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Vorwort

Am 26./27. Januar 2018 fand an der Universitat Tallinn die vierte Tagung des
Netzwerks Landeskunde Nord statt. Zielgruppe des Netzwerks sind in erster
Linie Germanistinnen und Germanisten, Deutschlehrerinnen und Deutschleh-
rer sowie Akteure der Lehrerausbildung in den sogenannten ,nordischen Lan-
dern’ und dem Baltikum. Viele der regional erarbeiteten Forschungsergebnisse
und priasentierten Projekte sind sicher auch fiir andere Lander relevant und inte-
ressant; in guter Tradition wird daher stets auch der tiberregionale fachwissen-
schaftliche und padagogische Austausch gesucht.

Von seinem Selbstverstindnis her mochte Landeskunde Nord sowohl die
theoretische Diskussion befordern als auch Unterrichtsmaterialien fiir die Praxis
entwickeln. Das Netzwerk versteht sich somit als Forum des Austauschs und als
Briicke zwischen Hochschulen/Universitaten, Schulen und weiteren Bildungs-
tragern. Eben diese Aspekte standen im Fokus der Tallinner Tagung, die somit
dreierlei Briickenschlage versuchte: erstens den ganz praktischen Briickenschlag
vom Norden ins Baltikum, zweitens den Briickenschlag zwischen Theoriebil-
dung und Praxisorientierung und drittens den Briickenschlag zwischen den ver-
schiedenen Ebenen der Bildungssysteme.

Eroffnet wurde die Tagung durch Claus Altmayers Plenarvortrag Kulturbezo-
genes Lernen im Kontext von Deutsch als Fremdsprache oder: Brauchen wir noch
,Landeskunde‘?;' am Ende stand Frank Thomas Grubs in die Abschlussdiskus-
sion tiberleitender Workshop zum Thema Landeskunde im Norden und in den
baltischen Lindern - wie weiter? Fragen der Wissenschaftlichkeit an der Schnitt-
stelle von Schule und Universitit. Einer der Hohepunkte der Tagung war die Pra-
sentation der Ergebnisse des Schiilerwettbewerbs Deutsch in meiner Umgebung
sowie die sich daran anschliefSende Preisverleihung.

Die vorliegende Publikation enthdlt vor allem Beitrdge, die in fritheren
Versionen in Tallinn présentiert wurden. Dennoch versteht sie sich nicht als
Tagungs- oder Konferenzband im Sinne einer mehr oder weniger geschlosse-
nen Dokumentation, sondern als Auswahl wissenschaftlicher Aufsitze und

1 Vgl eine frithere Fassung des Vortrags: Claus Altmayer: Landeskunde im Globali-
sierungskontext: Wozu noch Kultur im DaF-Unterricht? In: Peter Haase / Michaela
Holler (Hrsg.) (2017): Kulturelles Lernen im DaF/DaZ-Unterricht. Paradigmenwechsel
in der Landeskunde. Gottingen: Universitatsverlag Gottingen (Materialien Deutsch als
Fremdsprache; 96), S. [3]-22.



8 Frank Thomas Grub & Maris Saagpakk

Projektvorstellungen, die zur weiteren, auch stirker internationalen Diskussion
anregen wollen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass innerhalb des Netzwerks
ein vergleichsweise offener Landeskunde-Begrift benutzt wird, der - je nach-
dem, welche Curricula an den jeweiligen Standorten gelten — von eher fakten-
bezogener ,Realia‘-Lehre bis zu stirker diskursorientierten Ansétzen kulturellen
Lernens reicht. In diesem Sinne versteht sich der Begrift ,Landeskunde’ denn
auch als nach wie vor gebrauchlicher und tauglicher Sammelbegriff - nicht
zuletzt mangels besserer Bezeichnungen fiir ein ganzes Spektrum verschiedener
Ansitze und Konzepte, das sich auch in den Beitragen artikuliert.

Claus Altmayer (Herder-Institut, Universitat Leipzig) stellt in seinem Beitrag
,Erinnerungsorte‘ im Kontext von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache - aus der
Sicht einer kulturwissenschaftlich transformierten ,Landeskunde‘ das Konzept der
,Erinnerungsorte® auf den Priifstand: Im Anschluss an eine Analyse der bisher
vorliegenden Arbeiten zum Thema pladiert er dafiir, ,die Beschaftigung mit
Erinnerung und Erinnerungsorten aus den Problemstellungen abzuleiten, die
sich aus der Praxis des Lehrens und Lernens des Deutschen als Fremd- bzw.
Zweitsprache ergeben.“ Eine Losung sieht er in der ,Integration des Erinne-
rungsorte- in den Deutungsmusteransatz*.

Ausgehend von der Frage ,Wie viel Theorie vertrigt universitarer Landeskun-
deunterricht?® analysiert Andrea Meixner (Universitit Uppsala bzw. Stockholm)
die curricularen Voraussetzungen fiir die landeskundliche Lehre am Beispiel der
Universitat Uppsala. Meixner interessiert vor allem, ,wie sich aktuelle Konzepte
der Landeskundevermittlung sinnvoll in die Lehre in einer Auslandsgermanistik
integrieren lassen.“ Dabei geht sie auch auf die Erwartungshaltungen der Studie-
renden ein und betont die Relevanz einer transparenten Unterrichtsgestaltung,
die auch die explizite Problematisierung von Lerninhalten und Fachbegriffen auf
einer Metaebene umfasst.

Christine Becker und Caroline Merkel (Universitit Stockholm) schlagen vor,
zur Behandlung kultureller Themen das bisher in diesem Zusammenhang allzu
wenig beachtete kreative Schreiben einzusetzen. In ihrem Beitrag Die ,,uneinhol-
bare Komplexitit der Geschichte® kreativ erschreiben zeigen sie, ,welche Poten-
tiale kreative Schreibaufgaben im Rahmen kulturbezogen-historischen Lernens
haben.®

Weitere Texte widmen sich kulturellen Aspekten, denen sowohl trennende als
auch verbindende Krifte zugesprochen werden konnen: Maren Eckart (Hogs-
kolan Dalarna) stellt ein Kooperationsprojekt zwischen Hogskolan Dalarna in
Schweden und der Universitdt Tampere in Finnland vor, in dessen Rahmen
Studierende aus beiden Lindern sich online mit ,,Essen als Kultur® beschafti-
gen. Eckart legt ihren Schwerpunkt ,insbesondere auf die technischen und
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praktischen Herausforderungen bei der Durchfithrung [...], um durch die
gemachten Erfahrungen zu weiteren Online-Projekten anzuregen.”

Klaus Geyer (Stidddnische Universitit in Odense) diskutiert unter dem Titel
,Kanalisierte* Landeskunde die ,,Potentiale fach-landeskundlichen Lehrens und
Lernens am Beispiel der Schifffahrtskanile in Deutschland® Geyer sieht jene
Potentiale unter anderem darin, ,dass die ausgepragte Multidimensionalitit im
Rahmen unterschiedlicher Fach-Landeskunden innerhalb unterschiedlicher
Deutschstudien relativ leicht Relevanz herzustellen erlaubt, bevorzugt dadurch,
dass die Studierenden selbst gegebene Aspekte auswihlen bzw. neue Aspekte
entdecken.”

Einen dhnlichen Ansatz verfolgt Doris Wagner (Universitit Turku), die auf
die kulturelle Dimension von Briefmarken aufmerksam macht und deren didak-
tische Moglichkeiten auslotet. Thren Beitrag versteht Wagner ,,als Anregung
fir den Einsatz von Briefmarken in der Lehre®. Anhand der Briefmarke ,,175
Jahre Deutschlandlied” zeigt sie, wie im Rahmen einer in Turku durchgefiihrten
Unterrichtseinheit das Thema ,,Deutsche Nationalhymne“ behandelt wurde.

Die Beitrage aus Estland betonen in besonderem Mafle die Relevanz regio-
naler Ansitze im Hinblick auf Unterricht und Lehre der Landeskunde: Andine
Frick und Maris Saagpakk (Universitit Tallinn) stellen das Schiilerprojekt
Deutsch in meiner Umgebung vor. Den Lernenden wurde durch das Wahrneh-
men, Analysieren und Interpretieren deutschsprachiger Texte im 6ffentlichen
Raum unter anderem bewusst, welche Funktionen die deutsche Sprache sowie
mit den deutschsprachigen Lindern oder mit der deutschbaltischen Geschichte
verbundene Symbole in ihrer Umgebung haben kénnen.

Marika Peekmann (Universitdt Tartu) kniipft an den von Almut Hille und
Camilla Badstiibner-Kizik weiterentwickelten Ansatz der Erinnerungsorte an.
Sie prisentiert einen Unterrichtsentwurf zum deutsch-estnischen Erinnerungs-
ort ,Herrenhaus, dessen Durchfiihrung empirisch ausgewertet wird. Peekmanns
Anliegen ist es nicht zuletzt, dass die Lernenden ausgehend von deutsch-est-
nischen Erinnerungsorten ihren eigenen kulturellen Hintergrund reflektieren.

Dieter Hermann Schmitz (Universitdt Tampere) setzt sich mit der Verbin-
dung von Literatur und Landeskunde auseinander. Er thematisiert ausgewdhlte
Aspekte des Romans Tschick von Wolfgang Herrndorf und deren Relevanz fiir
die Vermittlung landeskundlichen Wissens tiber das Deutschland der Gegen-
wart. Dabei pladiert Schmitz bewusst fiir eine Orientierung an der ,,Gegenwarts-
kultur® und gegen eine ,Vertiefung in Kulturgeschichte oder eine Konzentration
auf Hochkultur®

Den Band beschliefit ein Beitrag, der die Perspektive tiber die regionalen
Grenzen des Netzwerks hinaus erweitert: Carsten Grunwaldt (Sumy) und Anja
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Lange (Kiew) stellen das 2016 gegriindete Landeskundenetzwerk Ukraine vor, fiir
dessen Entstehung das Netzwerk Landeskunde Nord Pate stand. Grunwaldt und
Lange beziehen von Anfang an auch Studierende mit in ihre Netzwerkarbeit ein
und betonen die besondere Rolle des Internationalisierungsaspekts, zumal ,,die
damit einhergehenden Effekte im ukrainischen Hochschulwesen [...] dringend
bendtigt werden.

An der Konferenz und der Entstehung der vorliegenden Publikation sind
zahlreiche Personen, Organisationen und Institutionen beteiligt: die Universi-
tat Tallinn, die die Tagung ausrichtete; als Partner der Universitdt im Zuge der
Organisation und Durchfithrung der Tagung: das Baltisch-Deutsche Hochschul-
kontor, der Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD) und die Deutsche
Botschaft in Estland. Der DAAD unterstiitzte zudem die Mobilitdt einiger Kol-
leginnen und Kollegen. Das Goethe-Institut Schweden, vertreten durch Dagmar
Eickel, ibernahm zusammen mit der Universitit Tallinn die Druckkosten des
vorliegenden Bandes. Allen Beteiligten, nicht zuletzt auch den Autorinnen und
Autoren der Beitrage, den anonymen Gutachterinnen und Gutachtern sowie
dem Peter Lang Verlag, insbesondere Katharina Wlost und Ute Winkelkétter, sei
herzlich fiir ihr Engagement und die gute Zusammenarbeit gedankt!

Uppsala und Tallinn, im Juli 2019
Frank Thomas Grub und Maris Saagpakk



Claus Altmayer

,Erinnerungsorte‘ im Kontext von Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache - aus der Sicht
einer kulturwissenschaftlich transformierten

,Landeskunde’

Zusammenfassung: Der Beitrag setzt sich kritisch mit den in den letzten Jahren im Fach
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache vielfach formulierten Vorschligen auseinander, das
aus den Geschichtswissenschaften stammende Konzept der ,Erinnerungsorte’ fiir den ,lan-
deskundlich’ orientierten Unterricht im Kontext von Deutsch als Fremdsprache fruchtbar
zu machen. Es werden einige Defizite und offene Probleme sichtbar gemacht und gezeigt,
dass die einfache Ubertragung des Konzepts der ,Erinnerungsorte’ in den Unterricht
ohne eine hinreichende Reflexion der damit einhergehenden Lehr- und Lernziele oder
des Zusammenhangs mit Sprache und Sprachelernen an Grenzen st6fit und eine Reihe
von Fragen aufwirft. Der Beitrag plidiert fiir eine deutlichere Verankerung des Konzepts
der Erinnerungsorte innerhalb des vorhandenen Fachdiskurses und fiir eine Integration
des Konzepts in den bestehenden kulturwissenschaftlichen Ansatz der ,Deutungsmuster".

Schliisselbegriffe: Erinnerungsorte, DaF-Unterricht, Landeskunde, kulturbezogenes Ler-
nen, Geschichte, Kulturwissenschaft, Deutungsmuster

Abstract: The paper discusses different proposals to transfer the concept of ‘sites of
memory’ from history to the context of teaching and learning German as a foreign
language. It is argued that this kind of transfer without reflecting the aims of teaching and
learning German and the close connection between language learning on the one hand
and cultural und historical learning on the other leads to some severe problems and open
questions. The paper finally tries to reestablish the concept of ‘sites of memory” within
the academic discourses dealing with German as a foreign and second language from the
perspective of cultural studies and cultural learning and pleads for a better integration of
‘sites of memory’ within the already established concept of ‘Deutungsmuster’ (‘patterns
of signification’).

Keywords: sites of memory, German as a foreign language, area studies, regional studies,
‘Landeskunde;, cultural learning, cultural studies, history, patterns of signification
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1 Problemstellung

Auch wenn in diesem Beitrag wie auch im Rahmenthema der Tagung, aus der
er hervorgegangen ist, immer noch und von aller Kritik scheinbar unberiihrt
von ,Landeskunde’ die Rede ist, dann sollte dies doch nicht dariiber hinweg-
tduschen, dass dieser ebenso problematische wie offenbar unverzichtbare Begrift
heute nicht mehr ausschliefllich im traditionellen Sinn einer Vermittlung von
Wissen tiber ,Land und Leute® der Zielsprachenregion verwendet wird. Vielmehr
deuten zum einen die obligatorischen Anfithrungszeichen, mit denen einzig
noch von ,Landeskunde’ die Rede sein kann, und zum anderen Formulierungen
wie ,kulturwissenschaftlich transformierte® oder ,diskursive Landeskunde’, wie
es an anderer Stelle heif3t (vgl. Altmayer 2016), einen fundamentalen Wandel in
der Auffassung vom Verhaltnis zwischen Sprache und auflersprachlicher Wirk-
lichkeit® an, das mit dem herkommlichen Begrift der ,Landeskunde’ ja immer
angesprochen ist und das deren Rolle innerhalb des Lehrens und Lernens von
Sprache ja auch vor allem begriindet. Worin genau dieser Wandel besteht und
wie genau das angesprochene Verhaltnis zwischen Sprache und Wirklichkeit*
heute gesehen wird, davon wird in diesem Beitrag noch die Rede sein; fiir den
Augenblick mag der Hinweis geniigen, dass die kulturwissenschaftliche Neu-
perspektivierung von ,Landeskunde’ im Fach Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache auch dazu gefiihrt hat, dass neue theoretische und begriffliche Konzepte
aus sozial-, kultur- und geschichtswissenschaftlichen Nachbardisziplinen ihren
Weg in unser Fach gefunden und dort zu ganz neuen Fragestellungen und
Perspektivierungen auf theoretischer, konzeptioneller und praktischer Ebene
gefithrt haben.

Mit an erster Stelle ist hier sicherlich das urspriinglich aus den Geschichtswis-
senschaften stammende Konzept der ,Erinnerungsorte‘ zu nennen, das bereits
2007 in einem landeskundlichen, genauer: geschichtlich orientierten Lehrwerk
fir den Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht fruchtbar gemacht wurde (vgl.
Schmidt/Schmidt 2007a). Seitdem ist nicht nur im Bereich der Lernmaterialent-
wicklung, sondern vor allem auf der theoretischen, konzeptionellen und empi-
risch-wissenschaftlichen Ebene im Fach viel passiert, was darauf hinzudeuten
scheint, dass sich mit dem Thema der ,Erinnerungsorte’ neben dem Ansatz der
,Deutungsmuster‘ bzw. der ,diskursiven Landeskunde’ ein zusdtzlicher Schwer-
punkt innerhalb der kulturwissenschaftlich erneuerten ,Landeskunde’ etabliert
hat, der vor allem im Hinblick auf die Praxis des Deutsch-als-Fremdsprache-
Lernens, aber auch im Hinblick auf die kulturwissenschaftliche und/oder empi-
rische Forschung im Fach neue und hochgradig anschlussfihige Perspektiven
entfalten konnte. Allerdings zeigen sich bei genauerem Hinsehen doch eine
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Reihe von Unklarheiten und offenen Fragen: Was genau ist ein ,Erinnerungs-
ort’ und welche Logik liegt dem Begriff genau zugrunde? Welcher Stellenwert
kommt dem Konzept der ,Erinnerungsorte’ im Kontext von Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache zu? Handelt es sich bei den verschiedenen Bemiithungen,
,Erinnerungsorte’ in die DaF-Landschaft einzufiihren, lediglich um eine Uber-
nahme fachfremder Begrifflichkeiten, Theorien und Konzepte in die Praxis des
Lehrens und Lernens von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache oder liegen
diesen Bemithungen fachspezifische Problemlagen zugrunde, und wenn letzte-
res, worin bestehen diese? Und schliefSlich: Haben wir es tatsdchlich, wie viel-
fach behauptet, mit einem neuen wissenschaftlichen Schwerpunkt oder Ansatz
innerhalb der kulturwissenschaftlichen Landeskunde zu tun, der sich neben
dem bisher dominierenden Deutungsmusteransatz etabliert hat und ganz eigene
und fruchtbare Fragestellungen und Forschungsperspektiven hervorbringt?

