofortige Anwendung des Gelernten, wobei der Inhalt zu-
nachst wichtiger als die Form ist, d.h. zunachst herrscht eine

hohe Fehlertoleranz. Korrekturen erfolgen zu einem spateren

Zeitpunkt. (99 Stichwoérter)

Das deutsche Lehrbuch dieser Methode wurde in Brasilien von
einem Dozenten der Universitat herausgegeben und sollte wie die
Lehrwerke fiir andere Fremdsprachen aussehen, die nach derselben
Methode auch von Brasilianern verfasst wurden. Dieses Buch wurde
sowohl im Hochschulstudium wie im einem privaten Kurs als Lehrmit-
tel benutzt. Erginzt wurde das Buch durch Kassetten mit den Dialogen
und Ubungen der Lektionen. Das Lehrbuch beinhaltete erfundene Di-
aloge und Ubungen (in der Art von pattern drills), die auswendig ge-
lernt werden sollten und die hier in Brasilien in den Kassetten aufge-
nommen wurden. Grammatik wurde anhand einiger Beispiele intuitiv
gelernt und Landeskunde spielte dabei iiberhaupt keine Rolle. Mit ei-
ner Spende aus Deutschland wurden Sprachlabors mit der damaligen
Spitzentechnik ausgestattet, die den Unterricht unterstiitzen sollten.
Die Priifungen bestanden aus den gleichen Ubungen, die vorher ge-
drillt wurden: ein Dozent gab den Input und der Output sollte als Ant-
wort auf einem verzierten Blatt Papier geschrieben werden. Die Lite-
raturstunden, eingeteilt in 6 Semester mit je 90 UE, wurden mit der
alten Grammatik-Ubersetzungs-Methode durchgefiihrt und fiir Inter-

pretationen und Diskussionen gab es keinen Raum.

Wie man sieht, lasst das Muster dieser Ubungen dem Lerner

keinerlei Freiraum, sich kreativ zu duf3ern. Vielmehr wird von
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ihm verlangt, stereotype Strukturen in einem Fort zu wieder-
holen, auf dass diese sich tief in sein Gedachtnis einschleifen
mégen. Zwischen den Ubungssitzen besteht keinerlei Sinn-
zusammenhang; der intellektuelle Anspruch ist so niedrig,
dass jeder Lerner bereits nach kurzem diese Ubungen nach-
gerade im Schlaf wiederholen kann. Und genau das ist Ziel
der pattern drills. Sprachliche Strukturen sollen tief ins Ge-

déachtnis eingekerbt, man méchte gar sagen: dem Lerner

andressiert werden. (DORN 2005)

Am Anfang der 1990er Jahre kam in der UER]J der kommunika-
tiven Ansatz in den Unterricht und wir begannen mit dem Lehrwerk
Themen, bzw. Themen Neu- Themen Aktuell, zu arbeiten. Das Stu-
dium der Literatur wurde als Geschichte der deutschen Literatur be-
trachtet und in 4 Semester eingeteilt. Fiir die Landeskunde wurden die
Stunden von ,,Cultura alemia® (Deutsche Kultur) bestimmt, obwohl
viel mehr Platz fiir Diskussionen iiber die deutsche Kultur in den Lehr-
werken gewonnen wurde. Dieser Ansatz hat, so Résler (1994), einen
wichtigen Beitrag geleistet und wurde von uns in Gang gesetzt: ,,Auf-
nahme von Inhalten, die den Lernenden etwas bedeuten, Aktivierung
der Lernenden, Verianderung der Sozial- und Arbeitsformen des Un-
terrichts (Abkehr vom traditionellen Frontalunterricht)“ usw. Fiir uns
brachte diese Wendung verschiedene Aspekte. Die Struktur, die wir
bisher benutzt hatten, d.h., die einstigen teuren Sprachlabors stéren
jetzt den Ablauf des Unterrichts in der neuen Methode, denn sie sind
mit fest montierten einzelnen ,,Lernkabinen® ausgestattet, in der die
Lernenden keinen Sichtkontakt mit den Nachbarn oder der Lehrper-
son aufnehmen konnen. Sehr lange hat es gedauert, bis alle Sitzrethen
in den Raumen demontiert waren und sie mit neuen angemessenen Mo-

beln eingerichtet wurden.
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Dazu sollte man auch erwihnen, dass die Anwendung einer neuen
Methode fiir die damaligen Dozenten keine leichte Aufgabe war, denn
nach zwei Jahrzenten mit derselben Methode, war es nicht einfach, sich
umzustellen. Immerhin wurde die Wende unternommen und im Laufe
der Zeit wurde festgestellt, dass der kommunikative Ansatz nicht nur
eine ,,Schokoladenseite” hatte. Nach einiger Zeit bemerkten wir, dass
diese Methode einige Nachteile mitbrachte, die sie fiir ein Hochschul-

studium in Frage stellte, da

[...] die Bedeutung von Grammatik fiir Kommunikation und
die Notwendigkeit, Grammatik in kommunikativ relevanten
Kontexten zu erfahren, nicht ausreichend beriicksichtigt
[war]“. Auch fiihrt ein enges Verstandnis von ,kommunika-
tiv’ als vorwiegend auf Authentizitat und Alltagsorientierung
bezogen zur Vernachlassigung von Lesen und Verstehen, zur
Vernachlissigung von bestimmten Textsorten, die nicht dia-
logisch sind, und zur Vernachlassigung von Grammatikele-
menten, die sich nicht hauptsichlich in diesen Schwerpunkten
befinden. [...] Die kommunikative Orientierung stellte sich

bestimmten Verselbstindigungen entgegen und schaffte

Raum fiir das Vernachlassigte. (ROSLER 1994: 106)

Nach einigen Uberlegungen iiber die Vor- und Nachteile der An-
wendung einer solchen Methode fiir ein Hochschulstudium haben wir
diese Lehrmethode ab 2002 durch das Lehrbuch Eurolingua ersetzt
und dabei erwarb man einen anderen Blick beim Exlernen einer Fremd-
sprache. Es schien uns wichtiger, mehr Wert auf die Exrweckung des
Bewusstseins des Lernprozesses beim kiinftigen DaF-Lehrer zu legen.
Uns fehlte der sogenannte kognitive Ansatz. Damit beabsichtigten wir,
den kommunikativen Ansatz mit der Bewusstmachung des Lernprozes-

ses zu bereichern. Mit der Anwendung einer kommunikativen Methode
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sollte der Lehrer/Dozent nicht der Hauptdarsteller des Lernprozesses
sein, aber mit der Notwendigkeit, die Situationen im Unterricht begeis-
tert darzustellen, damit die Lernenden sich motiviert fiihlten, war wie-
der der Lehrende das Zentrum des Prozesses (und von thm und seiner
Geschicklichkeit war wieder Vieles abhingig). Die Lehrperson musste
den Ton angeben. GemaB einer postmodernen Auffassung gewann der
Unterricht im Laufe der Zeit ein hoheres Tempo und die Aktivititen
wurden sehr schnell gewechselt, damit das Interesse und Aufmerksam-
keit des Lernenden nicht verschwand. Mit dieser Auffassung erfand
man das Schlagwort: ,,Deutsch macht SpaB3!“ Das heif3t, im Unterricht
geht es auch darum, sich zu amiisieren. Das Lustige, die verschieden
Ubungsarten und die audiovisuellen Mittel sollten dazu beitragen,
diese Stimmung wihrend des Unterrichts (auf Kosten des engagierten
Lehrers) aufrecht zu halten - dadurch wird gelernt. Aber das entsprach
nicht dem Zweck eines Hochschulstudiums und einer Lehrerausbil-

dung.

In dieser Zeit traten an der UER] wieder viele Anderungen ein.
Ein groBerer Teil unserer Lehrenden gingen in Pension und unsere
Abteilung wurde von sechs auf zwei Lehrende reduziert. Fiir einige
Z eit mussten wir mit einer Lehrerschaft rechnen, die wegen der Art der
Aurbeitsvertrage der Universitat standig fluktuierte. Als Resultat dieses
andauernden Wechsels blieb ein anderer Aspekt dieser Methode bis
heute in der Struktur unseres Curriculum vernachlassigt: auf den inter-
kulturellen Ansatz konnte nicht geachtet werden. Mit dem Eintritt von
drei Dozenten an unserer Abteilung wurde sozusagen ein neues Team
gebildet, das jetzt vor der Aufgabe steht, ein neues Curriculum und
damit den Kurs an der UER] neu zu gestalten. Wir befinden uns in
einer Phase, in der man die seltene Chance hat, ein neues Curriculum

mit einer neuen Mannschaft und Partnerschaft zu bilden.
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Ich denke, es ist die geeignete Zeit iiber die Rolle der Kulturdi-
daktik unter dem Aspekt der Interkulturalitit nachzudenken. Dabei
sollten einige Aspekte unseres LLands beriicksichtigt werden. Sehr lange
wurde auf die Multikulturalitiat Brasiliens im Inland nicht geachtet. Im
Gegenteil, sie wurde im Namen der Vorherrschaft des wei3-européi-
schen Diskurses (,,hegemonia branca-europera®) ganz verdrangt. Das
Bewusstsein, dass wir von Beginn an ein multikulturelles Land waren,
wurde aus verschiedenen politischen und sozialen Griinden unterdriickt
und stattdessen tauchte immer wieder ein Minderwertigkeitskomplex
auf. Alles, was aus dem Ausland kam, galt als besser als das, was wir
hier hatten — egal was es war. Fiir Alteritat, Anderssein und Minder-
heiten gab es keinen Platz. Aber wir erleben eine neue Zeit: die Vielfalt
unserer Kultur wird beachtet und bewundert, besonders im Inland. Das
einseitige L.and des FuBBballs hat sich in das Land der Schwarzen, der
Indianer, der Frauen, der Homosexuellen, der L.andarbeiter ohne Bo-
den, der Stadtbewohner ohne Wohnung und der Armen eingeteilt.
Hier sind zwei Beispiele der heutigen staatlichen Vorgaben zu erwih-
nen. Zu den Lehrplianen der Schulen gehoren jetzt als obligatorische
Disziplinen das Erlernen der Kulturen der Afrikaner und Indianer.
Das zweite Beispiel ist das aktuelle System der ethnischen und sozialen
Quoten an der Verteilung der Studienplitze an den 6ffentlichen Uni-
versitaten. Dabei spielte unsere Universitit eine fiihrende Rolle, denn
im Jahr 2003 wurde dieses System wegbereitend an der UER] nach

sehr langen Diskussionen eingefiihrt.

All dies tragt zur heutigen Diskussion iiber die Stelle der Kulturdi-
daktik im Rahmen der Ausbildung der Fremdsprachlehrer bei. Sie
spielt eine besondere Rolle, denn es handelt sich bei uns um eine dop-
pelte Ausbildung. Unsere Studierenden werden zugleich als Portugie-
sisch- und Deutschlehrer ausgebildet (auf der Grundlage des Bachelor-
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Studiums). Die Debatte iiber Interkulturalitit und kulturelle Kompe-
tenzen scheint darin bereits angelegt zu sein. Aber bis heute ist diese
Auseinandersetzung als Bestandteil der Ausbildung nicht vorhanden.
Deshalb muss jetzt davon die Rede sein, um die Moglichkeit die Be-
wusstmachung der fremden und somit der eigenen Kultur zu verwirkli-
chen. Mit diesen Gedanken im Hintergrund trafen sich Vertreterinnen
und Vertreter verschiedener Nationalititen und Universititen an vier
Tagen, um das Thema zu erértern, und die Resultate der Diskussionen
sind hier nachzulesen. Fiir die Lehrenden an der UER] bedeuten diese
Veranstaltung und die daraus entstandene Publikation den Anfang

einer neuen Art und Weise Deutsch zu unterrichten.
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Das Eigene und das Fremde? Kulturvergleich
und Kontrastivitit in der Kulturdidaktik im
Fremdsprachenunterricht

Eva V. Chen
FSU Jena

u Beginn dieses Artikels mochte ich Sie einladen zu einem
kleinen Versuch. Bitte betrachten Sie die unten abgebildeten
Objekte. Vergleichen Sie die beiden Dinge und notieren Sie
dann ein paar Stichworte zu den gezeigten Objekten. Blittern Sie erst

danach die Seite in diesem Buch um und lesen Sie weiter im Text.
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Wenn Sie sich nun Ihre Notizen anschauen, werden Sie vermutlich
feststellen, dass Sie sich beim vergleichenden Betrachten der beiden
Gegenstiande in erster Linie auf die erkennbaren Unterschiede zwi-
schen den Objekten konzentriert haben. Das eine Ding ist eher bauchig
geformt, das andere weist eine relativ gerade Form auf. Das eine Ding
besteht augenscheinlich aus Keramik oder Porzellan, wihrend das
glanzende Aussehen des anderen moglicherweise auf eine metallische
Oberflache schlieBen lasst. Der eine Gegenstand wirkt von Stil und
Dekor her eher traditionell und reich verziert, der andere schlichter und
moderner. Es ist davon auszugehen, dass Sie sich bei Ihren Vergleichs-
notizen nicht auf die Eigenschaften konzentriert haben, welche die Ob-
jekte miteinander teilen. Denn tatséchlich weisen die beiden Dinge min-
destens ebenso viele — und auBerdem zentrale! — Gemeinsamkeiten auf
wie Unterschiede. Zum Ersten gehoren sie zur gleichen Kategorie und
Subkategorie von Dingen: beides sind Haushaltsgegenstinde, genauer:
GefiaBe zur Aufbewahrung von Fliissigkeit, noch genauer: Kaffeekan-
nen. Sie erfiillen somit die gleiche Funktion. Beide sind zweitens in
ihrer Grundform gleich gestaltet: sie verfiigen iiber den eigentlichen Ge-
faBkorper fiir den Kaffee, iiber einen Ausguss (Tiille), einen Deckel
und einen Henkel zum Festhalten der Kanne. Nun werden Sie berech-
tigterweise einwenden, dass das Offensichtliche bei einem Vergleich
keine eigene Exrwiahnung finden muss und dass die Konzentration da-
rauf, die entscheidenden Unterschiede zwischen Dingen zu erkennen,
schlieBlich den eigentlichen Sinn eines solchen Vergleichs ausmacht.
Damit haben Sie vollkommen Recht. Aber genau darin liegt auch eines
der Probleme bei der Arbeit mit (Kultur-) vergleichen im Landeskun-
deunterricht: die Tendenz zur Konzentration auf, und damit die Ge-
fahr zur Uberbetonung von, Unterschieden — bei gleichzeitiger Ver-
nachlassigung von zentralen Gemeinsamkeiten zwischen verschiedenen

Kulturen.
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Kontrastivitit und Kulturvergleich in Konzepten

interkulturellen Lernens

Es stecken viele Herausforderungen in der Arbeit mit kulturver-
gleichenden Elementen im Fremdsprachenunterricht', wie im Weiteren
zu zeigen sein wird. Die besondere Stiarke des Vergleichens, innerhalb
kiirzester Zeit zu erkennen, was jeweils an den betrachteten Phanome-
nen und Gegenstinden das Besondere, das Einzigartige und das Neue
ist, kann im Kontext der Kulturvermittlung in eine Schwiche umschla-
gen, solange nicht bewusst und gezielt mit dem Vergleichen umgegan-

gen wird.

Der Kulturvergleich als ,,Vergleich zwischen Phanomenen der ei-
genen, bekannten und der neuen, unvertrauten Kulturraume* begleitet,
so Adelheid HU, als ,,stindig auftretender kognitiver und oft wertender
Akt* alle Vorginge des Lernens und Lehrens fremder Sprachen (HU
2010: 178). Uber diese stindige implizite Prisenz des Kulturver-
gleichs als generelles Charakteristikum des Fremdsprachenunterrichts
hinaus, gibt es jedoch Ansitze und Konzepte, welche die Kontrastivi-
tat, und damit auch bewusst eingesetzte kulturvergleichende Aktivititen
und Aufgabenstellungen, als Leitprinzip der fremdsprachlichen Lan-
deskunde- und Kulturdidaktik formulieren. Als ideales Mittel fiir den
Unterricht, um Symptome eines Kulturschocks bei Auslandsaufenthal-
ten zu bewiltigen, und ethnozentrische Sichtweisen zu iiberwinden,
wurde die ,,kontrastive Kulturanalyse von Heinz GOHRING bereits
1975 postuliert (vgl. GOHRING 1975: 85), zu einer Zeit also, als
sich Deutsch als Fremdsprache als akademische Disziplin mit eigenen

Lehrstithlen, Verbianden und Fachzeitschriften gerade erst zu instituti-

onalisieren begann (vgl. HENRICI/KOREIK 1994: 3). Spitestens

" Von den nachfolgenden Uberlegungen ist der komplette Bereich der Sprachkon-
trastivitit im engeren Sinne ausdriicklich ausgenommen.
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seitdem die Konzepte vom Interkulturellen Lernen und von der Inter-
kulturellen Landeskunde in den 1980er Jahren in die Fremdsprachen-
didaktik und somit auch in die Didaktik des Deutschen als Fremdspra-
che eingegangen sind, entwickelte sich das kontrastive Vorgehen, und
damit der Kulturvergleich, zu einem Lieblingskind vieler Auslandsger-
manisten und Didaktiker des Deutschen als Fremdsprache, und schon
frith wurde dabei auch die Problematik der didaktischen Realisierung
im Unterricht reflektiert. Auch in aktuellen landeskundlichen Konzep-
ten bleibt das Thema ,, Kulturvergleich popular. Hiltrud CASPER-
HEHNE fordert, einem kultursemiotischen Ansatz folgend: ,,Die Kul-
turlehre im Unterricht Deutsch als Fremdsprache sollte kulturverglei-
chend die unterschiedlichen Zeichen- und Symbolsysteme vorstellen
(CASPER-HEHNE 2008: 148). Und Camilla BADSTUBNER-KI-
ZIK formuliert in threr Kontaktdidaktik: ,,Fremdsprachliche und -kul-
turelle Lernprozesse verlaufen besonders wirkungsvoll und nachhaltig,
wenn sie, vom Eigenen und Bekannten ausgehend, mittels Vergleich
und Kontrastierung Verbindendes und Trennendes reflektieren und
Neues schrittweise erarbeiten” (BADSTUBNER-KIZIK 2010: 99).
Immer wieder jedoch wurden Warnungen vor einem vorschnellen und
oberflachlichen Kulturvergleich geauBert. In einem Sammelband zum
Thema , Kulturkontraste 1m DaF-Unterricht (NEUNER 1986)
warnt Rainer LANG davor, ,,die Illustration von unterschiedlichen Er-
scheinungen der beiden Kulturen nach zufilligen Gesichtspunkten auf
der Ebene des Gesprachs®* (LANG 1986: 197) durchzufiihren. Statt-
dessen fordert er: , Eine kontrastive Behandlung kultureller Phéano-
mene muss eine Vielzahl von Aspekten beider Kulturen unter einer
Perspektive darbieten, die die Beziehung der Phanomene aufeinander

ermoglicht, ohne in der Aporie einer unmittelbaren Entgegensetzung

zu enden® (ebd. 198).
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Als wegweisend fiir die Kulturdidaktik erweisen sich bis heute die
,ABCD-Thesen zur Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht®,
deren Prinzipien seit ihrer Veroffentlichung im Jahr 1990 sowohl die
Aus- und Weiterbildung von Deutschlehrenden als auch die Konzep-

tion von Deutschlehrwerken stark beeinflusst haben. These 16 lautet:

In der Begegnung mit fremden Kulturen wird dem Lernen-
den die eigene Kultur bewusst. Der Landeskundeunterricht
soll daher an Spuren der fremden Kultur im eigenen Land
ankniipfen, Vorkenntnisse und Klischees aufgreifen und Ge-
legenheit zu Uberpriifung und Korrektur geben, d.h. kontras-
tiv angelegt sein. (ABCD-Thesen 1990: 61).

Ein sich aus den oben genannten Forderungen ergebendes didak-
tisches Programm erweist sich jedoch fiir die Unterrichtspraxis als du-
Berst anspruchsvoll. Selbst wenn den Lernenden ,,in der Begegnung
mit fremden Kulturen [...] die eigene Kultur bewusst* werden sollte,
bleibt vollig offen, wie weitreichend beziehungsweise tiefgehend diese
Bewusstwerdung tatsachlich ist. Moglicherweise erschopft sich die Be-
wusstwerdung in einer rein oberflachlichen Wahrnehmung von Unter-
schieden zwischen den vertrauten und den fremden kulturellen Formen.
Selbst wenn die Lernenden von sich aus oder durch entsprechende Un-
terstiitzung in der Aufgabenstellung zu einer genaueren Reflexion kul-
tureller Themen kommen, ist die Frage noch nicht geklart, wie es gelin-
gen kann, dass Lernende bestimmte Vorstellungen und Bilder (,,Kli-
schees®) iiberpriifen und korrigieren kénnen. Eine reine Gegeniiber-
stellung von Perspektiven reicht dazu nicht aus. Sie fiihrt im ungiins-
tigsten Fall zu dem, was Michael COLE ,,uninformed discussions®
nennt, zum reinen Austausch von persénlichen Einschitzungen, ohne
dass die Lernenden iiber das nétige Kontext- und Hintergrundwissen

verfiigen, um dieses zu den eigenen geduBerten Erfahrungen, Gefiihlen
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und Bewertungen in der Begegnung mit Reprasentationen der ,frem-

den‘ Kultur angemessen in Bezug zu setzen (vgl. COLE 1988: 137).
Andreas PAULDRACH (1992: 13) schlagt daher vor, ein Kul-

turvergleich im Unterricht miisse jeweils am Ende eines Erkenntnispro-
zesses stehen und nicht am Anfang. Es ist jedoch sehr zu bezweifeln,
ob sich die individuell unterschiedlich bedingten und ablaufenden Ver-
gleichs- und Erkenntnisprozesse bei den Lernenden in der Beschifti-
gung mit einem Kulturthema iiberhaupt in einer solch linearen Progres-
sion steuern lassen. Gerhard NEUNERS Kiritik am Kulturvergleich im
Fremdsprachenunterricht (vgl. NEUNER 1994: 25) richtet sich eben-
falls gegen einen ,naiven® Kulturvergleich, der bei einem eventuell
nicht ausreichend entwickelten ,,Bewusstsein von seiner eigenen Welt*
(ebd.) bei den Lernenden zu allzu groben Vereinfachungen fiihren
konne, die das eigentliche Anliegen des kontrastiven Vorgehens, die
Korrektur von Klischees und Stereotypen, konterkariere. Fast ein Vier-
teljahrhundert nach den ersten kritischen AuBerungen zum Kulturver-
gleich kommt Uwe KOREIK zu der Einschitzung, dass der interkul-
turell-kulturvergleichende Ansatz im Unterricht unzureichend umge-
setzt werde. Er fiihrt dies auch zuriick auf die Attraktivitit eines verein-
fachten, verallgemeinernden und ohne viel Aufwand umsetzbaren Ver-
standnisses von Kulturvergleichen, das hiufig darin resultiere, dass der
interkulturelle Vergleich sich in der immer gleichen Diskussionsfrage

an die Lernergruppe erschopfe: ,,Und wie ist das bei Ihnen?“ (KO-
REIK 2011: 585).

Trotz der immer wieder geduBerten Warnungen in Bezug auf den
Einsatz kulturvergleichender Elemente im Fremdsprachenunterricht
fehlt in der kulturdidaktischen Diskussion bislang eine grundsatzlichere

Auseinandersetzung mit den kognitiven Prozessen und den erkenntnis-
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theoretischen Problemen bei Vergleich und Gegeniiberstellung des ,Ei-
genen’ und des ,Fremden’, sowie mit den Erkenntnissen aus den wis-

senschaftlichen Kulturvergleichen.

Vergleichen als Basisoperation von Wahrnehmung und

Lernen

Vor einer genaueren kritischen Wiirdigung der Praxis des Ku/tur-
vergleichs im kulturbezogenen Fremdsprachenunterricht steht zunachst
die Beschiftigung mit der Frage, was das Vergleichen als ein kognitiver
Vorgang der menschlichen Wahrnehmung allgemein bedeutet. Es sei
erlaubt, an dieser Stelle stark zu vereinfachen und zu kiirzen, denn nicht
die wahrnehmungspsychologischen Grundlagen sollen hier im Mittel-
punkt stehen, sondern die didaktischen Uberlegungen, die aus ihnen
abgeleitet werden kénnen.? Man kann das Vergleichen ohne Ubertrei-
bung als die grundlegendste Moglichkeit des Menschen bezeichnen, zu
neuem Wissen iiber die Welt zu gelangen. Auf der Ebene der sinnli-
chen Wahrnehmung ist der Vergleich tatsachlich die einzige Art und
Weise, um iiberhaupt zu einer Einordnung des Wahrgenommenen zu
kommen (vgl. MCGILCHRIST 2010: 97). Der Anthropologe Gre-
gory BATESON formuliert es folgendermalen: ,,[...] Wahrnehmung
arbeitet nur mit Unterschieden. Jede Informationsaufnahme ist notwen-
dig die Aufnahme einer Nachricht von einem Unterschied [...]“ (BA-
TESON 1997: 39f.). Hier ist zunachst nicht der Vergleich im Sinne
einer dulBeren Gegeniiberstellung von zwei hewusst miteinander vergli-
chenen Gegenstinden oder Phanomenen gemeint, wie etwa im Beispiel
mit den beiden Kaffeekannen. Sondern es geht darum, was geschieht,

wenn die Aufmerksamkeit einer Person — gesteuert durch komplexe

2 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung aktueller kognitions- und neurowissenschaftlicher
Erkenntnisse zu Prozessen der Wahrnehmung, des Wissenserwerbs und des Lernens

vgl. MCGILCHRIST 2010: 94-132.
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wechselseitige Prozesse zwischen Reiz und Subjekt (vgl. GEGEN-
FURTNER 2006: 27) — auf bestimmte visuelle oder sonstige Sinnes-
reize reagiert und das solchermaBen Wahrgenommene unwillkiirlich
verarbeitet. Alles, was wir um uns herum wahrnehmen, miissen wir, um
nicht einem Chaos an standig wechselnden Eindriicken ausgeliefert zu
sein, filtern, einordnen und mit einer Bedeutung versehen. Die Bilder
und Erfahrungen in unserer Umwelt werden dabei bestindig mit den
dazu passenden Bildern und gespeicherten Erfahrungen in unserem In-
neren abgeglichen und einander zugeordnet. Zur menschlichen Wahr-
nehmung gehéren insofern permanent ablaufende Prozesse des Ver-

gleichens.

Schematische Darstellung des Vergleichs als
Basisoperation sinnlicher Wahrnehmung

Das Schwierige bei der Wahrnehmung ist, dass wir dabei niemals
neutral und unvoreingenommen vorgehen koénnen, da wir Neues/Frem-
des immer nur /m Vergleich zu etwas bereits vorhandenem erkennen
und einordnen kénnen. Das fangt bei der Tatsache an, dass diese Ver-

gleichsoperationen bereits vorbewusst einsetzen, welche dann dariiber
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entscheiden, was iiberhaupt in den Bereich unserer bewussten Wahr-
nehmung fillt und auf welche Weise. Experimente haben den Nach-
weis geliefert, dass die bewusste Wahrnehmung der unbewussten
Wahrnehmung jeweils um fast eine halbe Sekunde hinterherhinkt (LI-
BET 1989: 183f.). Paradoxerweise bedeutet das: bevor wir etwas
iiberhaupt bewusst erfassen, verstehen und mit einer Bedeutung verse-
hen kénnen, miissen wir es bereits unbewusst verstanden, d.h. als etwas
Bestimmtes vorsortiert und kategorisiert haben. Unser Vergleichsge-
genstand bestimmt unser Ergebnis; bevor wir verstehen, haben wir
schon etwas verstanden. Aber auch bei der bereits bewussten und ge-
steuerten Wahrnehmung, wenn unsere Aufmerksamkeit durch auBen,
zum Beispiel durch eine Aufforderung oder durch eine Aufgabenstel-
lung, auf etwas gelenkt wird, laufen die gleichen bereits vorselektieren-
den Prozesse des Vergleichens und Kategorisierens ab, die das Ergeb-
nis beeinflussen. Ein zweites Beispiel zur Verdeutlichung im Selbstver-
such: nehmen Sie sich bitte einen Moment Zeit, um das folgende Bild
anzuschauen. Was erkennen Sie in diesem Bild? Um was fiir einen
Gegenstand konnte es sich handeln? Selbst wenn Sie keine Idee haben
und sicher sind, ein solches Ding noch nie gesehen zu haben, notieren
Sie sich einfach ein paar Vermutungen, die Ihnen spontan dazu einfal-

len.
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Zu welchem Ergebnis sind Sie gekommen? Das Publikum in ei-
nem Vortrag brachte mehrere Vorschlige, worum es sich handeln
konne: eine Art primitives Messer, ein Schuhléffel, ein Kinderspielzeug
oder ein Dekorationsgegenstand in Form eines Fisches®. Wenn wir uns
bei der Identifikation eines Gegenstands nicht sicher sind, orientieren
wir uns notwendigerweise in unserem vorhandenen Erfahrungs- und
Weltwissen an den Ahnlichkeiten und Unterschieden zu den Dingen,
die uns bereits bekannt sind. Und je nachdem, was unserer ganz per-
sonlichen Erfahrungswelt am néchsten liegt und am wenigsten Unstim-
migkeiten bei der Zuordnung zu einer Kategorie aufweist, kommen wir
zu unterschiedlichen Vermutungen. In den Begrifflichkeiten von Jean
PIAGETS entwicklungspsychologischer Theorie entspricht dieser Vor-
gang der Assimilation, als dem Anwenden bereits bestehender innerer
Schemata auf erlebte Reize in der AuBenwelt, wiahrend das Gegen-
stiick, die sogenannte Akkommodation, bedeutet, dass diese im inneren
bestehenden Schemata angepasst und verindert werden, jedoch erst
dann, wenn der duBBere Reiz sich so stark von dem Schema unterschei-
det, dass er sich dort nicht mehr befriedigend (also: einen Sinn erge-
bend) zuordnen lasst (vgl. PIAGET [1970] 2003: 53-60). In beiden
Fillen hat man jeweils etwas ,gelernt‘: entweder einen Gegenstand in
eine zugehorige, als ,passend‘ empfundene Kategorie sortiert zu haben,
oder mit Hilfe eines als nicht ausreichend ,vertraut° wahrgenommenen
Gegenstandes die betreffende Kategorie in den eigenen Vorstellungen
verandert und erweitert zu haben, so dass der neue Gegenstand dort
hinein passt. Ubertragen auf unser Beispiel: Nur diejenigen, die mit
der Welt der traditionellen chinesischen Medizin entsprechend vertraut

sind, und ganz konkret mit der Therapiemethode des sogenannten

3 Eine verkiirzte Fassung dieses Beitrags wurde am 28.07.2011 auf dem 8. Brasilia-
nischen Deutschlehrerkongress der ABRAPA in Belo Horizonte als Vortrag pri-

sentiert.
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,Gua-Sha“, bei der mit einem Schaber unter starkem Druck bestimmte
Reflexpunkte des Korpers massiert werden, kénnen den oben abgebil-
deten Gegenstand schnell und eindeutig als ebensolchen Gua-Sha-

Schaber wieder erkennen.

Was nun fiir das Vergleichen als eine Art innerer Basisoperation
der menschlichen Wahrnehmung gilt, gilt umso mehr auch fiir das Ver-
gleichen zweier Objekte, Phinomene oder Subjekte in der AuBenwelt,
wobei man sich den Vergleich hier stark vereinfacht als eine Art parallel
ablaufenden ,,Doppelvergleich® vorstellen kann zwischen Objekt A,
Objekt B und den jeweils als dazu passend erkannten inneren Sche-
mata, Erinnerungen und Erfahrungen der Person, die den bewussten
Vergleich durchfiihrt. Die erwdhnten Vorginge des Wahrnehmens,
Vergleichens, Einordnens und Lernens spielen selbstverstiandlich auch
in der Landeskunde beim Vergleichen von Kulturen eine entschei-
dende Rolle, und auch hierbei kommen die bewusst wie unbewusst be-
reits vorhandenen ,Bilder im Kopf* zum Tragen und beeinflussen das

Lernergebnis.