Mit diesen Fragen wird sich der vorliegende Beitrag vor allem auf theore-
tisch-konzeptioneller Ebene ausfithrlich auseinandersetzen. Es wird zu zeigen
sein, dass die bisherigen Uberlegungen zu einer Etablierung des Erinnerungs-
orte-Ansatzes im Rahmen der kulturwissenschaftlichen Landeskunde teilweise
erhebliche konzeptionelle Schwichen aufweisen, weil sie - in verhdngnisvoller
Weiterfithrung einer Tradition der herkémmlichen ,Landeskunde® - das Fach
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache im Allgemeinen und die ,Landeskunde’
im Besonderen nicht als eigenstindige Wissenschaft, sondern lediglich als
Anwendungsfach fiir anderweitig entstandene Theorien begreifen und damit
weit hinter den aktuellen Stand der wissenschaftstheoretischen Reflexion im
Fach zurtickfallen. Eine diesem Reflexionsstand angemessene Adaption des
Konzepts der ,Erinnerungsorte’ wird dagegen nur moglich sein, wenn es gelingt,
die Beschiftigung mit Erinnerung und Erinnerungsorten aus den Problemstel-
lungen abzuleiten, die sich aus der Praxis des Lehrens und Lernens des Deut-
schen als Fremd- bzw. Zweitsprache ergeben. Es wird sich zeigen, dass nicht ein
beriihrungsloses oder konkurrierendes Nebeneinander von Deutungsmuster-
und Erinnerungsorte-Ansatz, sondern eine Integration des Erinnerungsorte- in
den Deutungsmusteransatz hier die interessantesten Perspektiven bietet.

2 ,Erinnerungsorte‘ im Kontext von Kultur- und
Geschichtswissenschaften

Im Vorwort seines 1992 erstmals erschienenen und mittlerweile in den Status
eines Standardwerks aufgeriickten Buchs Das kulturelle Gedcichtnis hat der Agyp-
tologe Jan Assmann seiner Erwartung Ausdruck verliehen, ,,daf sich um den
Begriff der Erinnerung ein neues Paradigma der Kulturwissenschaften autbaut,
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das die verschiedenen kulturellen Phianomene und Felder [...] in neuen Zusam-
menhiangen sehen ldsst (Assmann 1999, S. 11). Mehr als ein Vierteljahrhundert
spiter kann man konstatieren, dass Assmanns Erwartung in vollem Umfang ein-
getreten ist, denn tatsachlich sind Begriffe wie ,Erinnerung’, ,Erinnerungskultur’,
,Erinnerungsort® oder auch ,kollektives® bzw. ,kulturelles Gedachtnis aus den
aktuellen kulturwissenschaftlichen Debatten vieler Disziplinen nicht mehr weg-
zudenken, und es waren ja nicht zuletzt Jan und Aleida Assmann selbst, die mit
einer Vielzahl an gemeinsam oder einzeln verfassten Arbeiten zur Herausbil-
dung dieses neuen Paradigmas beigetragen haben. Gemeint ist damit das seit der
Epochenschwelle von 1989 deutlich spiirbare neue Interesse vieler geistes-, kul-
tur- und sozialwissenschaftlicher Disziplinen an der Frage, in welcher Weise ins-
besondere moderne Gesellschaften sich ihre eigenen Vergangenheiten bewusst
halten und wie {iber solches Bewussthalten und Inszenieren von Vergangenem
sozialer Zusammenhalt und kollektive Identititen auf insbesondere nationaler
Ebene, aber auch in Bezug auf andere Formen menschlicher Vergesellschaftung
hergestellt und ausgehandelt werden.

Die vielfiltigen Konzepte und Forschungsansitze rund um das neue Para-
digma sind mittlerweile in mehreren Uberblicksdarstellungen ausfiihrlich
beschrieben und im Hinblick auf ihr interdisziplindres Forschungspotential
gewiirdigt worden (vgl. z.B. Gudehus/Eichenberg/Welzer 2010; Erll 2017; Pethes
2013; Robbe 2009), weshalb eine ausfithrlichere Auseinandersetzung damit hier
unterbleiben kann. Was nun konkret das Konzept der ,Erinnerungsorte angeht,
so geht dieses bekanntlich auf entsprechende Konzepte des franzosischen His-
torikers Pierre Nora zuriick, die dann auch Eingang in eine insgesamt sieben-
bindige Sammlung franzosischer ,lieux de mémoire‘ fanden und die zunéchst
noch von deutlich zivilisations- und modernisierungskritischen Uberlegungen
tiber den modernen Verlust lebendiger Erinnerung und das Auseinandertreten
von Geschichte und Gedéchtnis gepragt waren (vgl. Robbe 2009, S. 90-93). Sehr
schnell wurden Konzept und Begrift der ,lieux de mémoire, nunmehr iibersetzt
als ,Erinnerungsorte, auch auf die deutsche Geschichtswissenschaft tibertra-
gen, wo 2001 eine dreibandige Sammlung Deutsche Erinnerungsorte, herausge-
geben von Etienne Fran¢ois und Hagen Schulze, erschien (vgl. Francois/Schulze
2001). Dabei wurde der vergleichsweise offene und eher metaphorisch verstan-
dene Begriff bei Nora wie bei Francois Schulze im Sinne der antiken Tradition
als loci memoriae verstanden, das heifit mit ,Orten’ sind nicht nur reale Orte
gemeint, sondern alles, woran gesellschaftliche Erinnerung sich festmachen
kann, was reale Orte ebenso einschliefit wie Gegenstdnde, Institutionen, Ereig-
nisse, Begriffe oder Personen:
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Es handelt sich [bei Erinnerungsorten; CA] um langlebige, Generationen iiberdauernde
Kristallisationspunkte kollektiver Erinnerung und Identitét, die in gesellschaftliche,
kulturelle und politische Ublichkeiten eingebunden sind und die sich in dem Mafle
verandern, in dem sich die Weise ihrer Wahrnehmung, Aneignung, Anwendung und
Ubertragung verandert. (Frangois/Schulze 2001, S. 18)

Die etwas einseitige Anbindung von ,Erinnerungsorten’ an Diskurse iiber Nation
und nationale Identitdt, wie sie vor allem bei Nora sehr deutlich im Vordergrund
stand, blieb auch bei Francois/Schulze weitgehend bestehen, auch wenn in der
Auswahl ihrer Ssmmlung von Essays zu einzelnen ,deutschen Erinnerungsorten’
vor allem im dritten Band eine Offnung iiber den engeren nationalen Kontext
hinaus angestrebt wurde. Auch spitere Sammlungen etwa zu Osterreichischen
oder Schweizer Erinnerungsorten (vgl. Brix/Bruckmiiller/Stekl 2004; Kreis
2010) sind noch stark am nationalen Paradigma orientiert, wihrend in ande-
ren die nationale Ebene zugunsten einer verstarkt regionalen, binationalen oder
gesamteuropdischen Ebene tiberwunden wird, erkennbar vor allem an der drei-
bandigen Sammlung européischer Erinnerungsorte aus dem Jahr 2012 (vgl. den
Boer/Duchhartd/Kreis/Schmale 2012).

Begriff und Konzept der ,Erinnerungsorte’ haben in der deutschen
Geschichtswissenschaft schnell einen regelrechten Boom ausgeldst, wobei die
Unklarheit und Offenheit des zugrundeliegenden Kernbegriffs hier offenbar
keinen Hinderungsgrund darstellte, sondern einer breiten Rezeption innerhalb
und auflerhalb des engeren akademischen Diskurses sogar eher forderlich war.
Allerdings waren von Anfang an auch kritische Stimmen vernehmbar, die neben
der bereits erwahnten nationalen Schlagseite vor allem die mangelnde Transpa-
renz und Nachvollziehbarkeit der Auswahlkriterien einzelner ,Erinnerungsorte’
sowie die Auswahl selbst beméngelten und darauf hinwiesen, dass beispielsweise
das Thema ,Migration' deutlich zu kurz komme. Auch kritische Fragen nach den
wesentlichen Tragergruppen des Erinnerns sowie danach, inwieweit sich an den
angesprochenen ,Erinnerungsorten’ tatsichlich Erinnerung festmache oder ob
dieses Erinnern von den Autoren nicht eher normativ gesetzt werde, werden
héufiger angesprochen (vgl. Robbe 2009, S. 136-142; Fornoff 2016, S. 78-83).
Und nicht zuletzt geht es auch immer wieder um den spezifischen Status von
Erinnerung als eines diskursiven Aushandlungsprozesses, der mit dem Konzept
der ,Erinnerungsorte’ in problematischer Weise harmonisiert und seines diskur-
siven Charakters und grundsatzlichen Konfliktpotentials entkleidet werde:

Erinnerungsorte [...] neigen dazu kanonisiert zu werden. Sie bekommen eine Aura
des ,,immer schon so® Dabei sind gerade kollektive Formen der Erinnerung oftmals
zutiefst umstritten. [...] Es ist genau diese permanente Umstrittenheit von Erinnerungs-
diskursen, die diese recht eigentlich charakterisieren. Innerhalb einer Gesellschaft gibt



16 Claus Altmayer

es soziale Grofigruppen, die Erinnerungsarchipele bilden, welche wiederum auf vielfil-
tige Art und Weise miteinander verkniipft sind und in Widerspruch zueinander stehen.
Dabei sind diese Erinnerungsarchipele selbst wiederum in sich uneinheitlich, d.h. auch
innerhalb der sozialen Grofigruppen gibt es einen permanenten Streit um die ,,richtige”
Erinnerung. [...] Diese Fluiditit und Wandelbarkeit von Erinnerung steht aber in einer
permanenten Spannung zur Tendenz des Erinnerungsortekonzepts, Erinnerung festzu-
schreiben und in einer Art von Meistererzahlung zu institutionalisieren. (Berger/Seiffert
2014, S. 33)

Es kann und soll hier nicht darum gehen, inwieweit das Konzept der ,Erinne-
rungsorte’ innerhalb der Geschichtswissenschaft tragfihig ist und inwieweit
es sich bei ,Erinnerungsort’ um einen fiir analytische Zwecke brauchbaren
Begrift handelt, der tatsichlich, wie behauptet, innovative Perspektiven in die
geschichtswissenschaftliche Forschung einbringt, oder ob wir es vielleicht doch
nur mit einem voriibergehenden Modetrend zu tun haben, der ebenso schnell
wieder verschwinden wird, wie er aufgetaucht ist. Wenden wir uns also statt des-
sen lieber den in den letzten Jahren verstirkt zu beobachtenden Bemiihungen
zu, das Konzept der ,Erinnerungsorte auch fiir den Kontext des Deutschen als
Fremd- und Zweitsprache fruchtbar zu machen.

3 Didaktisch-methodische Adaptionen des Erinnerungsorte-
Konzepts im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

Ein erster Meilenstein bei der Aufnahme des geschichtswissenschaftlichen
Erinnerungsorte-Konzepts in den Kontext des Faches Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache war ohne jeden Zweifel das 2007 im Berliner Cornelsen-Verlag
erschienene Lehrwerk Erinnerungsorte. Deutsche Geschichte im DaF-Unterricht
von Sabine und Karin Schmidt (vgl. Schmidt/Schmidt 2007a), in dem 13 ausge-
wihlte ,Erinnerungsorte’ fiir den historisch orientierten Landeskundeunterricht
tir Deutsch-als-Fremdsprache-Lernende mit Hilfe geeigneter Materialien und
Ubungen didaktisch aufbereitet wurden. Dabei wurde allerdings der ja urspriing-
lich eher metaphorisch gemeinte Begrift des ,Ortes’ seiner Metaphorik entkleidet
und im Sinne realer Orte aufgefasst, weshalb sich die 13 Kapitel des Lehrwerks
auch ausschliefllich mit realen Orten beschiftigen, an denen Erinnerung sich
festmacht und die vom Berlin der 20er Jahre bis zur Zeche Zollverein in Essen
reichen. Seit der Veréffentlichung dieses kleinen Lehrwerks und der begleiten-
den Aufsitze in einschldgigen Tagungsbanden und Zeitschriften (vgl. Schmidt/
Schmidt 2006, 2007b) ist das Thema aus dem Fachdiskurs offenbar nicht mehr
wegzudenken. Insbesondere sind seitdem zahlreiche Tagungs- und Sammel-
binde erschienen, die sich meist anhand konkreter Beispiele dem Potential
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von Erinnerungsorten fiir das landeskundliche bzw. kulturbezogene Lernen im
Kontext des Deutschen als Fremdsprache widmen. Genannt seien hier, ohne
Anspruch auf Vollstandigkeit, der von Jiirgen Rohling und Jorg Roche 2014 her-
ausgegebene Band Erinnerungsorte und Erinnerungskulturen. Konzepte und Per-
spektiven fiir die Sprach- und Kulturvermittlung (vgl. Roche/R6hling 2014), der
auf eine Tagung in Tirana zuriickgeht und daher vor allem die Problematik der
Erinnerung in den Landern Siidosteuropas und deren Relevanz fiir das Deutsch-
lernen in der Region thematisiert; der von Camilla Badstiibner-Kizik und Almut
Hille 2015 herausgegebenen Band Kulturelles Geddchtnis und Erinnerungsorte
im hochschuldidaktischen Kontext. Perspektiven fiir das Fach Deutsch als Fremd-
sprache (vgl. Badstiibner-Kizik/Hille 2015), der neben dem im Titel genannten
hochschuldidaktischen Fokus vor allem die Rolle (asthetischer) Medien wie Lite-
ratur, Comics oder Film bei der Arbeit mit Erinnerungsorten im Unterricht des
Deutschen als Fremdsprache hervorhebt; der ebenfalls von Badstiibner-Kizik
und Hille herausgegebene Band Erinnerung im Dialog. Deutsch-Polnische Erin-
nerungsorte in der Kulturdidaktik Deutsch als Fremdsprache (vgl. Badstiibner-
Kizik/Hille 2016), der die Ergebnisse eines Projekts vorstellt, bei dem Studierende
deutscher und polnischer Universititen sich mit deutsch-polnischen Erinne-
rungsorten beschaftigt und diese auch in entsprechenden Unterrichtsentwiirfen
didaktisch-methodisch bearbeitet haben; sowie der 2018 von Simone Schieder-
mair herausgegebene Band Deutsch als Fremdsprache und Kulturwissenschaft.
Zuginge zu sozialen Wirklichkeiten (vgl. Schiedermair 2018), der neben einigen
anderen als ,kulturwissenschaftlich apostrophierten Konzepten auch das Thema
,Erinnerungsorte’ fiir den Kontext des Deutschen als Fremdsprache noch einmal
aufgreift und fruchtbar zu machen versucht. Uber die genannten Binde hinaus,
die jeweils eine Reihe von Einzelaspekten beleuchten und dabei auch auf kon-
krete Beispiele von ,Erinnerungsorten’ und deren Potential fiir die praktischen
Interessen des Deutschen als Fremdsprache eingehen, ist hier aber vor allem die
umfangreiche und fachlich sehr grundlegende Habilitationsschrift Landeskunde
und kulturwissenschaftliche Geddchtnisforschung. Erinnerungsorte des National-
sozialismus im Unterricht Deutsch als Fremdsprache von Roger Fornoff (2016) zu
nennen, mit der die bislang vereinzelt gebliebene fachliche Auseinandersetzung
erstmals auf ein systematisches Niveau gehoben wird.

Gleichwohl zeigen schon die Titel der genannten Arbeiten eine Grundtendenz
der Beschiftigung mit Erinnerungsorten im fachlichen Kontext von Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache sehr deutlich: Es handelt sich durchweg um ein didak-
tisch-methodisches Interesse, das heifit es geht vorrangig um die Nutzung des
didaktischen Potentials von ,Erinnerungsorten’ fiir die Vermittlung im weite-
ren Sinn historischen Wissens und historischer Kompetenzen im Unterricht des
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Deutschen als Fremdsprache. Dies scheint auf den ersten Blick nicht nur vollig
unproblematisch zu sein, handelt es sich bei Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache doch um ein vor allem praxisorientiertes Fach, von dem eben solche
Beziige auf praktische Kontexte von Lernen und Unterricht ja erwartet werden.
Schaut man genauer hin, stellen sich hier allerdings doch eine Reihe von Fragen,
von denen hier nur die wichtigsten genannt und im Folgenden anhand der ein-
schldgigen Literatur noch ein wenig weiter entfaltet werden sollen. Dabei soll gar
nicht so sehr der immer wieder zu Recht erhobene Einwand wiederholt werden,
dass der geschichts- und kulturwissenschaftliche Diskurs zu ,Erinnerungsorten’
ebenso wie dessen Adaption im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
einen wenig reflektierten Riickfall in ein Denken in nationalen und nationalkul-
turellen Kategorien und Konzepten bedeutet und daher in vielerlei Hinsicht dem
Stand der Diskussion nicht mehr entspricht. Statt dessen soll es darum gehen,
wie der Begrift des ,Erinnerungsorts’ innerhalb des fachspezifischen DaF-/DaZ-
Diskurses verstanden wird und welche konkreten ,Erinnerungsorte’ anhand
welcher Kriterien fiir die Bearbeitung im Unterricht des Deutschen als Fremd-
sprache ausgewdhlt werden; an welche konkreteren Lehr- und Lernkontexte
dabei jeweils gedacht ist und welche Lehr- und Lernziele dabei verfolgt werden
sollen (und welche nicht); und in welcher Weise die ausgewdhlten ,Erinnerungs-
orte’ fiir die spezifischen Zwecke des Faches jeweils perspektiviert und bearbeitet
werden und welche Rolle dabei der Bezug zur Gegenwart spielt.

3.1 Was ist ein ,Erinnerungsort‘ und welche ,Erinnerungsorte’ sind
fiir Lernende des Deutschen als Fremdsprache relevant?

Mit der im kultur- und geschichtswissenschaftlichen Fachdiskurs ja keineswegs
unumstrittenen Begrifflichkeit von ,Erinnerungsorten’ halten sich die meisten
einschldgigen Publikationen zum Thema im Bereich von Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache nicht lange auf. Zwar wird nahezu durchweg auf die Heraus-
bildung des Begriffs bei Pierre Nora und seine Ubernahme in den deutschen
Kontext bei Frangois/Schulze verwiesen, auch der Zusammenhang mit den kul-
turwissenschaftlichen Uberlegungen zum ,kollektiven Gedéchtnis‘ von Maurice
Halbwachs bis zu Jan und Aleida Assmann wird meist explizit hergestellt, die
Frage, was nun genau unter einem ,Erinnerungsort® verstanden werden und in
welchem Sinn der Begriff in den Kontext des Deutschen als Fremdsprache ein-
gefithrt werden soll, spielt aber eine vergleichsweise untergeordnete Rolle. Wenn
tiberhaupt, greift man dabei gelegentlich auf die Definition zuriick, die Frangois/
Schulze (2001) in der Einleitung zum ersten Band ihrer dreibdndigen Samm-
lung Deutsche Erinnerungsorte formuliert haben und die oben bereits zitiert
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worden ist (vgl. z.B. Badstiibner-Kizik 2014, S. 46), oder man verweist auf Mau-
rice Halbwachs’ Uberlegungen zum kollektiven Gedachtnis und dessen Anhaf-
tung an bestimmten Orten wie etwa den ,heiligen Stitten’ des Christentums (vgl.
Schmidt/Schmidt 2006, S. 281; 2007b, S. 421f.). Dabei wird der Zusammenhang
von ,Erinnerungsorten’ und der Schaffung und Aufrechterhaltung ,kollektiver
Identititen’ insbesondere national-ethnisch definierter Grofigruppen zwar gese-
hen, aber kaum einmal grundsitzlich problematisiert, im Gegenteil: Gerade
darin wird das besondere Potential des Konzepts fiir einen an ,interkulturellen’
Lehr- und Lernzielen orientierten Unterricht des Deutschen als Fremdsprache
festgemacht (vgl. Badstiibner-Kizik 2014, S. 53).

Schwieriger als die reine Begriffsdefinition gestaltet sich die Frage, was nun
konkret unter einem ,Erinnerungsort’ verstanden, welche ,Erinnerungsorte‘ fiir
die Arbeit im Unterricht ausgewidhlt und nach welchen Kriterien diese Aus-
wahl getroffen werden soll. Die Materialsammlung von Schmidt/Schmidt von
2007 hat hier schon recht frith und aus vor allem pragmatischen Griinden einer
hoheren Anschaulichkeit und leichteren Zuganglichkeit der Themen eine klare
Position bezogen, wonach es ausschliefllich um konkrete und materielle Orte
wie beispielsweise die Berliner Mauer oder Schloss Neuschwanstein gehen soll,
nicht jedoch um weniger konkret greifbare Themen wie die D-Mark oder die
Begriffstrias ,Kinder, Kiiche, Kirche, zumal sich ein derart offenes Verstindnis
des Begriffs auch zu weit von den Uberlegungen von Halbwachs zu den ,heiligen
Statten’ und seinem konkreten und materiellen Ortsverstdndnis entferne (vgl.
Schmidt/Schmidt 2007a, S. 6; 2007b, S. 424, Anm. 2).

Diese Einschrankung wurde allerdings in der Folge eher stillschweigend
wieder zuriickgenommen, zumal der Diskurs sich doch sehr viel stirker auf
die von Nora und Frangois/Schulze begriindete Traditionslinie bezieht als auf
Halbwachs. In nahezu allen nach 2007 erschienenen Publikationen zum Thema
ist daher das weitere, auch und gerade immaterielle ,Erinnerungsorte’ einbezie-
hende Begriffsverstindnis zwar wieder préasent, die Frage der Auswahl bleibt
aber gerade dadurch weiter virulent, zumal in der Zwischenzeit auch immer
weitere Essaysammlungen zu Erinnerungsorten auf nationaler oder transnatio-
naler Ebene hinzukommen: zu dsterreichischen, Schweizer, deutsch-polnischen,
européischen, DDR-spezifischen, um nur die wichtigsten zu nennen. Camilla
Badstiibner-Kizik (2014, S. 55) hat angesichts des immer uniibersichtlicher wer-
denden Angebots einen zweifellos sinnvollen und brauchbaren Kriterienkatalog
fir die Auswahl erarbeitet, der sich vor allem an verschiedenen Aspekten der
Relevanz eines ,Erinnerungsortes’ fiir die Zwecke einer fremdsprachlichen Kul-
turdidaktik orientiert. Demnach sollte ein ,Erinnerungsort’ beispielsweise einen
gewissen Wiedererkennungswert fiir grofiere Gruppen haben, er sollte bis in die
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Gegenwart hinein medial verfiigbar sein und er sollte einen gewissen ,,symbo-
lischen Bedeutungsiiberschuss“ (ebd.) aufweisen, um nur drei der sieben von
Badstiibner-Kizik aufgelisteten Kriterien zu nennen.

Die Formulierung solcher Kriterien und nicht zuletzt ihre Herleitung aus
den komplexen Anforderungen einer fremdsprachlichen Kulturdidaktik stellen
zweifellos eine interessante Weiterentwicklung der Debatte tiber das kulturdi-
daktische Potential von ,Erinnerungsorten’ im DaF-/DaZ-Kontext dar. Auffillig
ist allerdings, dass alle Beispiele, auf die Badstiibner-Kizik zur Illustration ihrer
Kriterien verweist, einer der einschligigen Sammlungen ,deutscher’ ,0sterrei-
chischer’, ,Schweizer oder ,deutsch-polnischer Erinnerungsorte‘ entnommen
sind, dass die Kriterien sich also nicht primér auf die jeweilige Erinnerungs-
landschaft unmittelbar beziehen, sondern auf die von Historikern, Soziologen,
Politik- und Kulturwissenschaftlern auflerhalb des eigentlichen DaF-/DaZ-
Kontexts bereits vorgenommene Vorauswahl, wohl in der Annahme, damit der
Entscheidung, inwiefern es sich bei einem bestimmten Thema tiberhaupt um
einen ,Erinnerungsort® handelt, enthoben zu sein. Gleichwohl bleibt die Frage
aber offen, inwiefern es sich bei den etwa von Frangois/Schulze aufgrund nicht
vollig transparenter und nicht in jeder Hinsicht nachvollziehbarer Kriterien aus-
gewihlten Einzelthemen wie beispielsweise ,Der Bamberger Reiter und Uta von
Naumburg’ (vgl. Ullrich 2001) tatsdchlich um ,Orte‘ oder Symbole eines leben-
digen und identitits- und handlungsrelevanten Erinnerns handelt, nicht jedoch
bei dem als Wunder von Bern® bezeichneten und bis heute in Gegenwartsdis-
kursen sehr lebendigen und prisenten Finale der FufSballweltmeisterschaft 1954,
das in der Sammlung deutscher Erinnerungsorte ebenso fehlt wie andere sport-
liche Grof3ereignisse mit teilweise betrachtlichem Wiedererinnerungswert. Die
Frage der Auswahl geeigneter und relevanter Themen fiir einen am Konzept der
,Erinnerungsorte‘ orientierten Unterricht des Deutschen als Fremdsprache kann
aber nicht, wie es hier zumindest angelegt ist, an andere delegiert, sondern muss
im Fach selbst diskutiert und beantwortet werden.

3.2 Lehr- und Lernkontexte, Lehr- und Lernziele

Als konkrete Lehr- und Lernkontexte, fiir die die Arbeit mit ,Erinnerungsorten’
als relevant und fruchtbringend eingeschitzt wird, werden in der einschldgi-
gen Literatur fast ausschlieflich germanistische Studiengdnge an Universitaten
auflerhalb des amtlich deutschsprachigen Raums genannt, mit einer auftilligen
regionalen Schwerpunktbildung in Mittelost- und Stidosteuropa (Polen, Estland,
Albanien, Bulgarien, Serbien u.a.). Warum bisher nahezu ausschliefllich diese
Region im Vordergrund steht, ist nicht bekannt. Ein moéglicher Grund dafiir
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konnte sein, dass bei den Studierenden an den universitdren Deutschabteilun-
gen der fraglichen Lander gut entwickelte Deutschkenntnisse erwartet werden,
die die Beschiftigung mit so anspruchsvollen Themen wie ,Erinnerungsorten’
tiberhaupt erst ermoglichen.

Innerhalb des erwédhnten universitiren Rahmens germanistischer Studien-
ginge ist es dann meist das Fach ,Landeskunde’ das als konkreterer Kontext
fiir die Arbeit mit ,Erinnerungsorten’ genannt wird, nicht selten auch expli-
zit schon im Titel der jeweiligen Publikation (so z.B. bei Koreik/Roche 2014,
Koreik 2015, Filonova 2015, Meyer 2015, Magosch 2015). Dabei gelten histo-
rische Inhalte und Themen mit einer gewissen Selbstverstandlichkeit als quasi
,natiirlicher® Gegenstand eines ansonsten meist nicht weiter reflektierten ,Lan-
deskunde‘-Unterrichts, was sich bei Schmidt/Schmidt auch in der sprachlichen
Zusammenziehung zu ,Landeskunde- und Geschichtsunterricht® besonders
deutlich artikuliert (Schmidt/Schmidt 2007a, S. 5). Fragt man nun allerdings
etwas genauer nach, weshalb historische Themen iiberhaupt im Rahmen von
,Landeskunde’ relevant sind und in welcher spezifischen Perspektivierung sie
zu behandeln seien, wird man gelegentlich auf die ABCD-Thesen aus dem Jahr
1990 verwiesen, wo es in These 13 heift:

Landeskunde ist in hohem Mafle auch Geschichte im Gegenwirtigen. Daher ergibt
sich die Notwendigkeit, auch historische Themen und Texte im Deutschunterricht zu
behandeln. Solche Texte sollten Aufschluf3 geben tiber den Zusammenhang von Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft, iber unterschiedliche Bewertungen und iiber die
Geschichtlichkeit der Bewertung selbst. (ABCD-Thesen 1990, S. 61; vgl. Koreik 2015,
S.17)

Ohne die hier angesprochene Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit historischer
Themen im DaF-/DaZ-Kontext grundsitzlich in Zweifel zu ziehen, kénnte man
sich im Hinblick auf die behauptete Relevanz von ,Erinnerungsorten’ gleich-
wohl auch eine etwas differenziertere Positionierung und Reflexion vorstellen,
die zudem auch neuere Uberlegungen zu ,Landeskunde’ bzw. ,kulturbezogenem
Lernen’ im Kontext von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache einbeziehen und
die Frage nach historischen Themen weniger von den Gegenstanden und stirker
von den Lernenden und ihren Perspektiven und Interessen her zu beantwor-
ten versuchen. Dariiber hinaus wire auch eine stirkere Beriicksichtigung loka-
ler curricularer Vorgaben und Lernzielbestimmungen der jeweiligen Lehr- und
Lernkontexte denkbar und wiinschenswert.

Andere Lehr- und Lernkontexte als der genannte universitare ,Landeskunde‘-
Unterricht kommen in der Fachdebatte zum Thema ,Erinnerungsorte’ bislang
nicht vor. So hat man beispielsweise auch den Kontext der Orientierungskurse
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des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge wie den gesamten Deutsch-als-
Zweitsprache-Bereich als mogliches Feld fiir die Arbeit mit ,Erinnerungsorten’
bislang weitgehend tibersehen (eine Ausnahme ist Koreik 2018, S. 30f.), obwohl
gerade hier die Beschiftigung mit historischen Themen offiziell verlangt und
auch in Curriculum und Lernmaterialien entsprechend verankert ist. Wichti-
ger ist aber das nahezu vollstindige Fehlen einer Herleitung und Begriindung
der Arbeit mit Erinnerungsorten aus dem eigentlichen Kerngeschéft des Faches.
Geht man ndamlich davon aus, dass das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che sich vorrangig mit dem Lehren und Lernen der Fremd- bzw. Zweitsprache
Deutsch beschiftigt, dann miisste sich die so prominent behauptete Relevanz
von Erinnerungsorten im DaF- und méglicherweise auch im DaZ-Unterricht
doch eigentlich aus den Anforderungen ableiten lassen, die sich aus der lernen-
den Beschiftigung mit Sprache ergeben, zumindest dann, wenn man Sprache
nicht, wie in strukturalistischer Tradition, als formales System von Wortern und
Regeln, sondern als sprachliches Handeln in sozialen Kontexten, das Lernen von
Sprache demnach aber immer zugleich als kulturelles, d.h. auf Bedeutung bezo-
genes Lernen begreift (vgl. dazu z.B. Altmayer 2015). Dieser Zusammenhang
von sprachlichem und kulturbezogenem Lernen, der fiir die kulturwissenschaft-
lichen Zugange im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache doch eigentlich
konstitutiv sein sollte, wird in den vorliegenden Publikationen zur angebli-
chen Relevanz von Erinnerungsorten aber so gut wie nirgendwo hergestellt, im
Gegenteil: Von Sprache ist, wenn tiberhaupt, nur dann die Rede, wenn es um die
fiir die anspruchsvolle Arbeit mit ,Erinnerungsorten’ erforderliche hohe Sprach-
kompetenz im Deutschen geht, iiber die viele Lernende bzw. Studierende aber
nicht verfiigen, weshalb eine solche Arbeit erst dann sinnvoll sei, wenn die Stu-
dierenden das erforderliche Niveau erreicht haben (vgl. z.B. Koreik 2015: 24).
Ansonsten bleibt der fiir das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache kons-
titutive Bezug zu Sprache und sprachlichem Lernen im Fachdiskurs iiber die
vermeintliche Relevanz von ,Erinnerungsorten’ weitgehend ausgespart. Ledig-
lich bei Badstiibner-Kizik (2014, S. 52) finden sich einige allerdings nicht sehr
weit gehende Ausfithrungen, wonach das Verstehen von Wissensstrukturen, wie
sie mit ,Erinnerungsorten’ ja gegeben seien, zur ,interkulturellen Kompetenz'
gehore. Auch hier allerdings wird die entsprechende Kompetenz im Umgang
mit Erinnerungsorten nicht aus der Sprache und dem sprachlichen Handeln
etwa im Sinn einer allgemeinen Diskursfahigkeit abgeleitet, sondern lediglich
pauschal mit der allseits angemahnten ,interkulturellen Kompetenz‘ begriindet,
die ansonsten als irgendwie wichtig und konsensfihig angenommen wird. Auch
andere eigentlich interessante und innovative Konzepte einer Herleitung der
Relevanz von Erinnerungsorten, etwa Hilles Uberlegungen zur Thematisierung
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,globaler Erinnerungsorte’ im Kontext eines globalen Lernens (vgl. Hille 2015)
oder Schweigers Konzept des kulturreflexiven Lernens, zu dem die Bewusstma-
chung migrationsgesellschaftlicher Erinnerungsorte etwa anhand literarischer
Texte beitragen konne (vgl. Schweiger 2015), helfen hier nicht wirklich weiter,
weil sie die Frage, inwiefern tibergeordnete padagogische Konzepte wie globa-
les bzw. kulturreflexives Lernen tiberhaupt Aufgabe des DaF- bzw. DaZ-Unter-
richts sind oder sein kénnen und wie sie sich mit dem Lernen des Deutschen als
Fremd- oder Zweitsprache vermitteln lassen, nicht beantworten und insofern an
einer entscheidenden Stelle der Argumentation einen blinden Fleck aufweisen.

3.3 Perspektivierung und Gegenwartsbezug

Als wichtiger Grund fiir die besondere Relevanz von ,Erinnerungsorten’ fiir
den DaF-/DaZ-Unterricht wird immer wieder der spezifische Gegenwartsbezug
genannt, der sich tiber die Beschiftigung mit Erinnerung zu historischen The-
men herstellen lasse. Schon in der oben zitierten 13. ABCD-These war ja von
der ,,Geschichte im Gegenwirtigen® die Rede, und diese Forderung ,,nach einem
Aktualitits- und Gegenwartsbezug® wird auch von Koreik mit dem Hinweis auf-
gegriffen, dass ,historisches Wissen ohne eine Bezugsmoglichkeit zur Gegen-
wart sehr schnell nichts als Wissen um des Wissens willen darstellt* (Koreik
2015: 23). Ein solcher Gegenwartsbezug aber sei von einer Beschiftigung mit
,Erinnerungsorten’ eher zu erwarten als von einer herkémmlichen Art der Pra-
sentation und Aufbereitung historischer Daten und Fakten:

Das Konzept der Erinnerungsorte beinhaltet durch die Komponente des Erinnerns stets
eine Bewegung vom Heute zum Gestern, von der Gegenwart in die Vergangenheit. Der
zu Recht oftmals geforderte Gegenwartsbezug ist somit stets in der Didaktisierung zu
verwirklichen und Ausgangs- oder Endpunkt fiir den Unterricht. Geschichtsvermitt-
lung im Landesstudienunterricht darf kein Luxus sein - sie soll die Gegenwart erkldren
und verstehen helfen. (Schmidt/Schmidt 2007b, S. 423)

Schon bei der Auswahl der konkreten Themen, die etwa in den einschldgigen
Sammlungen als angebliche ,Erinnerungsorte’ aufgelistet und behandelt wer-
den, ist der Gegenwartsbezug allerdings nicht immer erkennbar, wie etwa bei
dem bereits erwidhnten Beispiel ,Uta von Naumburg'. Zwar kann die Stifterfigur
des Naumburger Doms dort immer noch besichtigt werden, die ihr im 19. Jahr-
hundert zugeschriebene Funktion fiir eine gegenwarts- und zukunftsbezogene
nationale Identitatsbildung hat sie heute aber sicher nicht mehr, und in aktuellen
Diskursen zu diesem oder auch zu anderen Themen ist sie nicht mehr présent.
Auch die Gegenwartsrelevanz anderer angeblicher ,deutscher Erinnerungsorte’,
etwa des Nibelungenlieds, der Pickelhaube oder ,Langemarcks, darf durchaus
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bezweifelt werden; und nicht ganzlich abwegig ist vielleicht auch die Frage, wel-
chen Gegenwartsbezug und welche Gegenwartsrelevanz Studierende oder Ler-
nende des Deutschen als Fremdsprache noch mit der Varusschlacht® im Jahr 9
nach Christus oder mit der ,Schlacht auf dem Peipussee’ im Jahr 1242 verbinden
koénnen (vgl. Filonova 2015, S. 196f.).