Schematische Darstellung der Wahrnehmungsprozesse
beim Vergleichen zweier Gegenstdnde
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Kulturvergleiche in der Wissenschaft

Kommen wir vom allgemeinen Vergleichen als kognitivem Prozess
zum speziellen Vorgang des Vergleichens von Kulturen. Am Anfang
jedes Kulturvergleichs steht die Begegnung zwischen Menschen ver-
schiedener Kulturen, und nach TENBRUCK st der Kulturvergleich
,»eine stets unvermeidliche und lebensnétige Praxis aller Gesellschaften
gewesen, weil diese mit- oder gegeneinander leben und stets miteinan-
der rechnen miissen”“ (TENBRUCK 1992: 14). Die erste Vorausset-
zung fiir das Vergleichen von Kulturen ist zunichst die Identifikation
von als voneinander verschieden erkannten Kulturen. Sobald ich von
zwel Kulturen spreche, setze ich bereits voraus, dass es relevante Un-
terscheidungsmerkmale zwischen den jeweiligen sozialen Gruppen gibt.
Dem Erkenntnisprozess ist somit — den Regeln der Wahrnehmungs-
prozesse entsprechend — bereits ein erster und entscheidender Zu-
schreibungsprozess vorausgegangen. Schon die Beschreibung und Er-
forschung einer einzigen (,fremden‘) Kultur impliziert Elemente des
Vergleichs, selbst wenn dieser — wie soeben aufgezeigt — nicht explizit
als duBere Gegeniiberstellung zweier oder mehrerer Merkmale durch-
gefiihrt wird, denn das Neue zu erkennen ist nur méglich vor dem Hin-

tergrund des bereits Bekannten.

In die Entstehungszeit der akademisch verankerten Ethnologie und
Soziologie am Ende des 19. Jahrhunderts fallt die Bliitezeit des expli-
ziten Kulturvergleichs als wissenschaftliche Methode. Diese Forschung
war im Wesentlichen geprigt durch koloniale Perspektiven auf ver-
meintlich primitive Kulturen und auf von Forschungsreisenden neu
,entdeckte‘ Regionen: Es galt, ,,durch Vergleich méglichst verschiede-
ner menschlicher Lebensweisen Hinweise auf Friihformen und Entste-
hungsgeschichte von Kultur allgemein zu erhalten” (BEER 2008: 14).
Inzwischen ist die naive Suche nach eindeutig erkennbaren und erhal-

tenen, singuldren ,,Urformen* von Kultur ebenso verschwunden wie die
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Annahme von iiberall gleich, und zwar linear und progressiv, verlau-
fenden kulturellen Entwicklungsstufen. Dennoch existiert der Kultur-
vergleich bis heute in Form diverser Methoden und Zuginge in ver-
schiedenen gesellschafts- und kulturwissenschaftlichen Disziplinen (vgl.
RIPPL/SEIPEL 2008: 25-56.). Ein expliziter Kulturvergleich stellt
den bewussten und gezielten Vergleich, die spezifische Gegeniiberstel-
lung einzelner oder mehrerer kulturbezogener Merkmale und Phéno-
mene, in das Zentrum der Forschung. BOLLIG (2003) unterscheidet
heuristisch orientierte Vergleichsverfahren von systematischen Ver-
gleichsverfahren in der Ethnologie. Zur ersten Gruppe zihlen ,,Ver-
gleiche zur deutlicheren Konturierung des Einzelfalls“ (BOLLIG
2003: 395): man versucht, ein spezifisches, als ,abweichend’ erkanntes
Merkmal in einer erforschten Kultur besser zu erfassen, indem man es
kontrastiv einer in Bezug auf dieses Merkmal als ,typisch identifizierten
Kultur gegeniiberstellt. Daneben gibt es umfassende Vergleichsverfah-
ren in der Ethnologie mit dem Ziel, die ,,Variationsbreite menschlichen
Verhaltens“ (ebd.) insgesamt zu erfassen. Sie suchen nach allen mog-
lichen ,,denkbaren Verhaltensmoglichkeiten in menschlichen Gesell-
schaften® (ebd.), oder werden genutzt, um Typologien und Klassifika-
tionen von Gesellschaftsformen und Kulturmerkmalen zu erstellen. Zu
den systematischen kulturvergleichenden Verfahren zihlen der Regio-
nalvergleich, in dem geographisch nah beieinander liegende Gesell-
schaften, die dhnlichen Umweltbedingungen unterliegen, systematisch
untersucht werden, und der Kulturvergleich, in dem ,,mehrere (mindes-
tens zwei) weit entfernte Kulturen in Beziehung gesetzt werden® (ebd.
398), zum Beispiel, indem Konzepte von und Umgang mit Gesund-
heit und Krankheit in zwei verschiedenen Kulturen explorativ unter-
sucht werden. Neben diesen im Wesentlichen qualitativ orientierten

Verfahren werden dort, wo hohe Fallzahlen zur Verfiigung stehen,
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auch quantitativ-statistische Methoden eingesetzt, um kulturelle Merk-

male weltweit miteinander zu vergleichen und in Beziehung zu setzen.

Jede einzelne der genannten Kulturvergleichsmethoden birgt im
Hinblick auf das Zustandekommen und die Zuverlassigkeit ithrer Er-
gebnisse eigene Probleme, die immer wieder kritisch diskutiert werden.
Die unter Berufung auf HAUPT und KOCKA (1996) von BOLLIG
genannten Hauptprobleme lauten: , Verlust der Quellennihe, die
Probleme der Variablenisolierung, die Spannung zwischen strukturel-
len Entsprechungen und sich wechselseitig beeinflussenden historischen
Verlaufen“ (BOLLIG 2005: 407). Krtisch diskutierte Fragen sind
beispielsweise: wie lassen sich kulturelle Phinomene und Prozesse an-
gemessen beobachten, dokumentieren und beschreiben, ohne sie durch
eigene Vorerwartungen, Kategorisierungen und die eigene ,kulturelle
Brille* schon im Voraus zu verzerren? Ist es iiberhaupt sinnvoll, Pha-
nomene in zwel raumlich weit voneinander entfernten Kulturen mitei-
nander zu vergleichen, wenn beispielsweise die klimatischen, 6konomi-
schen und sozialen Rahmenbedingungen zwischen ihnen sich betricht-
lich unterscheiden? Wie ist mit der Tatsache umzugehen, dass kultu-
relle Formen und Verhaltensweisen niemals ,fest’ sind und sich ihre
Erscheinungsweisen situativ bereits betrachtlich unterscheiden kénnen
und einer stindigen Verianderung unterliegen? Wie stark verfalscht
man die Ergebnisse eines Kulturvergleichs, wenn man einzelne Merk-
male aus der Komplexitit ihrer Einbettung in den gesamtkulturellen
Kontext herauslost? (vgl. CAPPAI 2007: 95-99). Inzwischen gibt es
Vertreterinnen und Vertreter der Ethnologie, die verallgemeinernde
und subsumierende Herangehensweisen der Kulturforschung radikal
zuriickweisen — mit dem Argument, dass mit der Herauslosung von
kulturell gebrauchlichen Verhaltensweisen und Formen aus ihrem indi-

viduellen situativen Kontext diese jegliche Aussagekraft verloren. So

schreibt Michael RAPPORT:
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To talk about the behavioral forms alone, abstracted from in-
dividual usage and context, is to produce something reified
and sterile, to assign the forms a misleading metaphysic and
reality. The necessary focus is instead on specific interactions
where individuals regularly meet and interpret common forms

— however manifold and complicated the overall picture be-

comes [...] (RAPPORT 1996: 237).

Die Anthropologin Lila ABU-LUGHOD geht noch ein Stiick
weiter. Sie macht bereits die Verwendung des Begriffs und Konzepts
von ,,Kultur” verantwortlich fiir die Konstruktion und Festschreibung
von kulturellen Differenzen, Generalisierungen und Hierarchisierun-
gen (vgl. ABU-LUGHOD 2005: 470f.). Bereits die Vorstellung von
— wie auch immer offenen, dynamischen und in sich heterogenen Kul-
turen — fiihre letzten Endes zu einer stereotypisierenden Wahrneh-
mung. ABU-LUGHOD pladiert unter dem Schlagwort der ,,Ethno-
graphies of the Particular® als GegenmaBBnahme ebenso wie Rapport

in die Richtung, verstarkt iiber Individuen zu forschen und sie auch als

solche erkennbar zu machen (ebd. 475).

Nun unterscheiden sich die Anspriiche und Ziele des Kulturver-
gleichs im Fremdsprachenunterricht zweifellos von den Anliegen eth-
nologischer Kulturvergleiche. Im Unterricht ist kein Anspruch auf wis-
senschaftliche Systematik und Zuverldssigkeit mit ihnen verbunden,
sondern hier dient der Kulturvergleich — dem interkulturellen Ansatz
entsprechend — als eine an den Erfahrungen der Lernenden ausgerich-
tete und leicht zugingliche Methode, um Beziige zwischen deren Le-
benswelten und der ,fremden Kultur® herzustellen. Dennoch ist es auch

fir die Kulturdidaktik im Fremdsprachenunterricht unerlisslich, sich
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zumindest in Grundziigen mit den kritischen Diskursen iiber den wis-
senschaftlichen Kulturvergleich zu beschiftigen, da viele der in ihnen
erorterten Probleme auch, beziehungsweise: besonders, hier wirksam
werden. Wenn schon fiir die professionalisierte Form des Kulturver-
gleichs grundlegende methodische Probleme diskutiert werden, welche
die Ergebnisse des Vergleichs entscheidend beeintrachtigen kénnen, so
gilt dies umso mehr fiir alle Elemente des ,einfachen® und fiir didakti-
sche Zwecke durchgefiihrten Kulturvergleichs im Rahmen des Fremd-
sprachenunterrichts. Die Gefahr von Stereotypisierungen, groben Ver-
einfachungen, unzulissigen Analogien und undifferenzierten Kategori-
sierungen und Bewertungen ist im unterrichtlichen Kulturvergleich

noch um ein Vielfaches grofer.

Das Paradox der kulturellen Begegnung

Ein grundsitzliches Problem des wissenschaftlichen Kulturverglei-
ches ist, wie bereits angedeutet, die Frage nach der Eindeutigkeit der
Bestimmung und Abgrenzbarkeit von Kulturen, die je nach Perspek-
tive unterschiedlich beantwortet wird. Ethnologen haben bereits in den
1960er Jahren angefangen, die Vorstellung von Kulturen und Ethnien
als von auBBen klar bestimmbare, stabile und eindeutig voneinander ab-
grenzbare Einheiten in Frage zu stellen, da sie in ihren Feldforschun-
gen und Mikrostudien immer wieder Belege fiir den konstruktiven Cha-
rakter von ,,Kultur” entdeckten (vgl. BARTH 1969). In der Ethnolo-
gie geht man heute bei Anwendung eines offenen und dynamischen
Kulturbegriffs allgemein davon aus, dass trotz gegenseitiger Uberlap-
pungen und einer nie vollkommen klaren Abgrenzbarkeit von Kulturen
eine fiir konkrete empirische Forschungszwecke jeweils hinreichende
Identifizierung kultureller Gruppen méglich ist, allerdings nicht allein

aufgrund der Anwendung #uBerer Kriterien sondern vornehmlich
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durch die Einbeziehung der Selbstzuschreibungen der beforschten Kul-
turen. Die Ergebnisse aus Feldstudien lenkten den Blick darauf, dass
ethnische Gruppen thre Charakterziige und Eigenheiten, ihre kulturel-
len und sozialen Formen nicht etwa in vergleichsweiser Isolation ausbil-
den, sozusagen in Reaktion auf die spezifischen lokalen, klimatischen,
geographischen, 6konomischen und sonstigen Rahmenbedingungen.
Sondern dass in aller Regel die kulturelle Identitit sich gerade erst
durch die soziale Interaktion und den Kontakt zwischen verschiedenen
Gruppen herausbilde und damit eine gewisse Stabilisierung erfahre.
Somit bildet sich kulturelle Identitat von den Grenzen und Riandern
her und nicht von einer wie auch immer verstandenen Mitte, einem
idiosynkratischen Zentrum, aus. Kulturelle Identitit, so BARTH
(1969: 6), entstehe in erster Linie durch Prozesse der Selbstzuschrei-
bung und der Zuschreibung durch andere wahrend der Interaktion mit
anderen Individuen und Gruppen (vgl. auch EIDHEIM 1969: 47;
RAPPORT 1996: 226). Dies bedeutet zum einen, dass eine standort-
neutrale Bestimmung von Kulturen von auBen her schlicht unméglich
ist, und sie sich stattdessen nur unter Einbezug der Binnensicht und
des Selbstverstandnisses der jeweiligen Gruppe definieren lassen. Diese
Einsicht fiihrt zum anderen direkt zum Paradox der kulturellen Begeg-
nung: die Aktivititen der interkulturellen Begegnung und Kommuni-
kation, die ja eigentlich zur Bewaltigung von kulturellen Differenzen
dienen sollen, tragen selbst maBgeblich zur Verstarkung dieser Unter-

schiede bei.

Die Standardisierung des Aufzeigens kultureller Unter-
schiede ist selbst paradoxerweise ein Effekt der Globalisie-
rung. Diese Perspektive wurde durch [...] Migration und
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Massenmedien verbreitet. [...] Faktisch sind die Unter-
schiede zwischen Kulturen zumeist geringer und die Grenzen
zwischen thnen weniger scharf als im Selbstbild der Men-
schen. Kulturkontakt und Interaktion — so eine der zentralen
Erkenntnisse der Ethnizititsforschung — bilden kulturelle
Grenzen, statt sie abzubauen [...] (ANTWEILER 2003:
57).

Versteht man den Fremdsprachenunterricht als Lernort der inter-
kulturellen Begegnung, und betont man speziell in der LLandeskunde-
vermittlung, wie seit gut 20 Jahren iiblich, besonders den sogenannten
interkulturellen Ansatz, dann werden dort genau die oben beschriebe-
nen paradoxen Effekte des Kulturkontakts wirksam. Insbesondere der
Kulturvergleich als zentrale Methode des landeskundlichen Lernens
wird so unbewusst und ungewollt zu einem Werkzeug der gegenseitigen
Abgrenzung. Die Losung besteht sicherlich nicht darin, im Unterricht
auf eine Thematisierung von und Auseinandersetzung mit den Phéno-
menen der Zielsprachenkulturen zu verzichten. Denn gerade die Mog-
lichkeiten der imaginierten, virtuellen, textlich/bildlich/sprachlichen
und realen Begegnung mit Menschen, Dingen und Geschichten der
Zielsprachenkulturen machen den Fremdsprachenunterricht fiir die
Lernenden in der Regel lebendig und interessant. Es ist jedoch wichtig,
dass Lehrende um das Paradox der kulturellen Begegnung wissen, da-
mit sie den Herausforderungen konstruktiv begegnen konnen. Es gilt
beispielsweise genau zu schauen, inwiefern landeskundliche Aufgaben-
stellungen und Materialien, insbesondere Bilder, auf die einseitige Be-
tonung von Unterschieden hinauslaufen, vor der ANTWEILER warnt:

Waihrend die feuilletonistische Asthetisierung von Unter-
schieden vielleicht sympathisch, wenn auch unreflektiert ist,

so ist die politische Ethnisierung gefihrlich. Es gibt einen
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Kult des Anderen, auch in der popularisierten Ethnologie.
Unterschiede mogen anziehend sein, ,,ganz andere® Kulturen
faszinierend, fremde Menschen ,,erregend anders“. Oft fiihrt

das jedoch zu der eiskalten Frage: Wer gehort dazu, wer

nicht? (ANTWEILER 2003: 57).

Das Eigene und das Fremde: Denken in Dichotomien

Der von ANTWEILER pointiert formulierte ,,Kult des Anderen®
droht iiberall dort, wo das Denken in Dichotomien geférdert wird. In-
sofern leistet bereits die unhinterfragte Rede von einer ,eigenen‘ und
einer ,fremden‘ Kultur der Betonung von Unterschieden und gegensei-
tigen Abgrenzung einen gewissen Vorschub. In der Sprache des All-
tags, die sowohl Mittel als auch Ziel des kommunikativen und hand-
lungsorientierten Fremdsprachenunterrichts darstellt, scheint es aller-
dings kaum machbar, derartige Vereinfachungen wie die Rede von ei-
ner ,eigenen’ und ,fremden‘ Kultur zu vermeiden. Problematisch ist da-
bei zunéchst nicht die Unterscheidung an sich, sondern die dabei feh-
lende Differenzierung und das haufig damit einhergehende Schwarz-
WeiB-Denken. In etlichen Publikationen aus den Gebieten der Fremd-
sprachendidaktik und der Interkulturellen Kommunikation ist bis heute
eine gewisse | endenz zur kulturellen Dichotomisierung feststellbar. Sie
ist unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass immer wieder in einer
der jeweiligen Fragestellung nicht angemessenen Weise auf kulturver-
gleichende Forschungsergebnisse zuriickgegriffen oder aber in rein
anekdotischer Weise durch die Aufziahlung gesammelter oder selbst er-
lebter Einzelbeispiele argumentiert wird (vgl. OKSAAR 1996), wie
Michael GUEST exemplarisch an einer Analyse von Fachpublikatio-
nen in Bezug auf den Englischunterricht in Japan aufzeigt (GUEST
2006). Befunde und Kategorisierungen aus kulturvergleichenden Stu-

dien werden immer wieder rein affirmativ, unkritisch und stark verkiirzt
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iibernommen. Es wird selektiv aus ihnen zitiert, ohne jeweils die Diffe-
renzierungen und Einschrankungen mit zu beriicksichtigen, welche die
Autoren der zitierten Studien in Bezug auf die Giiltigkeit und Reich-
weite threr Materialien treffen. Das Problem wird meines Erachtens
noch dadurch verschirft, dass die zitierten kulturanthropologischen,
ethnologischen und soziologischen Studien haufig mehrere Jahrzehnte
alt sind. Es ist angesichts der aktuellen Dynamik kultureller Wand-
lungsprozesse grob fahrlissig, sich fiir den Nachweis von Kulturunter-
schieden beispielsweise auf Studien iiber weltweit unterschiedliche
Zeitvorstellungen zu berufen, deren Datenbasis zwischen den 1950er
und 1980er Jahren erhoben wurden (vgl. LITTERS 1995)*. Um die
Andersartigkeit und Fremdartigkeit der Kulturen zu betonen, halt sich
beispielsweise der seit spatestens 1986 widerlegte Mythos, in der Spra-
che der Inuit (,Eskimos‘) gibe es 80 verschiedene Woarter fiir Schnee
(vgl. PULLUM 1991). Ein anderes beliebtes — ebenfalls langst wider-
legtes — Beispiel ist die Berufung auf die Sprache der Hopi (Stamm
nordamerikanischer Ureinwohner), in der es angeblich keine Begriffe
gibt, um zeitliche Beziehungen von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft auszudriicken (vgl. ANTWEILER 2009: 150f.). Mit derlei
Beispielen soll aufgezeigt werden, wie die Andersartigkeit der Kulturen
sich sprachlich niederschligt und damit wird eine prinzipiell andere Art
der Weltwahrmehmung zwischen Angehérigen anderer Sprachen und
Kulturen suggeriert. Auch in den jiingsten Handbiichern zur Fremd-
sprachendidaktik st6Bt man auf Formulierungen, die ein derart dicho-
tomes Verhiltnis zur ,fremden‘ Kultur vertreten: ,,Der Fremdsprachen-
unterricht, so die einhellige [sic!] Meinung von Fremdsprachendidak-

tikern, bietet die Moglichkeit, im Zugang auf fremde Sprachen die

4LITTERS (1995) beruft sich in threm Artikel iiber ,,Manifestationen von Kultur-

unterschieden® unter anderem auf die Untersuchungen von E.T. HALL iiber welt-
weit unterschiedliche Zeitkonzepte; durchgefiihrt in den 1970er und 1980er Jahren.
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prinziprelle Fremdheit des anderen wahrzunehmen [...]“ (DECKE-
CORNILIL/KUSTER 2010: 229; Herv. von mir).

Speziell in der Literaturdidaktik des Fremdsprachenunterrichts
fallt eine gewisse Tendenz zur besonderen Betonung von Unterschie-
den auf. Uber viele Jahre hinweg hat die ,,Didaktik des Fremdverste-
hens“ mit Begriffen und Konzepten gearbeitet, die bereits in threm Ti-
tel diese Grundproblematik widerspiegelt (vgl. BREDELLA/CHRIST
1995). Der Terminus ,,Fremdverstehen® ist, wie beispielsweise Claus
ALTMAYER in seiner Habilitationschrift betont, eine Tautologie —
denn jedes Verstehen ist Fremdverstehen, und insofern stellt das inter-
kulturelle Verstehen keinen eindeutig abgrenzbaren Sonderfall des
Verstehens dar (vgl. ALTMAYER 2004: 39). Jeder Verstehenspro-
zess 1st notwendigerweise die Beschiftigung mit etwas, das zunachst
unbekannt, nicht verstanden, eben: fremd, ist. Es ist ausdriicklich da-
rauf hinzuweisen, dass die Ziele der fremdsprachlichen Literaturdidak-
tik und der interkulturellen Germanistik keinesfalls bewusst auf eine ge-
genseitige Abgrenzung hinarbeiteten; das genaue Gegentelil trifft zu.
Von Anfang an war und ist es das erklarte Ziel, zum Verstehen und
zur Verstandigung, und damit zu einer gegenseitigen Anniherung bei-
zutragen (vgl. BREDELLA/CHRIST 1995): ,Es ist kaum zu bestrei-
ten, dass die Muster und die Modi unserer Wahrnehmung kulturell
vermittelt sind. [...] Wenn das aber so ist, dann ist es gerade im inter-
kulturellen und zwischensprachlichen Kontakt wichtig, dass man sich
sorgfaltig um die Perspektive des anderen kiimmert, sich nach ihr er-
kundigt, man sie zu erfassen versucht, damit man den Dialogpartner
versteht* (CHRIST 1997: 248). Der Literaturdidaktiker Hans
HUNFELD pladiert im Rahmen seiner ,,Skeptischen Hermeneutik®
allerdings ausdriicklich dafiir, das Fremde in seiner Fremdheit zu be-
lassen und warnt vor einem vorschnellen scheinbaren Verstehen des

Anderen, das in Wirklichkeit nur eine Vereinnahmung des Fremden
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unter Beibehaltung der eigenen Erkenntnis- und Bewertungsschemata
darstelle (vgl. HUNFELD 1995). Hinter den geduBerten Ideen steht
die Grunderkenntnis der jiingeren Hermeneutik, dass Verstehen im
giinstigsten Falle in einer gegenseitigen schrittweisen Anniherung
zweier verschiedener Horizonte bestehen kénne, nicht mehr aber, wie
noch von GADAMER gefordert, ein absolutes Verstehen durch die
vollstandige ,,Verschmelzung“ zweier Horizonte moglich sei (GADA-
MER 1990: 311). Durch die permanente Operation mit den nur
scheinbar klar voneinander trennbaren Ebenen des Eigenen und des
Fremden, durch das Beharren auf einer prinzipiellen und nie ganz auf-
l6sbaren ,Andersartigkeit’ zwischen Angehérigen verschiedener Kultu-
ren, der in erster Linie kulturellen Gepragtheit des Verstehens und der
Unmoglichkeit des tiefergehenden Verstehens ,,zwischen den Kultu-
ren” tragen diese Ideen jedoch zu einer permanenten Festschreibung
eigentlich durchlassiger, sich iiberlappender und dynamischer Katego-
rien bei. Man kann davon ausgehen, dass die dichotomisierende
Grundhaltung in der fremdsprachendidaktischen Literatur, der
Deutschlehrende in threr Aus- und Weiterbildung begegnen, auch die
Haltung beeinflusst, mit der diese spater ihren eigenen landeskundli-

chen Unterricht gestalten werden.

Die besondere Betonung von Unterschieden ist allerdings bei Wei-
tem nicht nur auf den vorherrschenden Diskurs innerhalb der Fremd-
sprachendidaktik zuriickzufithren. Dieser ist wiederum nur durch die
Einbettung in den soziokulturellen und historischen Kontext der global
gefithrten Multi- und Interkulturalitatsdebatten, des Postkolonialismus
und der verschiedenen Biirgerrechts- und Minderheitenbewegungen zu
verstehen, deren Ideen sich teilweise heute im sogenannten ,,Diversity-
Ansatz“ (vgl. MERX 2006) wiederfinden. Die Argumentation in der
,Didaktik des Fremdverstehens® und der interkulturellen Germanistik

greift auf die gleichen Kerngedanken zuriick wie die soeben genannten
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iibergreifenden gesellschaftspolitischen Diskurse. Sie alle vertreten zi-
vilgesellschaftliche emanzipative Ideen, die seit den 1960er Jahren Ful3
fassten, entstanden aus Exrfahrungen kollektiver Unterdriickung, einem
Zwang zur Anpassung an gesellschaftliche Normen herrschender Eli-
ten und einer extrem Ungleichverteilung von Macht und gesellschaftli-
cher Partizipation, wie sie sich beispielsweise in der Situation der
schwarzen US-AmerikanerInnen ausdriickt/e oder weltweit in der Mar-
ginalisierung ethnischer Minderheiten durch die jeweilige Mehrheitsge-
sellschaft. Bei allen Unterschieden zwischen den verschiedenen Bewe-
gungen ging es ihnen allen zunichst einmal um das grundlegende
Recht, anders zu sein und sich unterscheiden zu diirfen, und fiir diese
Unterschiede keine gesellschaftliche Achtung mehr sondern Wertschit-
zung, mindestens aber Akzeptanz zu erfahren. Wiahrend viele Afro-
amerikanerlnnen bis in die 1960er Jahre hinein noch versuchten, ihren
Teint aufzuhellen und ihre Haare zu blondieren und zu glitten, wurde
ab der Mitte der 1960er Jahre der sogenannte Afro-LLook modern, bei
der das naturbelassene krause Haar groBvolumig und auffillig aufge-
tirmt getragen wurde (vgl. SHERROW 2006: 22). Unter dem
Schlagwort ,,black is beautiful“ wurden die einst schamvoll versteckten
auBeren Unterschiede zur ,,weiBen” Bevolkerung absichtlich betont
und verstirkt. Eis ging um die positive Neubewertung von zuvor geéch-
teten Unterschieden und um ein bewusstes Anders-Sein, um sich den
gesetzten Normen entgegenzustellen und eigene Handlungsmacht zu
erhalten. Im Selbstverstindnis des Faches Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache konnten sich diese ,, Konzepte kultureller Differenz
(MOOSMULLER 2009) in Deutschland besonders nachhaltig veran-
kern: Zum einen wollte man sich deutlich von der damals nur wenige
Jahrzehnte zuriickliegenden Zeit des Nationalsozialismus distanzieren,
in der deutsche Philologen kulturkundliche Ansétze mit dem Anspruch

von der Uberlegenheit und weltweiten Orientierungsfunktion der
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,deutschen Kultur” vertraten (vgl. STEINBRUGGE 2005: 85); es
war ein wichtiges Signal nach innen und auBlen, sich eindeutig zur
gleichberechtigten Vielfalt und Unterschiedlichkeit der Kulturen zu be-
kennen. Zum anderen befand sich das Fach von Anfang an im Zent-
rum gesellschaftlicher Fragen rund um das Thema Migration, insbe-
sondere um die Integration und Teilhabe der zugewanderten Deutsch-
lernenden. Auch hier fithrte das unverzichtbare politische Bekenntnis
zur kulturellen Vielfalt und Gleichberechtigung gleichzeitig zu einer

permanenten Betonung von Unterschieden.

Vor dem soziohistorischen Hintergrund wird verstiandlich, dass in
Situationen sozialer Benachteiligung die Hervorhebung und Verteidi-
gung von Unterschieden zwischen Gruppen eine wichtige Funktion fiir
die Beforderung ihrer gesellschaftlichen Anerkennung und gleichbe-
rechtigten Partizipation erfiillt. In vielen Kontexten gesellschaftlicher
Unterdriickung von Gruppen findet man diese Strategie weltweit als
ein politisches Instrument zur Sichtbarmachung und Durchsetzung kol-
lektiver Interessen; aber im Hinblick auf die interkulturelle Begegnung
kann diese Herangehensweise auch kontraproduktiv wirken. Was als
Strategie auf der gesellschaftspolitischen Biihne legitim, nachvollzieh-
bar und sinnvoll sein kann, birgt als Leitprinzip in den duBerst kompri-
mierten und reduzierten Interaktionsformen im Fremdsprachenunter-
richt auch gewisse Hemmnisse fiir eine verstehende Auseinanderset-
zung. Die Schattenseiten der Differenz-Strategie liegen im ,,Othering®
— nach Michael SCHONHUTH zu verstehen als ,,den Gebrauch von
und die Distanzierung oder Differenzierung zu anderen Gruppen, um
seine eigene >Normalitit« zu bestitigen [...]“ (SCHONHUTH 2005:
172). Es ,,beschreibt den Prozess, sich selbst bzw. sein soziales Image
positiv hervorzuheben, indem man einen anderen bzw. etwas anderes

negativ brandmarkt und als andersartig, das heiB3t ,fremd* klassifiziert,
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sel es wegen der Rasse, der geographischen Lage, der Ethik, der Um-
welt oder der Ideologie® (ebd. 172f.). Auch wenn das ,,Othering® im
kulturkontrastiven Fremdsprachenunterricht nicht bewusst angestrebt
wird: Das Denken in Dichotomien und die Betonung von Andersartig-
keit zwischen Gruppen bewirken, dass gegenseitige Zuschreibungen
nicht nur permanent in der Vorstellung verankert, sondern dadurch im-
mer wieder neu konstruiert werden, selbst wenn die Lernenden aufge-

fordert werden, solche Zuschreibungen in Frage zu stellen.

Kulturexpertise und Kulturalisierung

Der Kulturvergleich im Fremdsprachenunterricht als Methode und
Aufgabenform ist in einer weiteren Hinsicht problematisch: die Ler-
nenden vergleichen etwas, das sie aus der eigenen Erfahrung, aus der
Binnensicht gut kennen, namlich ihre eigene Lebenswelt, mit etwas,
das thnen — je nach geographischer Entfernung, individuellem Vorwis-
sen und medialer Verfiigbarkeit — per se noch verhiltnismaBig fremd
ist. Mt etwas vertraut zu sein und viele Erfahrungen in einer bestimm-
ten Lebenswelt gemacht zu haben, bedeutet jedoch noch nicht zwangs-
laufig, diese auch auf einer tieferen Ebene verstanden zu haben. Im
Gegenteil: das Spezifische am vertrauten Alltag ist ja gerade, dass er
in der Regel nicht hinterfragt wird, ja, dass er noch nicht einmal in all
seinen Facetten bewusst ist. Mit WITTGENSTEIN gesprochen: ,,Die
fiir uns wichtigsten Aspekte der Dinge sind durch ihre Einfachheit und
Alltaglichkeit verborgen. (Man kann es nicht bemerken, weil man es
immer vor Augen hat).” (WITTGENSTEIN [1988], Philosophische
Untersuchungen: 129). Nur weil wir der eigenen Umgebung tiglich
durch wiederkehrende Handlungen und Sinneserfahrungen ausgesetzt
sind, heiBt das nicht, dass wir sie deswegen ,automatisch® auch analy-
tisch durchdrungen haben, dass wir um die Hintergriinde, Entste-

hungskontexte und Verweisungszusammenhange wissen. Kurz gesagt:

65




Expertin und Experte fiir die ,eigene’ Kultur und Lebenswelt sind wir
alle zunachst nur auf der Ebene von Erfahrung und Handlungsroutinen
— die tiefer liegenden Deutungen und Bedeutungen sind uns in der Re-

gel nur dann geldufig, wenn wir uns gezielt damit beschaftigt haben.