Nicht nur die Auswahl der Einzelthemen, sondern gerade auch deren didakti-
sche Bearbeitungen, wie sie vor allem Schmidt/Schmidt (2007a) vorgelegt haben,
lassen einen Gegenwartsbezug hdufiger vermissen, im Gegenteil, sie bemiihen
sich weitaus stirker um eine an historischen Fakten orientierte Aufbereitung
der Geschichte des jeweiligen Orts als darum, die Bedeutung des Ortes fiir die
Gegenwart, damit aber auch moglicherweise das Umkampfte und Umstrittene
dieser aktuellen Bedeutung sichtbar und erfahrbar zu machen.

Zur Frage des Gegenwartsbezugs von ,Erinnerungsorten’ zeichnen sich in
der aktuellen Debatte zwei kontrare Positionen ab, die auf der Basis ganz unter-
schiedlicher Argumentationen die verbreitete Auffassung von der Relevanz und
Sinnhaftigkeit einer Arbeit mit ,Erinnerungsorten’ erschiittern kénnen. So zeigt
etwa Uwe Koreik in einem Vergleich zwischen der geschichtswissenschaftli-
chen Forschung zum ,Deutschen Wirtschaftswunder‘ und dessen Aufarbeitung
in Lehrwerken fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, insbesondere fiir die
oben erwédhnten Orientierungskurse, dass in letzteren ,,in der notwendigerweise
verkiirzten und sprachlich reduzierten Form weitgehend ein Mythos reprodu-
ziert wird, der den fachwissenschaftlichen Kenntnissen nicht (mehr) entspricht®
(Koreik 2018, S. 38). Sieht man einmal davon ab, dass der Begriff des ,Mythos'
an dieser Stelle mit einem delegitimierenden Unterton des historisch Falschen
verwendet wird, von dem in Koreiks eigener Definition von ,Mythos’ ein paar
Zeilen vorher nicht die Rede war; sieht man weiterhin davon ab, dass in der
nur kurzen Analyse der genannten Lehrwerke zwar sichtbar wird, dass die
Aufarbeitung des Themas hier nicht der differenzierten Sicht der historischen
Forschung entspricht, sondern verkiirzt und zugespitzt ausfillt, dass aber nicht
erkennbar ist, worin nun genau der Beitrag der Lehrwerke zu einer gar poli-
tisch instrumentalisierbaren Mythen- oder Legendenbildung (vgl. ebd., S. 29)
bestehen soll; dann bleibt an der Position von Koreik vor allem der deutliche
Gegensatz hervorzuheben, der hier zwischen historischer Faktizitdt in der his-
toristischen Tradition eines Leopold von Ranke (,,wie es eigentlich gewesen ist*)
und der nachtriglichen Bearbeitung und Aufbereitung dieser Fakten in didak-
tischen oder padagogischen Kontexten hergestellt wird und bei dem letztere
grundsitzlich als defizitar erscheinen miissen. Sei es nun, weil Lehrwerke und
Curricula fiir Orientierungskurse oder andere Lehr-/Lernkontexte verkiirzen
und vereinfachen miissen, oder sei es, weil die Lehrkrifte tiber keine fundierte
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geschichtswissenschaftliche Ausbildung verfiigen und daher nicht hinreichend
qualifiziert sind, um Themen wie das Wirtschaftswunder auf dem Stand der
geschichtswissenschaftlichen Forschung angemessen behandeln zu konnen: in
jedem Fall laufen wir in ein letztlich nicht auflosbares Dilemma zwischen den
Anspriichen historischer ,Fakten’ auf der einen und der Gefahr einer Mythen-
oder Legendenbildung auf der anderen Seite. Mit dem hier am Beispiel des
,Erinnerungsorts® ,Deutsches Wirtschaftswunder* formulierten Pladoyer fiir die
Wahrheit® der historischen Fakten aber wird letztlich der Sinn eines ja weniger
an Fakten als an Erinnerung und Gedéchtnis orientierten Konzepts der ,Erinne-
rungsorte’ deutlich in Frage gestellt, zumindest dann, wenn dabei, wie gesehen,
weniger die Faktizitit eines Ortes oder eines Ereignisses im Vordergrund des
Interesses stehen soll als vielmehr dessen Prisenz und Relevanz in der Gegen-
wart, die ja nicht selten erst durch Mythen- oder Legendenbildung im jeweils
aktuellen Erinnerungsdiskurs zustande kommt.

Als eine Gegenposition zu Koreiks Pladoyer fiir die Faktizitdt der Geschichte
lasst sich — unter der Perspektive des Gegenwartsbezugs — Michael Dobstadts
Beitrag zu ,DDR-Erinnerungsworten® aus dem Jahr 2015 lesen, der den Erin-
nerungsdiskurs tiber die Ereignisse des Jahres 1989/90 in der damaligen DDR
und iiber die fiir diese Ereignisse iiblichen Bezeichnungen wie Wende® oder
Jfriedliche/Friedliche Revolution als ,erinnerungskulturellen Deutungskon-
flikt“ rekonstruiert, der nicht zuletzt wegen seines Bezugs auf Sprache ,einen
besonders geeigneten Gegenstand [...] fiir einen kulturwissenschaftlich fun-
dierten landeskundlichen Unterricht im Kontext von Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache® darstelle (Dobstadt 2015, S. 151). Im Gegensatz zu Koreik liegt
der Fokus bei Dobstadt also gerade nicht auf der ,Faktizitit® der Ereignisse von
1989/90, sondern auf dem Diskurs der Gegenwart und der durch diesen Diskurs
erst zustande kommenden erinnernden Deutung dieser Ereignisse, die auch
nicht, wie es der historistische und faktenorientierte Ansatz unterstellt, ein fiir
allemal feststehen, sondern umkampft und umstritten sind und iber die letzt-
lich gesellschaftliche Kampfe um die (historische und politische) Deutungs-
macht ausgetragen werden. Aus dieser Perspektive aber gerit die Erinnerung
im Sinne eines potentiell konfliktdren Erinnerungsdiskurses nicht nur mit einer
faktizistisch verstandenen Auffassung von Geschichte in Konflikt, die ihren eige-
nen Deutungs- und Konstruktcharakter unterschldgt, sondern auch mit einer
Auffassung von ,Erinnerungsorten;, die den fiir jede Erinnerung konstitutiven
Bezug auf Sprache und Diskurs tibersieht (vgl. ebd., S. 156f.). Um diesen Bezug
sichtbar zu machen, spricht Dobstadt daher konsequenterweise auch nicht von
,Erinnerungsorten; sondern von ,Erinnerungsworten’ (vgl. ebd., S. 157).
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Ziehen wir ein vorlaufiges Fazit: Die kritische Lektiire der vorliegenden Ver-
suche, das dem Diskurs der Geschichtswissenschaft entnommene Konzept der
,Erinnerungsorte’ in die Praxis des Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts zu
tibertragen, hat eine Reihe von offenen Fragen und ungekldrten Problemen
sichtbar gemacht, die das ,Potential® des Konzepts fiir die didaktisch-methodi-
schen Belange des Fachs doch in einem etwas weniger hellen Licht erscheinen
lassen. Dabei liegt den hier genannten und erlduterten kritischen Einzelaspekten
ein iibergreifendes Problem zugrunde, das sich in nahezu allen einschldgigen
Beitragen zum Thema identifizieren ldsst: dass sie namlich die Frage der Adap-
tierbarkeit des ,Erinnerungsorte‘-Konzepts ausschliefllich von den Inhalten und
Gegenstidnden des Unterrichts her denken und danach fragen, wie diese sich in
einen als Lehr- und Lernkontext nicht wirklich reflektierten ,Unterricht® tiber-
tragen lassen, anstatt umgekehrt von den Lehr- und Lernkontexten, den spe-
zifischen Interessen und Ausgangspunkten, den Lernvoraussetzungen und den
Lehr- und Lernzielen her zu denken und von hier aus danach zu fragen, in wel-
cher Weise und bei welchen Lernenden die Arbeit mit welchen ,Erinnerungsor-
ten’ geeignet ist, zum Erreichen solcher Ziele beizutragen. Anders formuliert: Es
geht aus den bislang vorliegenden Beitrdgen zum Thema nicht hervor, fiir wel-
ches Problem des Lernens und Lehrens von Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che die Arbeit mit ,Erinnerungsorten’ die Losung sein soll.

4 ,Erinnerungsorte‘ als ,mnemologische Deutungsmuster‘: Die
Perspektive der ,Kulturstudien’

Der bisherige Fachdiskurs zum Potential von ,Erinnerungsorten’ fiir Deutsch-
als-Fremd- und Zweitsprache ist, wie gesehen, von einem deutlichen Interesse
an Fragen der Unterrichtspraxis und der Methodik im Umgang mit unterrichts-
relevanten Themen und Gegenstinden gepragt. Der dabei meist gewahlte Aus-
druck ,Deutsch als Fremdsprache® bezieht sich hier demnach vor allem auf die
Praxis des Lehrens und Lernens des Deutschen als Fremd- oder Zweitsprache,
er bezieht sich nicht oder doch eher selten auf die Wissenschaft, die das Lernen
und Lehren des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache zum Gegenstand hat.
Von diesem sehr einseitig unterrichtspraktischen und vorschlagsdidaktischen
Grundverstindnis hebt sich die umfangreiche Arbeit von Roger Fornoff iiber
Landeskunde und kulturwissenschaftliche Geddchtnisforschung (vgl. Fornoft 2016)
nicht nur insofern wohltuend ab, als sie den bislang rein theoretisch und norma-
tiv verfahrenden Fachdiskurs anhand exemplarischer empirischer Fallanalysen
wissenschaftlich zu fundieren versucht, dariiber hinaus ndmlich bemiiht sich
Fornoff auch weitaus intensiver als alle bislang vorgelegten Arbeiten darum, den
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kultur- und geschichtswissenschaftlichen Diskurs tiber Gedéchtnis und Erinne-
rung an neuere konzeptionelle und wissenschaftstheoretische Uberlegungen im
Fach anschlussfiahig zu machen. Seine umfangreiche Auseinandersetzung mit
der bisherigen Diskussion iiber die Rolle der herkommlichen ,Landeskunde’
miindet in der im Anschluss an Altmayer (2004) formulierten Einsicht, dass nur
durch einen konsequenten Perspektivwechsel weg von der bislang dominieren-
den Frage nach Gegenstanden und Inhalten und hin zu den erkenntnisleitenden
Interessen einer Beschiftigung mit ,landeskundlichen’ Aspekten des Lehrens
und Lernens des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache sich das bisherige
Anwendungsfach ,Landeskunde® zu einer eigenstindigen wissenschaftlichen
Forschungsdisziplin weiter entwickeln konne (vgl. Fornoft 2016, S. 40f.). Aller-
dings geht Fornoft den sich hier eigentlich aufdrangenden Schritt, namlich nach
genau diesen erkenntnisleitenden Interessen des Fachs im Hinblick auf Aspekte
von Gedéchtnis und Erinnerung zu fragen und die Beschiftigung mit ,Erinne-
rungsorten’ beispielsweise aus den Interessen und Problemlagen des Lehrens
und Lernens der Fremd- oder Zweitsprache Deutsch abzuleiten, dann gerade
nicht, sondern verschiebt die Diskussion auf das bestehende Desiderat empiri-
scher Forschung im Zusammenhang mit kulturbezogenen Lernprozessen (vgl.
ebd., S. 41-43). So richtig und wichtig dieser Hinweis auch ist, die grundsétzli-
che und konzeptionelle Frage, warum und mit welchen konkreten Zielsetzungen
Lernende des Deutschen als Fremdsprache sich iiberhaupt mit Erinnerungen
bzw. ,Erinnerungsorten’ beschéftigen sollen und in welcher Relation dies zu den
eigentlich vordergriindigen Zielen des sprachlichen Lernens steht, ist damit wei-
ter offen, und sie ist auch durch noch so umfangreiche empirische Studien allein
nicht zu beantworten.

Im Folgenden soll daher versucht werden, die Notwendigkeit und Sinnhaf-
tigkeit einer Beschiftigung mit ,Erinnerungsorten’ im Kontext von Deutsch
als Fremdsprache aus dem gréferen Zusammenhang der ,diskursiven Landes-
kunde® und des kulturbezogenen Lernens heraus neu zu beantworten, wie sie in
den letzten Jahren theoretisch-konzeptionell entwickelt und anhand einschlagi-
ger Lernmaterialien auch bereits ansatzweise praktisch umgesetzt und erprobt
worden sind. Dabei sollen hier aber weder die kritische Auseinandersetzung
mit herkdmmlichen Ansitzen von ,Landeskunde® und ,Interkulturalitit® noch
die grundsitzlichen wissenschafts- und kulturtheoretischen Uberlegungen noch
einmal ausfithrlich referiert werden, die den erwihnten Konzepten zugrunde
liegen; diese sind in den einschlidgigen Publikationen mehrfach beschrieben
worden, auf die hier nur pauschal verwiesen sei (vgl. u.a. Altmayer 2004, 2013
und 2017). Vielmehr soll versucht werden, die Bedeutung von Erinnerung aus
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dem spezifischen Interesse an Sprache und dem hieraus sich ergebenden Zusam-
menhang von Sprache und Kultur abzuleiten.

Ohne an dieser Stelle auch nur oberflichlich auf grundlegende sprachphi-
losophische oder sprachtheoretische Positionen ernsthaft eingehen zu wollen,
kann man doch sagen, dass sich in groflen Teilen der Linguistik ebenso wie in
den Fremdsprachendidaktiken die Auffassung weitgehend durchgesetzt hat,
dass Sprache nicht primar ein individuell-kognitives Phdnomen ist, das sich im
Zusammenspiel von Wortern und Regeln erschopft, sondern dass wir es mit
einem genuin sozialen Phanomen zu tun haben. Sprache, so kann man das ver-
einfachend formulieren, ist primér Sprachgebrauch im sozialen Handeln, Spra-
che ist soziales Handeln. Das heif3t aber wiederum nicht, dass Sprache nur dazu
dient, sich in alltdglichen Situationen zurecht zu finden oder im Alltag mit Men-
schen aus ,anderen Kulturen' méglichst effektiv, reibungslos und erfolgreich zu
kommunizieren, sie dient auch dazu, den Dingen und der Welt um uns herum
Bedeutungen zuzuweisen, diese Bedeutungen mit anderen zu teilen, sie in der
(sprachlichen) Auseinandersetzung mit anderen auszuhandeln und durchzu-
setzen usw., kurz: sie dient dazu, an den diskursiven Praktiken gesellschaftli-
cher Gruppen teilzuhaben und sich innerhalb dieser Praktiken und Gruppen zu
verorten und zu positionieren. Indem wir eine Sprache erlernen, und dies gilt
natiirlich zunéchst einmal fiir unsere Erstsprache, erwerben wir die Fahigkeit,
an den diskursiven Praktiken in dieser Sprache teilzunehmen, und jede weitere
Sprache, die wir erwerben, erweitert unsere Moglichkeiten der Teilhabe an der
sozialen Aushandlung von Bedeutungen in Diskursen.

Fiir die Fremdsprachendidaktik heifit das, dass die im engeren Sinne sprach-
lichen Teilfertigkeiten wie Lesen, Sprechen, Horen und Schreiben und die ver-
schiedenen Niveaus, auf denen wir diese beherrschen und die ja im Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen ausfiihrlich beschrieben sind, natiirlich weiterhin
wichtig sind, dass sie aber nicht ausreichen. Der Fremdsprachenunterricht sollte
die Lernenden eben nicht nur dazu befdhigen, Alltagssituationen zu bewiltigen,
er sollte sie vielmehr zur aktiven und miindigen Teilhabe an den in der betref-
fenden Sprache gefiithrten Diskursen befihigen, das heif3t das tibergreifende Ziel
des Fremdsprachen- wie des Landeskundeunterrichts heif3t: Diskursfahigkeit.