Ein Beispiel: wer in Deutschland aufgewachsen ist und/oder dort
mehrere Vorweihnachtszeiten verbracht hat, wird aller Wahrscheinlich-
keit nach wissen, wie ein Adventskranz aussieht und aus welchen Be-
standteilen (immergriine Zweige, vier Kerzen) er zusammengestellt ist.
Nur wer die damit verbundene Ausiibung des Brauches selbst ausge-
iibt, miterlebt oder bewusst vermittelt bekommen hat, kennt hingegen
den genauen Verwendungszusammenhang und vermutlich auch die da-
hinter stehende Symbolik: am vierten Sonntag vor Weihnachten wird
zunéchst die erste Kerze angeziindet, und an jedem darauf folgenden
Sonntag kommt eine weitere Kerze dazu, um damit auf das wochentlich
naher riickende Weihnachtsfest hinzuweisen, bei dem die Lichtsymbo-
lik eine ganz besondere Rolle spielt. SchlieBlich garantiert aber auch
die eigene Erfahrung beziehungsweise Kenntnis der Handlungsablaufe
und Symbolik noch kein dariiber hinausgehendes kulturelles Verstehen.
Nur Kulturexpert/inn/en wissen, dass der Brauch des Adventskranzes
keine uralte kirchliche oder gar auf vorchristliche Urspriinge zuriickge-
hende Tradition ist, sondern seit circa fiinf Generationen existiert und
sich — unter anderem auf die Idee des Leiters eines Waisenhauses zu-
riickgehend — von norddeutschen, protestantischen Regionen aus erst
im 20. Jahrhundert allméhlich auch in die katholischen Regionen ver-
breitet und erst spat den Charakter eines ,Familienbrauches‘ angenom-
men hat (vgl. BAUSINGER 1977). Im ungiinstigsten Falle verglei-
chen die Lernenden bei einem Kulturvergleich also etwas, mit dem sie
zwar durch eigenes Erleben vertraut sind, das sie aber nicht ,kennen‘ in

dem Sinne, dass sie dariiber kulturelles Hintergrundwissen verfiigbar
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haben, mit etwas, das sie weder aus eigenem Erleben kennen noch dar-
iiber kulturelles Hintergrundwissen verfiigbar haben. Es ist leicht ein-
zusehen, dass auf dieser Basis die Voraussetzungen fiir kulturverste-
hende Einsichten und Erkenntnisprozesse nicht allzu giinstig sind.
Wenn es der Anspruch des fremdsprachlichen Landeskundeunterrichts
ist, mehr zu vermitteln als eine oberflachliche, rein deskriptive Veran-
schaulichung von beobachtbaren Kulturphinomenen, miissen Kultur-
vergleiche die Moglichkeit bieten, auch solche Art von Hintergrund-

wissen mit einzubeziehen.

Wird die Einordnung in gréBere Sinnzusammenhinge im Kultur-
vergleich nicht erméglicht, besteht die Gefahr, das Nichtverstandene
und Nichterklarbare in Zirkelschliissen festzuschreiben: Weil es fremd-
artig 1st, 1st es ein Kennzeichen der fremden Kultur, weil es ein Kenn-
zeichen der fremden Kultur ist, ist es fremdartig. Selbst bei systematisch
durchgefiihrten wissenschaftlichen Kulturvergleichen besteht die Ten-
denz, dass ,fiir Dinge, die fremd erscheinen und nicht mit den iibli-
cherweise herangezogenen Theorien erklart werden konnen, [...] gerne
der Kulturunterschied als erklirender Faktor herangezogen®
(RIPPL/SEIPEL 2008: 14 unter Berufung auf NAUCK/SCHON-
PFLUG 1997) wird. Dies droht umso mehr bei Diskussionen und Er-
fahrungsaustausch im Fremdsprachenunterricht, wenn subjektive The-
orien von Lehrenden und Lernenden iiber die Verfasstheit und das
Wesen von Kultur und Kulturen ohne Korrektiv bleiben. In solch ei-
nem Fall ist Kultur nicht mehr das Thema des Unterrichts, nicht der
Erkenntnisgegenstand, sondern Kultur wird zum Argument, zur Er-
klarung. Anstatt also zu hinterfragen, wodurch bestimmte Unterschiede
in der Lebensweise zwischen Angehorigen der verglichenen Kulturen
zustande kommen und welche Faktoren diese Unterschiede beeinflus-
sen, wird allgemein auf eine ,,unterschiedliche Mentalitiat verwiesen.
»Mentalitat“ wird dann aber haufig nicht als etwas Kulturhaftes, also
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historisch gewachsenes und begriindetes, dynamisches, individuell
durchaus verschieden ausgepragtes und sich immer wieder verandern-
des Phinomen betrachtet, sondern hier steht Mentalitit, und damit
Kultur, als etwas dauerhaft Gegebenes und nicht weiter zu Hinterfra-
gendes — Kultur als Schicksal und unverauBerliche Natur: ,,das ist eben
die andere Mentalitit“. Ein erkenntnisfordernder Kulturvergleich ist es
jedoch erst dann, wenn auch so weit wie moglich dargelegt wird, worauf
kulturelle Verschiedenheiten zuriickzufiihren sind beziehungsweise wel-
che konkreten Einflussfaktoren hinter dem zunéchst einmal nichts er-
klarenden Begriff ,, Kultur® jeweils am Werk sind. Die sogenannte Kul-
turalisierung, die politische Instrumentalisierung des Faktors ,, Kultur®
zur Durchsetzung von Machtanspriichen durch Interessengruppen (vgl.
SCHONHUTH 2005: 117), greift auf das gleiche Muster zuriick:
Kultur wird essentialisiert und verschleiert, anstatt die in der Kultur

wirksamen sozialen Praxen sichtbar, und damit begreifbar, zu machen.

Kulturvergleich und Nationenvergleich

Letzten Endes ist der Kulturvergleich im Fremdsprachenunterricht
haufig ein Nationenvergleich. Er ignoriert damit die Tatsache, dass ge-
wachsene kulturelle Raume in den meisten Fillen nicht mit heutigen
Staatsgrenzen in Deckung zu bringen sind. Peter BLICKLE definiert
diese Kulturregionen als ,,Erfahrungsraume® ohne feste dulere Gren-
zen aber mit einer gemeinsamen historischen Priagung (vgl. BLICKLE
1999: 27) — etwa durch Konfession, Handelsbeziehungen, Wirt-
schaftsformen und Verkehrswege, naturraumliche Strukturen. Zum ei-
nen iiberschreiten kulturelle Raume haufig heutige Nationalgrenzen. In
Europa beispielsweise werden gemeinsame kulturraumliche Verbin-
dungen heute wiederentdeckt und wiederbelebt und finden Ausdruck

in den verschiedenen landeriibergreifenden ,,Europaregionen® wie zum
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Beispiel die Bodenseeregion (vgl. ,,Liste der Europaregionen® auf wi-
kipedia.de). Auf der anderen Seite kann man auch innerhalb eines
Staates kleinraumigere kulturell gepragte Strukturen identifizieren, die
sich ebenfalls nicht nach aktuellen politischen Grenzziehungen richten.
Auf die deutschsprachigen Liander bezogen bedeutet dies: es geniigt
nicht, landeskundliche Themen und Fragen additiv um Informationen
iiber Osterreich und die Schweiz zu erginzen, und es stellt ebenfalls
keine Losung dar, jeweils um eine politische Einheit nach unten — auf
die Ebene von Bundeslindern (D, A) beziehungsweise Kantonen
(CH) auszuweichen, denn hier handelt es sich ebenfalls um Grenzzie-
hungen, die mit historischen Kulturraumen in der Regel nur wenig zu
tun haben. Besonders gilt diese Problematik fiir die traditionell dicht
besiedelte und fiir viele Jahrhunderte territorial &uBerst zersplitterte Re-

gion, iiber das die deutschsprachigen Gebiete verteilt sind.

Damit ist nicht gesagt, dass Vergleiche auf Linderebene im Un-
terricht generell abzulehnen sind. Sie sind beispielsweise dort sinnvoll,
wo es darum geht, zunichst einen allgemeinen Uberblick iiber Demo-
graphie, politische Strukturen, wirtschaftliche Daten und Institutionen
eines Landes zu bekommen. Dariiber hinaus gibt es durchaus gesell-
schaftliche Diskurse, Phinomene und Prozesse die auf der gesamtnati-
onalen Ebene gleichermaBen sichtbar und wirksam sind. Zu denken ist
hier in erster Linie an alle Bereiche, die maBgeblich durch staatliche
beziehungsweise iiberregionale Institutionen und EinflussgroBen ge-
pragt sind. Dazu zihlen etwa gesamtgesellschaftliche Themen in Bezug
auf Bildung und Schule, landesweit rezipierte mediale Produkte und
Mediendiskurse, kurz — alles, was die Lebenswelt der Menschen von

Flensburg bis Passau gleichermaBen beeinflusst und beriihrt.

Der Lindervergleich zwischen Deutschland und Brasilien in sei-
ner Gesamtheit ist selten erkenntnisfordernd, wenn er iiber einen reinen

Vergleich staatlicher Institutionen oder statistischer Daten hinausfiihrt.
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Brasilien mit seiner durch groBe interkontinentale Migrationsstrome ge-
pragten Geschichte, der ethnischen Heterogenitit, seinen teils extremen
Unterschieden zwischen isolierten landlichen und hochurbanisiert stad-
tischen Lebenswelten, seinen verschiedenen Klimazonen und durch
seine schiere GroBe: hier leuchtet es sofort ein, dass es nicht legitim sein
kann, verallgemeinernd von ,,der brasilianischen Kultur zu sprechen.
Das vergleichsweise (!) winzige Deutschland ist auf den ersten Blick
ein historisch, ethnisch und kulturell sehr viel homogeneres Gebilde,
das es scheinbar eher erlaubt, von ,,der” deutschen Kultur zu sprechen.
Bei niherem Hinsehen wird aber auch diese Homogenitit mehrfach
gebrochen durch teils betrachtliche soziale, konfessionelle, sprachliche
und regionale Unterschiede. Nur ein Beispiel: Auch knapp ein Vier-
teljahrhundert nach der ,,Deutschen Einheit“ ist die Wahrnehmung
kultureller, lebensweltlicher Unterschiede zwischen Ost- und West-
deutschen im Bewusstsein der Bevolkerungen teils noch stark ausge-
prigt (vgl. JURGS; ELIS 2006); gestiitzt wird dies von den auch
durch demographische Daten belegbaren Unterschieden (vgl. CAS-
SENS et al. 2008). Letzten Endes gilt: die geographischen, sozialen
und zeitlichen Bezugspunkte des Kulturvergleichs im Unterricht kon-
nen nicht allgemeinverbindlich gesetzt werden. Es hiangt jeweils davon
ab, welche Lernergruppe sich wo und mit welchen konkreten landes-
kundlichen Themen und Fragen beschaftigt.

Kulturvergleich im Fremdsprachenunterricht: Strategien

Es hat sich gezeigt, dass Kulturvergleiche im Fremdsprachenun-
terricht eine ganze Reihe von Herausforderungen mit sich bringen. Wie
kann man in der Unterrichtspraxis konstruktiv mit diesen Herausforde-
rungen umgehen? Es ist sicherlich nicht zu fordern, dass die Sprach-

lehrwerke die Problematik losen. Sprachlehrwerke sind darauf ange-
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wiesen, moglichst allgemeingiiltige, flexibel verwendbare und viele Ziel-
gruppen gleichermaBen ansprechende, Inhalte zu prasentieren — sie
konnen und sollen nicht auf alle nur denkbaren personellen, raumlichen
und zeitlichen Konstellationen und Bediirfnisse des Unterrichts Riick-
sicht nehmen (vgl. FUNK 2004: 42). Wer in der interkulturellen
Lehre iiber Exfahrung verfiigt, wird erlebt haben, dass L.ernende haufig
an kulturvergleichenden Prasentationen, Diskussionen und Projekten
besonders interessiert sind — die Aussicht, Fremdes, Exotisches, Ab-
weichendes zu entdecken und zu verstehen ist reizvoll. Ein volliger Ver-
zicht auf derart motivierende und interessante Unterrichtselemente ist

daher ebenfalls nicht die Lésung.

Wie so haufig in der Konfrontation mit einem Problem, helfen zu-
nachst die Bewusstmachung sowie ein Perspektivenwechsel weiter.
Man muss sich dariiber im Klaren sein, dass Vergleichen niemals ein
neutraler und allgemeingiiltiger Weg zum Verstehen von Kulturen ist,
sondern dass — falls keine entsprechende reflexiv-didaktische Unterstiit-
zung erfolgt — letztlich nur das bestitigt wird, was vorher schon gewusst
wurde und was ,,ins Muster passt” (vgl. PIAGET [1970] 2003: 53-
60). Und erst wenn man sich dessen bewusst ist, dass jeder Kulturver-
gleich und jede direkte Gegeniiberstellung die Tendenz in sich tragen,
Unterschiede zu betonen und zu iiberzeichnen, kann man sich geeig-
nete Mittel fiir den Unterricht iiberlegen, um dieser Tendenz zumin-
dest ein Stiick weit entgegenzuwirken: durch die gezielte Beriicksichti-
gung von Gemeinsamkeiten und Verbindendem. Yaling PAN ist im
Konzert der ,,Differentialisten in der DaF-Didaktik bislang eher eine
vereinzelte Stimme, die in der kulturellen Begegnung eine aktive Hin-
wendung zur Thematisierung von Gemeinsamkeiten zwischen Men-
schen und Kulturen einfordert (vgl. PAN 2007). Es mag ein Zufall
sein, dass diese Stimme ausgerechnet von einer Nicht-Muttersprachle-

rin erhoben wird, wihrend im Diskurs der Fremdsprachendidaktik
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deutscher Muttersprachler eher die politisch korrekte Betonung kultu-
reller Vielfalt und Unterschiedlichkeit iiberwiegt — allerdings gibt es
Ausnahmen (vgl. KNAPP-POTTHOFF 1997, HU 1998, KRUMM
2003).

Was den Perspektivenwechsel betrifft: Kulturvergleich und Kon-
trastivitit sollten nicht linger als das Leitprinzip und die zentrale Me-
thode fiir den interkulturellen Fremdsprachenunterricht betrachtet wer-
den, sondern als eines unter mehreren Mitteln, um lernerzentriert und
auf Lernerinteressen bezogene landeskundliche Fragen, Themen und
Inhalte zu bearbeiten. Wie eingangs aufgezeigt, findet eine Art impli-
ziter Kulturvergleich in den Képfen der Lernenden bei jeder Begeg-
nung mit Bildern, Texten, Themen aus der Zielsprachenkultur ohne-
hin statt. Es ist nicht notwendig, diese inneren Kategorisierungspro-
zesse durchgéngig auch im AuBeren durch kontrastiv angelegte Aufga-
benstellungen im Unterricht zusétzlich zu betonen und damit das Den-
ken in Dichotomien zu fordern. Es ist durchaus méglich, kultur- und
lebensweltliche Themen spannend und interessant zu prasentieren und
erarbeiten zu lassen, ohne eine permanente, elaborierte und systemati-
sche Gegeniiberstellung mit der/den ,eigenen‘ Kultur/en der Lernen-
den. Wenn man landeskundliche Veranschaulichung, wo immer mog-
lich, an konkrete Orte, Zeiten, Menschen und Dinge bindet, kann man
damit der menschlichen Neigung zu vereinfachenden Kategorisierun-

gen zumindest ein kleines Stiick weit entgegensteuern.

Alternativ zu den generalisierenden und von Individuen abstrahie-
renden Tendenzen des Kulturvergleichs kénnen beispielsweise Heran-
gehensweisen gewihlt werden, die bewusst den einzelnen Menschen
hervorheben, den Lernenden eine empathische Annzherung ermogli-
chen, und auf diese Weise versuchen, dem Fremden im wortlichen

Sinne ,ein Gesicht’ zu geben — ohne ihn oder sie dabei allerdings als
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typische/n Vertreter/in einer Region oder eines Landes zu prisentie-
ren. Man muss Lila ABU-LUGHODS radikaler Zuriickweisung des
Kulturbegniffs nicht folgen, und kann sich dennoch fiir die Unterrichts-
gestaltung an threm Entwurf der ,,Ethnographies of the Particular® ori-
entieren (siehe S. 55). Biographische Ansitze gibt es in der Landes-
kundedidaktik schon lange, allerdings konzentrieren sie sich traditionell
cher auf die ,,Beriihmten Deutschen® (Osterreicher, Schweizer) und

bieten selten mehr als eine oberflachliche Aufzihlung von Lebensstati-

onen und Jahreszahlen (vgl. Themen aktuell 1, 2004).

An den Stellen, an denen eine explizite kulturkontrastive Heran-
gehensweise jedoch didaktisch sinnvoll und zielfiihrend erscheint, sollte
auf eine angemessene Umsetzung geachtet werden. Es ist nicht nur da-
fiir Sorge zu tragen, dass den Lernenden hierbei ausreichend Moglich-
keiten eroffnet werden, Hintergrundinformationen und Zusammen-
hinge iiber die jeweilige Zielsprachenkultur zu erwerben, sondern dar-
iiber hinaus auch dafiir, dass die Lernenden sich fiir einen Kulturver-
gleich hinreichend ,,tief* mit den Phanomenen der eigenen Kultur aus-
einandersetzen konnen. Fiir einen verstehensorientierten Kulturver-
gleich ist beispielsweise auch fiir die Lernenden eine zumindest grund-
legende Kenntnis der Geschichte der eigenen kulturellen Raume erfor-
derlich; diese darf von Seiten der Lehrenden nicht stillschweigend vo-
rausgesetzt werden. Hier wird deutlich, dass in vielen Fillen kulturver-
gleichende Aktivititen nicht ,,schnell im Unterricht durchgefiihrt wer-
den konnen. Sie eignen sich eher fiir projektartige Unterrichtsformen,
bei denen die Lernenden die Gelegenheit haben, sich im Bedarfsfall
iiber langere Zeit und auch auBerhalb des Unterrichts mit dem Thema
zu beschiftigen. Wenn kulturvergleichend gearbeitet wird, sind Ver-
gleiche auf der Mikroebene meistens sinnvoller als auf der Makroebene
eines ganzen Landes. Alles, was es ,,allgemein® iiber Deutschland (Os-

terreich, die Schweiz) zu wissen gibt, passt in einen Wikipedia-Aurtikel.
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Das macht die Beschiftigung mit dem Land und seinen Menschen aber
noch lange nicht anschaulich und interessant. Auf der Mikroebene zu
arbeiten kann beispielweise bedeuten, das Alltagsleben von Studieren-
den des gleichen Studienfaches an zwei Universititen vergleichend ge-
geniiberzustellen, oder die Frage zu verfolgen, wie Jugendliche auf ei-
nem Dorf normalerweise ithre Sonntage verbringen. Sprachlich fortge-
schrittene Lernende kénnen sich von ethnographischen Methoden in-
spirieren lassen, um per Internet direkten Zugang zu den Lebenswelten
anderer Menschen zu bekommen — etwa durch Interviews oder durch
die Teilnahme an, sowie Beobachtung und Auswertung von, Internet-

foren.

Es ist unrealistisch zu fordern, dass kulturbezogener Unterricht
ohne alle — streng genommen unzulissigen — Generalisierungen und
Vereinfachungen auskommen muss. Was die Unterrichtspraxis wohl-
tuend von allen Theorien und Modellen unterscheidet, ist die fehlende
Perfektion. Doch selbst in einem lernerzentrierten Unterricht nimmt die
Lehrperson nach wie vor eine verantwortungsvolle Rolle ein, wenn es
darum geht, auf allzu undifferenzierte und einseitige Fremdwahrneh-
mungen hinzuweisen und alternative Sichtweisen zu erméglichen. Ge-
nauso, wie manche Lehrende zunichst erst sensibilisiert und fiir eine
neue Sicht auf Kultur/en und fiir einen weniger deterministischen Um-
gang mit kulturellen Themen gewonnen werden miissen, sollten die
Lernenden durch das Vorbild der Lehrperson und durch entspre-
chende Aufgabenstellungen dazu eingeladen werden. Eine besondere
Rolle hierbei spielt die sprachliche Differenzierung. Es mag nur ein
feiner Unterschied sein, ob man im Unterricht standig von ,,den Brasi-
lianern® und ,,den Deutschen® redet, oder ob man sagt ,,Viele/einige
Menschen in Deutschland/Brasilien. .., oder, statt zu behaupten ,,et-

was ist so und so“, zu sagen ,,ich habe diese Situation so und so erlebt*.
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Aber auch die feinen Unterschiede konnen Veranderungen bewirken,

wenn sie konsequent beriicksichtigt werden.

Theodore Roosevelt wird das folgende Zitat zugeschrieben: Der
Vergleich ist der Dieb der Freude. Dabei wird er vermutlich nicht an
Kulturvergleiche im Fremdsprachenunterricht gedacht haben, sondern
eher daran, dass Menschen hiufig Neid und Unzufriedenheit entwi-
ckeln, wenn sie ihr eigenes Leben, ihre Fiahigkeiten und ihren Erfolg
mit anderen vergleichen, die im einen oder anderen Bereich mehr haben
als man selbst. Der Kulturvergleich sollte nicht als Dieb sondern als
Lieferant der Freude im Unterricht auftreten. Damit dies aber moglich

wird, ist es notwendig, umsichtig mit thm umzugehen.

Quellennachweis der Abbildungen

Abb. 1: Antonio Jimenez Alonso, aus: Stock Exchange Free Stock
Photo Site, www.sxc.hu, Abruf am 10.06.2012
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anfabrik Arzberg 1931, aus: Wikimedia Commons, http://com-
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Landeskunde im Lehramtscurriculum der

Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Roberta Sol Stanke
UERJ

Einfihrung

andeskunde oder auch die Frage, wie mit landeskundlichen

! Themen umgegangen werden soll, wie und wann sie Be-
standteil des Faches Deutsch als Fremdsprache sein sollte,

ist im Lehramtscurriculum der Staatlichen Universitit von Rio de
Janeiro (UER]) nicht festgeschrieben. Den Lehrenden bleibt es dem-
nach selbst iiberlassen, wie und wie viel Landeskunde er oder sie in den

Unterricht integriert. Die einzigen Vorschliage ergeben sich aus der
Prasentation von Landeskunde in den eingesetzten DaF-Lehrwerken.

Der folgende Artikel beschrankt sich daher auf eine kurze Analyse
der Lehrwerke, die im Rahmen der Deutschlehrerausbildung an der
UER] benutzt werden, um festzustellen, wie landeskundliche Themen

in diesen Lehrwerken behandelt werden.

Was ist Landeskunde?

Obwohl Landeskunde im Alltag des Fremdsprachenunterrichts
prasent ist, i1st die Definition dieses Begriffs nicht einfach. Landeskunde
ist ein inflationar gebrauchtes Wort. Nach BISCHOF et al. (2003: 13)
ist das Ziel der Landeskunde die Vermittlung von Wissen iiber die
Zielsprachenkultur. Die Autoren behaupten jedoch: ,,Was darunter zu
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verstehen ist, ist eine strittige Frage®. Ihnen zufolge (2003: 7) umfasst
,der Begriff Landeskunde [...] ganz unterschiedliche Bereiche: Kultur,
Geschichte, Geographie, Politik, dann das Wissen um Alltagssituatio-
nen wie etwa den Kauf einer Fahrkarte, das Verhalten in einem Café

oder bei einer Einladung [...]“.

FIRGES & MELENK (1989: 436) argumentieren deutlich vor-
sichtiger und realistischer, nach GRUNEWALD (1996: 14), wenn

sie behaupten:

Der thematische Rahmen der Landeskunde ist sehr breit; er
umfaBt die Institutionen der Gesellschaft, die Geschichte und
Geographie des Landes oder der Liander, die Kultur, das
Alltagsleben, die gesellschaftlichen Konflikte usw. — eine
Fiille von Themen, die systematisch zu erfassen nahezu un-

moglich ist.

FRIZ (1991) versteht demgegeniiber LLandeskunde als einen brei-
teren Begriff. Fiir die Autorin (1991: 14) hat Landeskunde ,,einerseits
mit Daten und Fakten zu tun, andererseits mit Haltungen, Einstellun-
gen, Denkweisen und LebensiuBerungen der jeweiligen Zielkultur®.
In dhnlicher Weise behaupten BISCHOF et al. (2003: 7) dazu Fol-
gendes: ,,Bei Landeskunde geht es nicht nur um Faktisches der Ziel-
kultur, wie die Anzahl der Einwohner, sondern auch um Wertvorstel-
lungen, Glauben, Konzepte von Raum und Zeit, um Einstellungen®.
BETTERMANN (2010: 180) weist darauf hin, dass ,,der Begniff
Landeskunde [...] verschiedene Forschungsansitze und Lehrkonzepte
zusammen [fasst], die sich mit landes- und kulturspezifischen Inhalten
des Deutschunterrichts sowie Methoden und Strategien ihrer Darstel-

lung, Vermittlung, Aneignung und Anwendung befassen®.
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Diese Definitionen weisen nicht nur auf die Uneinigkeit einiger
Autoren im Verstandnis dieses Begriffes L.andeskunde hin, sondern

auch die Vielfalt der Landeskunde.

Landeskunde im Wandel der Methoden des

fremdsprachlichen Deutschunterrichts

WEIMANN & HOSCH (1993: 515) haben drei dominierende
Konzepte der Landeskunde unterschieden: den kognitiven, kommuni-
kativen und interkulturellen Ansatz. Zusammengefasst kann man in der
folgenden Tabelle die Entwicklung der Landeskundevermittlung im
Wandel der Methoden des fremdsprachlichen Deutschunterrichts nach
WEIMANN & HOSCH (1993) beobachten:

Didakti- Traditioneller Kommunikativer Interkultureller An-
sches Kon- | Ansatz Ansatz satz / kultur-bezo-
zept genes Lernen
Didakti- Eigenes Fach / Im Fremdspra- Im Fremdsprachen-
scher Ort selbststandige chenunterricht unterricht
Unterrichtsein-
heit
Uber-ge- Wissen: Syste- Kommunikative Kommunikative und
ordnetes matische Kennt- | Kompetenz: in kulturelle Kompe-
Lernziel nisse Uber Kul- der Lage sein, tenz: sich und an-
tur und Gesell- sich ohne Miss- dere besser verste-
schaft aufbauen | verstdndnisse zu hen
verstandigen
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Inhalte

Soziologie,

Politik,

Wirtschaft,

Kultur,
Geschichte

N%
Landesbild

Wie die Leute woh-
nen / sich erholen,
wie die Leute mitei-
nander in Verbin-
dung treten,

Wie die Leute am
Gemeinwesen teil-
nehmen,

Wie die Leute sich
versorgen / arbeiten
/ ihren Lebensunter-
halt sichern,

Wie die Leute sich
bilden (kulturelle
Tradierung)

N2

Alltagskultur / Ge-
sprachsthemen

Alle Reprdsentatio-
nen der Zielkulturim
Unterricht: Ihre Be-
deutung innerhalb
der Zielkultur und
fir die Lernenden

N2

Fremd- / Kulturver-
stehen

(WEIMANN & HOSCH 1993: 515)

Der Tabelle kann man entnehmen, dass sich die Inhalte und die

Ziele beziiglich der Landeskunde im Laufe der Ansitze verandert ha-
ben. Auch der Begnff , Kultur wurde deutlich erweitert. Nach der
,Hochkultur im traditionellen Ansatz wurden spiter die Bereiche der
Alltagskultur in der kommunikativen Didaktik beriicksichtigt. Die Ler-

nenden sollten nun auf die Anforderungen der Realitit, auf die direkte

Kontakte zwischen Angehorigen verschiedener Kulturen vorbereitet

werden. Die Lernenden sollen demnach im interkulturellen Ansatz fiir

Unterschiede sensibilisiert werden, damit sie sich und andere besser

verstehen kénnen.

88




Landeskunde und interkulturelles Lernen

Mit dem Entstehen des interkulturellen Ansatzes ab der zweiten
Halfte der 80er Jahre erhielt die LLandeskunde eine Aufwertung in der
Fremdsprachendidaktik. Man hat erkannt, dass nicht nur die korrekte
Verwendung eines sprachlichen Systems und die situationsadiquate
Verwendung dieser Sprache wichtig beim Fremdsprachenlernen ist,
sondern auch die Entwicklung der Verstandigungsfahigkeit, d.h. man
hat die gegenseitige Abhingigkeit von sprachlichem und kulturellem
Lernen erkannt. Neben der fremdsprachlich-kommunikativen Kompe-
tenz gilt nun Kultur- und Fremdverstehen als gleichberechtigtes Lern-

ziel.

Nach GHOBEYSHI & KOREIK (2003: 352) ist interkultuelles

Lernen

[...] die Entwicklung von Handlungskompetenzen fiir inter-
kulturelle Kontaktsituationen auf der Basis einer geschulten
Wahrnehmungs- und Aneignungsfihigkeit fremder Bedeu-
tungen in unterschiedlichen verbalen und nonverbalen Zei-
chensystemen, dies mit dem Ziel, die Grenzen der eigenkul-
turell gepriagten Wahrnehmung erkennen und iiberschreiten

zu kénnen [...].

WEIMANN & HOSCH (1993: 516) charakterisieren das Ziel

des interkulturellen Lernens wie folgt:

Ein interkulturell ausgerichteter Sprachunterricht will [...]
nicht in erster Linie »Informationen« vermitteln, denn es geht
vor allem um die Entwicklung von Wahrnehmungs- und Em-

pathiefihigkeit sowie um die Entwicklung von Fihigkeiten,
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Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kultu-
ren und Gesellschaften (vgl. ABCD-Thesen). Ethnozentri-
sche Sichtweisen sollen relativiert und Vorurteile abgebaut
werden, indem die eigene Lebenswelt vor dem Hintergrund
der fremden — und umgekehrt — gedeutet wird. (vgl. GRU-
NEWALD 1996: 24).

Die Lehrwerkanalyse

An der UER] werden wvier Lehrwerke benutzt: eurolingua
Deutsch, studio d, Themen aktuell und Pingpong Neu. Im Bachelor-
studiengang benutzt man die drei Binde des Lehrwerks eurolingua
Deutsch. Studio d A1, den Teilband 1 von studio d A2, Themen ak-
tuell 1 und Pingpong Neu [ benutzt man in den Sprachkursen, die die
UERJ im Rahmen des Programms LICOM (,,Linguas para a Comu-
nidade”, auf Portugiesisch) fiir die Allgemeinheit anbietet. In diesen

Kursen unterrichten Graduierende unter der Betreuung von Dozenten.

Fiir diese kurze Analyse werde ich anschlieBend ein Beispiel aus

jedem Lehrwerk beziiglich der Landeskunde prisentieren.

Das Lehrwerk eurolingua Deutsch

Im Lehrwerk eurolingua Deutsch ,,s0ll landeskundliche Informa-
tion vermittelt und die Moglichkeit zu interkulturellen Vergleichen ge-
geben werden®, behauptet NIEDENTHAL (1997: 1). Die Rezensen-
tin (1997: 3) erkennt unter anderem ,,an der Haufigkeit und Breite,
die die Vermittlung landeskundlicher Informationen im Kursbuch ein-
nimmt, [...], daB dieses Buch insbesondere im Ausland verkauft wer-
den soll. Viele Gedichte, Volkslieder, Spriiche vermitteln das kulturelle
Erbe der deutschsprachigen Liander“. NIEDENTHAL (1997: 6)

meint auch: ,,Die zahlreichen ,Infos‘ zur deutschen Landeskunde
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(Stadte, Feiertage, Geschichte) und Mentalitit (Lottospielen, Hoflich-
keit, Piinktlichkeit) sind Zeugen einer integrativen LLandeskunde.

In eurolingua Deutsch | werden z. B. in der Lektion 6 die Lehr-
stoffe Uhrzeit, Verabredung, Hobbys, Wochentage, trennbare Verben
und Personalpronomen im Akkusativ integriert mit dem landeskundli-

chen Thema ,Piinktlichkeit* behandelt. Nachdem das Thema
,Hobby* behandelt wurde, wird folgende Information vorgestellt:

INFO Piinktlichkeit: In den deutschsprachigen Landern ist
es unhoflich, wenn man zu einer Verabredung zu spat kommt.
Als Maximum werden 15 Minuten noch akzeptiert. Wie
piinktlich man sein muss, hingt von der Situation ab. Junge
Leute sind lockerer als die altere Generation. Bei einer Ein-
ladung zum Essen wird eher Piinktlichkeit erwartet als bei

einer Party. Bei beruflichen Terminen muss man absolut

piinktlich sein (FUNK & KOENIG 2005: 71).

Hier konnte der Kursleiter die Gelegenheit nutzen, die Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten in Bezug auf Piinktlichkeit in Deutsch-
land und im Land des Kursteilnehmers zu diskutieren. Dadurch kann
der Lernende fiir die Charakteristika des Zielsprachlandes sensibilisiert
werden. AuBerdem kann der Kursleiter hier auch die Chance nutzen,

auf Klischees, Stereotype und Vorurteile einzugehen.

Im Lehrerhandbuch steht folgender Hinweis beziiglich dieser lan-

deskundlichen Information:

Lassen Sie dann die landeskundliche Info laut vorlesen und
stellen Sie klar, dass sich den KT der Sinn in Génze er-
schlieBt. Fiir eine kurze Diskussion bieten sich mehrere Mog-
lichkeiten an: Gerade in multikulturellen Gruppen lasst sich

gut iiber die Bedeutung von Piinktlichkeit in verschiedenen
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Landern und kulturellen Kreisen reden (FUNK ET AL.
2005: 57).

Das Lehrwerk studio d

Eines der Grundprinzipien und Qualitatsmerkmale des Lehrwerks
studio d A1 ist die aktuelle Landeskunde mit interkultureller Perspek-
tive. Es werden Projekte und Recherchen vorgeschlagen, die landes-

kundliche Informationen erginzen.

Im Lehrerhandbuch wird das Ziel von studio din Bezug auf Lan-

deskunde und interkulturelles Lernen folgendermafBen beschrieben:

Ziel von studio d ist es, landeskundliches Wissen zu vermit-
teln und dieses Wissen mit den Erfahrungen und Gegeben-
heiten der eigenen Realitit zu vergleichen, persénliche
Fremdheitserfahrungen zu machen sowie die Empathiefihig-
keit, also das Verstandnis fiir die Kultur des jeweils Anderen,
den Abbau von Vorurteilen und das Aushalten von Unter-
schieden zu férdern. (BETTERMANN ET AL. 2005: 18)

Schon beim Start auf Deutsch, einer Art ,,Schnupperkurs®, der
dem ersten Kapitel vorgeschaltet ist, werden die Top 10 Familienna-
men in Deutschland présentiert. Das Thema Familienname ist mit dem
Alphabet, Buchstabieren und Wortakzent in Namen integriert. Bei
Aufgabe 7 werden die Kursteilnehmer aufgefordert, die Familienna-
men in threm Land zu benennen. Es wird ein Vergleichen zwischen

Deutschland und dem Ausgangsland vorgeschlagen.
Mit dieser Ubung kénnte der Lehrende auch die Gelegenheit nut-

zen, darauf hinzuweisen, dass in Deutschland die Familiennamen der
Bewohner auf den Klingelschildern stehen, wihrend in Brasilien nur

die Wohnungsnummer auf den Klingelschildern stehen. Daran konnte
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diskutiert werden, warum es diese Unterschiede gibt. Aber es ist wich-
tig zu erwahnen, dass der Kursleiter diese Moglichkeit zur Landeskun-
devermittlung nur dann nutzen kann, wenn er iiber entsprechende
Kenntnisse verfiigt. Eine Alternative dazu wire, dass das Lehrerhand-
buch solche Information enthalten kénnte, um die Lehrer zu unterstiit-
zen, die iiber diese Kenntnisse nicht verfiigen. Besonders angehende

Lehrer benotigen solche landeskundlichen Informationen.

Familiennamen

in Deutschland - i
die Top 10. ,

Und bei lhnen?

Yilmaz!

IG Schne:

(FUNK ET AL. 2005: 13)
Das Lehrwerk Themen aktuell

Das Lehrerhandbuch zu 7hemen aktuell 1 wird in zwei Banden
angeboten. Das Lehrerhandbuch Teil A bietet unterrichtspraktische
Hinweise an, wihrend das Lehrerhandbuch Teil B Kopiervorlagen,

Hinweise zur Grammatik und Landeskunde, Tests und Losungen ent-

hilt. (AUFDERSTRASSE ET AL. 2009: 7)

Die meisten landeskundlichen Informationen, die in 7Aemen aktu-
ell 7 vermittelt werden, sind in den Lektionen in den Lehrstoff inte-
griert, das hei3t, sie kommen in impliziter Form vor. Es gibt jedoch
landeskundliche Themen, die in expliziter Form vorkommen. Diese
Themen sind eher faktisch, aber stellen auch die Gewohnheiten der

deutschen Kultur vor.
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Das Thema in Lektion 3 von 7hemen aktuell 1 ist ,Essen und
Trinken“ (vgl. AUFDERSTRASSE ET AL. 2003). Es werden darin
unter anderem Situationen im Restaurant behandelt. Die Kursteilneh-
mer lernen, wie man im Restaurant bestellt und bezahlt, wie man Kom-
plimente macht oder sich beschwert. LLandeskundliche Themen werden
nicht explizit vorgestellt, wie beispielsweise ,, I'rinkgeld“, ein Thema,
das in einem Dialog im Restaurant einbezogen sein sollte. Diese lan-
deskundliche Information ist jedoch im Lehrerhandbuch zu finden (vgl.
AUFDERSTRASSE ET AL. 2009: 94). Auf diese Weise gibt es

auch die Chance, diese landeskundliche Information im Unterricht zu

behandeln.

Es ist wichtig zu erwihnen, dass die Lehrerhandbiicher von 74e-
men aktuell sehr umfangreich in Bezug auf die Landeskundevermitt-
lung sind. Bei einer Deutschlehrerausbildung im Ausland sind diese
landeskundlichen Hinweise sehr wichtig und hilfreich, da die Studen-
ten im Normalfall noch keinen Aufenthalt in den deutschsprachigen
Landern hatten und iiber diese landeskundlichen Kenntnisse nicht ver-

fiigen.

Das Lehrwerk Pingpong Neu

Die Rezensenten Kopp & Frélich (2001: 5) schreiben Folgendes
iiber das Lehrwerk Pingpong Neu:

In jeder Lektion gibt es spezielle — auf das jeweilige Thema
abgestimmte — landeskundliche Informationen in Form von
Lesetexten, Landkarten, Graphiken und authentischem Ma-
terial. Dariiber hinaus wird Landeskunde implizit iiber die

dargestellten Situationen und Dialoge vermittelt.
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In der Lektion 5 wird das Thema ,,Schulsachen” behandelt. Es
gibt ein Foto von einem Schiiler, der bei seiner Einschulung eine Schul-
tiite tragt. Es gibe hier auch die Chance, auf die Tradition der Schul-

oder Zuckertiite in Deutschland einzugehen.

Im Lehrerhandbuch von Pingpong Neu I gibt es jedoch keinen
Hinweis auf dieses Thema. Um die Tradition der Schultiite in
Deutschland zu vermitteln, miisste der Lehrende sich mit diesem lan-

deskundlichen Thema auskennen.

1, Was fehlt (der/ein, das/ein, die/eine)?

Das ist @ Schiiler.
Schiler geht in die erste
Klasse.

B

Pingpong Neu 1

(KOPP & FROLICH, 2005: 131)

Aussagen der Studierenden

Damit die ,,Stimme* der Studierenden in dieser kurzen Studie
iiber die Landeskunde in den Lehrwerken, die an der UER] im Rah-
men der Deutschlehrerausbildung benutzt werden, beriicksichtigt wird,
habe ich eine Umfrage mit Hilfe eines Fragebogens durchgefiihrt. In
dieser Umfrage ging es darum, ob und was die Studierenden aus den
Lehrwerken in Bezug auf die Landekunde erfahren haben. Dadurch

wollte ich herausfinden, was die Studierenden aus den Lehrwerken
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konkret iiber die deutsche Kultur gelernt haben. Insgesamt haben 30
Studenten ab dem 3. Fachsemester den Fragebogen ausgefiillt.

Die Frage, ob die benutzten Lehrwerke landeskundliche Informa-
tionen beinhalten, wurde zu 100% bejaht. Themen, die die Studieren-
den erwahnt haben, waren z. B. in eurolingua Deutsch Informationen
iiber Ost- und West-Deutschland; typisch europiisches Essen; kultu-
relle Veranstaltungen in der Schweiz; Alltag in Deutschland; Sehens-
wiirdigkeiten; Politik und Geschichte. Zu studio d haben die Studen-
ten auf folgende Themen hingewiesen: Abfahrt- und Ankunftszeiten
der Ziige in Deutschland und die Webseite der Deutschen Bahn. Zu
Themen aktuell haben die Studierenden folgende Informationen er-
wahnt: Dialekte in Deutschland; deutsche und 6stereichische Person-
lichkeiten; Sehenswiirdigkeiten in Deutschland, Osterreich und in der
Schweiz. Zu Pingpong Neu haben die Studenten folgende Themen
genannt: Stadte in Deutschland, Osterreich und in der Schweiz; Fa-
milien in Deutschland; Schule in Deutschland; Sehenswiirdigkeiten in
Deutschland, Osterreich und in der Schweiz und Essen und Trinken
in Deutschland.

Danach wurden die Studenten gefragt, ob sie neue landeskundli-
che Informationen aus den L.ehrwerken bekommen haben. Auch diese
Frage wurde zu 100% bejaht. Auf folgende Themen wiesen die Stu-
dierenden hin: das deutsche politische System; Kriege; Erfahrungen
der Auslander in Deutschland; die Europiische Union; kulturelle Ver-
anstaltungen in der Schweiz; der deutsche Alltag; typisches Essen; das
deutsche Friihstiick; Dialekte in Deutschland; Personlichkeiten; Se-
henswiirdigkeiten und Geschichte. Eine Studentin fiigte folgenden
Kommentar hinzu: ,,Da ich fiinf Monate in Deutschland leben werde,

war mir der Text iiber die Erfahrungen der Auslander, die dort leben,
eine Hilfe.
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Die Studenten wurden auch gefragt, ob sich ihr Bild der deutsch-
sprachigen Lander durch das Lehrwerk verandert hat. Von den 30 be-
fragten Studenten haben 63% diese Frage verneint, wiahrend 37% sie
bejaht haben. In den affirmativen Antworten gab es Aussagen wie Fol-
gende:

,Ja, (...) ich habe erfahren, dass die Deutschen nicht so ,,ver-

schlossen® oder ,,schlecht gelaunt® sind.

,Ja. Ich wusste nicht, dass es in Deutschland so viele Dialekte
gibt und dass sich die Muttersprachler manchmal deswegen

nicht verstehen.

,Ja, (...) aber meine Informationen iiber Deutschland und die
Verianderung des Bilds, das seit dem Beginn meines Studi-

ums stattgefunden hat, waren nicht ausschlieBlich Folge der

Lehrwerke.*

,Das Lehrwerk hat meine Kenntnisse um landeskundliche
Informationen erweitert, aber keine vorgefasste Einstellung

entmystifiziert.

Einige haben ihre negative Antwort begriindet, indem sie gesagt

haben:

»Nein, denn eigentlich lerne ich seit meiner Kindheit

Deutsch.*

»Meine Einstellungen zu Deutschland haben sich erst veran-
dert, als ich tatsachlich das LLand kennen gelernt habe und ich
entdeckt habe, dass nicht alle Deutschen so reserviert sind,
wie ich es mir vorgestellt habe, oder wie man es mir gesagt

hat. Einige sind sogar warmherzig.“
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Andere haben gesagt, dass sich ihr Bild der deutschsprachigen
Lander nicht durch das Lehrwerk, sondern durch andere Mittel geén-
dert hat. Die wesentliche Vermittlerrolle hatte der Lehrende, wie man

durch die folgende Behauptung einer Studentin bemerken kann:

,,Das Bild, das ich hatte, dass z.B. die Deutschen ein kaltes
Volk sind, wurde nicht durch das Material veriandert, sondern
durch Gesprache mit Lehrern, Kollegen und Kommilitonen
und durch den wenigen Kontakt, den ich schon mit Deut-

schen gekniipft habe.

Die Studenten wurden auch gefragt, welche Rolle die Lehrenden
bei der Vermittlung von LLandeskunde gespielt haben und sie haben

Folgendes angemerkt:

,Wenn die Lehrerin personliche Erfahrung mit dem landes-
kundlichen Thema der Lektion hat, kann sie Erginzungen in
den Unterricht mitbringen [...]¢

,,Die Lehrer weisen normalerweise auf spezifische Erlebnisse
hin, oder auf bestimmte Gewohnheiten der Deutschen. Die

Informationen kommen zum groBen Teil aus der Erfahrung

der Lehrer.”

,,Die Lehrer haben die Situationen aus den Biichern durch

erlebte Erfahrungen veranschaulicht.*

»Der Lehrer macht Vergleiche zwischen Brasilien und den

deutschsprachigen Landern.

Auf die Frage, ob sie sich darauf vorbereitet fiihlen oder darauf
vorbereitet werden, landeskundliche Informationen in ithrem Unterricht

zu vermitteln, haben 63% der 30 Befragten positiv geantwortet. Ein
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Student, der diese Frage affirmativ beantwortet hat, kommentierte dies

dennoch folgendermafen:

,Ich fiihle mich wenig darauf vorbereitet, weil ich noch keinen
Kontakt mit Deutschen gehabt habe und noch nie in Deutsch-
land war. Ich glaube nicht, dass man darauf vorbereitet wer-
den kann, Landeskunde zu vermitteln, wenn man keinen
Kontakt mit der Gesellschaft des jeweiligen Landes hat.

Die Studenten, die diese Fragen negativ beantwortet haben, haben

z.B. folgende Kommentare abgegeben:

Fazit

»Nein, (...) die Deutschlerner stellen manchmal Fragen, die
ich nicht beantworten kann. Erst nachdem ich zu Hause
nachgeforscht habe, konnte ich die Fragen beantworten.“

,»Nein, ich finde, es gibt wenige Facher an der Universitt,

die dieses Thema behandeln.*

,Nein, denn solange ich keinen Kontakt mit der deutschen
Kultur habe, werde ich mich nicht sicher fiihlen, landeskund-

liche Informationen zu vermitteln.

Generell werden landeskundliche Informationen in den Lehrwer-

ken eurolingua Deutsch, studio d, Themen aktuellund Pingpong Neu
behandelt. Unterschiedlich ist jedoch, wie diese landeskundlichen In-

formationen in den Lehrwerken prasentiert werden und wie sie vermit-

telt werden kénnen. In den vier analysierten Lehrwerken ist festzustel-

len, dass die landeskundlichen Themen zumeist integriert in den

sprachlichen Lehrstoff vorkommen.

Manchmal werden landeskundliche Themen und Situationen in

den Lehrwerken in impliziter Form dargestellt, aber der Lehrende
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sollte auch da die Chance nutzen, landeskundliche Themen explizit an-
zusprechen, was er natiirlich nur dann kann, wenn er iiber die entspre-

chenden Kenntnisse verfiigt.

Die landeskundlichen Informationen in den analysierten Lehrwer-
ken vermitteln nicht nur ein aktuelles Gesamtbild von deutschsprachi-
gen Liandern, sondern bieten auch Raum fiir die Sensibilisierung der
Lernenden fiir die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen threm
Land und den deutschsprachigen Landern an. Dadurch kann der Leh-
rende die Gelegenheit nutzen, iiber Klischees, nationale Stereotypen

und Vorurteile im Unterricht nachzudenken, um sie zu relativieren.

Aus den Aussagen der Studenten geht hervor, dass sie viele neue
landeskundliche Informationen aus den Lehrwerken bekommen haben.
Sie scheinen auch sehr zufrieden mit ihren Lehrwerken beziiglich der
Landeskundevermittlung zu sein. Aber sie erkennen auch die wichtige
Rolle der Lehrenden bei der Vermittlung der Landeskunde, besonders
bei der Ergianzung der landeskundlichen Informationen, die in den
Lehrwerken vorkommen oder auch beim Vergleich zwischen dem Her-
kunftsland der Lernenden und den deutschsprachigen Landern. Die
eigene Erfahrung mit der Alltagskultur erméglicht es den Lehrenden,
Landeskunde aus interkultureller Perspektive zu behandeln, sie haben
die Gelegenheit, ein realistisches Bild der Zielsprachenlander zu ver-
mitteln. Dementsprechend denkt die Mehrheit der befragten Studieren-
den, dass sie Landeskunde im DaF-Unterricht erst dann vermitteln
konnen, wenn sie die Kultur, die Alltagskultur der deutschsprachigen
Liander erlebt haben. Natiirlich hat man heutzutage mit Hilfe des In-
ternets viel mehr Zugang zu Informationen, aber reicht das zur Ver-
mittlung der Landeskunde im Unterricht? Anscheinend nicht, nach
Meinung der Studenten.
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Populire Lieder im Deutschunterricht

Rainer Bettermann

FSU-Jena

Das alles ist Deutschland,

das alles sind wir.
Das gibt es nirgendwo anders,

nur hier, nur hier.
(,,Deutschland®, Die Prinzen, 2001)

Einleitung

n der Einleitung zur Neuauflage seines im Jahre 1962 erschie-
nen Buches ,,Strukturwandel der Offentlichkeit* schreibt Jiir-
gen HABERMAS 1990 vom kritischen Potenzial des pluralis-
tischen ,,nach innen weit differenzierten Massenpublikums® und vom
»ambivalenten Durchlassigwerden der Grenzen zwischen Trivial-und
Hochkultur (HABERMAS 1990: 30). Gut zwanzig Jahre spéter
sind Differenzierungen und Grenzverwischungen in der Auslandsger-
manistik weitgehend akzeptierte Phinomene, welche die Vorstellungen

von kulturellen Blocken verdrangt haben.

Es gibt kaum noch eine neuere Publikation zur LLandeskunde,
in der nicht hervorgehoben wird, dass nicht von einem homo-
genen Deutschlandbild oder erst recht nicht von einem typisch
deutschen Charakter oder dhnlichem gesprochen werden
konne, weil zunehmende Ausdifferenzierungen, der Einfluss

einer globalisierten Welt oder eine zunehmende Hybriditit in
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der Bevolkerung Deutschlands, die nicht nur allein seinen
Grund in den Deutschen mit einem klassischen Migrations-
hintergrund hat, stereotype Aussagen aus sich heraus verbie-

ten (KOREIK 2011: 584).

Fiir den Fremdsprachenunterricht Deutsch gilt derzeit, dass alle
korperlichen, geistigen und sprachlichen Handlungen der Menschen
sowie ihre geistigen und stofflichen Manifestationen und Produkte als
kulturelle Gegenstiande aufgefasst werden. Die konkreten Einzelkultu-
ren werden ,,als historisch-dynamische Systeme mit ggf. starken Bin-
nenuntergliederungen (,,Subkulturen®) sowie als nicht auf den Gel-
tungsraum von Nationalstaaten begrenzt betrachtet” (BARKOWSKI
2010: 174). Nach unserer Auffassung sind selbst die Subkulturen
keine homogenen Einheiten, sondern splitten sich weiter auf, zum Bei-
spiel in jugendliche Szenen, einer posttraditionellen Form der Verge-
meinschaftung, welche z.B. als Gruppen-Netzwerk der sozialen Veror-
tung dienen, die aber auch als ,,labile Gebilde* angesehen werden miis-
sen (vgl. HITZLER u.a. 2001). Die populare Kultur, um die es hier
hauptsachlich geht, st als Teilmenge der Kultur vielfiltig und dyna-
misch, iiberschreitet soziale und nationale Grenzen und ist als Reflek-
tion auf die heutige Gesellschaft besonders durch Uniibersichtlichkeit,
oft auch durch Oberflichlichkeit und geringe Lebensdauer gekenn-

zeichnet.

Popmusik als globales Phanomen vermag wohl den Eindruck von
Vertrautheit zu erwecken und kénnte daher Hemmschwellen zur ,,an-
deren“ Kultur iiberwinden helfen. Popmusik ist nicht nur global, son-
dern durch die Landessprache(n), durch Textinhalte, Musiktradition
und Inszenierung der Interpreten auch national oder regional gepragt,
was wesentlich ithren ,,fremdkulturellen® Aspekt ausmacht, der neugie-

rig machen kann.

104



Von 800 im Metzler-Lexikon (Rock: 2005) zu Rock, Pop und
Jazz aufgefiihrten Bands und Kiinstlern sind etwa 40 aus dem deutsch-
sprachigen Raum, 37 davon aus Deutschland. Der Osten Deutsch-
lands vor 1990 (DDR) ist allerdings kaum vertreten. Von den in unse-
ren Korpus aufgenommenen Singern oder Bands haben es trotz der
gegeniiber Englisch ,sperrigen deutschen Sprache” (GERLACH
1984: 77) BAP, Einstirzende Neubauten, Element of Crime, Die
Fantastischen 4, Herbert Gronemeyer, Peter Kraus, Paul Kuhn, Udo
Lindenberg, Nena, Hazy Osterwald, Rammstein, The Skorpions,
Ton Steine Scherben und Trio ins Lexikon geschafft (Rock: 2005).
Dies mag neben kommerziellen Gesichtspunkten und simpler Orientie-
rung an den Charts auch daran liegen, dass manche deutschsprachigen
Titel und Texte den Zeitgeist und die Stimmungslage von bestimmten
sozialen Gruppen treffen und einen reprasentativen ,,Stimmungsdurch-
schnitt suggerieren. Nicht selten geniigen dazu eine eingingige Ton-
folge oder ein gelungenes Arrangement oder auch eine spektakulire
Show, ein tolles Video, die im Gedachtnis bleiben. Haufig spielt aber
auch der Text eine Rolle: ein treffender Kehrreim oder eine Zeile oder

ein Schliisselwort der jeweiligen Zeit.

Muss nur noch kurz die Welt retten, danach flieg ich zu dir,
noch 148 Mails checken, wer wei3 was mir dann noch pas-

siert, denn es passiert so viel.

(,,Nur noch kurz die Welt retten®, Tim Bendzko, 2011)

Das didaktische Interesse an populdren Liedern basiert auf authen-
tischen, emotionalen, motivierenden (auch provozierenden) Potenzia-
len, wobei allerdings die musikalisch-asthetische Seite in Deutsch als
Fremdsprache leider zu wenig beriicksichtigt wird (KARYN 2006).
Aus sprach- und kulturdidaktischer Perspektive interessieren uns be-

sonders Titel, in denen es gelungen ist, die Eigenarten der deutschen
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Sprache adidquat mit kulturellen Inhalten sowie kiinstlerischen Mitteln

wie Komposition, Interpretation und Inszenierung zu verbinden.

Die groBte Gruppe unter den populiren Liedern in unserem Kor-
pus von mehr als 100 Titeln (vor allem Schlager und Popsongs) lasst
sich gemaB dem Grad ihrer Reflektion des ,,Zeitgeistes” nach thema-
tisch-inhaltlichen Gesichtspunkten sowie nach ihren jeweils sprachli-
chen Merkmalen und der kiinstlerischen Gestaltung klassifizieren.
Diese Klassifikation bildet den Ausgangspunkt fiir die Formulierung

von Lernzielen und die Auswahl von Arbeitsformen.

Eine wachsende Bedeutung als Quelle und Lernfeld besitzt ,,Pop
im Internet®, insbesondere fiir Formen des autonomen und multimedi-
alen Lernens. Nicht nur nebenbei sind in diesem Zusammenhang die

Entwicklungen des Medienrechts zu beachten.

Kulturdidaktische Perspektiven

Dem globalen Charakter der popularen Musik entspricht das Kon-
zept der Transkulturalitit, das davon ausgeht, dass heutige Kulturen
,,aufs stirkste miteinander verbunden und verflochten” (WELSCH
2000: 336) und also generell durch Hybridisierung gekennzeichnet
sind (vgl. WELSCH 2000: 337).

Einige der deutschsprachigen Popsongs, insbesondere der Hip-
Hop-Szene seit 1990 lassen besonders deutlich erkennen, dass sich die
kulturelle Identitit in singuldrer und subjektiver Auspragung als Mi-

schung verschiedener Welten darstellt.

Ich habe braune Augen, habe schwarzes Haar

und komm"‘ aus einem Land, wo der Mann iiber der Frau
steht

und dort nicht wie hier ein ganz anderer Wind weht!

In den zwei Kulturen, in denen ich aufgewachsen bin,
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ziehen meine lieben Schwestern meist den Kiirzeren,

weil nicht nur die zwei Kulturen aufeinander krachen,

weil auch Viter iiber ihre Téchter wachen:

"Du bist die Ehre der Familie, klar! Gehorsam, schweigsam,

wie deine Mutter auch mal war!"

(Aziza A: ,,Es ist Zeit®, 2003)

Wenn wir die Texte von Liedern ernst nehmen wollen, dann gilt,
dass man mit Theorien, Methoden und Instrumenten der Lyrikanalyse,
rhetorischen und narratologischen Verfahren, motivgeschichtlichen
Analysen sowie sozial-und kulturhistorischen Erlauterungen erfolgreich
sein kann (RAITH 2007: 403). Dazu konnten auch Konzepte bzw.
konzeptionelle Ansitze wie ,,Kulturelle Deutungsmuster” mit den Ka-
tegorien Raum, Zeit, Identitit und Wertorientierung (ALTMAYER
2006) und weitere Strategien einer sprachbezogenen [Landeskunde wie
Bedeutungsermittlung, Suchfragen-Technik, Identifizierung von
Schliisselwortern gerechnet werden (BETTERMANN 2010 b). Es

wire auch zu iiberlegen, ob im Zusammenhang mit unserem Thema
die von KOREIK /PIETZUCH (2010: 1441) beschriebene Funktion

der Landeskunde, als , Interpretations-und Argumentationsmuster zur
Bezeichnung (und Konturierung) der soziokulturellen Dimensionen von
Sprache, Spracherwerb und Sprachgebrauch® nicht nur den akademischen
Debatten dienlich ist, sondern auch fiir die Unterrichtspraxis fruchtbar
gemacht werden konnte. Nicht zuletzt bietet der Einsatz von populiren
Songs Moglichkeiten zur Gestaltung eines intermedialen Unterrichts,
in dem Texte, Bilder und Musik sinnvoll verkniipft zur Effektivierung
des Lernprozesses eingesetzt werden. ,,Der kompetente Lerner der Zu-
kunft ist der auf unterschiedlichen medialen Reprasentationen umféng-
lich Bedeutungen aushandelnde kulturelle Aktant...“ (BLELL 2010:
94)
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Was ist eigentlich Popmusik?

Was aber zihlt zur Popmusik? Ohne die technischen Vorausset-
zungen einer massenhaften Verbreitung gibe es die Popmusik nicht

oder nur im engen Sinne einer miindlichen Popularisierung durch

Biithne und StraBe (Gassenhauer): die Erfindung der Schallplatte
durch Emil Berliner im Jahr 1887, die Entwicklung des Horfunks zum
Massenmedium seit 1923, die Durchsetzung des Tonfilms mit dem
ersten abendfiillenden Spielfilm ,, The Jazz Singers® von 1927, mit dem
Fernsehen fiir die Masse ab etwa Mitte des 20. Jahrhunderts und nicht
zuletzt mit den Erfindungen und Entwicklungen von PC, CD, DVD
und MP3. Ohne die Macht-und Profitinteressen von Politik und Wirt-
schaft wire die Popmusik ebenfalls nicht denkbar.

Popkultur ist eine Teilsumme von Ideen, Begriffen und Werten
der Gesellschaft. Sie ist als einer von mehreren Teilen der Gesamtkul-
tur nicht nur oberflichliche Massenkultur, sondern besitzt auch innova-
tives und kritisches Potenzial (PETERS 2010: 30). Fiir den ,,authen-
tischen®, ,,glaubwiirdigen®, ,,provokativen, ,,grenziiberschreitenden®,
,umstiirzlerischen®, ,,subkulturell etablierten® und ,,sozialkritischen®
Teil der Popmusik, der fiir einen inhaltlich, sprachlich und asthetisch
anspruchsvollen Fremdsprachenunterricht in Frage kommt, hat Died-
rich DIEDERICHSEN (1999) den Begniff ,,Pop [“ geprigt. ,,Pop II“
wire hingegen affirmativ und Ausdruck von ,,Konsum, Feier, Wirt-
schaft, Lifestyle und Mainstream“ (PETERS 2010: 16). Er ist den-
noch oder gerade deshalb thematisch nicht ganz ohne Interesse, denn
es wire ein Irrtum, den Bereich Deutsch als Fremdsprache als exklusi-
ves Feld einer kleinen hochkulturellen Elite anzunehmen. Hinzu
kommt, dass auch ,,Pop II“ durchaus akzeptable Qualitatsmerkmale

besitzen kann. Eine dhnliche Klassifizierung wie bei Diederichsen neh-

men DEMOUGIN & DUMONT (1999) in Bezug auf Lieder vor:
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1. Lieder, die allgemeine Normen und Wertvorstellungen

nur wiederholen und bekraftigen

2. Lieder, die gesellschaftliche Muster unterlaufen, ironisie-

ren, problematisieren (nach RAITH 2007: 408)

Das ,,Lied* ist in diesem Sinne gegeniiber dem ,,Song® ein relativ
eigenstindiges Genre innerhalb der populiren Musik im weiteren
Sinne, in dem der angloamerikanische, globalisierende Einfluss nicht
prasent oder nicht dominant ist und das eine spezifische Traditionslinie
aufweist (Chanson, Kunstlied, Liedermacher, Schlager, Volkslied).
Unterscheidungen sind jedoch nicht eindeutig vorzunehmen und auch
nicht unbedingt hilfreich. Es kommt eher darauf an, im konkreten Lied
oder Song, die allgemeinen (universalen, globalen) und die besonderen

(regionalen, individuellen) Inhalte auszumachen.

Auch sind die Schubkisten ,,Mainstream® und ,,Avantgarde® we-
niger objektive Klassifizierungen als perspektivische Zuschreibungen.
Zum Beispiel entspricht dem intelligenten Text des Songs ,,MfG*
(Die Fantastischen Vier, 1999) die musikalische Umsetzung durch-
aus. Der Song konnte sowohl als solcher als auch in seiner Wirkung als
avantgardistisch eingeordnet werden. Von ,,Puristen® der HipHop-
Szene jedoch wurde er als Mainstream angesehen, denn die Fantasti-
schen Vier hatten ,mit den Jugendlichen, die die HipHop-Szene in

Deutschland aufgebaut haben, so gar nichts gemein.“ (VER-
LAN/LOH 2000: 44)

MIG - Mit freundlichen Grii3en,

die Welt liegt uns zu Fiif3en,

denn wir stehen drauf.

Wir gehen drauf

fiir ein Leben voller Schall und Rauch.
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Bevor wir fallen, fallen wir lieber auf!

Musik gehort neben Kleidung, Ritualen, Konsumverhalten usw.
zur Lebenswelt als identifizierender Ausdruck bestimmter Lebensziele,

Werte von sozialen Gruppen.

Uberdeutlich wird dies am Beispiel der radikalen Punkszene in
der DDR in den 1970er und 1980er Jahren, wenngleich diese auf-
grund ihrer staatskritischen Haltung keinen Zugang zu den Massen-
medien hatten und deshalb nur begrenzt Popularitit erreichen konnten.
., Auf StraBBen, Platzen und Bahnhéfen, in Gaststitten und Kulturhiu-
sern, iiberall wo Punks auftauchten, bedeutete dies die symbolische T6-
tung des Staates.“ (MICHAEL 1999: 7). In einem Song wird z.B.
offen die Uberwachung der Punks durch den Staatssicherheitsdienst
der DDR thematisiert (HORSCHIG 1999: 26):

Ich bin K.O. und will nach Haus,

ich denke mir, ich penn mich aus.

Dann endlich geh ich durch die Tiir,

bis jetzt lief einer hinter mir. Aufgepasst du wirst iiberwacht,
vom MfMSS.

(Alternative 13; Namenlos)

Im Song ,,Artig“ der Gruppe ,,Feeling B“, von denen iibrigens
spater zwel Mitglieder die Gruppe Rammstein mit griindeten, wird
textlich ironisch und musikalisch heftig gegen die Bevormundung der

Jugend durch den Staat protestiert:
Hea hoa hoa hea hoa hoa ...

Wir woll‘'n immer artig sein,
denn nur so hat man uns gerne.