Die Teilhabe an Diskursen in der Mutter- oder Erstsprache kann konkret zum
Beispiel darin bestehen, dass ich einen Text lese, ein Lied hore oder einen Film
anschaue, dass ich mich mit Freunden unterhalte, telefoniere, eine E-Mail oder
eine SMS schreibe, ein Tweet poste usw. Wenn man solche sprachlichen Hand-
lungen als diskursive Handlungen begreift, dann wird deutlich, dass sie zu ihrer
Bewiltigung mehr verlangen als das Verfiigen iiber geeignete sprachliche Mittel.
Schon wenn ich einen Text (in der Muttersprache) lese, stelle ich Bedeutung her,
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indem ich das mir verfiigbare thematische oder alltigliche Wissen, auf das der
Text als Teil eines thematischen Diskurses verweist, aktiviere und zur Herstellung
von Bedeutung nutze. Wenn in einem Werbespot fiir Haushaltsgerite beispiels-
weise eine Frau ihren Alltag schildert, wird dabei nicht nur vorausgesetzt, dass
wir die dargestellte Person als ,Frau‘ kategorisieren konnen, sondern auch in der
Lage sind, die geschilderten Alltagstatigkeiten wie Kochen, Putzen, Staubsaugen
usw. zu identifizieren und einem iibergeordneten Muster wie ,Hausfrauenttig-
keiten' zuzuordnen und damit moglicherweise sogar eine bestimmte diskursiv
aufgeladene Bewertung der dargestellten Person vorzunehmen.

Teilhabe an Diskursen verlangt aber nicht nur rezeptive, sondern vor allem
auch produktive Diskursfahigkeit. Wir miissen ja nicht nur Bedeutungen (re-)
konstruieren konnen, die uns in Texten und anderen Diskursfragmenten sozusa-
gen entgegen kommen, wir miissen vor allem auch selbst aktiv Bedeutung in den
Diskurs einbringen kénnen. Schon wer beispielsweise im Alltag ein Gesprich
tiber das Wetter fiihrt, wer von seinen Erfahrungen auf einer Reise berichtet
oder eine Alltagsgeschichte erzihlt, wer sich an einem Tweet oder einem Inter-
net-Forum beteiligt, bringt in diese verschiedenen diskursiven Handlungen ja
seine eigenen Bedeutungen ein und versucht, diese Bedeutungen gegeniiber
anderen zu positionieren und letztlich auch als sozial geteilte Bedeutungen
durchzusetzen. Auch das verlangt mehr als das Verfiigen iiber die blof sprachli-
chen Mittel: auch hier muss ich natiirlich iiber die verschiedenen Wissensmuster
verfiigen, ich muss in der Lage sein, diese in meinen diskursiven Handlungen
entsprechend anzuwenden und zu verbalisieren, ich muss aber auch wissen und
anerkennen, dass es neben meiner noch andere Diskurspositionen gibt, ich muss
die grundlegende Pluralitit von Diskursen anerkennen und dies auch erkenn-
bar machen, ich muss andere Perspektiven rekonstruieren konnen und ich muss
diese als andere, von meiner abweichende Perspektiven anerkennen, ich muss in
der Lage sein, meine eigenen Bedeutungen in den Diskurs ein- und zur Geltung
zu bringen, ich muss meinen eigenen Standpunkt in der Auseinandersetzung mit
dem und im Diskurs reflektieren, vertreten und weiter entwickeln kénnen und
ich muss vielleicht auch mit den verschiedenen diskursiven Positionen und Per-
spektiven spielen konnen, mich distanziert-ironisch dazu verhalten konnen usw.

All dies lernen wir in der Regel im Lauf eines langen und mehr oder weni-
ger erfolgreichen Prozesses, den wir auch ,Bildung’ nennen koénnen. Und wir
lernen es in den meisten Féllen zunéchst nur in Bezug auf die und nicht zuletzt
auch durch die Teilhabe an Diskursen in unserer Mutter- oder Erstsprache. Mit
dem Erlernen weiterer Sprachen, die wir dann meist als Fremd- oder Zweit-
sprachen bezeichnen, erweitern wir unsere Teilhabeméglichkeiten, indem wir
lernen, auch an Diskursen in anderen Sprachen als unserer Muttersprache zu
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partizipieren. Dabei gibt es allerdings keine strenge und absolute Trennlinie
zwischen Diskursen in der einen und der anderen Sprache, vielmehr gibt es in
aller Regel auch viele Uberschneidungen und Ubereinstimmungen. Gleichwohl
sollten wir unsere Lernenden auch darauf vorbereiten, dass ihnen so wie in der
Muttersprache auch und vielleicht besonders in der Fremdsprache auch Dis-
kursfelder begegnen konnen, mit denen sie aus ihrer erstsprachlichen Erfahrung
weniger vertraut sind und bei denen sich ein Transfer von muttersprachlicher
Diskursféhigkeit auf die Diskursfdhigkeit in der Fremdsprache nicht so ohne
Weiteres wird bewerkstelligen lassen. Hier nun ist die ,diskursive Landeskunde*
gefragt: Sie muss die Lernenden weniger mit konkretem inhaltlichem Wissen
ausstatten, sondern eher mit iibergreifenden, wenn man so will: mit strategi-
schen Fihigkeiten, mit deren Hilfe sie die Funktionsweisen der Herstellung und
Aushandlung von Bedeutung in fremdsprachigen Diskursen erkennen, reflektie-
ren und rekonstruieren kénnen.

Der Begrift der Diskursfihigkeit, der sich bislang allerdings weder im Fach
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache noch in anderen Fremdsprachenwissen-
schaften wirklich durchgesetzt hat und auch noch erhebliche Unschérfen auf-
weist (vgl. Hallet 2008 und 2012), ist gleichwohl fiir unsere Zwecke interessant,
weil er vor allem eine Weiterentwicklung des Nachdenkens iiber den Zusam-
menhang von Sprache und Kultur markiert. Der Begrift verweist, anders als
herkémmliche Begriffe wie ,kommunikative® oder ,interkulturelle Kompetenz’,
auf den untrennbaren Zusammenhang zwischen der Sprache auf der einen und
den in Sprache, Sprachgebrauch oder Diskurs sedimentierten ,Vordeutungen' auf
der anderen Seite, auf die wir bei jedem sprachlichen Handeln fiir die Herstel-
lung und Aushandlung von Bedeutung zuriickgreifen und die wir auch meist als
,normal‘ oder ,selbstverstindlich’ voraussetzen. Diese Vordeutungen haben wir
im Rahmen der Kulturstudien auch als ,kulturelle Deutungsmuster‘ oder auch
einfach als ,Deutungsmuster‘ oder ,kulturelle Muster® bezeichnet.

Ohne an dieser Stelle allzu tief in Fragen der Didaktik eines kulturbezogenen
Lernens im Kontext von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache eindringen zu
wollen, kann man zunéchst festhalten, dass der hier unternommene Versuch,
die Relevanz kultureller oder ,Jandeskundlicher® Fragen oder Themen fiir das
Lehren und Lernen des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache konsequent
aus den spezifischen Bedingungen und Gegebenheiten von Sprache und sprach-
lichem Handeln herzuleiten, eine andere Perspektive auf diese Themen und
Gegenstdnde mit sich bringt. Gegenstande des kulturbezogenen Lernens sind
demnach nicht mehr die vermeintlich objektiven ,Realia; Verhaltnisse® oder
Gegebenheiten’ in Deutschland bzw. im ,deutschsprachigen Raum, sondern vor
allem Diskurse und die in diesen Diskursen verwendeten, verhandelten oder
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auch in Frage gestellten Vordeutungen, die wir als ,Deutungsmuster* bezeich-
nen. Um das sich hier abzeichnende sehr umfangreiche, komplexe und wenig
greifbare Feld moglicher Themen genauer zu strukturieren und fassbarer zu
machen, wurde in mehreren Publikationen eine Typologie von Deutungsmus-
tern vorgeschlagen, die von den grundlegenden Funktionen solcher Muster im
Hinblick auf Sinnstiftung und Orientierung ausgeht und demnach vier iiber-
geordnete Klassen von Deutungsmustern differenziert (vgl. u.a. Altmayer 2010,
S. 96-99; Altmayer 2015, S. 28):

1) Kategoriale Muster oder Muster der Zugehorigkeit dienen zur Kategorisie-
rung von Menschen, die wir als ,Minner‘ oder ,Frauen; als élter oder jiinger,
als Angehorige bestimmter Berufsgruppen, national-ethnischer oder reli-
gidser Gruppierungen usw. wahrnehmen. Uber die eigentlichen kategorisie-
renden Muster hinaus wiren auch die dabei verwendeten Kategorien selbst,
die wir zu Einsortierung von Menschen verwenden, also etwa ,Geschlecht,
,Nation;, ,Alter’, aber auch ,Familie} Gemeinschaft® usw. als kategoriale Deu-
tungsmuster zu verstehen und dieser Gruppe zuzuordnen.

2) Topologische oder raumorientierende Muster dienen dazu, Ordnung im
Raum herzustellen und uns im Raum zu orientieren, das heifit beispielsweise
unsere Bilder von Kontinenten, Lindern oder Regionen, Grenzen, Himmels-
richtungen, die Differenz von Stadt und Land und Ahnliches.

3) Axiologische oder werthafte Muster sind Muster, mit deren Hilfe wir Wer-
tungen vornehmen: Was ist gut und was ist schlecht, was ist gut und was
ist bose? Beispiele wiren hier etwa ,Gesundheit, ,Gleichberechtigung® oder
,Menschenwiirde’.

4) Chronologische oder zeitorientierende Muster dienen zum einen dazu, den
Ablauf der Zeit zu strukturieren, hierzu gehoren also etwa unsere Vorstellun-
gen von Jahres- und Tageszeiten, Wochentage, die Einteilung in Arbeits- und
Freizeit u.a.; zum zweiten aber handelt es sich um solche Muster, mit deren
Hilfe wir Vergangenes in der Gegenwart prasent halten, um uns in Diskur-
sen und Alltagshandlungen daran zu orientieren, also zum Beispiel Daten
wie den 8. Mai 1945, Ereignisse wie die ,friedliche Revolution, Personen wie
,Goethe oder ,Hitler* usw.

Damit aber sind wir tiber die Frage nach dem Zusammenhang von Sprache
und Kultur und nach der tibergeordneten Aufgabe des Lehrens und Lernens
von Fremdsprachen, namlich Diskursfihigkeit in der zu erlernenden Sprache
zu vermitteln, wieder beim Thema ,Erinnerung’ und ,Erinnerungsorte’ ange-
kommen. Die genannten Beispiele fiir Deutungsmuster, die zur ,Vergegenwar-
tigung’ von Vergangenheit dienen, weisen deutliche strukturelle und inhaltliche
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Gemeinsamkeiten mit den ,Erinnerungsorten’ auf, von denen vorher die Rede
war. Um die besondere Funktion dieser Muster, ndmlich Vergangenes im kol-
lektiven oder besser: diskursiven Gedéchtnis présent zu halten, sich darauf zu
beziehen und damit im Diskurs Bedeutung herzustellen, begriftlich angemessen
zum Ausdruck zu bringen, sprechen wir im Rahmen der Kulturstudien daher
nicht von ,Erinnerungsorten, sondern von ,mnemologischen Deutungsmustern

Damit aber wird auch sichtbar, dass sich das urspriinglich kultur- und
geschichtswissenschaftliche Konzept der ,Erinnerungsorte® auf konzeptioneller
und wissenschaftstheoretischer Ebene sinnvoll in den Wissenschaftsbereich Kul-
turstudien im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache integrieren lasst, nicht
im Sinne einer ,Anwendung’ eines fachfremden Konzepts auf die Unterrichts-
praxis, sondern im Sinne einer Antwort auf eine aus dem Fach selbst heraus ent-
wickelte wissenschaftliche Problemstellung. Mnemologische Deutungsmuster
oder eben ,Erinnerungsorte’ sind nach diesem Verstindnis neben kategorialen
Mustern der Zugehorigkeit, topologischen Mustern der Raum-, chronologi-
schen Mustern der Zeit- und axiologischen Mustern der Wertorientierung mog-
liche Gegenstinde der kulturwissenschaftlichen Forschung im Rahmen der
Kulturstudien wie des kulturbezogenen Lernens im Rahmen einer ,diskursiven
Landeskunde’ Aus einer solchen Integration des ,Erinnerungsorte’-Konzepts in
den grofleren Rahmen der Kulturstudien ergeben sich allerdings einige theo-
retische und praktische Konsequenzen, die hier abschlieflend noch thesenartig
beschrieben werden sollen:

1. Geschichtliche Themen im Deutsch-als-Fremd- oder Zweitsprache-Unter-
richt sind kein Selbstzweck und ergeben sich auch nicht daraus, dass
Geschichte doch irgendwie immer schon Thema und Gegenstand der ,Lan-
deskunde’ gewesen ist oder dass Deutschlernende oder Studierende der Ger-
manistik doch irgendwie auch Kenntnisse zur deutschen Geschichte haben
miissen. Die Notwendigkeit, aber eben auch die Sinnhaftigkeit historischer
Themen ergeben sich aus ihrer Prisenz in der Sprache, genauer gesagt: in
aktuellen Diskursen.

2. Die schon in den ABCD-Thesen gebrauchte Formel von der ,Geschichte
im Gegenwirtigen“ und die damit einhergehende Forderung nach einem
Gegenwartsbezug von allem Geschichtlichen sind nicht so zu verstehen,
dass die Geschichte ja schliefllich die Gegenwart prige und die Gegenwart
daher nur tiber die Geschichte verstdndlich gemacht werden kénne. Der viel
beschworene Gegenwartsbezug meint vielmehr eine Umkehr der Blickrich-
tung: nicht von der Vergangenheit auf die Gegenwart, sondern umgekehrt
von der Gegenwart in die Vergangenheit. Anders formuliert: Nur das, was
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als Erinnerung noch in aktuellen Diskursen prasent ist, kann dann sinnvol-
lerweise Gegenstand von Forschungs- oder Unterrichtsprojekten im Kontext
des Deutschen als Fremdsprache werden. DaF- oder DaZ-Unterricht ist kein
Geschichtsunterricht, sondern muss sich an den spezifischen Interessen und
Bedingungen des Lehrens und Lernens des Deutschen als Fremd- und Zweit-
sprache orientieren und nicht an denen der Geschichtsdidaktik.

. Der Begrift des ,mnemologischen Deutungsmusters® bzw. ,Erinnerungsortes’
sollte vergleichsweise sparsam und nur fiir solche Muster verwendet werden,
die tatsdchlich in gegenwirtigen Diskursen auf vergangene Ereignisse, Per-
sonen, Begrifflichkeiten u.d. verweisen, die Erinnerung daran lebendig hal-
ten und zur Handlungsorientierung in Politik und Gesellschaft oder auch im
Alltag dienen. Nicht alles, was irgendwie auch einen Vergangenheitsbezug
hat, ist dadurch alleine schon ein ,Erinnerungsort® bzw. ein ,mnemologi-
sches Muster. So hat beispielsweise ein Fluss wie der Rhein (vgl. Koreik 2015,
S. 30f.) zwar durchaus eine wechselvolle und teilweise auch problematische
Deutungsgeschichte, wurde er doch von Romantikern und Nationalisten im
19. Jahrhundert als Symbol fiir nationale Grof3e, aber auch fiir die Abgrenzung
gegeniiber dem westlichen Nachbarn in Anspruch genommen, dennoch han-
delt es sich in der Logik der Kulturstudien nicht um einen ,Erinnerungsort’
bzw. ein mnemologisches, sondern um ein topologisches, das heifdt raum-
orientierendes Deutungsmuster. Deutungsmuster sind, wie oben gesehen und
wie der Begriff ja auch besagt, Vordeutungen), das heifit sie stellen uns fiir ver-
schiedene Handlungssituationen bereits vorgedeutete Muster zur Verfiigung,
die wir auf die jeweilige Situation anwenden, um so Sinn herzustellen und
uns im Handeln zu orientieren. Diese Vordeutungen weisen aber grundsitz-
lich auf eine lingere und in der Regel auch kontroverse Deutungsgeschichte
zuriick, das heif8t der Bezug auf Vergangenheit in diesem Sinn ist allen Deu-
tungsmustern per se inhdrent. Wenn beispielsweise eine politische Karikatur
aus dem Jahr 2015 mit Hilfe des Wertmusters ,Menschenwiirde® die politische
Praxis des Umgangs mit {ibers Mittelmeer nach Europa kommenden Fliicht-
lingen kommentiert, verweist selbstverstandlich auch dieses Muster auf eine
lange, wechselvolle und bis heute kontroverse Deutungsgeschichte, die min-
destens bis in die Zeit der Aufklarung zurtickreicht; dennoch handelt es sich
bei ,Menschenwiirde’ nicht allein deswegen schon um einen ,Erinnerungs-
ort. Um die Gefahr zu vermeiden, dass der Begrift seine Trennscharfe voll-
ends verliert und irgendwie alles zum ,Erinnerungsort erklart werden kann,
miissen der Begriff und die spezifische Funktion von ,Erinnerungsorten’ bzw.
;mnemologischen Mustern’ und die Deutungsgeschichte von Deutungsmus-
tern generell strikt unterschieden werden.
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Damit ist auch eine grundsitzliche Haltung verbunden, wonach es sich bei
Deutungsmustern nicht um ein fiir allemal festliegende Vordeutungen han-
delt, dass sie vielmehr zum einen auf eine teilweise weit in die Vergangenheit
zuriickreichende und potentiell kontroverse Deutungsgeschichte verweisen,
dass sie zum zweiten auch in ihren Verwendungsweisen in aktuellen Diskur-
sen mit differenten Bedeutungen versehen werden kénnen, also prinzipiell
umkampft und umstritten sind, und dass sie zum dritten ihre Bedeutung
ebenso wie ihre Relevanz in aktuellen Diskurskontexten auch immer wieder
andern kénnen. Wenn beispielsweise der Vorsitzende der AfD wihrend einer
Parteitagsrede im April 2016 davon spricht, die AfD wolle ein Deutschland
»weg vom links-rot-griin verseuchten 68er Deutschland, von dem wir die
Nase voll haben® (vgl. https://www.youtube.com/watch?v=WcU2eLwVNisc;
[12.06.2019]), dann greift er hier mit ,68° auf ein bestimmtes ,mnemologi-
sches Muster* zuriick und verwendet es als Symbol fiir bestimmte politische
und gesellschaftliche Entwicklungen, von denen seine Partei sich bewusst und
explizit abgrenzen wolle. Damit aber wird das in anderen politischen Kontex-
ten eher positiv konnotierte und als Befreiungsbewegung gedeutete Muster
,68° als Kontrastfolie fiir die restaurativen Tendenzen der AfD in Anspruch
genommen und in diesem Sinn (um)gedeutet. Und wenn - zweites Beispiel -
in der von verschiedenen Institutionen und Personen der Kunst-, Kultur- und
Wissenschaftsszene unterstiitzen Séchsischen Erkldrung der Vielen von April
2019 gleich zu Beginn an die Friedliche Revolution von 1989 und ihr Motto
Wir sind das Volk® erinnert wird, das heute ,,von Rechtspopulist*innen miss-
braucht® werde, ,die die Werte Freiheit, Toleranz und Solidaritat fiir ihre
Zwecke instrumentalisieren (Sdchsische Erkldirung der Vielen 2019), dann
verweist dies ebenfalls auf den grundsitzlich diskursiven Charakter solcher
Muster, dass sie namlich in je unterschiedlichen Handlungskontexten unter-
schiedlich gedeutet und fiir unterschiedliche Zwecke verwendet werden kén-
nen. Diskurse sind immer auch Kampfe um Deutungsmacht; das muss auch
im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache beriicksichtigt und sollte nicht
von der falschen Vorstellung ,deutscher Erinnerungsorte‘ oder ,deutscher
Deutungsmuster‘ iberlagert und zugunsten einer harmonisierenden Verein-
deutigung simplifiziert und verfilscht werden.