Jeder lebt sein Leben ganz allein,
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und darum spalten wir die Sterne.

Hea hoa hoa hea hoa hoa ...

Wenn wir unter populdrer Musik Genres und Gattungen der Mu-

sik verstehen, ,,... denen gemeinsam ist, dass sie massenhaft produziert,
verbreitet und angeeignet werden,...“ (WICKE 2007: 544) ist es so-

wieso fast unmoglich, klare Kriterien fiir Popmusik zu formulieren,

denn dann vereint sie solche unterschiedlichen Formen wie:

* praktisch angewandte Musik (Militarmusik, Tanzmusik),
* Unterhaltungsmusik (Blasmusik, populare Klassik),

* unterhaltendes Musiktheater (Operette, Musical),

* volkstiimliche Musik,

* Liedformen (Chanson, Popsongs, Schlager, Volkslieder,
politische Lieder, Kinderlieder, Kunstlieder),

* Blues, Disco, Folk, Jazz, Rap, Rock, Soul, Reggae...

Didaktische Konsequenzen

Folgende Thesen mochten wir als allgemeine Lernziele aufgefasst

wissen:

1. Der Einsatz von populiren Liedern kann helfen, stereo-
type Vorstellungen von Deutschland abzubauen und Ein-
sichten in die kulturelle Vielfalt des heutigen Deutschland
Zu gewinnen.

2. Die politische und historische Kontextualisierung macht

Einblicke in deutsche Gegenwart und Geschichte mog-
lich.
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3. Der interpretatorische Umgang mit populiren Liedern
fordert die bewusste Wahrnehmung von anderen Sichtwei-

sen und macht dadurch die eigene Perspektive deutlich.

Das Lied ist durch die Aspekte Text, Musik und Inszenierung
charakterisiert, welche bei der Formulierung von konkreten Lernzielen
beachtet werden sollten. ,,Diese Aspekte lassen sich grob drei Berei-

chen zuordnen:

1. Dem sprachlichen Bereich, das ist in erster Linie der
Liedtext;

2. Dem parasprachlichen Bereich, etwa die Stimme des San-

gers und seine Art zu singen;

3. Dem auBersprachlichen Bereich: dazu zihlen Musik und
Instrumentation, aber auch die offentliche Inszenierung

und alle thematischen beziehungsweise intertextuellen Be-

ziige.“ (RAITH 2007: 404)

Mit Blick auf die kulturellen Inhalte kénnen wir zwei sich zumeist
verschrinkende Themenbereiche ausmachen, welche fiir die Auswahl

von Liedern und Songs aus kultureller Perspektive von Interesse sind:

a) universelle Themen wie Arbert, Familie, Liebe, Migra-
tion;
b) kulturspezifische Themen, z.B. nationalgeschichtliche und

regionale Beziige.

In unserem Lied-Korpus haben wir hiufig wiederkehrende The-
men mit deutlicher Affinitit zu den kommunikativ-interkulturellen The-

men des Sprachunterrichts gefunden:
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a) Thema ,,Deutschland® (Geschichte, Ideologien, Identitit,
Regionen)
Pass auf, Neuland! Du brauchst keinen rechten Weg!
Du steckst, Neuland, mitten in der Pubertit.
Deine Unterschiede sind deine Qualitit.

Ein dich Zweiland, deine Zukunft fing gestern an.
(,,Neuland“, Herbert Gronemeyer, 2002)

b) Thema ,,Freundschaft und Liebe*

Aurélie, so klappt das nie! Du erwartest viel zu viel. Die
Deutschen flirten sehr subtil.

(,,Aurélie”, Wir sind Helden, 2004)

¢) Thema ,,Geschlechterrollen” (Kind, Frau, Mann)

...adretter Jetsetter, gestahlter Don Juan, ein Bild von ei-

nem Mann, so steh ich vor Dir und hére dann: Zieh die
Schuhe aus! Bring den Miill raus! Pass aufs Kind auf!

(,,Zieh die Schuh aus“, Roger Cicero, 2006)

d) Thema ,,Heimat und Fremde*
Meine Heimat und ich sind wie Schatten und Licht eng
verbunden.

Meine Heimat und ich sind verwandt fiir den Rest dieser
Zeit.

Ich hab sie so oft verflucht, zu leugnen versucht,
gemieden immer mehr. Jedes Mal fehlt sie mir,

weil ich hierher gehor’, ob ich will oder nicht,
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well ich hierher gehor.

(,Heimat“, Anna Depenbusch, 2005)

e) Thema , Kulturelle Vielfalt“ (Migration und Integration)

Mein Name ist Ahmet Giindiiz. Lass mich erzihlen euch!
Du musst schon gut zuhéren ich kann nicht sehr wviel
deutsch! Ich komm von die Tiirkei, zwei Jahre her und ich

viel gefreut, doch Leben hier ist schwer.

(,,Ahmet Giindiiz“, Fresh Familee, 1990)

f) Thema ,,Soziale Kontakte*

Bevor ich morgens schnell bei Facebook reinguck,
hab ich keine Ahnung, wie's mir geht.

Bevor ich morgens schnell bei Facebook reinguck,

weil} ich nicht, ob sich die Welt noch dreht.
(,Facebook®, Wise Guys, 2011)

g) Thema ,,Sprache*
Ich will, dass beim Coffee-Shop "Kaffeehaus" oben drauf-
steht
oder dass beim Auto-Crash die "Lufttasche" aufgeht.

Und schén wir's, wenn wir Bodybuilder "Muskel-Master"

nennen

und wenn nur noch "Nordisch Geher" durch die Land-

schaft rennen.

(,,Denglisch, Wise Guys, 2006)

h) Thema ,,Werte“ (Sinnsuche, Ich-Wir, Lebensgefiihl)
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Wir wollen die Umwelt, wir wollen Benzin und iibersinn-

liche Energien.
Wir wollen schén sein, aber auch klug, doch in jedem Falle

reich genug. Alles wird besser, aber nichts wird gut.

(,,Alles wird besser, Silly, 1989/90)

1) Thema ,, Zeitgeist und Globalitiat“ (Umwelt, Krieg und
Frieden).

Doch bald brauchen wir nur noch Bikini und " ne Bade-

hose.

Ich will mehr Fastfood fressen, wer braucht schon Regen-

wald,

solang mein Konto voll ist und fiir mich noch Luft zum

Leben bleibt.
(,,Schone neue Welt“, Culcha Candela, 2009)

Lieder und Songs besitzen eine Reihe von Potenzialen, die fiir den

Unterricht nutzbar gemacht werden kénnen:

+¢ Sie sind Ausloser von Emotionen, Mittel zur Férderung
kognitiver Prozesse, Ausléser von ,,echten” Kommunika-
tionsprozessen, tragen durch kombinatorische Nutzung
sprachlicher, melodischer und rhythmischer Fahigkeiten

zur Verbesserung der Gedichtnisleistungen bei (vgl.

QUAST 2005)

+¢ In einem prozessorientierten Unterricht helfen Lieder und
Musik den Lernenden dabei, sich neues Wissen zu erar-
beiten (ErschlieBungsstrategien), verschiedene Wissens-

quellen zu nutzen (Verarbeitungsstrategien), zusammen
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arbeiten zu lernen (soziale Kompetenz), Ergebnisse pra-
sentieren zu lernen (Prisentationskompetenz) und die
Verteidigung der eigenen Meinung zu iiben (Argumenta-

tionskompetenz).

Lieder und Songs kénnen in verschiedenen Unterrichtssituationen

und zu unterschiedlichen Zwecken eingesetzt werden:

Zur Kennzeichnung von Lernphasen/Erholungsphasen und zur
Entspannung und Belebung des Unterrichts eignet sich allerdings in-
strumentale Musik besser, denn Lieder und Songs benétigen mehr
Aufmerksamkeit.

Bewihrt haben sie sich fiir (semi-)authentische Anwendung der
fremdsprachlichen Fertigkeiten, z.B. unter Nutzung des Hérinteresses

in Bezug auf populire Interpreten.

Sie konnen aber auch zur motivierenden Einfithrung und Vertie-
fung von Unterrichtsstoff (sprachliche Phanomene, Themen) einge-

setzt werden.

Als ,echte Ubersetzungsiibung lassen sich populire Lieder in

sprachlich homogenen Gruppen sehr gut einsetzen.

Eine unterhaltsam-spielerische Annaherung an die ,,Ubersetzung*
ist die Beschaftigung mit dialektalen Liedern. Dabei kénnen dialektale
»,Regeln® aufgespiirt und kleine Eintdeckungen regionaler Identitit ge-

macht werden.

Wann ick wiederkomm ist unjewiss,
sicher 1s, dass ick mir fapiss,
dahin wo det Wetter bessa 1s,

Sonnenschein ohne Kompromiss.

(,Und Tschiiss“, Ohrbooten, 2005)
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Wenn es sich um deutschsprachige Singer oder Bands handelt,
die am Lernort gerade sehr populér sind, so kann die Neugier von
Schiilern, wissen zu wollen, was ,,die da* eigentlich singen, zu einer
kreativen und produktiven Beschaftigung mit dem Text oder mit Teilen
des Teextes fiihren.

Bei alledem sollte nicht vergessen werden, dass Lieder und Songs
Artefakte mit Eigenrecht sind. Sie sollten nicht , kaputtdidaktisiert”

werden.

Ein Song muss also nicht als zentraler, kompletter Text behandelt
werden. Er muss auch nicht generell in voller Linge mit Aufgaben
»zerlegt“ werden, denn manche Lernziele lassen sich an thematisch
wichtigen Textstellen (zum Beispiel am Refrain) fest machen.

GRATZ schligt vor, bei der Arbeit mit Kunst und Musik von drei

didaktischen Schwerpunkten auszugehen:

a) Schwerpunkt Sprachtraining: Ubungen zum Verstehen,

zur Lexik, zur Grammatik, Anwendung von Redemitteln,

b) Schwerpunkt Inhalt: Kulturthema, Landeskunde, Ge-
schichte,

c) Schwerpunkt Kunst: Text-Musik-Beziehung, Arrange-

ment, Interpretation, Inszenierung, Wirkung. (GRATZ
1997:7)

Diese Schwerpunkte sind eine Grundlage fiir Bestimmung von
Lernzielen und Methoden. Inzwischen stehen auch Publikationen zur

Verfiigung, in denen ein Arsenal von Arbeitsformen angeboten wird
(BUHMANN/WIDLOCK 2001; BADSTUBNER-KIZIK 2007;
BUCHNER 2009).
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DOMMEL und LEHNERS (2000) haben in ihrer leider nicht
publizierten Fernstudieneinheit ein dreistufiges Unterrichtsmodell fiir
Lieder entworfen, das sich vom oft angewendeten einfachen Horverste-
hen-Modell (vor-wihrend-danach) unterscheidet, indem alle Fertigkei-
ten sowie ganzheitliche und kreative Arbeitsformen gemaB3 der Texts-
orte eine Rolle spielen. Die Besonderheit von Liedern findet auch in
ihren Unterrichtsphasen Beriicksichtigung, indem eine variable ,,Ein-
stiegsphase gefolgt wird von einer Phase sprachlicher und interpreta-
torischer ,,ErschlieBung” und einer abschlieBenden fakultativen Phase
kreativer ,, Weiterfithrung®.

Nach BADSTUBNER-KIZIK (2007) kénnen den lernpsycholo-
gischen, reproduktiven, rezeptiven, produktiven , interkulturellen und
informativen Potenzen von Musik entsprechende Arbeitsformen zuge-
ordnet werden und zwar zur Unterstiitzung der Rezeption und Pro-
duktion von Sprache, zur Vorbereitung und Unterstiitzung von Wahr-
nehmung, zur Forderung von Reflexionsfihigkeit und eines landes-
kundlichen Wissenskontextes (vgl. BETTERMANN 2010). Da dies
weitgehend auch fiir die liedspezifische Verbindung von Text und Mu-
sik Giiltigkeit haben diirfte, ist die Lied-Didaktik fiir den Fremdspra-
chenunterricht Deutsch zu einer praktikablen GréBe geworden. Vokal-
und Instrumentalmusik wirken als eigensténdige Lern- und Kommuni-
kationsimpulse. Sie tragen u.a. bei zur Entwicklung von kultureller
Wahrnehmungs-und Differenzierungskompetenz, zur Entwicklung
fremdsprachlicher Fertigkeiten und ihrer kreativen Anwendung. Sie
bieten Ansitze fiir einen Unterricht, der den (nicht nur medialen) An-
forderungen an das lernende Individuum von heute Rechnung tragt
(vel. BLELL/KUPETZ 2010: 9f). Den Einsatz von Liedern bzw.
Songs kann man somit als Realisierungsform einer integrativen
Sprach-, Literatur-und Kulturdidaktik verstehen.
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Die verborgenen Kulturdimensionen:

eine transkulturelle Studie Brasilien-Deutschland

Mergenfel Vaz Ferreira
UFRJ®

as Erwerben einer Fremdsprache umfasst unterschiedliche
und komplexe Aspekte. Jeder dieser Aspekte besitzt seine
eigene Komplexitit, die beriicksichtigt werden muss, wenn
man die verschiedenen Sprachstrukturen, die phonetische, lexikalische,
syntaktische und pragmatische Komponente effektiv verwenden will.
Dazu gehort natiirlich auch die Landeskunde, bei der es sich per se um

ein auferst komplexes Thema handelt.

Der Begriff ,,Kulturstudien® statt ,,LLandeskunde”

Vielen Lernmaterialien ist zu entnehmen, dass Informationen und
Beobachtungen in Bezug auf mégliche kulturelle Besonderheiten des
deutschsprachigen Raums vermittelt werden. Trotzdem setzen viele
Lehrpersonen Landeskunde immer noch mit einer reinen Vermittlung

landesspezifischer Informationen (geographischen Daten, Literatur,

Musik, Kunst) gleich.

Um mit diesem Phianomen besser umgehen zu kénnen, ist es viel-
leicht geeigneter, den Begnff Kulturstudien statt LLandeskunde zu ver-

wenden, da dieser Begniff sich eher mit pragmatischen und/oder sozio-

> Revidierung: Benjamin Nguyen (Sprachassistent / DAAD-UFR]).
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kulturellen Elementen verbinden lasst (vgl. KOREIK: 2011). An die-
ser Stelle ist es wichtig zu unterstreichen, wie in dieser Arbeit die Ver-

kniipfung zwischen Kultur und Sprache betrachtet wird.
ASSMANN (2008) versteht Kultur als einen dynamischen, trans-

versalen Prozess von Vernetzung in einem sich stindig verandernden
gesellschaftlichen Umfeld. Assmann zufolge muss jedes Individuum als
ein einzigartiges Wesen mit einer unterschiedlichen soziokulturellen

Priagung und einer komplexen Identitit wahrgenommen werden.

Woas uns hauptsichlich interessiert, ist der Inhalt und die Natur
dieser Priagung. Dariiber hinaus kann man sich folgende Fragen stel-
len: (a) Woraus besteht diese Pragung? (b) Wie wird diese Priagung
gebildet? (c) Wie beeinflusst diese Pragung die Wahrnehmung der In-

dividuen einer bestimmten Kulturgruppe?

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Frage, ob wir diese
kulturellen Pragungen durch die Analyse durch Interpretationen deut-
scher und brasilianischer Studenten von deutschen und brasilianischen
Werbeanzeigen identifizieren kénnen® (vgl. VAZ FERREIRA:
2010).

In kulturellen Forschungen wird davon ausgegangen, dass man
Kultur aus zwei Perspektiven betrachten konne. Auf der einen Seite
werden objektive, bzw. sichtbare Elemente wie die Sprache, die Klei-
dung, Musik, Literatur, Sitten und Brauche beriicksichtigt. Auf der
anderen Seite konzentriert man sich auf eine Ebene, die groBtenteils
verborgen ist, in dem Sinne, dass sie nur durch die Interpretation der
objektiven Zeichen wahrgenommen werden konnen. Dies sind die so-

genannten unsichtbaren oder verborgenen Kulturdimensionen (vgl.

BENETT: 1993).

¢ Die ganze Arbeit steht unter der Website zur Verfiigung.
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Transkulturelle Studien befassen sich mit diesen Dimensionen und
beabsichtigen, hauptsichlich in Bezug auf das Fremdsprachenlehren
und -lernen, die Sensibilisierung der Lernenden fiir die Gemeinsam-
keiten und die moglichen Differenzen bei der Weltanschauung von un-

terschiedlichen Sprachgemeinschaften zu férdern.

Personlich bevorzuge ich — statt des Ausdrucks ,,mogliche Diffe-
renzen“ — den Ausdruck ,,unterschiedliche Moglichkeiten“, da Unter-
schiede ganz einfach auf die Vielfalt des Phanomens verweisen, mit
dem wir uns beschiftigen. Diese Differenzen geben jedoch die unter-

schiedliche Weltanschauung der beteiligten Kulturgruppen wieder.

Auferdem dienen diese Studien als ein wertvolles Hilfsmittel zur
Orientierung in einer fremden Sprachgemeinschaft. Dariiber hinaus
konnen falsche Erwartungen und Vorurteile abgebaut und vermieden
werden. Es ist ebenfalls bemerkenswert, dass, wenn man sich mit frem-
den Sprachgruppen bzw. Kulturgruppen beschiftigt, man sich ohnehin

mit verschiedenen Kulturidentititen beschaftigt.

Die Kulturdimensionen: ,, Kulturstriche® statt , kultureller

Merkmale®

Die Suche nach Elementen, die eine bestimmte Kultur pragen und
diese Kultur von anderen unterscheidet, ist auf keinen Fall einfach.
Auch das Risiko ein stereotypisiertes Feld zu betreten ist sehr groB.
Jedoch gibt es gute Mittel, diese Gefahr zu vermeiden oder zumindest
zu minimieren. Meines Erachtens sollte man zunichst den Begriff
,Merkmal’ vermeiden, insofern dieser in sich bereits eine Konnotation
von Eigenschaft und ziemlicher Unbeweglichkeit birgt. Ein Strich zum
Beispiel ist visualisierbarer als ein Merkmal — er kann langer oder kiir-

zer sein, stiarker oder feiner, tiefgehender oder oberflachlicher.
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Im Gegensatz

zu dem Ausdruck
,Merkmal’ stellt der

che, Literatur, Kleidung, Begriff ,Strich’ ge-
Musik, Sitten, Brauche

nau das dar, woriiber

in der vorliegenden
Arbeit diskutiert
wird: Welche Kul-

turstriche tauchen bei

der Wahrnehmung

men, Werte, .
B von Werbeanzeigen
rpretationsmuster durch deutsche und

brasilianische ~ Stu-
Eisbergmodell denten auf?

Verschiedene Theoretiker, Anthropologen und Sprachwissen-
schaftler haben versucht, diese Kulturstriche zu identifizieren, bzw. zu
untersuchen. Daraus wurden viele Theorien entwickelt. Die Kulturdi-
mensionenstudie entstand aus diesem Kontext. Der Autor und Sozial-
wissenschaftler HOFSTEDE (1991) hat durch das Zwiebelmodell
dargestellt, wie fiir thn die verschiedenen Ebenen einer Kultur zu be-
trachten sind: die duBeren Ringe stellen die objektiven Dimensionen
(die Kunst, Literatur, Musik, u.a.) dar. Die inneren Ringe symbolisie-
ren die implizit verborgenen Teile der Kultur, d. h., die Werte, Nor-
men, Grundannahmen und Interpretationsmuster. Andere Theoretiker
wie z.B. Edward HALL (1984) bevorzugen das Eisbergmodell, das
eine Annahme mit dem Zwiebelmodell teilt: Die sichtbaren Teile des
Eisberges entsprechen den duBeren Schalen der Zwiebel. Der unsicht-
bare, unter der Wasserobflache liegende Teil des Eisberges kommt den
inneren Schichten der Zwiebel gleich.
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Viele Aspekte unter den sogenannten verborgenen Dimensionen, wie
die Einstellung zu Phanomenen wie z.B. Zeit, zur Emotion, zum per-
sonlichen Raum oder das Verhiltnis einer bestimmten Gruppe zum

Kontext, wurden und werden noch intensiv erforscht.

Der Kulturstrich ,Verhiltnis zum Kontext®

HALL (1984; 1990) hebt hervor, dass es in jeder Kultur Beson-
derheiten beziiglich des Umgangs mit Kontext, Raum und zeitlichen
Aspekten gibt. Fiir die in dieser Arbeit durchgefithrte Analyse be-
schranken wir uns auf den Aspekt des Kontextes. In seiner Studie un-
terscheidet Hall zwei verschiedene Richtungen in Bezug auf das Ver-
haltnis zwischen Sprachanwendung und Kontext: auf einer Seite nennt
der Autor low context Kulturen, die Tendenz der Individuen einer be-
stimmten Gruppenkultur, so genau und explizit wie moglich zu kom-
munizieren. Hier gibt es keinen oder nur einen sehr begrenzten Raum
zum Kontext. Die ganze Information muss vermittelt werden. Im Ge-
gensatz dazu zeichnen sich Aigh context Kulturen dadurch aus, dass sie
sehr stark kontextabhingig sind. Auf diese Weise bleiben viele Infor-
mationen implizit. Der/die Gesprachspartner/in hat die Aufgabe, die

gesamte Botschaft herauszufinden.

Unsere Studie basiert auf der folgenden Frage: Kénnen Kultur-
striche durch die Analyse der von brasilianischen und deutschen Stu-
dierenden gemachten Interpretationen brasilianischer und deutscher
Werbeanzeigen identifiziert werden? Eine weitere Frage in diesem Zu-
sammenhang wire, wie diese verborgenen Kulturdimensionen ,ent-

deckt” werden koénnen.
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Die Untersuchung

Unm die vorgestellten Fragen zu behandeln wurde eine Befragung
an der Freien Universitit Berlin und an der UER] durchgefiihrt. Den
Gruppen von 20 brasilianischen (BR) und 20 deutschen Studierenden
(AL) wurden 4 gedruckte brasilianische und deutsche Werbeanzeigen
gezeigt und sie haben sich frei und spontan iiber thre Wahrnehmung
besonders zu der Verkniipfung zwischen Bild und Text der Werbean-
zeigen in ithrer Muttersprache geiduBert. Ebenso ist es wichtig zu erwih-
nen, dass beide Gruppen zur Zeit der Interviews ein entsprechendes
Sprachniveau hatten, d.h. die deutschen Brasilianisch-Portugiesisch
Studierenden befanden sich auf dem Niveau A2-B1 und die Germa-
nistikstudenten besaBen ein dquivalentes Sprachniveau. Anzumerken
ist auch, dass alle Anzeigen — die deutschen und die brasilianischen —
immer von beiden Gruppen interpretiert wurden. Diese Interpretatio-
nen wurden im Anschluss analysiert und verglichen. Fiir den Zweck

dieses Artikels wird jedoch lediglich die brasilianische Werbeanzeige
der Firma HP als Beispiel dienen.

Eine Werbeanzeige, verschiedene Ansichten

Die brasilianische Anzeige der Firma HP zeigt auf einer ganzen Seite
ein groBes Bild und legt auf der anderen Seite das Bild des Produktes,
begleitet von einem Text, dar. Auf dem groBen Bild befindet sich ein
junger Mann, der anscheinend auf einem Sofa schlaft. Auf dem Bild
sind ebenso die Worter chuva (Regen), sono (Schlafrigkeit; Miidig-
keit) und ,,sessdo da tarde” zu lesen. Bei der Analyse der Gruppenin-
terviews fiel auf, dass verschiedene Aspekte in beiden Gruppen haufi-

ger auftauchten

7 Der Begriff ,,Sessao da Tarde wurde den deutschen Studierenden erklirt, da es
sich um eine bekannte Sendereihe im brasilianischen Fernsehprogramm handelt: tag-
lich nachmittags an Wochentagen werden klassische Unterhaltungsfilme gezeigt.
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Dem allgemeinen Eindruck beider Gruppen zu Folge, sind zur
oben beschriebenen Werbeanzeige verschiedene Eigenschaftenworter
herausgekommen. Die Eigenschaftsworter, die am haufigsten von
Gruppe AL erwiahnt wurden, waren ,,komisch, ,,weit hergeholt* und
yunrealistisch”. In Gruppe BR sind die Ausdriicke ,,sehr passend®,
Hlustig und ,,perfekt aufgetreten. Das Wort ,,witzig“ wurde von bei-
den Gruppen verwendet, wobei es unterschiedliche Bedeutungen tragt.
Fiir die Gruppe BR ist die auf der Anzeige bildlich dargestellte Situa-
tion ,,witzig“ in dem Sinne, dass die Studenten sich in der befundenen
Situation widergespiegelt fiihlten. Die Gruppe AL hatte im Gegenteil
das Wort ,,witzig* verwendet, indem sie die ganze Darstellung als sehr

kiinstlich, unrealistisch betrachteten.

BR6®: ,, Uhmm, acher engracado... Bom, chuva realmente d
sono... Geralmente sessao da tarde da sono também (..).
Acho que combinou bem a impressora com a copradora e

scanner com a chuva, sono e sessao da tarde. Acher super
legal’® “

ALDO: ,Ich finde das eigentlich ganz witzig! Drei Sachen, die
perfekt zusammengehoren... Eigentlich hat der Kopierer gar

nichts zu tun mit Relaxen...“

Uberdies ist festzustellen, wie unterschiedlich die Linge der Ant-
worten beider Gruppen ist. Das Interviewtranskript zur Interpretation

der Anzeige fiir Gruppe BR umfasst vier Seiten, fiir Gruppe AL acht

8 Diese Abkiirzung steht fiir ,BR Gruppe 6“ und bezieht sich auf den/die befragte/n
Student/in.

9 “Uhmm, ich fand es witzig. Also... Regen verursacht Schlifrigkeit. ,.Sessdo da
tarde’ normalerweise auch. Ich glaube es hat gut gepasst, der Drucker, der Kopierer
und der Scanner zum Regen, Schlifrigkeit und ,Sessao da tarde’. Ich fand es wirklich
super!“ (Ubersetzung der Verfasserin dieser Arbeit)
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Seiten, d.h. genau die doppelte Seitenanzahl. Daraus kénnen wir
schliefen, dass hier die Kulturdimension ,Kontext’ eine wichtige Rolle
gespielt hat. Gruppe AL hat nach unserer Interpretation versucht,
durch eine sequentielle, logische Reihenfolge den Gedanken, die ge-
zeigte Situation wortlich zu erklaren. Die BR Gruppe ist davon ausge-
gangen, dass das auf der Anzeige dargestellte Bild allen bekannt sei.
Deswegen schien es nicht notwendig, das Thema intensiv und explizit

zu besprechen.

Ein anderer Punkt, der hierbei herauskam, waren die unterschied-
lichen Einstellungen beziiglich des Themas Arbeit. Fiir Gruppe AL
schien es merkwiirdig, dass ein junger Mann, trotz einer sehr gut ein-
gerichteten, nach Wohlstand aussehenden Wohnung, mitten am Nach-
mittag auf dem Sofa liegt und schlift. Die meisten Befragten dieser

Gruppe &auBerten die folgende Assoziationskette: gutes Ausse-
hen/schone Wohnung — viel Geld — harte Arbeit — Miidigkeit

AL7: ,Ich wiirde sagen, dass er arbeitet, weil irgendwie die

Mbébel und alles ein bisschen nach Geld aussieht. Von da-
her... Vielleicht... Ja, doch... Er halt arbeitet, vielleicht hat er

frei, oder was weil} ich...*

Es fiel thnen schwer, den Mittagsschlaf an einem Wochentag zu

erklaren.

Die Gruppe BR hat sich mit folgender Assoziation ausgedriickt —
und waren damit zufrieden: Schlifrigkeit/Miidigkeit — regnerischer
Tag — angeschalteter Fernsehapparat

BR10: ,,Olhando pra ele parece que é um estudante que che-
gou...Que chegou de tarde e for ver sessdo da tarde. Deu

sono, ele tava vendo televisdo... Tudo que é bom, né? Tava
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caindo uma chuvinha, ele sentou um pouguinho pra descan-

. . 10
sar e televisao d4 sono... “

Bei der BR Gruppe wurde die schéne Wohnung bzw. das Geld
nicht thematisiert, auBer der erwiahnten Tatsache, dass der junge Mann

moglicherweise von den Eltern unterstiitzt worden ist:

BR2: ,, Ah, sem estdgio... Ou porque, ahmm, nao precisa ou
porque td com preguica, ou nao conseguiu, mas eu acho que
parece mais que, de repente papai banca (..), essas coi-
sas... !

Diese Moglichkeit wurde von niemandem in Gruppe AL erwihnt
und dieses Phianomen spiegelt noch einmal einen deutlichen Unter-
schied beziiglich dieses Kulturstriches zum Thema Arbeit in beiden

verglichenen Kulturgruppen wider.

Schlussbemerkungen

Die Sprache in ihrer Anwendung - egal in welchem Bereich — lasst
sich nur verstehen, wenn sie im Kontext untersucht und interpretiert
wird. Deswegen wird dafiir pladiert, dass der Kontext ein wesentlicher
Beitrager zum Lern-/Lehrprozess ist. Durch den Kontext — hier in die-
ser Arbeit — durch die AuBerungen brasilianischer und deutscher Stu-

10 Es scheint als wire er ein Student, der gerade angekommen ist... Am Nachmit-
tag... und guckt ,$€$820 da tarde‘. Er ist miide geworden, und guckte fern... Alles
sehr passend, oder? Es gab einen leichten Regen, er saf3 ein bisschen, um sich zu
erholen, und Fernsehen macht miide...“

" “Ah, er macht kein Praktikum. Entweder weil er das nicht braucht, oder weil er
faul ist, oder es nicht geschafft hat, aber ich meine, es sieht so aus, als ob ihm sein
Vater alles bezahlt (...), solche Dinge...“
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denten, kann man verborgene oder implizite Kulturdimensionen iden-
tifizieren. Man kann auch erkennen, dass die Moglichkeiten, eine Wer-
beanzeige zu interpretieren je nach kulturellem Kontextwissen zahlreich
sind. Jedoch koénnen wir gleichzeitig hervorheben, dass die spezifischen
Kulturstriche in beiden beteiligten Gruppen aufgetaucht sind und diese

Striche identifiziert werden konnten.

Das Bewusstsein iiber diese verschiedenen Moglichkeiten und iiber
die unterschiedlichen Kulturstriche der gerade gelernten Fremdspra-
che/-kultur, kann eine wichtige Stiitze bedeuten, in dem Sinne, dass sie
fiir eine gewisse Offenheit bzw. Flexibilitit gegeniiber festen Erwartun-

gen sorgt.

Solche Studien kénnen dazu beitragen, nicht nur das Bewusstsein
iiber diese Kulturstriche zu entwickeln, sondern auch die Entwicklung
von Fertigkeiten wie z.B. das Vergleichen, das Interpretieren und das
Verkniipfen zu fordern. Das Ziel eines solchen Ansatzes ist hauptsach-
lich, die sprachlich-kulturellen Phanomene zusammen mit den lexikali-

schen, syntaktischen und semantischen in den Vordergrund zu riicken.
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Gegenwirtige Malerei im Unterricht Deutsch
als Fremdsprache und die Unterstiitzung der

Kunstbildwahrnehmung durch wortlose

Musik und Klinge

Emilie Martinez

FSU Jena

Einleitung

ir Brasilianer pendeln zwischen Lachen und Wei-

nen“. So duBerte sich Magali MOURA von der
29 Universitat Rio de Janeiro (UER]J) wihrend eines
Vortrags im Juni 2011 an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena.
MOURASs Aussage lasst sich auf den Menschen selbst iibertragen und
fiihrt somit zu der fiir diesen Beitrag wesentlichen Erkenntnis, dass
Emotionen universell sind, selbst wenn der Umgang mit ihnen kulturell
gepragt ist. ,,Jeder Mensch triagt ein Zimmer in sich®, so lautet eine der
bekanntesten Aussagen des Schriftstellers KAFKA (in PFEFFER
2004: 6), die wie folgt erginzt werden konnte: Jeder Mensch tragt ein
Zimmer voller Emotionen in sich. Gerade bei der Arbeit mit Kunstbil-
dern bzw. mit Musik und Kléngen im Fremdsprachenunterricht sollen
Emotionen mit einbezogen werden. Bei der Frage nach dem Grund,
warum Menschen Musik héoren, hort man hiaufig die Antwort, dass
Musik ,.eine internationale ,Sprache’ [ist], die auch ohne Worte ver-
standen werden kann“ (FRANZ/SHINE 1997: 44). Klange tragen

Gefiihle, ,,[a]llein mit Klangen kann man Menschen in eine besondere
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Stimmung versetzen“ (ebd.) und ,,der Hoérer ist Mitkomponist seiner
Umwelt, die er als Sprache versteht, ohne sich dessen bewusst zu sein.“
(WERNER/LANKAU 2006: 13). Dass ein Kunstbild auf seinen Be-
trachter emotional wirkt und bei diesem typische AuBerungen auslost
wie beispielsweise ,Oh Gott, so ein Bild wiirde ich niemals bei mir auf-
hangen!® ist eine Selbstverstindlichkeit. Sowohl Fluchtreaktionen als
auch Ekstase bzw. Faszination sind kulturiibergreifend, denn Kunst, so
der Kunstphilosoph aus der Universitit Canterbury (Neuseeland)
DUTTON (in ANTWEILER 2009: 96), spricht unseren Kunstins-
tinktan'*. In diesem Beitrag soll gezeigt werden, warum und wie Kunst-
kompetenz bei dem sehenden, fiithlenden Menschen trainiert werden
soll und warum und wie Musik und Klange die Kunstbildwahrneh-
mung im Fremdsprachenunterricht unterstiitzen kénnen. Somit liegt

der Fokus auf Kunstkompetenz und auf Sprachkompetenz zugleich.

Der Begriff Kunstbild, der sich auf den Bereich der Bildenden
Kiinste bezieht, soll hier insbesondere die gegenwirtige Malerei aus der
deutschsprachigen Kunstszene umfassen. Unter Musik sind ,alle ge-
stalteten akustischen Impulse“ (BADSTUBNER-KIZIK 2007: 9-10)
zu verstehen, ,,der Begriff umfasst Instrumental- wie Vokalmusik unter-
schiedlicher Funktion sowie Klinge und Rhythmen® (ebd.). In diesem
Beitrag wird die wortlose Musik, insbesondere klassische Stiicke in den
Vordergrund geriickt, wihrend Klinge in erster Linie durch Klang-
landschaftstiicke vertreten werden (siehe 5.2.3).

12 In einem Experiment zur Kunstwahrnehmung und zur Einstellung zum Kunstbe-
griff stellte TUNNER (1999: 30-33) auf einen Tisch folgende Gegenstinde: eine
Teeschale, einen Tafelschwamm, zwei Stiick Kreide und ein Tuch. Den Teilneh-
mern wurde die Frage gestellt, ob diese Art Komposition Kunst sei und warum. Es
stellte sich heraus, dass sich die Rezipienten bei der Beurteilung nach Merkmalen wie
Harmonie und Disharmonie, Ordnung und Unordnung, und vor allem nach schén
und hasslich bzw. angenehm und unangenehm orientierten.

136




Dieser Beitrag wird in sieben Teile aufgegliedert, die jeweils einer

Frage besondere Aufmerksamkeit schenken:

1. Welche Defizite im Bereich der kunstbildnerischen Erzie-
hung bzw. der Arbeit mit (Gegenwarts-) Kunst im Fremd-

sprachenunterricht sind zurzeit erkennbar und warum?

2. Welche Bedeutung hat der Begriff Kunstbildkompetenz
im Kontext interkulturellen Lernens und an welchen Stel-
len bei der Kunstbildwahrnehmung kommen Kulturspezi-
fik und Emotionalitit ins Spiel?

3. Wie lassen sich die Funktionen und Potenziale von Kunst-

bildern im Fremdsprachenunterricht definieren?

4. Welche didaktischen Modelle sind in der Lage, Kunst-
bildkompetenz im Kontext des Fremdsprachenunterrichts

zu férdern?

5. Was sind die Griinde einer doppelten Rezeption Héren-

Sehen und welcher Beitrag kann dadurch geleistet wer-
den?

6. Wie sieht die Unterstiitzung der Kunstbildwahrnehmung
durch wortlose Musik und Klinge im Klassenzimmer aus
und wie haben internationale Lernende an der Friedrich-
Schiller-Universitit Jena auf eine, sich auf die doppelte
Rezeption beziehende, 4reative Unterrichtsprobe rea-

glert?

7. Welches Fazit kann aus diesem Beitrag gezogen werden?
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Defizite bei der (kunst-)bildnerischen Erziehung

»Pictorial turn “ und mangelhafte Auseinandersetzung

mit gegenwirtiger Kunst

Nicht Text und Sprache stehen im Mittelpunkt der Forschungsin-
teressen der gegenwirtigen Kulturwissenschaft, vielmehr widmet sich
die Alltagskulturforschung der letzten Jahrzehnte dem visuellen kunst-
bildnerischen Bereich (vel. KORNER 2008: 121). So spricht der
Kulturwissenschaftler Klaus RIESER (in ebd.) von einem ,, pictorial
turn“. Der Mensch des 21. Jahrhunderts begegnet an jedem Ort Bil-
dern, ohne sich deren Anwesenheit bewusst zu sein. Insbesondere junge
Menschen ,,leben und erleben diese visuelle Wirklichkeit taglich; sie ist

heute, iiber die Videos und die fotografischen Selbstinszenierungen in

MySpace, Facebook und YouTube, Medium der Identitatskonstruk-
tion und der kulturellen Alltagskommunikation® (HALLET 2010:
51). Gleichzeitig kommen als Folge eines solchen Uberangebots —
BADSTUBNER-KIZIK (2004: 10) spricht von einer ,,Uberﬂutung
mit visuellen Reizen“ — ,typische Fluchtreaktionen“ wie ,,Zappen® o-
der ,,Abschalten® (ebd.) vor. Wer achtet noch auf Werbeplakate auf
der StraBe? Beispielsweise an einer Universitit, einem offentlichen
Ort, an dem sich gebildete Menschen befinden, gibt es groBe Mengen
von Aushingen verschiedenster Art, von Mobelanzeigen hin zu Kunst-
ausstellungsaushiangen. Durch ihre groBe Zahl werden einzelne Wer-
bematerialien (Plakate, Flyer, Infohefte) kaum wahrgenommen, es sei

denn, jemand sucht gezielt danach.

Was Kunstbilder betrifft, ist festzustellen, dass der durchschnittli-
che Mensch zwar Interesse fiir diese Art von Bildern zeigt, oft aber die
Kunst ausschlieBlich aufgrund ihrer Schénheit schitzt und Kunstwerke
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nach Schénheitskriterien sortiert (vgl. WELTZL-FAIRCHIL/E-
MOND 2000: 144). KORNER (2008: 120) prasentiert die Defizite

bei dem Umgang mit gegenwirtigen Kunstwerken wie folgt:

Die in breiten Bevolkerungsschichten immer noch vorliegende
Meinung, dass Kunst immer asthetischen Vorstellungen geniigen muss,
zeigt auf, dass ein Jahrhundert nach der Entstehung der Moderne im-
mer noch nach diesem einen Kriterium geurteilt wird, macht aber auch

ein Scheitern der ,Kunsterziehung' iiber Generationen sichtbar.

Ein Pladoyer fiir eine Auseinandersetzung mit Gegenwartskunst
im Allgemeinen lasst sich durch die Feststellung begriinden, dass
Kunstwerke Zeugnisse des menschlichen Handelns sind. Als solche
gelten sie als ein wesentlicher Teil der Alltagskultur und die Auseinan-
dersetzung mit ihnen und mit dem heutigen Kunstbildkompetenzbegriff
soll als notwendig betrachtet werden (vgl. KORNER 2008; siche
Punkt 2. und 3.1 in diesem Beitrag):

Aufbauend auf eine Kunst- und Kulturtradition, die Grundlage
fiir Verstehen und Handeln in einer aktuellen Daseinsebene ist, muss

Bildung zu einem weltoffenen, toleranten und sozialen Lebensverstind-

nis hinfithren (KORNER 2008: 121).

Keine Kunstbilder im Fremdsprachenunterricht (?)

Eine erfolgreiche Beschiftigung mit Kunstwerken setzt die Fahig-
keit zur Verbalisierung, d.h. zu verbalen AuBerungen zum Gesehenen,
voraus. Bereits 1767 macht der franzésische Philosoph Denis
DIDEROT (in DIETERLE 1997: 58) auf die Schwierigkeiten des
Menschen, die eigene Kunstbildwahrnehmung zu verbalisieren, auf-
merksam und fragt nach der ,,Ubersetzbarkeit der Malere1“. Heutzu-

tage fehlt den meisten Rezipienten ,,die Fiahigkeit, Eindriicke und
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Empfindungen einigermaBen adiquat zu verbalisieren.” (BADSTUB-
NER-KIZIK 2004: 10). Besonders da, wo die mimetische Funktion
der Malerei auf die Wirklichkeit zuriickgeht, scheitert die Verbalisie-
rung: Wer sich eine der Abstraktionen des bekannten deutschen Malers
Gerhard Richter anschaut, versucht meist, eine Landschaft zu erken-
nen, iiber die er oder sie berichten kann. Bei Geigers monochromen,
roten Bildern wird kein Bezug auf das Gegenstiandliche mehr méglich

und die Verbalisierung dadurch erschwert.

Infolge des Scheiterns der Verbalisierung lasst sich ein gewisser
Skeptizismus bei Fremdsprachenlehrenden gegeniiber den Potenzialen
des Mediums Kunstbild erkennen. Die Arbeit mit Kunstbildern wird
mit einer ,todsichere[n] Stunde [...] vor Weihnachten“ (ebd. 2006:
6) gleichgesetzt. Ein weiterer Grund der so selten vorkommenden Be-
schaftigung mit Kunstbildern im Fremdsprachenunterricht ist auf die
Ausbildung der Fremdsprachenlehrerlnnen zuriickzufiihren. Im Ge-
gensatz zu Literatur gelten Kunstbild — und auch Musik — ,,als fach-
fremd, dahinter stehen andere — nichtphilologische — Bezugswissen-
schaften.” (ebd.: 8). Literarische Texte bestehen aus Woértern, die
Sprache steht eindeutig im Mittelpunkt. Kunstbilder bestehen ebenso
aus ,, Wortern®, die aber durch Farben, Formen, Pinselstriche u.a. er-
kennbar sind, sei es als Abbildung eines Gegenstandes und/oder als
Symbol — die Farbe Rot bei Rupprecht Geiger kénnte bspw. mit Liebe
oder Blut assoziiert werden, das Blaue bei Yves Klein mit Freiheit. Die
Auseinandersetzung mit Kunstbildern ist ein wesentlicher Teil des
Trainings des Sehverstehens, das als fiinfte Fertigkeit im Fremdspra-
chenunterricht von SCHWERDTFEGER gefordert wurde (vgl. BIE-
CHELE 2006: 309-312). Ein Kunstbild kann ebenso sprechen wie
ein literarischer Text; es kann von dem sehenden, fiihlenden Rezipien-

ten ebenso gelesen werden. Kunstbildkompetent sein bedeutet, ein
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Kunstbild lesen zu kénnen. Was genau hinter dem Begriff der Kunst-
bildkompetenz steckt und wie diese im modernen Fremdsprachenunter-
richt — im Kontext interkulturellen Lernens — geférdert werden kann,

soll im Folgenden dargestellt werden.

Kunstkompetenz im Kontext interkulturellen Lernens
Begriffserlauterung

Der (ungeiibte) Rezipient kann durch eine bewusste Auseinander-
setzung mit Kunst erzogen werden, indem die interkulturelle Kompe-
tenz trainiert wird. Die Erziehung durch Kunst geht von einem ,,be-
wussten, reflektierenden Umgang® (BADSTUBNER-KIZIK 2002:
8) mit Kunstwerken bzw. von ,forschende[r] Neugier (TANBERG
in ebd.: 9) aus. Diese konnen einerseits zu einem Austausch mit ande-
ren Rezipienten iiber das Gesehene, andererseits zur Toleranz anderer
Meinungen und Sichtweisen, fithren. Durch die Beschiftigung mit
Kunstbildern, die als ,,Fremdheitsportionen (BADSTUBNER-KI-
ZIK 2004: 16) gelten, kann der Rezipient seine eigene Personlichkeit
entfalten: ,,Wenn Betrachter den Bemiihungen des Kiinstlers folgen,

rekonstruieren sie damit den ProzeB der Selbstentdeckung, womit sie
selbst zum Kiinstler werden.“ (COLLINGWOOD in FREELAND
2003: 193).

Das Gesehene wird (meist) zuerst erkannt, dann gedeutet~ mit

Hilfe diskursiven Denkens. Der Prozess vom erkennenden Sehen hin
zum deutenden Sehen zielt auf die Eroffnung eines ,,Feld[es] an meta-
phorischen Bezugnahmen und Deutungen (BRANDSTATTER
2008: 30). Neben dem asthetischen Sinn vermitteln Kunstbilder Bot-
schaften, u.a. politische, religiose, philosophische, deren Entschliisse-
lung die ,,Metaphornizitit des Bildes“ (ebd.) in den Vordergrund riickt.

»2Manchmal kann eine Interpretation das Erleben von Kunst sogar von
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Abscheu in Wertschiatzung und Verstehen umwandeln® (FREE-
LAND 2003: 181). Die kognitive Theorie, die Kunst als den Vermitt-
ler komplexer Gedanken betrachtet, darf von der Ausdruckstheorie, die
auf das mit der Kunstwahrnehmung verbundene, emotionale Erleben
fokussiert, nicht getrennt werden. Beide Bereiche — das Emotionale
und das Kognitive — tragen zu einer erfolgreichen Bildinterpretation bei
(vgl. FREELAND 2003; vgl. BRANDSTATTER 2008). Die Rele-
vanz von ganzheitlichem Erleben erlautert TUNNER (1999: 56) in
seinem Buch Psychologie und Kunst — Vom Sehen zur sinnlichen Er-

kenntnis:

Fiir die Wahrnehmung von Kunst ist Intensitit, wie sie hier
als ganzheitliches Erleben beschrieben wird, von besonderer
Bedeutung. Subjekt und Objekt lassen sich darin nicht wirk-
lich trennen. [...] Ganzheitlich wahrzunehmen bedeutet
auch, an den Gegenstand all das heranzutragen, was seine
subjektive Wirkung ausmacht. Asthetik, die vom Konzept ei-
ner Wahrnehmung ausgeht, die das Emotionale der Empfin-
dungen von ihr zu trennen sucht, wiirde den Bezug zum Ge-

genstand einschranken.

Anhand von BLELLs (2006: 8) Darstellung der Kommunikation
im Bild und mit dem Bild soll im folgenden Teil aufgezeigt werden,
wie der Rezipient als Individuum aus einem bestimmten Kulturkreis
bzw. als Triger eines Zimmers voller Emotionen kunstkompetent wird,

d.h. zu einer erfolgreichen Bildinterpretation kommt.

Kommunikation 7m Bild und mst dem Bild

BENTONSs Feststellung, ,,all paintings predefine the position in
which they have to be moved“ (BENTON in BLELL 2006: 8) weist
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auf eine gewisse Vorstrukturierung der Sehaktivitit des Rezipienten in-

nerhalb des Bildes selbst — /m Bild —, u.a. durch Formen und Farben,
hin". Die weiBe Farbe des Kleides einer abgebildeten Frau symboli-
siert in der traditionellen westlichen Malere1 Unschuld, wihrend ein
chinesischer Kiinstler Wei3 als Symbol der Trauer auftragt. Als ein
vorstrukturiertes Bildelement im Bereich der Form gelten beispielsweise
nach unten wachsende Pflanzen, die den Tod symbolisieren kénnen
(siche 4.2 in diesem Beitrag).

Der Betrachter selbst, indem er sich Gedanken iiber die Aussage
des Bildes macht, dessen Farben und Formen Emotionen in thm aus-
l6sen, steht im Vordergrund des rezeptionsasthetischen Zugangs zum
Kunstbild. Durch eine Kommunikation, die nicht nur /m Bild, sondern
auch auBerhalb des Bildes — mit dem Bild —, ablauft, wird Sinn er-
zeugt. Die personliche Welt des Betrachters, seinen ,kulturellge-
pragte[n] Erfahrungshorizont* (BLELL 2006: 8) bezieht er bei der
Bilddeutung mit ein. Der Betrachter ,,schweift gleichzeitig standig zwi-
schen Bild und seiner Ich-Erfahrung hin und her.“ (ebd.).

Wie bereits angedeutet, sind Farben das auffallendste Beispiel der
Rolle der Kulturpriagung bei der Bildinterpretation. Jeder von uns be-
vorzugt bestimmte Farben aus den verschiedensten Griinden und ver-

bindet diese mit bestimmten Erinnerungen oder Gefiihlen, die mit un-

13 Wihrend Kant der Form Prioritit gab, erfolgte 1810 mit Goethes Farbenlehre
zum ersten Mal eine intensive Beschaftigung mit der Farbwirkung auf den Bildbe-
trachter bzw. mit Farbsymbolik und Farbempfindungen (vgl. RILEY 1995). Goethes
Empfindungstheorie widersprach Isaac Newtons beriihmtem Werk iiber die Optik
(1704), das sich auf die Lichtbrechung bezog (vgl. GLASNER/SCHMIDT 2010).
Goethe riickte die Seele des Menschen in den Mittelpunkt (vgl. ebd.). Seine Arbeit
wurde in den folgenden Jahrhunderten immer wieder verteidigt bzw. abgelehnt:
,»[ T'The priority of line before color — the ancient battle between dlisegno and colore —
flared every hundred years or so” (RILEY 1995: 5-6).
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serer Kulturangehorigkeit zu tun haben, z.B. mit dem Ort, wo wir auf-

gewachsen sind. Hierzu eine exemplarische, kulturell gepragte Farb-

empfindung der brasilianischen Designer Fernando und Humberto

CAMPANA (in GLASNER/SCHMIDT 2010: 276):

Ich mochte schon immer unsere LLandesfarbe, das Griin und
das Gelb der brasilianischen Flagge. [...] Wir sind auf dem
Land aufgewachsen, und Griin als Farbe der Natur hat unser
Leben sehr beeinflusst. [...] Im Sommer macht das Sonnen-
licht die Farben viel heller als an jedem anderen Ort der Welt.
[...] Wiirden wir sechs Monate lang in einer Hiitte in Nor-

wegen leben, miissten wir unsere Farben vermutlich neu er-

finden.

Fiir Wassily Kandinsky hat die Farbe Griin eine andere Bedeu-

tung:

Absolutes Griin ist nach Kandinsky die ruhigste Farbe, die
es gibt. Sie bewegt sich nach nirgends hin und hat keinen Bei-
klang von Freude, Trauer oder Leidenschaft. Amazonien

wire in dieser Leseart ein Ort, der nichts verlangt und nir-

gends hin ruft. (HUG 2009: ohne Seitenangabe).

Funktionen und Potenziale von Kunstbildern im

Fremdsprachenunterricht

Kunstbild als emotionale und narrative Einbildungskraft

,,Bilder sind noch unbestimmter als
Texte, und insofern ist der Lehrsatz von
der Mehrdeutigkeit des Ausdrucks in
unserem Gebiet besonders wichtig.*

(SCHUSTER 2003: 244).
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Die Begniffe /magination, Fantasie und FEinbildungskraft gelten

aus Sicht der Philosophie als ,,Schwesterbegriffe (MATTEN-
KLOTT 2006: 47). ,,Die Imagination versetzt uns in die Lage, etwas
wahrzunehmen, was nicht einfach da ist und den Sinnen vorliegt®
(SCHWARTE 2006: 92). SCHWARTE betrachtet die Fahigkeit zur
Imagination als ,,soziales Handeln® (ebd.: 93) in dem Sinne, dass
diese kulturell und historisch gepragt ist. ,,Das Kunstbild, das ich sehe
und zu interpretieren versuche, spiegelt nicht [zwangslaufig] die Inten-
tion des Malers.“ (ebd.: 95). Gerade aufgrund der Deutungsoffenheit
von Kunstbildern werden mégliche Sprechhemmungen im Fremdspra-
chenunterricht abgebaut, denn keine ,,richtige” Antwort auf die Frage
., Was driickt das Bild aus?“, sondern eine subjektive, vom Lernenden
selbst bestimmte Antwort, wird gegeben. ,,Jede Beobachtung von Bil-
dern versteht sich als Individualleistung des einzelnen Betrachters, die
zu unterschiedlichen Ergebnissen fiihrt“, so KASPER (2003: 66). Je-
der Betrachter erziahlt die Geschichte, die nur er im Bild sieht. Die
Individualisierung, die Hermann FUNK von der Friedrich-Schiller-
Universitit Jena in seinem Beitrag als wesentlichen Baustein eines er-
folgreichen Fremdsprachenunterrichts betrachtet, kann beim Ausdruck
personlicher Gefiihle hervorragend gewihrleistet werden, wihrend die
Einbildungskraft persénlichen Zugang zum Bild erméglicht (siehe das

Unterrichtsbeispiel im vorletzten Teil dieses Beitrags).

Liegt der Fokus nicht mehr ausschlieBlich auf der Wahrmehmung
des einzelnen Rezipienten, sondern auf den Intentionen des Kiinstlers
selbst, so wird die Botschaft eines Bildes desto besser entschliisselt, je
mehr Informationen zu den Kontexten, die mit dem Bild zusammen-

hingen, bekannt gegeben werden.

Als Nachstes soll auf die Wichtigkeit solcher Kontexte bei der Auf-
fassung von Kunstbild als ,, Trager von Nachrichten aus einer anderen

Welt“ (BADSTUBNER-KIZIK 2002: 8) eingegangen werden.
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Kunstbild als ,, Trager von Nachrichten aus einer anderen

Welt“
,Kunst 1st [...] ein Reflex auf das Leben und (be)schreibt mit

Formen etwas aus diesem und iiber dieses Leben. Im Medium ist Le-
ben (zu entdecken)“. Das Entdecken dieses Lebens, das GRATZ
(1997: 4) im obigen Zitat hervorhebt, setzt eine Auseinandersetzung
mit der Vielfalt der Kontexte, die das Bild enthilt, voraus. Letztere
beziehen sich meist auf historische, politische, soziale oder auch psy-
chologische Zusammenhinge und entsprechen der Auffassung von
dem Kunstbild als ,,Kulturdokument” (BADSTUBNER-KIZIK
2002: 8). Mit Kunstbildern kann das , kulturelle” Sehen trainiert wer-
den (vgl. HALLET 2010; vel. HECKE/SURKAMP 2010). ,,Die
Kunst bietet Interpretationen und Sichtweisen fiir die Fakten des
menschlichen Lebens, und insofern bestimmt sie auch dessen Wahr-
heit.“ (SCHUSTER 2003: 45)"*. Daher die Warnung von ANTWEI-
LER (2009: 95): , Kontexte konnen [...] die Werke jeweils in ein
ganz anderes Licht riicken” und das Plidoyer von BADSTUBNER-

14 Beispielsweise lautet die ,, Wahrheit” iiber das Bild Abapori (1928) der brasilia-
nischen Kiinstlerin Tarsila do Amaral, dass die Modernisten nicht wirklich Men-
schenfleisch aBBen, sondern dafiir pladierten, ,kulturelle und kiinstlerische Einfliisse
aus Europa nicht einfach blindlings zu iibernehmen, sondern mit brasilianischem Kul-
turgut zu vermengen, um daraus eine eigene innovative Kunst zu kreieren.“ (NOLTE
2011: ohne Seitenangabe). Einem durchschnittlichen Kunstrezipienten aus Europa
wiirde so eine Bedeutungsrekonstruktion aufgrund mangelnden Wissens iiber die Ge-
schichte Brasiliens und iiber die Sprache — das Wort ,,Abapori* bedeutet Menschen-
fresser in der Sprache der Tupinambas — extrem schwerfallen. Ein Brasilianer wiirde
ebenfalls Schwierigkeiten bei der Interpretation von Bildern des zurzeit bestverdie-
nenden deutschen Malers Neo Rauch haben, da er den Bezug der Farben und Sym-
bole auf Erlebnisse in der DDR kaum nachvollziehen konnte. Gerhard Richters Abs-
traktionen bleiben selbst fiir die deutschen Rezipienten meist ein Ritsel, denn diese
sind nicht zwangslaufig dariiber informiert, dass die knallenden Farben in Richters
Abstraktionen mit seiner Kriegserfahrung als Kind zu tun haben.
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KIZIK (2002, 2004, 2007) fiir eine bewusste Auseinandersetzung mit
den Kontexten, die im Bild enthalten sind.

Der vierte Teil dieses Beitrags stellt einige didaktische Modelle
dar, die dem Lernenden dabei helfen sollen, das Bild sowohl als Aus-
loser von Emotionen, als auch als Kulturdokument zu erfassen. Die
Forderung der Kunstbildkompetenz soll zudem anhand eines konkre-

ten Beispiels ausfiihrlich erlautert werden.

Didaktische Modelle mit Fokus auf

Landeskundevermittlung
Die prozessorientierte Mediendidaktik

Durch ihre Bemiihungen gelingt es der prozessorientieren Med;-
endidaktik, ,,eine mehrstufige sprachliche Reflexion von (,wortlosen®)
bildnerischen Werken* (BADSTUBNER-KIZIK 2004: 11) zu errei-
chen. Neben den etwas ilteren, ausfithrlicheren Modellen von
GRATZ (1997) und CHARPENTIER (1997)" lasst sich folgendes
Modell von BADSTUBNER-KIZIK (2002/2004/2007) zur Ent-
schliisselung der im Bild enthaltenen Nachrichten hervorragend anwen-

den:

Als erster Schritt erfolgt das ,,6konomische Sehen “ Diese erste
Phase lasst sich durch AuBerungen von Gesamteindriicken und durch
spontane Reaktionen der Lernenden auf das Bild bestimmen. AuBe-
rungen von Gefiihlen und von Assoziationen zu dem Gesehenen geho-

ren zu dieser ékonomischen Wahrnehmung.

15 Nach GRATZ (1997) soll die Arbeit mit Kunstbildern sich nach fiinf Phasen
richten: Einstimmung, Prasentation, Objektivierung, Riickwendung und Distanzie-
rung. CHARPENTIER (1996) reduziert das Verfahren auf vier Schritte: 1) betrach-
ten, entdecken, beschreiben, 2) nachdenken, fragen, 3) schopfen, gestalten, 4) erwei-
tern, vertiefen.
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Die Suche nach Indikatoren — das ,,indikatorische Sehen® - soll
dann zu einer Bildinterpretation fiihren. Im Mittelpunkt dieses Verfah-
rens stehen ,[d]as bewusste Wahrnehmen des Objekts, das schritt-
weise, langsame Aufnehmen seiner visuellen [...] Botschaft* (ebd.).
»Indikatorisches Sehen® basiert auf der Wahrnehmung von Details —
Indikatoren — im Bild selbst, wie Farben, Formen, Komposition. Diese
Indikatoren, auch Zeichen genannt, werden im Rahmen einer repra-

sentationistischen Vorstellungstheorie von asthetischen Zeichen ,,auf
etwas auBerhalb ihren selbst Liegendes* (BRANDSTATTER 2008:
82) bezogen.

Anwendung auf Sighard Gilles Holunder-Bilder

Der deutsche Maler und Vertreter der Leipziger Schule Sighard
Gille, vor allem aufgrund seiner groBen Figurenbilder bekannt, bringt
mit Landschaftsmalereien sein Zeitgefiihl kontemplativ zum Ausdruck
(vel. GILLE 2007: 28). Mit den beiden Holunder-Bildern themati-
siert er das Aufblithen und das Vergehen — einerseits das Leben, an-
dererseits den Tod. Die Bilder erginzen sich und das eine ist der Ge-

genpol des anderen:

In Abstand von sechs Jahren entstanden, sind beide Malereien
kompositorisch wie malerisch aufeinander bezogen, ergénzen und wi-
dersprechen sich, gleiten ineinander iiber, wie sie voneinander Abstand
halten. Beide Male fast der gleiche Bildausschnitt, die gleiche Sicht auf
einen Holunderstrauch, derselbe nahe Blick, die VergréBerung und

dennoch kaum extremer denkbar: Werden und Vergehen, Aufsteigen

und Fallen. (ebd.).

Farben und Formen gelten als klare Indikatoren iiber die Botschaft

jedes Holunder-Bildes. Die weien, aufbliihenden Holunder des Bil-
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des Sambucus, WeilBer Ho-
Junder (2006) losen eine ge-
wisse Lebendigkeit, eine

frohliche Stimmung aus

(sieche Abb. 1). Wer beim
Ansehen des Bildes die Ho-

lunder nicht erkennt, dem

.
H

.%s P

gelingt es dennoch, die
Geburt einer Blume, die
Freude iiber den Anfang,

die Hoffnung auf etwas Schénes zu spiiren. Das nach oben Wachsende

o
N

weist auf etwas Positives hin, wihrend die wei3e Farbe die Unschuld

und das Griin Hoffnung symbolisieren kénnten. Betrachtet man das

Bild Sambucus, Schwarzer
Holunder (2000), fallen ei-
nem die dunkelfarbigen
Toéne auf (sieche Abb. 2).
Die Gesamtstimmung ist
nicht mehr heiter, sondern
die dunklen Farben machen
das Bild und dessen Bot-
schaft diister. Die Friichte
hingen nach unten, die
Reife ist bald erreicht. Die Botschaft lasst sich klar bestimmen: Das
Bild bezieht sich auf das Schmerzhafte, auf das Ende von etwas, auf
den Tod (vgl. ebd.).

Im fiinften Teil soll aufgezeigt werden, wie die Entschliisselung der
Botschaften, die die Holunder-Bilder vermitteln, durch Musik und

Klange unterstiitzt werden kann. Zunichst werden dazu die Griinde

Abb. 2
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einer Verbindung zwischen den Medien Kunstbild und Musik bzw.

Klangen kurz prasentiert.

Unterstiitzung der Kunstbildwahrnehmung durch doppelte
Rezeption Sehen-Horen

Griinde einer Verbindung Sehen-Héren

,Malerei 1st der Ort eines umfassenden,
ganzheitlichen Geschehens, das sich
doch nur auf einer simplen Flache

und aus dieser heraus entwickelt.*
(ULLRICH 2006: 5).

Bei dem Einsatz von Kunstbildern im Fremdsprachenunterricht
besteht vielmehr als mit literarischen Texten die Gefahr, dass ein Ge-
mélde von den Lernenden gleich abgelehnt wird — zum Beispiel auf-
grund seiner Farben. Solche Fluchtreaktionen kénnen zur Demotiva-
tion bzw. zum Scheitern der Verbalisierung fiihren. Selbst wenn ein
Bild seinem Rezipienten gefllt, ist der Vorgang vom erkennenden Se-
hen zum deutenden Sehen sehr komplex. Nicht jeder Betrachter will
und kann einen Zugang zum im obigen Zitat erwahnten ganzheitlichen
Geschehen finden. Deshalb sprechen folgende zwei Griinde fiir den
Einsatz von Musikstiicken und Kléngen zur Unterstiitzung der Bild-

wahrnehmung:

e Die Motivation fiir die Bereitschaft, sich mit einem Kunst-
bild auseinanderzusetzen, kénnte positiv beeinflusst werden
— psychologischer Grund —, selbst wenn dieses dem Ge-
schmack seines Rezipienten nicht entspricht: In der Muse-
umspadagogik dient bereits seit einiger Zeit der sinnlich

emotionale Attraktionsreiz der Musik zur Schaffung einer
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erhohten Rezeptionsbereitschaft fiir das Kunstbild (vgl.
METTE 1996: 131-132).

e Das ,,Lesen des Bildes soll durch die doppelte Verbin-
dung Sehen-Horen erleichtert werden — pragmatischer

Grund — denn:

= Musik als ,,Auslésemoment von Emotionen und Ge-
filhlsprozessen® (QUAST 1996: 107-109) ist in der
Lage, die Gesamtstimmung eines Kunstbildes auszu-

driicken bzw. zu betonen'®.