Fazit und Ausblick

Die Rede von ,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache’ weist bekanntlich eine
Doppeldeutigkeit auf, die auch im fachspezifischen Sprachgebrauch nicht immer
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gesehen und hinreichend deutlich auseinander gehalten wird. Zum einen ndm-
lich ist damit die Praxis des Lehrens und Lernens der Fremd- bzw. Zweitspra-
che Deutsch gemeint, wie sie in vielen unterschiedlichen Kontexten innerhalb
oder auflerhalb des amtlich deutschsprachigen Raums stattfindet. Zum zweiten
aber haben wir es hier auch mit der Bezeichnung fiir eine Wissenschaft zu tun,
deren Gegenstand eben diese Praxis des Lehrens und Lernens des Deutschen als
Fremd- oder Zweitsprache ist, die aber keinesfalls selbst mit dieser Praxis ver-
wechselt werden sollte. Der vorliegende Beitrag hat zu zeigen versucht, dass die
bisherige Diskussion iiber das Potential des Konzepts der ,Erinnerungsorte® fiir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache genau diese Doppeldeutigkeit aber nicht
hinreichend reflektiert, die Formel ,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache meist
vollig einseitig als Praxis des Lehrens und Unterrichtens des Deutschen versteht
und das eigene Tun auf die Erstellung von Vorschlagen fiir die Gestaltung eben
dieser Unterrichtspraxis beschrankt. Wer den Wissenschaftsanspruch der akade-
mischen Fachdisziplin Deutsch als Fremd- und Zweitsprache aber ernst nimmt,
ohne dabei den dieser Fachdisziplin ja immer schon inharenten Bezug zu Praxis
zu vernachldssigen, muss die Relevanz und das Potential moglicher Lerngegen-
stinde, wie es ,Erinnerungsorte‘ ja sein sollen, aus den spezifischen erkenntnis-
leitenden Interessen des Faches und aus den Problemstellungen der Praxis des
Lehrens und Lernens des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache ableiten und
begriinden. Dies ist beim Thema ,Erinnerungsorte’ bislang meist nicht gesche-
hen, und wurde im vorliegenden Beitrag erstmals ernsthaft versucht. Dabei hat
sich herausgestellt, dass das Konzept der ,Erinnerungsorte, nunmehr verstanden
als ,mnemologische Deutungsmuster’, sich in die bisherigen Uberlegungen der
Kulturstudien im Fach sinnvoll integrieren lasst und in der Tat zu innovativen
Perspektiven fithren kann, nicht nur fiir die Unterrichtspraxis, sondern auch und
insbesondere fiir die inhaltliche und empirische Forschung. Diese Perspektiven
genauer zu entfalten muss allerdings einer anderen Publikation vorbehalten blei-
ben.
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Uber ,Kultur‘ reden: Wie viel Theorie vertrigt
universitarer Landeskundeunterricht?

Zusammenfassung: Der Beitrag beschiftigt sich vor dem Hintergrund einer Bestands-
aufnahme der konkreten Unterrichtssituation an der Universitdt Uppsala mit der Frage,
wie sich aktuelle Konzepte der Landeskundevermittlung sinnvoll in die Lehre in einer
Auslandsgermanistik integrieren lassen. Dabei werden Erwartungen der Studierenden und
curriculare Vorgaben gleichermafien in Betracht gezogen. Am Ende steht der Vorschlag
einer praktisch umsetzbaren Herangehensweise, die Methoden und Ziele im Rahmen einer
moglichst transparenten Unterrichtsgestaltung gleichermafien offenlegt. Zugleich nimmt
sie aktuelle Debatten in die Diskussion der Lehrveranstaltung auf, die in den deutschspra-
chigen Landern zu vielen Kernbegriffen des Landeskundeunterrichts (und nicht zuletzt
zum Begriff ,Kultur® selbst) gefithrt werden.

Schliisselbegriffe: Landeskunde, Curriculum, Universitit Uppsala

Abstract: Based on the specific situation at Uppsala University, this paper examines pos-
sible ways of integrating current theoretical approaches to ‘Landeskunde’ into teaching the
subject as a part of German as a foreign language. I first look into both students™ expec-
tation and local curricula to cast light onto the underlying conditions for local teaching.
Then I propose an approach which relies strongly on transparency and classroom dis-
cussion: Methods and goals for the course are openly shared and discussed, and current
debates concerning core terms of ‘Landeskunde’ (such as ‘culture’ itself) become subjects
for thorough analysis themselves.

Keywords: area studies, regional studies, ‘Landeskunde), curriculum, Uppsala University

1 Einfithrung und Fragestellung: ,Landeskunde‘ im Norden

Eigenstindige landeskundliche Teilkurse — im Deutsch-als-Zweitsprache-Unter-
richt innerhalb der deutschsprachigen Lander nach wie vor eher selten' - sind
in den meisten auslandsgermanistischen Curricula auf Universititsniveau eine
Selbstverstindlichkeit. Sie ergénzen hier ein unterschiedlich breites Spektrum

1 Als Sonderfall und Ausnahme wire auf von staatlicher Seite vorgeschriebene Maf3-
nahmen wie den 100-stiindigen ,Orientierungskurs‘ hinzuweisen, den Teilnehmende
an einem Integrationskurs in Deutschland zu absolvieren haben (vgl. BAMF 2017).
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aus Ublicherweise sprachpraktisch, linguistisch und literaturwissenschaftlich
orientierten Lehrveranstaltungen um eine nicht dezidiert sprachbezogene, son-
dern eher das Leben in den deutschsprachigen Landern selbst betreffende Kom-
ponente. Als Werkstattbericht® aus der Praxis setzt sich dieser Artikel mit der
doppelten Frage auseinander, was einerseits an Universitdten im européischen
Ausland von ,Landeskunde’ im Rahmen eines Deutschstudiums erwartet wird,
und welche Moglichkeiten es andererseits gibt, unter Beriicksichtigung der vor-
handenen Vorgaben ,guten’ Unterricht zu gestalten.

Eine derart weit gefasste Fragestellung erfordert zwangslaufig eine Reihe von
Prézisierungen und Einschrankungen, um im gegebenen Rahmen auch nur
ansatzweise diskussionsfihig zu sein. So werde ich im Folgenden zwar Erfah-
rungen aus anderen Kontexten mit einbeziehen, mich konkret aber allein mit
der Situation im Fach Tyska an der Universitat Uppsala auseinandersetzen, um
hier Rahmenbedingungen und Handlungsspielraume unterschiedlicher Art
skizzieren zu konnen. Auch diese Auseinandersetzung hat ihre Grenzen und
verfolgt nicht den Anspruch, abschlieflende Ergebnisse prasentieren zu kénnen.
Als Werkstattbericht* bezeichne ich den vorliegenden Aufsatz vielmehr auch aus
dem Grund, dass es sich hier nicht um eine im Vorfeld geplante und methodisch
sauber durchgefithrte Studie mit entsprechend validen Ergebnissen handelt,
sondern tatsdchlich lediglich um eine (dariiber hinaus oft subjektive) Sammlung
von Beobachtungen und Vorschldgen.

Und zuletzt: Auch eine umfassende, kritische Aufarbeitung des Landeskun-
debegriffs selbst kann kaum Ziel der vorliegenden Untersuchung sein: Nicht nur,
weil seine Evaluation (ebenso wie die alternativer Termini wie zum Beispiel ,Kul-
turkunde’ oder ,Realia’) ein Thema fiir sich wire, sondern auch, weil angesichts
der kontroversen laufenden Debatten eine eindeutige Positionierung in dieser
Frage zwangsldufig vorldufig bleiben miisste.?

Was aber verbirgt sich hinter den unterschiedlichen kursierenden Bezeich-
nungen in der Praxis? Die Feststellung von Frank Thomas Grub, der als ,,kleins-
ten gemeinsamen Nenner® im iiberregionalen Vergleich unterschiedlicher
Landeskundekonzepte und Unterrichtspraktiken die blofle Vermittlung von

2 Ausfuhrlich zu erortern, was Kriterien fiir einen solchen ,guten’ Unterricht sein kon-
nen, wiirde hier den Rahmen sprengen - ich werde mich mit dieser Frage im Folgenden
dennoch zumindest am Rande beschaftigen.

3 Nicht zuletzt zeigte dies auch der die Tagung des Netzwerks Landeskunde Nord 2018
in Tallinn er6ffnende Vortrag von Claus Altmayer: Kulturbezogenes Lernen im Kontext
von Deutsch als Fremdsprache oder: Brauchen wir noch ,Landeskunde‘?; vgl. dazu auch
Altmayer 2017.
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»Zahlen, Daten und Fakten“ benennt (Grub 2013, S. 7) und aus dieser erniich-
ternden Beobachtung heraus zu einer stirker regional fokussierten Netzwerk-
arbeit aufruft, bringt dominierende Lernziele fiir den Landeskundeunterricht
an europdischen Universitdten sicherlich auch jenseits der expliziten Suche
nach Gemeinsamkeiten nach wie vor auf den Punkt. Landeskunde versteht sich
immer wieder als Realienkunde im Sinne des gezielten Erwerbs von - in unter-
schiedenen Testformen tiberpriifbarem und damit moglichst eindeutigem — Fak-
tenwissen. Teilweise wird zusdtzlich am Rande auf das allerdings selten weiter
erlauterte oder reflektierte Ziel des Erlangens von Handlungskompetenz im
deutschsprachigen Raum hingewiesen, sicherlich auch in Folge einer spitestens
seit den 1980er Jahren spiirbaren kommunikativen Wende in der Fremdspra-
chendidaktik. Nichtdestotrotz fordern aber die Lehrpldne mindestens implizit
Inhalte und Vermittlungsmodi, die tendenziell dem kognitiven Ansatz von Lan-
deskunde nahestehen: Es sind vor allem zuverldssige Daten, Zahlen und Infor-
mationen tiber ein Land und seine Bewohner zu vermitteln beziehungsweise zu
erlernen. Obwohl eine solche Herangehensweise in der Forschungsliteratur (vgl.
beispielsweise Leupold 2007; Roche 2013, insbesondere S. 296-299) und meist
auch in der Praxis der Lehrenden vor Ort fiir sich allein stehend léngst als {iber-
holter Standpunkt gilt, beriicksichtigen zumindest die schriftlichen Vorgaben,
wie sie in Curricula und Syllabi formuliert sind, wenig bis gar nicht die mog-
liche Verbindung von landeskundlichem Lernen mit der Férderung von Sprach-
oder Kommunikationskompetenz. Weder die Nutzbarkeit von Synergieeftekten
im allgemeinen Spracherwerbsprozess bei der Arbeit mit ,landeskundlichen’
Themen noch bei der Erarbeitung von in Kommunikationssituationen nutz-
barem Interaktionswissen spielt eine grofiere Rolle, und eine - vor einem kul-
turwissenschaftlichen Hintergrund wiinschenswerte - Problematisierung des
Faches ,Landeskunde’ als Teil einer wie auch immer gearteten interkulturellen
Gesamtthematik bleibt meist aus. So stellt sich auch kaum die Frage danach, was
hier eigentlich warum und aus welcher Perspektive heraus als ,typisch’ fiir die
,deutschsprachigen Linder* vermittelt wird.

Jenseits solcher allgemeiner Beobachtungen lohnt sicherlich der Blick auf
die konkrete Situation an einzelnen Standorten und darauf, wie hier mit ,Lan-
deskunde’ umgegangen wird. ,Landeskunde’ im Norden also, beziehungsweise,
konkreter noch, ,Landeskunde der deutschsprachigen Lander® oder, wie es in
Uppsala heifdt, Realia: Was charakterisiert diesen Teilkurs im lokalen Curricu-
lum, und mit welchen Erwartungen begegnen ihm die Studierenden vor Ort in
der Praxis?
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2 Erwartungen an das Fach - ein Blick auf die Situation in
Uppsala

Die Curricula (,Kurspldne®) aller germanistischen Lehrveranstaltungen der
Universitit Uppsala sind offen im Internet einsehbar.* Teilkurse mit der Bezeich-
nung ,Realia’ tauchen dort als Bestandteil eines Deutschstudiums im ersten
(Tyska A) und zweiten (Tyska B) Fachsemester auf. Grofitenteils im Stil von
Kann-Beschreibungen formuliert, heifit es dort zum ersten Fachsemester:

Teilkurs 5. Realia (6 Punkte)

In Vorlesungen und Seminaren werden zentrale Zusammenhinge der Geschichte, Geo-
grafie und Gesellschaft der deutschsprachigen Linder behandelt. Es wird die Fahigkeit
trainiert, sich tiber diese Dinge mithilfe aktueller Referenzliteratur zu informieren.
Schriftliche Priifung (3 ECTS) und Projektarbeit (3 ECTS).

Nach Abschluss des Teilkurses sollen die Studierenden:

o lber zentrale Zusammenhinge der Geschichte, Geografie und Gesellschaft der
deutschsprachigen Lander Auskunft geben kénnen;

o sich tber die deutschsprachigen Linder mit Hilfe verschiedener Medien orientie-
ren kénnen;

o kulturelle Vergleiche zwischen Schweden und den deutschsprachigen Liandern
anstellen konnen;

o Fragestellungen formulieren und eigenstdndig Themen untersuchen konnen, die
mit deutschen Realien zu tun haben (Uppsala Universitet 2015; meine Uberset-
zung, A.M.).

Die entsprechende Kursbeschreibung fiir das zweite Fachsemester enthilt
erginzend einen Verweis auf ein vertiefendes® Studium der genannten Inhalte,
Jkritische Auswertungen® der in Medien gefundenen Informationen und eine
,problematisierende Behandlung® der Themen (vgl. Uppsala Universitet 2012).
Das tibergeordnete Ziel eines derart beschriebenen Kurses lief3e sich zusam-
menfassend als Erwerb von Faktenwissen als Basis fiir eine fachbezogene
Orientierung beziehungsweise ein Verstandnis der deutschsprachigen Linder
beschreiben, wobei insbesondere im zweiten Studiensemester weitere Schwer-
punkte im Bereich der Medienkritik (Erwerb von Medienkompetenz mit Bezug
auf landeskundliche Inhalte) und implizit am Rande auch der kritischen Refle-
xionsfihigkeit sichtbar werden. Zusitzlich findet sich im ersten Fachsemester
ein Verweis auf (wie auch immer verstandene) interkulturelle Vergleiche, die

4 Die Curricula wurden im Frithjahr 2018 tiberarbeitet; der vorliegende Beitrag bezieht
sich somit auf die vorletzte Fassung der jeweiligen ,Kurspldne’
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durch die Studierenden anzustellen seien, also ein Hinweis auf die spezifische
Lernsituation an einer schwedischen Universitit.

Interessant wird es, wenn man die Inhalte der Kursplane mit den Erwartungen
der Lernenden an den Kurs vergleicht.” Einen solchen Vergleich erméglichen mir
die seit Herbst 2016 jeweils zu Beginn des Realia-Teilkurses in Tyska B durchge-
fihrten Erwartungsabfragen: Die Studierenden notierten dabei auf Karteikarten
Stichworte zu der Frage: ,,,Realia’/,Landeskunde’ - Was stellt Thr Euch darunter
vor bzw. wozu braucht man das?“ Die nachfolgenden Ergebnisse stammen aus
Erhebungen in insgesamt fiinf unterschiedlichen Studierendengruppen. Aufgrund
der stark variierenden Gruppengrofien wurden die Stichworte zum Teil allein und
zum Teil in Partnerarbeit produziert. Insgesamt duflerten sich 44 Personen:*

o Kultur 18 o Allgemeinbildung 2

o Geschichte 17 o Kunst 2

o Politik 16 o Musik 2

o Geografie 11 o Sprachiibung 2

o Gesellschaft 11 o Unterschiede unter den dt.spr. Landern 2
o Verstandnis (Menschen/Kulturen) 8 o Kenntnis der dt.spr. Lander 1
o Deutschland 6 o Volk 1

o Zusammenleben 4 o Unterschiede zu Schweden 1
o Traditionen 4 o Zukunft 1

o Bildungssystem 3 o Krankenversicherung 1

o Kontext 3

o Leben (in den dt.spr. Lindern) 2~ o Heimat 1

o Gesprich 2 o Religion 1

o Kultur kennen > Spracherwerb 2 o Rentensystem 1

o Wirtschaft 2 o Arbeitsleben 1

o Alltagsleben 2 o Rechtswesen 1

5 Es kann davon ausgegangen werden, dass die Studierenden vor Beginn der Lehrver-
anstaltungen in der Regel nicht mit den online verfiigbaren Kurspldnen und ihren
Inhalten vertraut sind; mogliche Wechselwirkungen kénnen hier nahezu ausgeschlos-
sen werden.