* Das Auslésen von Assoziationen und die Lust zum
Fabulieren werden durch die doppelte Rezeption ver-
starkt. ,,Das Kunstwerk erzahlt eine Geschichte, es er-
zahlt von Erkenntnissen, Gefiihlen und von seiner Her-
stellung.“ (GRATZ 1997: 5). Ebenso wie das Kunst-
bild kénnen Musik und Klinge eine Geschichte erzih-
len und Emotionen wachrufen. Melodie, Rhythmus,
Klangfolge und Lautstirke losen das Phanomen der
,,Visualisierung vor dem inneren Auge“ (BLELL
1996: 46) wahrend des Horens eines Musikstiicks aus.
Klange — z.B. Klanglandschaftsstiicke — lassen sich mit
Erinnerungen verbinden, die Emotionen in dem Hérer
auslosen. Bei dem Rezipienten erfolgt eine Koppelung

auditiver und visueller Wahrnehmung, die genetisch

16 In threm Buch Musik und Bildende Kunst im 20. Jahrhundert — Begegnungen,
Beriihrungen, Beeinflussungen zeigen JEWANSKI und DUCHTING (2009), dass
mehrere Bezugnahmen auf ein Werk der Bildenden Kunst durch Musik auftreten
konnen. Dazu gehéren die Ubernahme der Atmosphére eines Bildes, die gleichen
politischen Intentionen in Bildender Kunst und Musik sowie die Nacherzihlung der
im Bild dargestellten Szenerien mit musikalischen Mitteln im Sinne einer Vertonung

(vel. ebd.).
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geprigt ist, sodass das Gehérte zu einem Bild wird "

(vel. HAVERKAMP 2003).
Wie sich die Medien Kunstbild und wortlose Musik/Klinge ei-

nander beeinflussen kénnen bzw. welche Kriterien bei der Auswahl der
Musikstiicke und Klinge von besonderer Bedeutung sind, soll anhand
der bereits im vierten Teil dieses Beitrags behandelten Holunder-Bil-
dervon Sighard Gille aufgezeigt werden.

Beispiel einer doppelten Rezeption mit Sighard Gilles
Holunder-Bildern

Auswahl der Musikstiicke und Klange
Die Musikstiicke und Klinge, die mit den Holunder-Bildern in

Verbindung gebracht werden kénnten, sollen aufgrund ihres Potenzi-
als, Emotionen hervorzurufen, ausgewzhlt werden. Bei den beriicksich-
tigten Emotionen findet eine grobe Eingrenzung auf Fréhlichkert und
Traurigkeit statt. Die weiBen, lebendigen Holunder des Bildes 1 und
die schwarzen, verfallenden Holunder des Bildes 2 symbolisieren je-
weils Frohlichkeit und Traurigkeit. Das Gehorte soll der Botschaft des
Bildes entsprechen. Im Folgenden werden geeignete Musikstiicke und
Klange sowie ihre Potenziale bei der doppelten Rezeption mit den Ho-

lunder-Bildern dargestellt. Die prasentierten Reaktionen auf die Ver-
bindung Héren-Sehen bei den Holunder-Bildern beziehen sich auf ei-

17 Siehe dazu ausfiihrlich den Beitrag von Michael HAVERKAMP zur Visualisie-
rung auditiver Wahrnehmung auf der Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir
Akustik in Aachen im Marz 2003 und seine Publikation zur Synésthesie in Bezug
auf den internationalen Kongress der Synisthesie im Jahre 2009 in Granada.
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nige authentische Reaktionen von Rezipienten aus verschiedenen Lian-

dern im Rahmen eines von mir durchgefithrten Experiments an der
Friedrich-Schiller-Universitit Jena'®.

Verbindung von Kunstbild und Musik

Zahlreiche Studien haben die ,, Emotionalitit” von Musikstiicken
belegt. Musikstiicken werden bestimmte Emotionsqualititen zuge-
schrieben, zum Beispiel ergab eine Arbeit von GABRIELSSON und
JUSLIN (1996 in: SCHONBERGER 2006: 23) mit Rezipienten der
westlichen Kultur interessante, dennoch weniger iiberraschende Korre-
lationen zwischen musikalischen Merkmalen und positiven bzw. nega-
tiven Emotionen wie Frohlichkeit und Traurigkeit. Diese Arbeit zeigt,
dass Frohlichkeit bei Musikstiicken mit ,,schnelle[n], hohe[n] Ton-
hohe[n], Dur, wenig Dissonanz® ausgelost wird. Traurigkeit wieder-
rum lasst sich mit ,,langsame[n], niedrige[n] Tonhohe[n], Moll, viel
Dissonanz* verbinden. Infolge dieser Merkmalszuweisung konnen klas-
sische Musikstiicke wie Bachs Badinerie und Vivaldis Friihling als
»frohlich“ eingestuft werden - als ,,traurig® kénnen Beethovens A/ond-

scheinsonate oder auch Chopins 7rauermarsch empfunden werden.

Beim Hoéren eines frohlichen Musikstiicks wirkt das Bild Sam-
bucus, WeiBer Holunder umso frohlicher bzw. frischer, der Rezipient
fiihlt, wie die Pflanzen nach oben wachsen und tanzen, es herrscht das
Gefiihl des Unbeschwerten. Wird ein trauriges Musikstiick wahrend
des Betrachtens des Bildes Sambucus, Schwarzer Holunder abge-
spielt, so wirkt das Bild noch dunkler und es entsteht ein Gefiihl der
Hoffnungslosigkeit.

'8 Eine sinnvolle Anwendung im Fremdsprachenunterricht zwecks der Férderung der
Kunstkompetenz und der Sprachkompetenz stellt Wortschatzarbeit im Bereich der
oben genannten Gefiihle in den Vordergrund.
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Verbindung von Kunstbild und Klingen

Beziiglich der ausgewahlten Klinge spielt das Bildgenre eine we-
sentliche Rolle. Als Spiegel eines Landschaftsbilds konnte ein Klang-
landschaftsstiick vorgespielt werden. Als ein sich auf das Leben bezie-
hende Klanglandschaftsstiick passt ein sogenanntes ,Friihlingsklang-
landschaftsstiick’, das Naturelemente wie flieBendes Wasser, Vogel-
zwitschern usw. enthalt und typischerweise an das L.eben auf dem LLand
bzw. an den Frithling — Symbol der Neugeburt — erinnert. Insbeson-
dere Rezipienten, die an das GroBstadtleben gewohnt sind, werden
beim Hoéren solcher Klinge in eine ruhige, friedliche und frshliche
Stimmung versetzt. Wird das Bild Sambucus, WeiBer Holunder be-
trachtet, so lasst sich seine Botschaft noch klarer entschliisseln. Als Ge-
genpol zu dem Friihlingsklanglandschaftsstiick kann ein Gewitter bzw.
starker Regen negative Assoziationen auslésen, man denkt z.B. an Na-
turkatastrophen. Gewittergerdusche gehoren zu der Art von Gerdu-
schen, die nicht nur Negativitit, sondern auch Angst und ein Gefiihl
der Unsicherheit bei vielen Menschen aus verschiedenen Kulturkreisen
verursachen. Die meisten von uns erinnern sich an Abende, wo ein
Stromausfall durch ein Unwetter verursacht wurde und der plotzlichen
Dunkelheit des eigenen Zuhauses eine Dunkelheit der inneren Seele
folgte. Beim Horen von Gewittergerduschen vermittelt das Bild Sam-
bucus, Schwarzer Holunder ein solches Gefiihl, zum Beispiel denken

die Rezipienten an eine Krankheit und an die damit verbundene Angst

vor dem Tod.

Der letzte Teil dieses Beitrags widmet sich der Darstellung einer
Unterrichtseinheit mit Kunstbild und wortloser Musik. Diese wurde
mit internationalen Germanistikstudierenden, die mein Seminar zur
Gegenwartsliteratur an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena besuch-
ten, durchgefiihrt. Die Studierenden beherrschten Deutsch auf dem Ni-

veau der héheren Mittelstufe.
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Unterrichtsbeispiel: Kreative Stunde durch interkulturelle
Begegnung Kunstbild — Musik — Mirchen

Lehr- und Lernziele, Adressaten

Die oben erwiahnte Begegnung ist eine Begegnung interkultureller
Art, da die Lernenden zum einen aus verschiedenen Lindern (inter-
kulturelle Begegnung der Studierenden untereinander) kommen und
sie zum anderen Kunstbildern aus einer anderen Kultur (der deutsch-
sprachigen) begegnen. Neben der Férderung der Kunst-, Kultur- und
Sprachkompetenz und der Hérsehkompetenz zielt diese Unterrichts-
einheit auf die Forderung von Kreativitit ab. Der Begniff ,, kreative
Stunde* bezieht sich hier auf das u.a. im deutschsprachigen schulischen
Bereich populire Konzept der Kreativwochen. Das Ziel der Kreativ-
wochen besteht darin, ,,aulerhalb der Schule neue, ficheriibergrei-
fende Lern- und Erfahrungsraume zu entdecken und zu nutzen.“ (HA-
MANN 2008: 75). Ziel der kreativen Stunde durch die interkulturelle
Begegnung Kunstbild — Musik — Marchen ist es, ausgehend von einem
Kunstbild ein Marchenposter zu gestalten und das sich darauf bezie-
hende Mirchen zu schreiben. Als eine Voraussetzung fiir diese schop-
ferischen Tiatigkeiten gilt die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit dem
Kunstbild selbst, das aufgrund seiner narrativen und emotionalen Kraft

eine Grundlage fiir das Erzahlen eines Marchens darstellt.
Arbeitsschritte

Die Arbeitsschritte dieser Unterrichtsstunde beziehen sich auf
zwei Phasen: 1) Die Arbeit mit gegenwirtiger Malerei selbst und die
Unterstiitzung der Kunstbildwahrnehmung durch wortlose Musik und
2) das Herstellen eines Mairchen-Posters und das Schreiben eines

Marchens. Das Mirchen soll Hinweise auf die Herkunftslander der

Lernenden enthalten.
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Diese Unterrichtsstunde richtet sich nach dem Konzept des offe-
nen Lernens. ,,Beim Offenen Lernen haben die [Lernenden] die Mog-
lichkeit, bestimmte theoretische und praktische Aufgaben innerhalb ei-
nes vorgegeben Zeitrahmens nach freier Wahl zu erledigen und selbst
zu kontrollieren (HAMANN 2008: 75). Die Lernenden arbeiten
selbststandig in Gruppen von vier bis fiinf Studierenden. Die Lehrper-

son iibernimmt die Rolle des Moderators und Beraters.

In der ersten Phase soll sich jede Gruppe mit einem der Raumbil-
der aus der figurativen Malerei von Matthias Weischer beschaftigen.
Der Maler Matthias Weischer aus der Neuen Leipziger Schule wurde
aufgrund seiner Beschéftigung mit dem Raumlichkeitsbegriff bekannt.
Beim Betrachten seiner Gemalde fiihlt man sofort die Nihe eines Rau-
mes, der zwar menschenleer 1st, dessen Mobelstiicke und Requisiten
jedoch auf die Anwesenheit eines Menschen hindeuten. Auf keinem
von den Raumbildern ist ein vollstindig méblierter Raum zu sehen.
Vielmehr bestehen Weischers Raumbilder aus Fragmenten verschiede-
ner Riume, die nicht zusammenpassen. Weder Zeit noch Ort lasst sich
explizit bestimmen. Der Betrachter soll seine Fantasie nutzen, ihm
kommt es so vor, als wiirde er an der Intimitit unbekannter Menschen
teilhaben. Wer diese Menschen sind und welche Rolle sie im Marchen
spielen, soll im Unterricht schrittweise — durch indikatorisches Sehen —

fiir jeden Lernenden klarer werden.

Bei der ersten Bildwahrnehmung soll Meditationsmusik als ,,Aus-
l6semoment von Emotionen und Gefiihlsprozessen® (QUAST 1996:
107-109) zu einer hoheren Rezeptionsbereitschaft fiihren. Nach einem
kurzen Betrachten des jeweiligen Bildes in den einzelnen Gruppen wer-
den erste Eindriicke in den Gruppen ausgetauscht. Redemittel — u.a.
Adjektive zum Gefiihlsausdruck — stehen den Lernenden zur Verfii-
gung. Das Bild wird, begleitet von Meditationsmusik, ein zweites Mal
gezeigt mit der Aufgabe, sich Gedanken iiber dessen Bedeutung bzw.
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Botschaft zu machen. Die Gruppen bekommen weitere Redemittel zur
MeinungsiauBerung, damit jeder Lernende seine Bildinterpretation be-
griinden und auf Meinungen von anderen Rezipienten reagieren kann.
Die Lernenden merken selbst, dass das Bild /ndikatoren wie Farben,
Formen, insb. Mabelstiicke, Gegenstiande usw. enthalt, die thnen den
Weg zur Entschliisselung von dessen Aussage zeigen. Jede Gruppe
stellt der Klasse ihr Bild vor und schligt eine oder mehrere Bildinter-
pretation/-en vor, die durch die Kommunikation zm Bild einerseits und
durch die AuBerungen von Gefiihlen und Assoziationen der einzelnen
Rezipienten (Kommunikation mst dem Bild) andererseits, begriindet
werden soll/-en. Aufgrund der Vielfalt von Nationalititen' in der
Klasse werden spannende Gespriche, z.B. zur Farbsymbolik — einen
roten Vorhang interpretieren Lernende aus China als Symbol des
Gliicks —, gefiihrt. Indem Meinungen ausgetauscht werden, erfihrt je-
der nicht nur etwas iiber fremde Sichtweisen, sondern auch iiber die
Sichtweise seiner eigenen Kultur und lernt es, Toleranz gegeniiber an-
deren Meinungen zu zeigen. Bei der Interpretation von Weischers
Raumbildern iiberwiegt das Gefiihl der Einsamkeit. Die Lernenden
fiihlen sich dadurch gestért, dass auf den Bildern kein lebendiges We-
sen dargestellt ist. Die Raumbilder werden als Metapher fiir die Seele
eines Menschen interpretiert. Einigen Lernenden fillt ein gewisses
Chaos auf, das sie als den seelischen Zustand der Bewohner dieser
Raume identifizieren. Andere Bilder, die beispielsweise eine Offnung
auf eine Meereslandschaft zeigen, erinnern Lernende aus Siiditalien an

thre Heimat. Somit wird ein Gefiihl der Sehnsucht nach dem Ort der

Kindheit sowie eine gewisse Nostalgie erzeugt.

Im Anschluss daran bekommt jede Gruppe von der Lehrperson

ausgewahlte Anmerkungen von Kunstkritikern zum Werk von Matthias

19 Die Lerngruppe besteht aus Lernenden aus folgenden Lindern: China, Russland,
Tschechien, Italien und Frankreich.
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Weischer. Einige der Kontexte, die mit dem Bild zusammenhingen,
werden somit besprochen. Jede Aussage eines Kunstkritikers besteht
entweder aus einem Satz oder aus einem Begriff”’. Die Gruppen ver-
suchen, die AuBerungen der Kunstkritiker in Bezug auf das Bild zu
erlautern und kritisch zu betrachten. Es wird davon ausgegangen, dass
das Bild individuell und £reativ interpretiert werden kann, dass keine
Antwort dlre richtige ist, sondern die Auseinandersetzung mit dem Bild
zu einem ,,unabschlieBbare[n] Reflexionskontinuum“ (WEDEWER
1996: 36) fiihrt.

In der zweiten Phase liegt der Fokus auf der narrativen Kraft von
Musik. Das Bildbetrachten wird von einem Musikstiick — dem Film-
soundtrack 7he Lady in the Water — unterstiitzt. Dieses Musikstiick
soll von jeder Gruppe selbst in Momente unterteilt werden. Jeder Mo-
ment entspricht Emotionen, die beim Horen des Stiickes in den einzel-
nen Lernenden hervorgerufen werden. Es soll ein Marchen geschrieben
werden, dessen Struktur sowohl der Struktur des Musikstiickes als auch

dem im Bild Gesehenen entspricht.

Das Schreiben eines Marchens setzt voraus, dass die Lernenden
mit der Marchengattung vertraut sind. Fine Ubung zur Aktivierung
des Vorwissens mit Informationen zur Marchenstruktur und zu typi-
schen Marchenmerkmalen erfolgt in Gruppen anhand von Liickentex-

ten und wird anschlieBend im Plenum besprochen?'. Beim Héren des

20 Zu den Aussagen gehoren u.a. folgende Anmerkungen von DE LIGT (2008) und
von PFEFFER (2004) zum Werk von Matthias Weischer: ,, Raumlichkeit als univer-
sal verstandliche Chiffre und Triger von Emotionen®, ,,Die Sehnsucht, in fremde
Zimmer zu schauen, die Neugier, am privaten Leben Fremder teilzunehmen, durch
die Winde der Hauser zu blicken, ist ein altbekanntes Bediirfnis®.

21 Die behandelten Marchenmerkmale beziehen sich auf die Gattung Volksmérchen
und basieren auf den Erlduterungen von NEUHAUS (2005). Dazu zéhlen u.a. die
einstrangige Handlung, die Ort- und Zeitlosigkeit, die fehlende Psychologisierung
bei den Figuren und der einfache Sprachstil (vgl. ebd).
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Filmsoundtracks hilft das Ausfiillen einer Tabelle, die jeweiligen Pha-
sen des Marchens wahrzunehmen — von der Mangelsituation hin zur
Problemlésung bzw. zum Happy End. Ausgehend von dem Gefiihl,
das ein bestimmter Moment des Musikstiicks auslost, werden eine
Handlung, ein Ort, eine Zeit und die damit verbundenen Figuren,
Farben, Formen, Gegenstiande etc. bestimmt. Die meisten von Wei-
schers ,,Zimmeransichten zeigen geschlossene, fenster- und tiirlose
Riaume, die karg mobliert und sparlich dekoriert sind und in denen sich
keine Menschen befinden.“ (PFEFFER 2004: 6). Diese Raume wer-
den von den Lernenden selbst gefiillt. Gegenstinde, Menschen, Tiere
werden von thnen gemalt, sodass in
jedem Raum ein Teil des Mar-
chens stattfindet (sieche Abb. 3).
Spezifische Marchenmerkmale wie
die Anwesenheit von wunderbaren
Requisiten werden beriicksichtigt.
Damit mogliche Angste vor dem
Schreiben abgebaut werden, wird
von der Lehrperson betont, dass
die Musik das Mirchen erzihlt,
das 1m Bild ,,ablaufen” wird. Der
Bezug zu den Heimatlindern der
Gruppenmitglieder soll sowohl auf
dem Bild als auch im Marchentext
erkennbar sein. Typische Orte Abb. 3
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(Eiffelturm, Karpatenge-
birge), Essen (Pizza),
Farbsymbolik  (Rot als
Symbol des Gliicks) geho-
ren dazu (sieche Abb. 4).

Durch das Gestalten

des Mirchens sollen /ndivi-

dualisierung und Lerner-

. . ZZ .
ortentierung” in den Vor-

Abb. 4

dergrund geriickt werden.
Dariiber hinaus ist das Marchen weder ortlos noch zeitlos. Vielmehr
geht es darum, dass jeder Mitwirkende seine ,,.Spuren® in dem sich ent-
wickelnden Kunstwerk hinterldsst. Somit werden die Lernenden selbst
zu Kiinstlern. Die Wichtigkeit des Trainings von Kreativitat im (schu-
lischen) Bereich der Kunstpadagogik, die an dieser Stelle an Bedeu-
tung gewinnt, begrindet HORNACK (2008: 80) aus anthropologi-
scher Sicht wie folgt:

Wir kénnten auch ohne Kunstunterricht und die Kunst leben,
hatten vielleicht eine warme Wohnung und ausreichende
Nahrung. Doch es geht um mehr. [...] Im bildnerischen Tun
und in anschaulichen Denkprozessen reflektiert und verarbei-
tet der Mensch das Gesehene und schafft Neues. Diese
schopferische Titigkeit ist eine anthropologische Grundkon-
stante und hebt den Menschen iiber das Gegebene und iiber

22 Siehe den Beitrag von Hermann FUNK in diesem Band: Neben Handlungsorien-
tierung und Kommunikationsorientierung gehéren Individualisierung, Personalisie-
rung der Lerninhalte und Lernerorientierung zu den Prinzipien und Standards des
modernen Fremdsprachenunterrichts.
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den Bereich der bloBen Zwecke und Notwendigkeiten hin-

aus.

Jede Gruppe iiberlegt sich, wie das Bild beziehungsweise seine

Farben und Komposition und anderes am besten genutzt werden kon-

nen, um ein Marchen aus dem Bild zu machen. Die Aufgaben werden

innerhalb der Gruppe selbststindig unter den einzelnen Studenten auf-

geteilt, sodass sich der eine mit dem Verfassen des Marchentextes, ein
anderer mit dem Malen etc. beschiftigt (siehe Abb. 5). Dabei miissen

sie miteinander kommunizieren und iiben so in einer authentischen Ge-

Abb. 5

sprachssituation die

Fremdsprache. Abschlie-
Bend werden die Mar-
chen-Poster im Plenum
prasentiert und die Mar-

chen vorgelesen. Auf-

' grund der bunten Mi-

schung in der Klasse wer-
den immer wieder Fragen

zu kulturspezifischen Be-

sonderheiten gestellt. Es stellt sich heraus, dass das Schreiben von Mar-

chen und das Gestalten eines Marchen-Posters beliebte und ertragrei-

che Ubungen unter heterogenen Lerngruppen zur Férderung der inter-

kulturellen Kompetenz sind, denn:

Marchen gehoren seit ewigen Zeiten zum unverginglichen
Kulturgut aller Vélker und Volksschichten. Kinder und Er-
wachsene lieben sie in gleicher Weise, denn aus ihnen spricht
zeitlose Wahrheit und Weisheit. [...] Gerade heute, wo in

[Schulen und Universititen] eine bunte Kulturvielfalt zu fin-

den ist, kénnen Mirchen eine Briicke der Verstindigung
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bauen. [...] Und weil Miarchen Menschheitserfahrungen wi-

derspiegeln, sind auch die Motive immer wieder gleich.

(SCHWARZ 2001: 7).

Feedback der Lernenden zu der kreativen Stunde

Die kreative Stunde wurde von den Studenten selbst bewertet an-
hand kleiner Interviews zwischen den Lernenden und der Lehrperson.
Gefragt wurde nach Gesamteindriicken, nach dem, was besonders
spannend bzw. sinnvoll war und Spaf3 gemacht hat. Besonders positi-
ves Feedback kennzeichnete die Reaktionen der Lernenden. Aus die-
sen Interviews, die jeweils mit einem Vertreter der Gruppen durchge-
fithrt wurden, ergeben sich u.a. folgende Griinde, die kreative Arbeit

mit Kunstbildern, wortloser Musik und auch Mirchen zu férdern:

e Die Verbindung Sehen-Hoéren: Die Meditationsmusik
hilft den Lernenden dabei, sich zu entspannen. Sie vergessen
den Alltag und werden in die Welt des Bildes hineinversetzt.
Mit dem Soundtrack erleben sie das Bild einmal anders. Die-
ses auBergewohnliche Bild- und Musikerleben wirkt sich sehr

positiv auf sie aus und hilft bei der Bildinterpretation.

e Die Wichtigkeit von Kreativitit: Kreativitat braucht man
in allen Lebensbereichen. Der Mensch soll in der Lage sein,
eine kreative Antwort zu geben, die er anhand seiner eigenen
Erfahrung begriindet. Dariiber hinaus ist Kreativitit einer der
Schliissel zur Selbstentwicklung und Selbstentfaltung.

e Die Gruppenarbeit stellt einen SpaBfaktor dar. Einzelne
LernerInnen konnen sich durch diese Arbeitsform naher ken-
nenlernen und sich iiber ithren kulturellen Hintergrund aus-
tauschen. Man arbeitet ohne Druck, aber mit dem Gefiihl,

dass man gemeinsam ein schones Produkt schaffen wird.
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e Die Begegnung mit Matthias Weischers Malerei und die
selbststandige, kiinstlerische Arbeit an seinem Kunstwerk
weckt Interesse fiir die gegenwirtige Kunst. Wenn Matthias
Weischer das Marchen-Poster sehen wiirde, wiirde er sich be-
stimmt dariiber freuen, dass nun das Bild eine positivere Bot-
schaft triagt, und zwar ist der Mensch, der ein Zimmer in sich
tragt, nicht mehr allein: Aus dem Gefiihl der Einsamkeit ist
durch das Marchen das Gefiihl der Liebe entstanden, meinte

eine Studentin aus Russland.

e Die Arbeit an der Mirchengattung dndert die typische

Einstellung, dass Marchen nur fiir Kinder seien.
Fazit

Es ist zu betonen, dass der Lernende als das sehende, hérende,
filhlende, sinnstiftende Individuum die Arbeit mit gegenwirtiger Male-
rei und wortloser Musik bzw. Kliangen im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache nutzen soll, um etwas iiber sich selbst bzw. iiber das
Fremde zu erfahren — Training der Kunstbildkompetenz im Kontext
interkulturellen Lernens — und zugleich die deutsche Sprache zu ler-
nen. Die Motivation der Fremdsprachenlehrperson selbst gilt als eine
wesentliche Voraussetzung, denn die Lehrperson setzt meist Materia-
lien ein, welche ihr gefallen und mit denen sie gute Erfahrungen ge-
macht hat. An dieser Stelle méchte ich fiir ein Zutrauen zu den Poten-
zialen von ,,wortlosen Medien wie Kunstbild, wortloser Musik, Klin-
gen im Falle der Landeskundevermittlung und des Erwerbs einer
Fremdsprache pladieren — fiir ein Vertrauen der Fremdsprachenleh-
renden an die Lernenden selbst, deren Gefiihle, kulturell gepragte Er-
fahrungen und Gedanken stirker in den Vordergrund geriickt und als
groBBe Chance fiir die Arbeit mit Kunstbildern durch die Unterstiitzung

von wortloser Musik und Klingen betrachtet werden sollen.
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Kulturelle Ubersetzung am Beispiel
der Volksmirchen?

Lara Briick-Pamplona
UERJ-UzK

m Rahmen der aktuellen Untersuchungen iiber Methoden des

Fremdsprachenunterrichts bekommen die Diskussionen iiber

kulturdidaktische Ansitze einen immer wichtigeren Stellenwert.
Im Vordergrund steht dabei die Idee, dass im Unterricht nicht nur die
Fremdsprache vermittelt, sondern auch interkulturelle Kompetenzen
gefordert werden sollen. Uber die Sprachvermittlung hinaus sieht eine
kulturdidaktische Orientierung die Vermittlung von kulturellem Wissen
als unerlasslich, wobei Fragen nach der Reprasentation und Reprisen-
tierbarkeit verschiedener Kulturen, sowie nach ithrem Verstindnis eine
zentrale Rolle spielen. Mit anderen Worten: Es geht um kulturbezo-
gene Fragen des Fremdsprachenunterrichts. So sollte beispielsweise in-
teressieren, sowohl welches landeskundliche Wissen erarbeitet, als auch
wie und mit Hilfe welcher Materialien und Medien interkulturelle

Kompetenzen vermittelt werden sollten.

In diesem Zusammenhang beschiftigt sich die Kulturdidaktik u.a.
auch mit literarischen Texten. Im Mittelpunkt steht dabei jedoch weni-
ger die Ausbildung literarischer Kompetenzen als vielmehr der Erwerb
von kulturellem Wissen und interkulturellen Fahigkeiten durch die

Texte selbst und insbesondere durch ihre Kontextualisierung. Auf einer

2 Einige der hier vorgestellten Untersuchungsergebnisse erschienen bereits in
BRUCK-PAMPLONA (2010). Die aus brasilianischen Werken entnommenen Zi-
tate wurden von mir ins Deutsche iibersetzt.
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Meta-Ebene wird in diesem Sinne auch eine Auseinandersetzung mit
der Fremdsprache gewahrleistet, da die Sprache als konstitutiver Be-
standteil der Kultur verstanden wird und sprachliche Merkmale in Ver-

bindung mit anderen kulturellen Eigenschaften untersucht werden.?*

In diesem Zusammenhang stellen vergleichende Literaturstudien
eine fruchtbare Methode dar. Dabei zeigen sich Marchen als ein span-
nendes Untersuchungsfeld, das Lehrern und Lernern erlaubt, iiber Ge-
meinsamkeiten und Besonderheiten der fremden und der eigenen Kul-

tur nachzudenken.

Wenn in Brasilien von Marchen die Rede ist, wird das Werk der
deutschen Briider Jacob und Wilhelm Grimm sofort in Erinnerung ge-
rufen, denn die von ihnen veroffentlichten Geschichten wurden auf der
ganzen Welt verbreitet und zédhlen als die wichtigste Referenz in der
Marchenforschung. Marchen werden in der Regel als Kinderliteratur
identifiziert, doch der Beitrag der beiden deutschen Philologen reicht
weit iiber die Kinder- und Jugendliteraturforschung hinaus. Der Ein-
fluss der Grimmschen Arbeit zeigt sich in Bezug auf die Entstehung
und Entwicklung der brasilianischen Folklorestudien als geradezu es-
senziell. Die Grimms zihlen als wichtige Vertreter der deutschen Rom-
antik, deren Ideale als Inspiration fiir die Beschaftigung mit der Volks-

kultur in Brasilien fungierten.

Der vorliegende Beitrag befasst sich in diesem Sinne mit den Aus-
wirkungen des Grimmschen Werks auf die brasilianische Folklorefor-
schung und legt den Fokus auf einen Vergleich zwischen den Kinder-
und Hausméarchen (KHM, 1812-15) und den brasilianischen Mir-
chensammlungen Contos Populares do Brasil (1885) von Silvio
Romero und Contos Tradicionars do Brasil (1946) von Luis da

24 Zu ener detaillierten Konzipierung der Kulturdidaktik und ihrer Schwerpunkten
vgl. Hallet (2011).
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Camara Cascudo. Ausgehend von der Vorstellung, dass es universelle
Motive bei den Volksmarchen gibt, die sich wiederum in lokalen, kul-
turspezifischen Elementen entfalten, wird hier auf die Intertextualitit
zwischen der deutschen und den brasilianischen Sammlungen, sowie
auf das Konzept der kulturellen Ubersetzung von Peter Burke Nach-
druck gelegt.

Volksmirchen und kulturelle Ubersetzung

Im Rahmen der Folklorestudien und der Erzihlforschung haben
Marchen einen besonderen Stellenwert und bilden ein groBes und po-
pulidres Untersuchungsgebiet. Die Gattung der Volksmirchen wird da-
bei gleichzeitig als Produkt und Objekt eines spezifischen Kommuni-
kationsprozess dargestellt, der den Menschen als “homo narrans”, d.h.
als “produktives und rezeptives literarisches Wesen” identifiziert
(POGE-ALDER 2007:11). In Kinder brauchen Mérchen (orig. The
Uses of Enchantment, 1976) macht Bruno BETTELHEIM auf die
Bedeutsamkeit der Volksmérchen aufmerksam, indem er den psycho-
analytischen Aspekt von Motiven und Bildern hervorhebt, die sich in
verschiedenen Volksmarchen unterschiedlicher Kulturkreise haufig wie-
derholen. Bettelheim unterstreicht die Besonderheit dieser Gattung
durch ihre symbolische Aufladung und stellt fest:

Im Laufe der Jahrhunderte, wenn nicht gar Jahrtausende, in
denen die Mirchen immer wieder neu erzahlt und immer stér-
ker durchgeformt wurden, nahmen sie allmahlich einen offe-
nen und einen versteckten Sinn an. [...] Sie erreichen den
noch unentwickelten Geist des Kindes genauso wie den diffe-

renzierten Erwachsenen. [...] Die Mirchen vermitteln wich-
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tige Botschaften auf bewusster, vorbewusster und unbewuss-

ter Ebene entsprechend ihrer jeweiligen Entwicklungsstufe.

(2008:11-12)

In diesem Zusammenhang geht Bettelheim von dieser Vorstellung
aus und betont die Einzigartigkeit des Volksmarchens nicht nur als li-
terarische Gattung, sondern als Kunstform. Dabei hebt er hervor, dass
das Mirchen als Kunstwerk viele Aspekte beinhaltet, “die ebenso der
Erforschung wert wiren wie die psychologische Bedeutung und Wir-

kung [...]. So findet zum Beispiel unser kulturelles Erbe Ausdruck im

Marchen und wird iiber das Marchen dem Kind [aber auch Erwach-
senen| nahergebracht” (ebd.: 19). Im Sinne der Kulturdidaktik kon-
nen vergleichende Marchenstudien eine weitere Anregung sein, um
nicht nur die literarischen und sprachlichen Elemente der volkstiimli-
chen Geschichten im Fremdsprachenunterricht zu untersuchen, son-
dern auch um Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen der ‘frem-

den’ und der eigenen Kultur zu diskutieren.

Als eine traditionellerweise miindliche Praxis, die durch die Ge-
nerationen iibertragen wurde, haben Volksmarchen zeitliche und raum-
liche Grenzen iiberschritten. Durch die Veréffentlichung threr KHM
haben die Briider Grimm fiir die breite Popularisierung einiger Mr-
chen gesorgt, die den Status von ‘klassischen Marchen’ erhielten. Die
Grimmschen Marchen fanden nicht nur in Deutschland, sondern auch
in anderen Lindern Verbreitung und bilden somit migrierende kultu-
relle Objekte, die als MaBstab in den vergleichenden Literatur- und
Folklorestudien fungieren. POGE-ALDER fasst diese Idee zusammen:

Die Marchensammlung der Briider Grimm [...] gehort zu

den weltweit am weitesten verbreiteten Schriften deutscher
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Literatur [...] Die Gestaltung und Interpretation der Mir-
chentexte selbst setzte MaBstibe, die iiber das 19. Jahrhun-
dert hinaus wirkten. Die Briider etablierten im deutschspra-
chigen Raum den Typus des Buchmarchens und wirkten dar-

iiber hinaus auf die Sammlung und Edition von traditionellen

Marchen in anderen entstehenden Nationen. (2007:117)

Werden die Marchen als migrierende kulturelle Objekte verstan-
den, so miissen die Wandlungen beriicksichtigt werden, die die Erzih-
lungen bereits in ihrer dynamischen miindlichen Uberlieferung durch-
laufen haben, als Erziahler und Zuhérer sie bewusst oder unbewusst
mit bestimmten Werten aufluden. Wenn es um die Verschriftlichung
des volkstiimlichen Materials geht, wird die Frage nach der Uberset-
zung bzw. Adaption in verschiedenen Varianten eines bestimmten
Marchens besonders relevant. In diesem Zusammenhang war die Po-
pularisierung der deutschen Marchen groBtenteils durch die breite Re-
zeption durch Intellektuelle anderer Lander bedingt, die das Sammeln
und die Verschriftlichung volkstiimlicher Erzihlungen in ihren be-

stimmten Kontexten antrieben.

In Brasilien wurden hauptsachlich ab dem Ende des 19. bis in die
erste Hailfte des 20. Jahrhunderts das Interesse fiir die volkstiimlichen
miindlichen Uberlieferungen geférdert und zahlreiche Mérchensamm-
lungen verdffentlicht. Dabei lassen sich mehrere Gemeinsamkeiten zwi-
schen brasilianischen und deutschen Mérchenvarianten finden. Wih-
rend einige Grimmsche ‘Klassiker’ in einfachen Ubersetzungen erschei-
nen, kursieren indes andere traditionelle Erzihlungen, die in der inter-
textuellen Perspektive zwar die gleichen Grundmerkmale einiger deut-
scher Miarchen aufweisen, durch den Riickgriff auf typische soziokultu-
relle Elemente des brasilianischen Kontextes jedoch regionale Spezifika

aufdecken.

173




In diesem Sinne muss auf das Phanomen der kulturellen Hybridi-
sierung aufmerksam gemacht werden, die laut Peter BURKE aus dem
Z.usammentreffen zweier oder mehrerer Kulturen in einem selben sozi-
ohistorischen Umfeld hervorgeht. So auch in Brasilien, wo Afrikaner,
Européer und Indigene zum “cultural mix” beitrugen (BURKE 2009:
4-5). Burkes Konzept definiert Kultur in einem relativ weiten Sinn und
schlieBt dabei sowohl Mentalititen und Werte als auch ihren Ausdruck
und ihre Symbolisierung in Artefakten, Praktiken und Reprasentatio-
nen ein (ebd.: 5). In diesem Kontext versteht er die kulturelle Uberset-
zung als eine Art Metapher, die den Mechanismus beschreiben soll,
der durch das Zusammentreffen verschiedener Kulturen neue und hyb-
ride Formen erzeugt (ebd.: 55). Das Konzept der kulturellen Uberset-
zung begreift die Kultur als Text, der im Rahmen verschiedener Wis-
senschaften — wie etwa Anthropologie und Geschichte — gelesen und
interpretiert werden soll (ebd.: 60). SchlieBlich unterstreicht Burke den
Stellenwert der deutschen romantischen Diskurse in der Konstitution

dieser Idee und fasst zusammen:

[...] the use of the metaphor ‘translation of culture’ [or ‘cul-
tural translation’] 1s no longer confined to philosophical or
semi-philosophical discussions of what anthropologists or cul-
tural historians do. It has been extended to include the
thoughts and actions of everyone. The crucial insight under-

lying this extension occurred to the German Romantics [...]

(ebd.: 56)

In diesem Zusammenhang ist es interessant, nicht nur das kultu-
relle Zusammentreffen zwischen Europzern, Afrikanern und Indige-
nen wihrend der Kolonialzeit in Brasilien zu betrachten, sondern auch

den intensiven Kontakt mit der deutschen Kultur zu beriicksichtigen,
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der groBtenteils durch die Rezeption deutscher literarischer Werke wie
die der Briider Grimm erfolgte.

Die Intertextualitit zwischen verschiedenen Grimmschen Marchen
und zahlreichen Erzihlungen, die im brasilianischen Nordosten gesam-
melt wurden, zeigt zunichst eine gewisse Universalitit, die in der Ahn-
lichkeit der Motive festzustellen ist. Doch durch die Besonderheit regi-
onaler Elemente in den brasilianischen Marchen lassen sich spezifische
Aspekte der soziokulturellen Realitit und des historischen Moments

erkennen, in denen die Miarchen gesammelt und verschriftlicht wurden.

Bevor wir die Arbeiten von Romero und Cascudo genauer be-
trachten, sollte die Bedeutsamkeit der deutschen romantischen Dis-
kurse und insbesondere der Stellenwert der Briider Grimm als An-

sporn fiir die Folklorestudien in Brasilien beriicksichtigt werden.

Deutsche Romantik und brasilianische Folkloreforschung

In Deutschland lasst sich der geistige Antrieb zur intensiven Dis-
kussion iiber die Volkskultur bereits im 18. Jahrhundert beobachten,
genihrt von der Aufklarung und vor allem von der “idealisierenden ro-
mantischen Vorstellung einer heilen Vergangenheit” (BRUCK-
PAMPLONA 2010: 30). Mit Johann Gottfried Herder wird die
volkstiimliche miindliche Literatur aufgewertet. Er schreibt dem Volk
eine Art Seele mit eigenstiandiger Kreativitit zu, die er als ,,Volksgeist*
definiert. Dieser spiegele sich in der Sprache, der ,,Stimme des Volkes*
wider, artikuliert in den miindlich iiberlieferten Volkstraditionen. So
behauptet HERDER: ,,Wer in derselben Sprache erzogen ward, wer
sein Herz in sie schiitten, seine Seele in ihr ausdriicken lernte, der ge-
hort zum Volk dieser Sprache® (1877: 287). Die miindliche iiberlie-
ferte Literatur fasst er als ‘Naturpoesie’ auf, die sich im Gegensatz zur

‘Kunstpoesie’ frei von asthetischen Kontaminationen zeige.
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Die Herderschen Ideen trugen in der Romantik zur Heraus-
bildung der Mythologischen Schule bei, die von einem Fort-
bestehen der Reste alter Mythen in den zeitgendssischen
miindlichen Erzihlungen, insbesondere der Miarchengattung,

ausging.

In Verbindung mit der historischen Szenerie” forderten die my-
thologischen Konzepte die Etablierung eines grundlegenden romanti-
schen Paradigmas, das dem Anspruch zugrunde liegt, das national Au-
thentische aufzudecken. In diesem Sinne gilt die Volksliteratur ,,als
Grundlage fiir die Nationalliteratur®. (POGE-ALDER 2007: 125).
Die volkstiimlichen miindlichen Uberlieferungen sollen somit vor dem
‘Aussterben’ gerettet und fiir die Zukunft (schriftlich) festgehalten wer-
den.

Die Briider Grimm gingen von einem iibergreifenden ,,urdeut-
sche[n] Mythus® aus, der als konstantes Erbe der indoeuropaischen
Sprachfamilie verstanden wird. In den Volksmarchen lieBen sich ,,un-
geachtete Schitze® finden, die ,,die Wissenschaft von dem Ursprung
[deutscher] Poesie griinden helfen® sollten (GRIMM/GRIMM 1815:
VII-VIII). Anders als die Heidelberger Romantik stellte die Volkspoe-
sie fiir die Grimms jedoch nicht nur Rohstoff und Inspirationsquelle fiir
die Kunstpoesie dar. Sie legten besonderen Wert auf , Treue und
Wahrheit (1985/86a: 21) der Erziahlungen bei der Konzeption ihrer
KHM. In diesem Kontext erscheint eine kritische Auseinandersetzung

mit dem Grimmschen Diskurs und ihrer Arbeitsweise als unerlisslich,

% Deutschland bestand im 19. Jh. aus vielen autonomen Territorien, was das Zu-
sammengehorigkeitsgefiihl und die Starkung des Nationalbewusstseins hervorrief und
somit den AnstoB fiir die Identitits(er)findung gab.
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denn wie bereits bekannt wird eine intensive Editionsarbeit an den Tex-
ten durch die verschiedenen Auflagen der KHM immer deutlicher.?

In Brasilien wird mit der politischen Unabhangigkeit (1822) die
Frage der nationalen Identitit besonders relevant. So lasst die brasilia-
nische Romantik die vorbildliche Vergangenheit im einheimischen In-
digenen auferstehen, der als groBer Nationalheld dargestellt wird. Die
historisch bedingte ethnische Pluralitit bleibt dabei jedoch unberiick-
sichtigt und das Bild des ,authentisch Brasilianischen’ durch die
Rousseausche Vorstellung eines ,edlen Wilden’ vereinfacht und ver-
falscht. Doch wihrend die Romantiker dieses primitivistische Ideal in
den Vordergrund stellen, wichst das Interesse fiir die traditionellen
Uberlieferungen aus dem Volksmund in der zweiten Halfte des 19.
Jahrhunderts deutlich. In diesem Zusammenhang sticht der sogenannte
Mesticagem-Diskurs hervor, der mit dem Realismus/Naturalismus er-
scheint und bis hin zum Modernismus des 20. Jh. rekurrent bleibt. Als
hybrides Wesen in seiner Natur soll der Mestize die kulturelle Hybri-
disierung verkorpern, die das Hervortreten der brasilianischen Identitit

bedingte.

Die Rezeption des romantischen Gedankenguts aus Deutsch-
land forderte in Brasilien die Erforschung der eigenen Folk-
lore. Analog zu den Bemiihungen in Deutschland stellte das
Festhalten und somit das ,Retten‘ des volkstiimlichen Kultur-
guts das primire Interesse der brasilianischen Folklorefor-
scher dar. Dabel lasst sich als Markstein fiir den Beginn der
systematischen Folkloreforschung die Veroffentlichung der

26 Vor allem Wilhelm Grimm verfolgte konsequent das Ziel, die Marchen anzupassen
und ,,durch Padagogisieren, Entsexualisieren und Stilisieren der miindlich iiberliefer-
ten Texte ein ,Kinder- und Hausbuch’ zu formen“ (POGE-ALDER 2007: 164).
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ersten Marchensammlungen nennen (vgl. MACGREGOR-
VILLAREAL 1994: xviii-xx).

Durch das Sammeln von Volksmarchen und die Veroffentlichung
der KHM machten die Grimms darauf aufmerksam, dass die volkstiim-
lichen Erzahlungen einer Nation ihre Aquivalente in den Erzahlungen
anderer Volker haben. In diesem Sinne zeigt sich die groBe Relevanz
des Grimmschen Diskurses durch die eindeutige Auswirkung auf die
Entwicklung der brasilianischen Folklore- und insbesondere Marchen-
forschung. Dabei wurden die vergleichenden Studien in besonderem
MaBe gefordert. In der Tat war es den brasilianischen Forschern mog-
lich, mit jener ersten Kostprobe der deutschsprachigen Folklore, die von
den Briidern Grimm festgehalten wurde, die bestehende Ahnlichkeit
zwischen einer Unzahl von Mythen, Legenden, Marchen und anderen

Volkstraditionen aus Deutschland und denen festzustellen, die in ithrem

eigenen Kultur galten (vel. BRANDAO 1995: 71-72).
Der Einfluss der Briider Grimm soll im Folgenden am Beispiel

der Marchensammlungen von Silvio Romero und Luis da Camara

Cascudo — kurz vorgestellt werden.

Die Grimmschen KHM und die Mirchensammlungen von

Silvio Romero und Lufs da Camara Cascudo

Silvio ROMERO zihlt als Mitbegriinder der sogennanten Escola
do Recife am Ende des 19. Jh., die in der deutschen Romantik groBe

Inspiration fand. Durch den breiten Einfluss deutscher Diskurse wurde
die Escola do Recife sogar als ‘Deutsche Schule’ bekannt.

Mit der Marchensammlung Contos Populares do Brasil (1885)
entstehen laut Adelino BRANDAO die iltesten und wichtigsten Ver-

bindungen zwischen dem Werk der Briider Grimm und der brasiliani-

schen Folklore (1995: 91). Bereits in der Einleitung bezieht sich
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ROMERO auf die Grimmsche Marchensammlung als wichtige Refe-
renz fiir die vergleichende Folkloreforschung (vgl. 2002: 20). In seinem
Ansatz unterstreicht er die Besonderheiten der brasilianischen Kultur,
die sich durch das Zusammentreffen verschiedener Ethnien wihrend
der Kolonialzeit und die daraus folgende Hybridisierung kennzeich-
nete. In diesem Sinne klassifiziert er seine Marchen nach einem geo-
graphischen bzw. anthropologischen Schema und unterteilt seine
Sammlung in drei Sektionen: Marchen ,,europiischen®, ,,indigenen®

und ,,afrikanischen und mestizischen Ursprungs® (vgl. ebd.: 9-12).

In einer vergleichenden Untersuchung lassen sich zahlreiche Ge-
meinsamkeiten zwischen den KHM und vielen von Romero in Brasi-
lien gesammelten Mairchen feststellen. So lasst sich beispielsweise die
Geschichte des Schusters ,,Joao Gurumete* (ROMERO 2002: 123-
127) in Verbindung mit ,,Das tapfere Schneiderlein® (KHM-20%)
bringen. In beiden Varianten wird ein Handwerker fiir seine Tapferkeit

beriihmt, nachdem er ,siebene auf einen Streich® (,,Das tapfere
Schneiderlein® 128) getotet hat — wobel die Opfer des Helden ledig-
lich Fliegen waren. Auch ,,A Sapa Casada® (ROMERO 2002: 139-
141) und ,,Die drei Federn® (KHM-63) zeigen Gemeinsamkeiten in
ithrem zentralen Motiv auf, das sich durch den Sieg des Schwichsten,
Bescheidensten und scheinbar Diimmsten von drei Briidern kennzeich-
net, der sich am Schluss jedoch als der Begabteste und Gliicklichste
erweist (vgl. Brandao 1995: 103). Im Sinne der kulturellen Uberset-
zung stechen auch andere Marchen hervor — wie etwa im Falle von ,,A
Mulher e a Filha Bonita“ (Romero 2002: 213-216) und ,,Schneewitt-
chen“ (KHM-53), sowie bei ,Maria Borralheira“ (Romero 2002:
105-111), das die Motive von ,,Aschenputtel (KHM-21) kulturell

27 Die Referenzen des Typs KHM-Nr. entsprechen der Originalnummerierung der
Briider Grimm fiir die jeweiligen Marchen der Sammlung. Sie verweisen nicht auf
Seitenangaben.
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iibersetzt. Dies soll im Folgenden anhand eines kurzen Vergleichs ver-

deutlicht werden.

Sowohl ,,Maria Borralheira“ als auch ,,Aschenputtel® kreisen um
das selbe universelle Motiv, dessen Leitfaden in BETTELHEIMS
Kinder brauchen Mirchen erlautert wird: ,,Bekanntlich handelt das
Marchen vom Aschenputtel von den Leiden und Hoffnungen im Zu-
sammenhang mit der Geschwisterrivalitat und davon, wie die gedemii-
tigte Heldin schlieBlich doch noch iiber thre Geschwister, die sie mif3-
handeln, triumphiert* (2008: 275). In beiden Varianten verlauft die
Haupthandlung in ihren wesentlichen, allgemein bekannten Ziigen:
Die Heldin ist ein Waisenkind, dessen Vater eine bose Frau geheiratet
hat, die zwei ebenso bése und neidische Tochter in die Ehe bringt. Es
entsteht eine Rivalitit zwischen den Stiefschwestern und der Heldin,
die von der Stiefmutter und ihren T6chtern misshandelt und gedemii-
tigt wird. Auch der gliickliche Ausgang durch das Triumphieren der
Protagonistin lasst sich in beiden Marchen feststellen: Durch einen
Zauber verwandelt, erscheint sie auf dem dreitigigen Fest des Ko-
nigs/Prinzen, der sich wiahrend des Tanzes in sie verliebt, ohne ihre
wirkliche Identitit erfahren zu kénnen — sie flieht jedes Mal vor Mitter-
nacht, bevor der Zauber gebrochen wird. Am dritten Abend verliert
sie in ihrer Flucht einen Schuh, der zum Erkennungsinstrument in der
Suche des Ko6nigs/Prinzen nach der Heldin wird. Dank des Schuhs
kann der Konig/Prinz nach einer langen Suche seine Geliebte identifi-
zieren, und die bosen Stiefmutter und -schwestern bestraft werden.
Hier sollen nun die Besonderheiten der brasilianischen Version ge-

nauer betrachtet werden.

Wihrend dem Grimmschen Aschenputtel von einem ,,weife[n]
Voglein“ (1985/86b: 138) geholfen wird, das sich auf einem Baum
auf dem Grab der Mutter niederldsst, wenn Aschenputtel darunter

weint und betet, steht Romeros Maria Borralheira eine magische und

180




sprechende Kuh bei, die ihr ihre Mutter vererbt hat und welche die
misstrauische Stiefmutter schlachten lasst. Vor der Schlachtung warnt
die Kuh Maria und gibt ihr Anweisungen, die sie anschlieBend befolgt:
Das Madchen wischt die Innereien des Tieres im Fluss und findet da-

rin einen Zauberstab, der ihr alle Wiinsche erfiillen sollte.

Mit dem Zauberstab lauft Maria den Fluss entlang und trfft auf
»ein vollig verwundetes und halbverhungertes und verschmutztes altes
Minnlein“ (2002: 107), dem sie hilft. AnschlieBend kommt Maria zu
einem ,kleinen, dreckigen und unaufgeraumten Hauschen mit sehr
diinnen und halbverhungerten Hunden, Katzen und Hiithnern“ (ebd.),
die sie fiittert. Nachdem sie auch das Hauschen putzt und aufraumt,
erscheinen die drei stotternden Feen, denen das Hauschen gehorte.
Von ithnen bekommt Maria drei Gaben als Belohnung fiir ihre gute
Taten: einen goldenen Stern auf die Stirn, goldene Schiihchen an die
Fiie und die Begabung, bei jedem ausgesprochenen Wort Goldfunken

aus dem Mund zu spriihen.

Zuriick zu Hause iiberlistet die schlagfertige Heldin die Stief-
schwestern und sorgt somit selber fiir thre Bestrafung. Als die beiden
Maria neidisch fragen, wie sie solche Begabungen erlangte, verdreht sie

die Anweisungen der Kuh:

Es ist sehr leicht; geht und wascht die Innereien einer Kuh im
Fluss; [...] wenn ihr ein sehr verwundetes altes Mannlein fin-
det, so verpriigelt thn und verdrescht ihn regelrecht; weiter
dann, wenn ihr ein Hauschen findet, so macht es richtig dre-
ckig und macht alles unordentlich, verhaut alle Tiere und [...]
wartet nur ab, denn, wenn ihr herauskommt, mégt ihr mit gol-

denen Schiihchen und goldenen Sternen kommen. (ebd.:

108-109)
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Nachdem die Schwestern Marias Anleitung folgen und die Feen
dadurch natiirlich verdrgern, bekommen sie Pferdehufe an Stelle der
FiiBe und einen Pferdeschwanz auf die Stirn. AuBerdem sollte ithnen
von nun an bei jedem ausgesprochenen Wort Pferdemist aus dem

Mund kommen.

In der von Romero im nordostlichen Bundesstaat Sergipe gesam-
melten Variante, stechen einige Aspekte des landlichen Lebens hervor,
die an Lebensverhiltnisse der Kolonialzeit erinnern. Fiir Brandao gibt
die Priasenz mancher typischen Elemente Hinweise auf den sozialen
und geographischen Kontext, in dem die brasilianische Version elabo-
riert wurde. In seiner Auffassung kann dabei eine Analogie zum Alltag
der alten Herrenhauser und Zuckerrohrplantagen gezogen werden, die
insbesondere durch die Elemente der Kuh und des Flusses verdeutlicht
wird: Wahrend das Vieh u.a. fiir den Mechanismus der Zuckermiihlen
essenziell war, gab es keine Zuckerrohrplantage im brasilianischen
Nordosten, die nicht iiber natiirliches, flieBendes Wasser verfiigte, so
dass die meisten in der Nihe von Fliissen angelegt waren (vgl. 1995:
95-96). Andererseits macht Brandao darauf aufmerksam, dass wih-
rend die Verbindung mit der Asche in der brasilianischen Variante le-
diglich in dem Namen der Heldin erscheint,”® das Grimmsche Mér-
chen eine stirkere symbolische Bedeutung aufdeckt. So behauptet er,
das Leben in der Asche konnte auf einen alten jiidischen Brauch hin-

deuten, nach dem der Kérper mit Asche verdeckt wurde, um Schmer-

zen oder Reue zu duBern (vgl. ebd: 93).

28 Das alte Wort borralho, aus dem der Name Borralheira abgeleitet 1st, bezeichnet
die Aschen, die an einem Ofen oder Kamin nach dem Feuer zuriickblieben.
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Diese Aspekte sollen hier jedoch nur beispielhaft fiir eine verglei-
chende Anniherung stehen. Dabei sollten sie nach einem kulturdidak-
tischen Ansatz untersucht, diskutiert und iiberpriift werden. Hat
Brandaos Interpretation ein geschichtliches Fundament? Lassen sich
solche Informationen beispielsweise anhand anderer Texte feststellen?
Kénnte man hier tatsichlich von einer kulturellen Ubersetzung spre-
chen? Warum und inwiefern? Im Rahmen des Fremdsprachenunter-
richts konnten diese und andere Fragen das Interesse fiir eine literatur-
und kulturwissenschaftliche Diskussion fordern, die weit iiber die bloBe

Sprachvermittlung hinaus reichen wiirde.

An dieser Stelle soll ebenso auf den Einfluss der Briider Grimm
auf das Werk von Luis da Camara CASCUDO eingegangen werden,
wobei die Marchensammlung Contos Tradicionais do Brasil (1946)
im Vordergrund stehen soll. Cascudo zhlt als einer der groBten brasi-
lianischen Folkloristen und sticht durch seine historisch-vergleichende
Methode in der Marchenforschung hervor. In seiner Sammeltatigkeit
verfolgte er das Grimmsche Motto der ,, Treue und Wahrheit“ und ver-
trat ebenso den Anspruch, die Exzahlungen direkt aus dem Volksmund
zu sammeln und miindlichkeitsgetreu zu registrieren.”’ Seiner Ansicht
nach gestatte die miindliche Ubertragung der erzihlenden Dichtung
ihre Unvergénglichkeit, denn der langsame Austausch der Elemente
durch lokale Zutaten garantiere das Verstindnis und die Popularisie-
rung der Geschichten (1952: 13). Im weitesten Sinne beschreibt er
somit einen Prozess, der sich mit Burkes Konzept der kulturellen Uber-

setzung identifizieren lasst.

Analog zur Grimmschen Vorstellung weist CASCUDO auf

Urmotive hin, deren Elemente sich in einem unendlichen Prozess in

29 Auch hier darf die Frage der Editionsarbeit nicht unberiicksichtigt bleiben.
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den unterschiedlichen menschlichen Sprachen kombinieren. In der Ein-
leitung seiner Sammlung behauptet er: ,,Die Marchen variieren endlos,
aber die Leitfaden sind die gleichen. [D]as Gedachtnis bewahrt die
allgemeinen, schematisierenden Merkmale [...]. Die Einbildungskraft
verandert sie“’’ (2004: 22). In stindiger Mutation passen sich die
volkstiimlichen Erzahlungen den Bedingungen der Umwelt an, in der
sie wirken, so dass die Variationen derselben Handlungen die Beson-

derheiten der jeweiligen Kultur aufdecken.

CASCUDO nimmt in seiner Sammlung umfassend Bezug auf die
KHM der Briider Grimm. Dariiber hinaus prisentiert er am Ende je-
des Mirchens einen Kommentar, der nicht nur Parallelvarianten in an-
deren Kulturen identifiziert, sondern auch zahlreiche Hinweise auf die
Dialektik zwischen den jeweiligen Erzihlungen und ihren entsprechen-
den historischen und kulturellen Kontexten gibt (vgl. BRUCK-
PAMPLONA 2010: 36).

CASCUDOS Arbeit sticht nicht zuletzt dadurch besonders her-
vor, dass er keine ethnographische Orientierung, sondern die Frage
nach den Motiven in der Klassifizierung seiner Marchen priorisiert.
Dafiir nimmt er das Verzeichnis der Mzrchentypen (1910) von Antti
Aarne und The Types of the Folk-tale (1928) von Antti AARNE und
Stith THOMPSON als Basis, wobei die KHM die Grundlage fiir die
Aarne-Thompson-Typologien bildeten.

Abhnlich wie bei Romero finden sich in CASCUDOS Werk eben-
falls diverse Marchenvarianten wieder, die bereits Teil der Grimm-
schen Sammlung waren. So findet ,,Der treue Johannes* (KHM-6) in
,O Fiel Dom José“ (CASCUDO 2004: 26-30) sein Aquivalent, wih-
rend der ,,Doktor Allwissend® (KHM-98) in ,,Adivinha, Adivinhao!*

30 Meine Ubersetzung.
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(Cascudo 2004: 226-227) wieder auflebt, und ,,Die drei Spinnerin-
nen® (KHM-14) als ,,As Trés Velhas“ (CASCUDO 2004: 162-164)

erscheint.

Anders als in Romeros Sammlung, in der viele Mirchen auf sozi-
okulturelle und sogar 6konomische Aspekte der brasilianischen Kolo-
nialzeit hindeuten, haben CASCUDQOS Mirchen einen universelleren
Charakter. Die kulturelle Ubersetzung lasst sich in seiner Sammlung in
allgemeineren Ziigen feststellen, wie etwa im Riickgriff auf bestimmte
Tiere. In diesem Sinne erscheint eine Variante von “Der Bauer und
der Teufel” (KHM-189) unter dem Titel “O Sertanejo e o Cao”
(wortwortlich ‘der Hinterlandler und der Hund’) und deutet dabei auf
einen alten Aberglauben des brasilianischen Nordostens. Dort steht
‘Hund’ fiir den Teufel, der als Begriff Tabu ist und nicht einmal aus-
gesprochen werden soll. Der Teufel wird somit in der Regel durch eine
Periphrase, ein Synonym, einen ironischen oder abwertenden Begriff
bezeichnet (vgl. BRANDAO 1995: 126). Dariiber hinaus ersetzt der
brasilianische Tukan héaufig den europiischen Storch, wihrend die
Schildkrote oder der Affe die Rolle des Fuchses oder des Hasen iiber-
nehmen. Der Rabe wird oft durch den Geier vertreten, wihrend die
onca (brasilianischer Leopard) fiir den L.éwen oder den Tiger steht
(ebd.: 125). Diese und andere Beispiele verdeutlichen die Idee der
universalen Motive, die sich in lokale Elemente entfalten und bestitigen
den von Cascudo in der Einleitung beschriebenen Prozess, der auf eine

kulturelle Ubersetzung schlieBen lasst.

Schlusswort

Als zentrale Vertreter der deutschen Romantik haben die Briider
Grimm eine wesentliche Rolle in der Verbreitung bestimmter Diskurse
gespielt, die sich mit der Untersuchung der miindlich iiberlieferten

Volksliteratur in Verbindung mit der Konstruktion einer nationalen

185




Identitit befassten. Insbesondere durch die Veroffentlichung ihrer Kin-
der- und Hausmarchen, die eine sehr weite Rezeption erlangten, waren
die brasilianischen Folkloreforscher inspiriert, wie hier am Beispiel
sichtbar werden konnte. Dabei dient das Grimmsche Werk bis heute
als MaBstab in der Volksmarchenforschung und in vergleichenden
Folklorestudien.

Die Marchen der Briider Grimm wurden ins brasilianische Portu-
giesisch iibersetzt und fanden gro3e Resonanz nicht nur unter dem Le-
sepublikum, sondern auch unter Intellektuellen, die sich um das Sam-
meln und Festhalten der volkstiimlichen Geschichten ihres eigenen
Kontextes bemiiht haben. Der hier vorgestellte Uberblick iiber die Pra-
senz der Briider Grimm in der Entwicklung der brasilianischen Folk-
loreforschung verdeutlicht die Auswirkungen ithrer Arbeit auf das Werk

von Mairchenforschern und -sammlern in Brasilien, die hier durch

Silvio ROMERO und Luis da Camara CASCUDQ vertreten waren.

Die Intertextualitit zwischen verschiedenen Volksmirchen der
KHM und anderen aus den Sammlungen Contos Populares do Brasil
(ROMERO) und Contos Tradicionais do Brasil (CASCUDQ) weist
auf einen Prozess der kulturellen Ubersetzung hin, in dem eine eigene
Realitit (re)konstruiert wird, die wiederum Aspekte des kulturellen
Kontexts widerspiegeln, in dem die Erzihlungen gesammelt wurden.
In diesem Sinne werden universelle Motive, die bereits in den KHM

festzustellen sind, mit typischen Elementen des brasilianischen Umfelds

aufgefiillt.

Die kulturelle Ubersetzung in den brasilianischen Erzihlungen
deutet auf die Dynamik der Volksmarchen hin und verdeutlicht ihre
Anpassung in der jeweiligen Kulturen. Die Popularisierung und Fort-

dauer eines Marchens steht deshalb in enger Verbindung mit seiner
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Aneignung durch eine bestimmte kulturelle Gruppe, wobei diese Ak-
zeptanz durch die Notwendigkeit bestimmter Reprasentationen in den

Narrativen bedingt ist.
Im Sinne der Kulturdidaktik werden hier die Kontexte der Kultur-

produktion und der Kulturrezeption als ein verflochtenes Netz begrif-
fen. Eine kulturdidaktische Orientierung nimmt dabei Riicksicht auf
die kulturwissenschaftliche Offnung im Rahmen der Fremdsprachen-
didaktik, indem die Vermittlung von landeskundlichen Stoffen zu ei-
nem interkulturellen und interaktiven Ansatz weiterentwickelt werden
sollte. In diesem Zusammenhang sollen das sprachliche und das kultu-

relle Interagieren als untrennbar begriffen werden.

Unter dem Gesichtspunkt der kulturellen Ubersetzung kann die
vergleichende Untersuchung von deutschen und brasilianischen Mir-
chen im DaF-Unterricht einen Ansporn fiir die Diskussion iiber die
fremde und die eigene Kultur bieten und somit die Ausbildung kom-
munikativer Kompetenzen fordern. In diesem Sinne wird zum einen die
Kommunikations- und Verstehensbereitschaft verstarkt, zum anderen
werden aber auch Fertigkeiten begiinstigt wie das Perspektivenwech-

seln, die Bedeutungsaushandlung und nicht zuletzt das Fremdverste-

hen.
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