6 Zweck der hier ausgewerteten Erhebung war zunéchst allein die Arbeit mit den for-
mulierten Erwartungen im Verlauf des weiteren Unterrichtsgeschehens. Aufgrund
der daher wie oben beschrieben unsauberen Erhebung und Quellenlage konnen die
im Folgenden genannten Ergebnisse weder représentativ fiir sich stehen noch eine
Materialbasis fiir eine griindliche statistische Auswertung bieten. Sie werfen meines
Erachtens aber dennoch interessante Schlaglichter auf Vorstellungen, die die Studie-
renden mit Blick auf den Teilkurs Realia mitbringen.
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Es zeigt sich deutlich, dass die Studierenden, ganz dhnlich wie der Kursplan,
zuallererst ,harte’ Fakten iiber die deutschsprachigen Lander (Geschichte,
Geografie, Politik etc.) mit ,Realia‘ beziehungsweise ,Landeskunde’ verbinden.
Nur am Rande wiinschen sie sich ,Gebrauchsanweisungen’ fiir ein Agieren in
deutschsprachigen Kontexten oder den auch im Kursplan formulierten ,inter-
kulturellen' Vergleich.” Neben dem stark im Vordergrund stehenden Erwerb von
Faktenwissen sind hier also tiefergehendes Verstdndnis und praktische Anwen-
dung allenfalls sekunddre Lernziele.

Zusammenfassend ldsst sich mit Blick auf verschiedene Konzepte der Ver-
mittlung von ,Landeskunde’ eine klar kognitive Schwerpunktsetzung feststellen,
wenn auch mit implizierten kommunikativen Zielen: Das Lernen von Fakten-
wissen ist nicht nur Selbstzweck, sondern soll die Voraussetzung zum Erlangen
unterschiedlicher Handlungskompetenzen bilden. Der Interkulturelle Ansatz
geht ganz am Rande im Sinne eines erneut sehr faktenbasiert gedachten Ver-
gleichens von ,Eigenem’ und ,Fremdem’ in die Erwartungen ein (als Analyse
von ,kulturellen Unterschieden’). Nicht erwartet wird dagegen - und das gilt
tibereinstimmend fiir Lehrplan und Studierendenerwartungen - eine kritische
Reflexion dariiber, was eigentlich genau warum tiber ein Land und seine Bewoh-
ner gelehrt oder gelernt wird und welche Bedeutung der eigene Blickwinkel fiir
das jeweils Betrachtete haben kann. Auch wie der immer wieder explizit auf-
gegriffene Terminus ,Kultur® eigentlich inhaltlich verstanden werden soll, bleibt
unklar.?

Gerade an diesem Punkt zeigt sich die latente Gefahr einer verkiirzten
Sichtweise auf die als ,fremd’ verstandene Kultur als ein homogenes Eigen-
schaftspaket aus ,typischen Verhaltensweisen und Ansichten, die dhnlich wie
historische oder geografische Daten und Fakten einfach gelernt werden konn-
ten. Gefahrlich ist das insofern, als hier potentiell verkannt wird, dass Selbst-
und Weltbilder komplexe Konstrukte sind und als ,typisch’ wahrgenommene
Eigenschaften als solche im Kontext / in ihren jeweiligen Kontexten betrachtet
werden miissen. Ubersehen wird auch, dass ,Kultur® schon als Terminus in sich

7 Daneben fillt ein klarer Deutschlandfokus gegeniiber den iibrigen deutschsprachi-
gen Lindern auf, was aber erfahrungsgemaf3 bedauerlicherweise als recht typisch fiir
die Sichtweise internationaler Deutsch-als-Fremdsprache-Lernender betrachtet wer-
den kann.

8 So mochten mehr als 50% der Studierenden laut Erwartungsabfrage etwas tiber die
Kultur der deutschsprachigen Lander lernen, was sich in der Praxis als fruchtbarer
Einstieg in die Kursdiskussion herausgestellt hat, da kaum jemand spontan benennen
kann, was er/sie damit eigentlich meint.
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vielschichtig und kaum eindeutig definierbar ist, und dass ihr zugeschriebene
Inhalte gerade in einem (im Ubrigen hoch problematischen) Zusammenhang
von angenommenen ,Nationalkulturen' in jedem Falle immer als heterogen,
dynamisch und sozial konstruiert gedacht werden miissen. Zuletzt fehlt gege-
benenfalls ein Bewusstsein dafiir, dass entsprechend jede Form zugeschriebener
,typischer* Eigenschaften von Kollektiven grundsitzlich in ihren (auch Wahr-
nehmungs-) Kontexten betrachtet werden sollte. Blendet man diese Aspekte aus,
ermutigt man zur Produktion und Reproduktion stereotyper Bilder und damit
ebensolcher Erwartungsmuster und -haltungen. Das férdert dann weniger
die tatsdchliche Auseinandersetzung mit Individuen und Gruppen bzw. ihren
Positionierungen aufgrund von als kulturell bewerteten Eigenschaften als viel-
mehr die abgrenzende Selbstbestitigung und die oberflachliche Betrachtung des
,Anderen’ von auflen.

3 ,Gut‘ unterrichten und Erwartungen erfiillen?

Unter den geschilderten Voraussetzungen, die — wie sicherlich die Vorausset-
zungen jeder Unterrichtssituation — ein breites und komplexes Spektrum an
Chancen und Risiken mit sich bringen, hat sich an der Universitit Uppsala
schon lange vor meiner Zeit eine von mir weitergefiithrte und weiterentwickelte
Praxis etabliert,’ die ich im Folgenden vorstellen werde. Zentrale Punkte, die mir
personlich in meiner Arbeit mit den Studierenden wichtig sind, sind zuallererst
eine transparente Unterrichtsgestaltung und Problematisierung der Lerninhalte.
Auch vor diesem Hintergrund entstanden die oben zitierten Erwartungsabfra-
gen: Die Studierenden sollten sehr bewusst mit der Frage konfrontiert werden,
was genau warum und mit welchen Methoden im Unterricht gelernt werden soll.
Im Sinne eines verstarkt interkulturellen Ansatzes werden die Ausgangspositio-
nen der Lernenden dabei nicht nur in Betracht gezogen, sondern explizit the-
matisiert. Ein weiterer Schwerpunkt betrifft die fachwissenschaftliche Debatte
zum Landeskundeunterricht selbst: Sie soll nach Méglichkeit in den Unterricht
einbezogen und ihre Relevanz fiir das Lernen im Kurs ausgeleuchtet werden
(sowohl beziiglich der Ziele der gemeinsamen Arbeit als auch der dabei ver-
wendeten Methodik). Komplexe und teilweise auch problematische Begriffe wie

9  Wichtig war hier die Arbeit von Dagrun Ellmer, die als DAAD-Lektorin Kompen-
dien fiir beide Realia-Kurse ausgearbeitet hat, und selbstverstandlich Frank Thomas
Grub, der sich umfassend sowohl mit Konzepten der Landeskundevermittlung als auch
mit der Situation der Germanistik in Schweden beschiftigt hat (vgl. z.B. Grub 2009,
Grub 2015).
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JKultur; ,Identitit oder auch ,Heimat* werden nicht vorausgesetzt, sondern auf
ihre unterschiedlichen Bedeutungsebenen hin untersucht und in ihren Verwen-
dungszusammenhdngen kritisch hinterfragt.

Im Endeffekt bedeutet das fiir den Unterricht vor allem auch ein Reden iiber
Theorien der Landeskunde im Landeskundeunterricht und ein Reden tiber die
Bedeutung von Kultur, Identitdt, Geschichtsbildern, der komplexen Tradierung
von Erinnerung und dhnlichen, weitgehend abstrakten Themenfeldern.

Umsetzbar ist all das im Einklang gerade auch mit den Kursplanen vor allem
in der Form eines ,Kompromisses: Gerade die zuletzt genannten Punkte werden
im ersten Studiensemester nur am Rande thematisiert'® und kommen schwer-
punktmaflig erst im zweiten Studiensemester zum Zuge. In diesem wesentlich
offener gestalteten Kurs werden mit Fokus auf Plenardiskussionen und Grup-
penarbeiten grundlegende Begrifflichkeiten (teilweise basierend auf populér-
und fachwissenschaftlichem Input) gemeinsam erarbeitet, um den Blick dann
auf aktuelle Ereignisse bzw. ihre Darstellung in den Medien in den deutschspra-
chigen Lindern zu richten. Im Rahmen von ,Medienbeobachtungen' erfolgen
personliche Auseinandersetzungen mit Ereignissen und Diskursen im Kontext
einer Reflexion iiber eigene Positionen und Perspektiven. Das verlangt nicht
zuletzt auch einen Riickgriff auf und eine Hinterfragung von vorhandenem ,Fak-
ten-Wissen: Wie wird was in welchem Kontext dargestellt und wahrgenommen?
Warum? Was sind die Hintergriinde und was die Resultate einer solchen Sicht-
weise? Erst bei einer solchen vertiefenden Reflexion wird realistisch betrachtet
das Erreichen eines der Ziele des Uppsalienser Kursplans moglich: eine (kriti-
sche) Auseinandersetzung namlich mit ,landeskundlichen’ Themen und ihrer
medialen Verarbeitung in der deutschsprachigen Welt.

4 Fazit und Ausblick

Die Form, in der gerade der Teilkurs Realia im zweiten Fachsemester zumindest
bis 2018 stattfindet, fithrt aus meiner Sicht als Lehrkraft zu intensiven, hochdy-
namischen, stark auf Diskussionen in der Gruppe und den individuellen Beitri-
gen aller Teilnehmenden aufbauenden Unterrichtssituationen. Die Erfahrungen

10 Das ist auch der Organisation des Realia-Kurses in Tyska A als vorlesungsartige Ver-
anstaltung mit Schwerpunkt auf der Vermittlung ,harter Grundfakten' zu Geografie,
Geschichte und politischen Systemen der deutschsprachigen Linder geschuldet: Die
durchgehende Anwesenheit im Kurs ist fiir die Studierenden nicht verpflichtend, und
am Ende steht eine stark auf Wissensabfrage hin orientierte Abschlussklausur, die auch
im Selbststudium vorbereitet werden kénnen soll.
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der Studierenden, die regelmiflig in Evaluationen abgefragt werden, decken
sich grofitenteils mit dieser Wahrnehmung: Positiv evaluiert wurden zunichst
Effekte, die auch den Erwartungen der Lernenden vor Beginn des Kurses ent-
sprachen: Insbesondere ein grofier Wissenszuwachs und gesteigerte Sprachkom-
petenz (durch Kursdiskussion und Recherchearbeiten) wurden immer wieder
hervorgehoben. Aber auch neue Perspektiven auf und eine bessere Orientierung
in den deutschsprachigen Medien wurden wiederholt genannt, ebenso wie die
bereichernde Auseinandersetzung mit aktuellen Themen auch jenseits der tradi-
tionellen Landeskunde.

Kritisch merkten jedoch immer wieder einzelne Studierende einen Mangel
an verldsslichen Fakten oder eine unzureichende Informationsdichte an: Sie
wiinschten sich dann meist einen héheren Anteil an effektiver Wissensvermitt-
lung statt der vielen ,Hintergrundinformationen’ und abstrakten Themen. Und
genau an diesem Punkt deutet sich an, wie sehr die hier beschriebene Art von
Landeskundeunterricht einer Gratwanderung gleicht: zwischen den Zielen, die
eine engagierte Lehrkraft mit Blick auf aktuelle Debatten und Erkenntnisse im
Fach erreichen mochte und den Aspekten, die die Zielgruppe selber einfordert.
Ein gelungener Unterricht sollte im Idealfall beides zusammenfiihren. Dass das
im Teilkurs Realia in Uppsala in aller Regel so gut gliickt, hat sicher auch mit
einem allgemein guten, offenen Unterrichtsklima und der entsprechenden Her-
angehensweise und Offenheit der Studierenden und Lehrenden zu tun.

Eine zweite Gratwanderung und damit ein zweites mogliches Problemfeld
betriftt die Suche nach geeigneten Materialien, um Diskussionsgrundlagen zu
schaffen: Ein moglicher Ansatz wiére hier das Angebot von speziell fiir solche
Lernsituationen erstellter Literatur.!! Mein Versuch, stattdessen vorwiegend
tiber individuelle Recherche und gemeinsam erarbeitete Begriftlichkeiten einzu-
steigen und deren Anwendung in der Analyse aktueller Ereignisse zu erproben,
héngt stark von drei Faktoren ab und erfordert entsprechend stetige Beobach-
tung und gegebenenfalls Anpassung des Vorgehens durch die Lehrkraft. Fun-
damental sind erstens das Engagement der Studierenden bei Vorbereitung und
Diskussion, zweitens das fachliche Vorwissen der Studierenden in einer Viel-
zahl betroffener Themenbereiche und drittens die Sprachkenntnisse sowohl im
Bereich der Lesekompetenz bei der Informationsaufnahme als auch beim diffe-
renzierten Besprechen der unterschiedlichen Inhalte.

11 Fiir Schweden kann hier beispielhaft Frank Thomas Grubs Aufsatz ,,Kulturbegriffe,
Landeskunde und Fremdsprachenlernen — Definitionen, Konzepte und Entwicklun-
gen“ genannt werden, der sich gezielt an Studierende des Fachs Deutsch richtet (vgl.
Grub 2015, S. 76fF).
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Damit handelt es sich hier um eine Herangehensweise, die auf Universitits-
ebene gerade mit fortgeschrittenen Studierenden verhéltnisméf3ig problemlos
umzusetzen ist — auch, da sie curricularen Lernzielen und ohnehin zu vermit-
telnden wissenschaftlichen Arbeitsweisen entspricht und da Realia als eigener
Teilkurs auch verhéltnisméflig viel Raum im Curriculum erhdlt. Auf andere,
etwa schulische oder sprachpraktisch fokussierte Lernkontexte im Deutsch-
als-Fremdsprache-Unterricht wire ein solches Vorgehen aber wohl nur bedingt
tibertragbar. Damit handelt es sich klar um einen Sonderweg, der aus der spezi-
fischen Lehr- und Lernsituation an der Universitdt heraus eine moglichst befrie-
digende Losung fiir alle Beteiligten zu finden sucht.
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Die ,,uneinholbare Komplexitit der
Geschichte kreativ erschreiben: Moglichkeiten
fiir kulturbezogenes Lernen

Zusammenfassung: Kreative Schreibaufgaben haben im Fremdsprachenunterricht, vor-
nehmlich als Schreibanlass und als Mittel zur Selbsterfahrung, einen festen Platz. In der
fachdidaktischen Forschung wurde das Potential kreativen Schreibens fiir kulturwissen-
schaftlich orientierten Landeskundeunterricht bislang nur am Rande beachtet, obwohl
entsprechende Aufgaben einen sinnvollen Beitrag fiir einen Landeskundeunterricht leisten
konnten, dessen zentrales Ziel die Vermittlung geteilter Wissensbesténde ist. Forschung
zum kreativen Schreiben im Geschichtsunterricht zeigt so beispielsweise, dass dieses auf
dem Weg zum empathischen Nachvollziehen historischer Perspektiven eingesetzt werden
kann. Ausgehend von empirischen Daten aus dem Landeskundeunterricht an der Uni-
versitit Stockholm erértert der Artikel, welche Potentiale kreative Schreibaufgaben im
Rahmen kulturbezogen-historischen Lernens haben.

Schliisselbegriffe: Landeskunde, kulturbezogenes Lernen, kreatives Schreiben, Geschichts-
vermittlung

Abstract: Creative writing tasks play an important role in foreign language teaching, pri-
marily as a means to improve language skills. Research on foreign language teaching and
learning has so far neglected to explore the potential of creative writing for cultural learning,
even though such tasks could possibly make a meaningful contribution to Landeskunde-
seminars whose central goal is the learning and teaching of shared cultural knowledge.
Research on creative writing in history lessons shows e.g. that it can be used to initiate
empathetic understanding. Based on empirical data from a seminar on Landeskunde at
Stockholm University, this article discusses the learning potential of creative writing in the
context of cultural-historical learning.

Keywords: area studies, regional studies, ‘Landeskunde, cultural learning, creative writing,
history

1 Einleitung

Uber die Feststellung, dass geschichtliche Themen grundsitzlich eine wichtige
Rolle fiir kulturbezogenes Lernen spielen, herrscht in Arbeiten zu kulturwis-
senschaftlich orientierter Landeskunde (vgl. z.B. Altmayer 2006) weitgehend
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Konsens. Dies zeigt sich nicht zuletzt am Boom erinnerungsgeschichtlicher
Ansitze, der seit mehr als zehn Jahren fiir das Fach Deutsch als Fremdspra-
che festzustellen ist (vgl. z.B. Schmidt/Schmidt 2007, Koreik/Roche 2014, Bad-
stitbner-Kizik/Hille 2015, Fornoff 2016). Mithilfe von geschichtlichen Themen
konne, so eine der Kernthesen, die Genese von ,kulturellen Deutungsmustern*
(Altmayer 2006) nachvollzogen werden (Koreik 2010, S. 1479). Diskurse, zu
denen die Lernenden einen Zugang erhalten sollen und wollen, beziehen sich
auflerdem nicht selten explizit oder implizit auf geschichtliche Themen, d.h. auf
kulturelle Deutungsmuster, die fiir die addquate Deutung eines geschichtlichen
Zugrifts bediirfen. Koreik versteht dariiber hinaus das Herstellen von Gegen-
wartsbeziigen als eines der wichtigsten Ziele bzw. als einen der wichtigsten
methodischen Zugénge, wenn Geschichte im Deutsch-als-Fremdsprache-Unter-
richt behandelt wird, um gegenwirtige Verhiltnisse angemessen beleuchten zu
konnen (vgl. Koreik 2010, S. 1478£.).

Die Frage, auf welche Weise als relevant erachtete Inhalte im Unterricht bertick-
sichtigt werden konnten, wird jedoch - abgesehen von dem generell zutreffen-
den Hinweis, dass auch dies eigentlich nur adressatenspezifisch beantwortet
werden konne - in der Regel in Arbeiten zu geschichtlichen Themen eher sel-
ten angerissen und noch seltener empirisch erforscht. In unserem Beitrag steht,
unter Beriicksichtigung fremdsprachen- und geschichtsdidaktischer Uberle-
gungen sowie empirischer Daten, die Frage im Mittelpunkt, welchen Beitrag der
methodische Ansatz des kreativen Schreibens fiir kulturbezogenes-historisches
Lernen leisten kann. Kreative Schreibansatze, das heift das mehr oder weniger
angeleitete Schreiben mit dem Ziel, durch das Einbeziehen von Vorstellungskraft
etwas Neues zu verfassen, haben zwar einen festen Stellenwert im Fremdspra-
chenunterricht, dienen dort jedoch in erster Linie als Mittel zur Schreib- und
Sprachférderung (vgl. z.B. Wolfrum 2010). Inhaltliches Lernen riickt hingegen
dann in den Fokus, wenn kreatives Schreiben im Rahmen von schulischem
Sachfachunterricht eingesetzt wird, beispielsweise im Geschichtsunterricht. In
diesem Kontext geht es vor allem um die effektive Nutzung des Schreibprozes-
ses als Mittel zur Erkenntnisgewinnung, das heif3t als eine Form des epistemi-
schen, erkenntnisbringenden Schreibens (vgl. Bereiter 1980), da durch kreative
Schreibaufgaben neue Erkenntnisse, das Einfiihlen in geschichtliche Personen,
Alteritatserfahrungen und das Nachvollziehen der Komplexitit der Geschichte
unterstiitzt werden konne. Die Formulierung ,,Komplexitét der Geschichte® ver-
weist darauf, dass dem vorliegenden Artikel sowie auch dem Unterricht, in dem
die empirischen Daten erhoben wurden, ein konstruktivistisches Geschichtsbild
zugrunde liegt, dessen Kern die Annahme darstellt, dass Geschichte ein narrati-
ves Konstrukt ist. Sie wird aus einer bestimmten Perspektive geschrieben und ist
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insofern selektiv, als aus den zu deutenden Ereignissen diejenigen hervorgeho-
ben werden, die von dem Historiker oder der Historikerin hinsichtlich eigener
Interessen, Pramissen und Normen - bzw. denen seiner/ihrer Gegenwart — als
relevant erachtet werden. Kreative Schreibanldsse konnen, so unsere Annahme,
einen Weg darstellen, den Lernenden verschiedene Perspektiven der historisch
handelnden und denkenden Personen zugénglich zu machen, nicht zuletzt auch
solche, die die gegenwirtig vorherrschenden Narrative tiber die Vergangenheit
variieren, so dass den Lernenden auch die Zeitgebundenheit historischer Inter-
pretationen selbst und somit die Relativitit von geschichtlichen Darstellungen
néhergebracht wird.

Im vorliegenden Beitrag werden zunéchst die theoretischen Annahmen skiz-
ziert, die fir den Einsatz von kreativem Schreiben im Kontext der Behandlung
geschichtlicher Themen im Fremdsprachenunterricht sprechen. Sodann werden
empirische Daten, die im Rahmen eines universitiren Landeskundekurses erho-
ben wurden, hinsichtlich der Frage analysiert, ob kreative Schreibansitze dien-
lich sein kénnen, um die ,,uneinholbare Komplexitit der Geschichte® erfahrbar
zu machen, wie es Kramsch (2011, S. 39) formuliert. Im Rahmen der Analyse
wird schliefllich auch auf das Aufgabendesign eingegangen, so dass konkrete
Vorschldge fiir die Umsetzung von kreativen Schreibansitzen in Unterrichtszu-
sammenhdngen gegeben werden kénnen.

2 Theoretische Voriiberlegungen

Ziel kreativen Schreibens ist es, im Rahmen der Tétigkeit Schreiben unter Hin-
zuziehen von Imaginationskraft Neues zu schaffen. In Unterrichtszusammen-
héngen wird dieses Schreiben meistens angeleitet, indem zum spielerischen und
kreativen Umgang mit die Phantasie anregenden Schreibanldssen aufgefordert
wird. Im fremdsprachlichen Unterricht gehort kreatives Schreiben in der Regel
zum festen methodisch-didaktischen Inventar der Lehrenden und soll - meist in
deutlicher Abgrenzung zu Aufgaben, in denen sprachliche Korrektheit im Fokus
steht — die Schreibmotivation der Lernenden férdern, sie dazu bringen, neue
Ausdrucksmoglichkeiten zu entfalten und Schreibangste zu {iberwinden. Ent-
sprechend angeleitet, das heif$t wenn beispielsweise Formen wie ,Elfchen’ und
Haikus vorgegeben werden, konnen schon Lernende auf A1 des GER erste Texte
schreiben, ,,s0 dass der Spafy am Erlernen einer L2 nicht bei der Fertigkeit Schrei-
ben verloren® gehe (Pogner 2010, S. 1584). Im Mittelpunkt stehen oft Aufgaben,
die freies Schreiben oder personales Schreiben, in dem Individuelles und Emo-
tionales erforscht und versprachlicht wird, fordern. Fiir das Fremdsprachenler-
nen wird es dabei als dienlich angesehen, dass die Lernenden Losungen finden,
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um sich ihrer Ziele und Wiinsche gemafd auszudriicken. In den Mittelpunkt der
Auseinandersetzung mit kreativem Schreiben — so wie der Fertigkeit Schreiben
tiberhaupt - ist in den letzten Jahren die Prozessdidaktik geriickt; das bedeutet,
dass sowohl das wissenschaftliche Erkenntnisinteresse als auch das Interesse der
Methodik/Didaktik weniger auf dem Endprodukt liegt als auf dem Prozess der
Textproduktion selbst (vgl. ebd., S. 1586).

Wihrend im Fremdsprachenunterricht also kreatives Schreiben, verstan-
den als ein poetisch-fiktionales Schreiben, als Mittel zur Sprachforderung ein-
gesetzt wird, stehen in anderen Bereichen, wie beispielsweise dem schulischen
Geschichtsunterricht, andere Momente des kreativen Schreibens im Mittel-
punkt. Memminger beispielsweise legt einen erweiterten Kreativititsbegrift
zugrunde, wenn er feststellt, dass im kreativen Schreiben im Rahmen von
Geschichtsunterricht keine kiinstlerische Originalitit erfordert werde, sondern
vielmehr eine ,,aktive und produktive Reorganisation historisch relevanter Sach-
verhalte zu einem individuell und relativ frei gestalteten Text“ (Memminger
2009, S. 209) stattfinde. Entsprechend definiert er als Formen kreativen Schrei-
bens im Geschichtsunterricht alle Manifestationen der Handlung Schreiben, die
breiten Raum fiir eigene Gestaltung lassen und iiber streng gelenkte Analyseauf-
trage, die blof3e Wiedergabe von Sachverhalten oder ,aufsatzartiges* Schreiben
hinausgehen. Dies kénne in

spielerischen, erzahlerischen und fiktiven Formen [geschehen] [...]. In jedem Fall soll
angeregt werden, historische Sachverhalte eigenstindig und produktiv zu verwerten
und in einen anderen Zusammenhang zu stellen, so dass etwas Neues entsteht, das im
Idealfall die Fahigkeit zum historischen Denken und Verstehen spiegelt. (ebd., S. 208)

In Hinblick auf die Unterrichtspraxis formuliert Memminger Zieldimensionen
kreativen Schreibens im Geschichtsunterricht, denen eine narrative Kompetenz,
das heifit ,,die Fihigkeit, aus zeitdifferenten Ereignissen durch Sinnbildung eine
kohirente Geschichte herzustellen und mit erzahlter Geschichte umzugehen®
(Pandel 2015, S. 127)' ibergeordnet ist. Drei dieser Zieldimensionen sind fiir
unsere Zwecke besonders relevant:

1 Dazu gehort u.a., dass Schiiller Handlungssubjekte festlegen konnen und ihre
Perspektive in ihrem Textprodukt durchhalten kénnen, was damit einhergeht, dass
sie explizit perspektivisch schreiben und auch Gegenperspektiven einnehmen kén-
nen. Zugleich kénnen sie - dies ist jedoch nicht fiir alle kreativen Schreibaufgaben
relevant — Angaben zur historischen ,Triftigkeit machen ,,und beim Schreiben die
jeweiligen Faktualitdtsgrade angeben, indem sie die entsprechenden Adverbien ver-
wenden (sicher, vermutlich, wahrscheinlich, belegt etc.)“ (Pandel 2015, S. 128).
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Wiederholung und Vertiefung gelernter historischer Inhalte
Zunichst dienen kreative Schreibaufgaben der ,eigenstindige[n] Reorganisa-
tion und Transformation von Wissen zu einem reflektierenden oder kreativen
Produkt“ (Memminger 2009, S. 211), was das Verstehen von Sachverhalten
begiinstige und eine wirksamere Verankerung im Gedéchtnis mit sich bringe.
Dieser kreative Umgang mit historischen Sachverhalten fiihrt zu einer unter-
schiedlichen Gewichtung von fiktionalen und faktualen Anteilen in den
Endprodukten. Journalistische Texte beispielsweise haben in der Regel einen
hoheren faktualen Anteil als Tagebucheintrige oder Briefe. Unseres Erachtens
ist die Beurteilung der Texte hinsichtlich der Frage, inwieweit die Produkte
an ihrer historischen ;Triftigkeit gemessen werden konnen, in Unterrichtszu-
sammenhingen - und auch im Rahmen unserer Analyse — nicht zielfithrend,
da der Wert kreativen Schreibens vielmehr in dem kreativen Umgang der Ler-
nenden mit Geschichtsnarrativen liegt. Dieser fithrt im besten Fall zu einem
Perspektivenwechsel und einem empathischen Nachvollziehen von beispiels-
weise Handlungsentscheidungen historischer Akteure.

Wahrnehmung von Multiperspektivitit von Geschichte

Die zweite Zieldimension kreativer Schreibaufgaben im Geschichtsunterricht
umfasst die Erkenntnis der Lernenden, dass es keine beobachterunabhin-
gige Darstellung von Vergangenem gibt und jedes beschriebene historische
Ereignis schon aus einer bestimmten Perspektive heraus vorgedeutet ist.
»Viele Anregungen zum kreativen Schreiben im Geschichtsunterricht bedin-
gen einen Perspektivwechsel, der zur Bewusstmachung [dieser] Sichtwei-
sen animiert® (ebd.), wodurch einerseits die Perspektivengebundenheit von
Geschichte verdeutlicht werden kann, andererseits aber auch empathisches
Nachvollziehen und Alterititserfahrungen gefordert werden konnen.

Empathisches Nachvollziehen und Verstehen

Kreatives Schreiben zielt somit darauf ab, ,,die Fahigkeit [der Lernenden zu
fordern], sich in historische Situationen hineinzuversetzen und die Einstellun-
gen, Werte, Ziele, aber auch die Gefiihle handelnder Personen in der fremden
Lebenswelt nachzuvollziehen® (ebd., S. 212). Hier werden Beriihrungspunkte
zur Fremdsprachendidaktik deutlich, da das Konzept des Fremdverstehen,
das in den letzten Jahren in Konzepten wie ,interkulturelle Kompetenz®
aufgegangen ist, im Kontext fremdsprachlichen Lernens eine zentrale Kate-
gorie darstellt (vgl. Hu 2010, S. 1393). Eine Grundannahme ist, dass durch
den Wechsel zwischen Innen- und Auflenperspektive die ,fremde Kultur von
innen heraus verstanden werden soll, ohne dass dabei die eigene Perspektive,
die eigenen Wertvorstellungen und Deutungen suspendiert werden.
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Eine Anekdote zum empathischen Nachvollziehen stammt von Kramsch, die ihre
Eindriicke von einem kalifornischen Lehrerfortbildungsseminar schildert, in dem
die Teilnehmer und Teilnehmerinnen anlésslich des 60. Jahrestages der Bom-
bardierung Dresdens ihren (fiktiven) Kindern von der Bombardierung erzéhlen
sollen. Kramsch fasst ihre Erfahrungen zusammen und stellt fest,

wie wichtig es im Sprachunterricht ist, die historischen Fakten und ihre Reprasentatio-
nen um eine emotionale Komponente zu ergénzen. [...] [I|n dem kalifornischen Kon-
text, mit Deutschlehrenden, die unter dem grofien Druck standen, in ihren Klassen eine
einheitliche, politisch korrekte Version der Geschichte zu vermitteln [...], bedeutete der
plotzliche Gefithlsausbruch mehr als nur Mitgefiihl fiir die Opfer. Es war ein plétzliches
Begreifen der uneinholbaren Komplexitit der Geschichte. (Kramsch 2011, S. 38f.)

Als zwei weitere Zieldimensionen kreativen Schreibens nennt Memminger
Gattungskompetenz und ficheriibergreifendes Lernen (vgl. Memminger 2009,
S. 212). Fir den vorliegenden Kontext, das heif3t ein universitires Fremdspra-
chenstudium, ist hinsichtlich des fachertibergreifenden Lernens das Potential
der kreativen Schreibaufgaben fiir die Verbesserung der schriftlichen Fertigkeit
zu nennen, auf die wir im weiteren Verlauf der Analyse zuriickkommen werden.

Fir kulturbezogenes Lernen im Fremdsprachenunterricht bieten die Ziel-
dimensionen fiir kreatives Schreiben im Geschichtsunterricht verschiedene
Anschlussméglichkeiten, wobei wir von Altmayers Verstandnis von kulturbezo-
genem Lernen ausgehen (vgl. z.B. Altmayer 2017). Altmayers zentrale These ist
dabei, dass kulturelles Lernen stattfindet, wenn die Lernenden ihr Repertoire an
kulturellen Deutungsmustern um Deutungsmuster aus dem gemeinsamen Wis-
sensvorrat der fremdsprachigen ,Kultur® erweitern und diese bei der Deutung
der fremdsprachigen Diskurse anwenden. Unter kulturellen Deutungsmustern
versteht er im kulturellen Gedichtnis einer ,Kultur® gespeicherte Muster, die von
den Mitgliedern dieser ,Kultur‘ im Laufe der Sozialisation erworben und in Dis-
kursen als selbstverstandlich vorausgesetzt werden (vgl. Altmayer 2006, S. 51
u. 60). Dass die Lernenden in der Auseinandersetzung mit Diskursen addquate
Deutungsmuster heranziehen konnen, ist Voraussetzung fiir ihre erfolgreiche
Teilhabe an der fremdsprachigen Lebenswelt.

Fir die Behandlung von Geschichtsthemen spricht zum einen, dass sich
kulturelle Deutungsmuster auf historische Ereignisse beziehen kénnen - bei-
spielsweise den 8. Mai 1945 -, so dass fiir eine addquate Deutung ein geschicht-
licher Zugriff nétig ist. In der Auseinandersetzung mit geschichtlichen Themen
kann zum anderen aber auch die Genese von kulturellen Deutungsmustern
verdeutlicht werden, wenn es beispielsweise darum geht, dass der 8. Mai 1945
in der Bundesrepublik Deutschland heute von breiten Bevolkerungsschichten
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als Tag der Befreiung wahrgenommen und als Gedenktag gefeiert wird, in der
Nachkriegszeit aber von grofien Teilen der Bevolkerung als Tag der Niederlage
empfunden wurde (vgl. Wolfrum 2009, S. 103-105). Kreative Schreibaufgaben
konnen hier eine mégliche methodische Zugangsweise sein, um nachzuvollzie-
hen, warum der Tag zu anderen Zeiten anders gedeutet wurde oder wie es zu
einer Umdeutung kam.

Die Zieldimension Wahrnehmung von Multiperspektivitit und Geschichte
bietet hier zudem sinnvolle Anschlussmoglichkeiten fiir Diskurskompetenz,
zu der auch die Fahigkeit gehort, ,Diskurspluralitdt, d.h. das Nebeneinander
unterschiedlicher Positionen, Perspektiven und Meinungen im Diskurs, anzu-
erkennen und auszuhalten (Altmayer 2016, S. 10). Kreative Schreibaufgaben,
so unsere Annahme, konnen die Lernenden dazu bringen, mit Hilfe von Imagi-
nationskraft und Empathie zu ,erforschen;, wie man zu einer anderen Zeit tiber
Sachverhalte anders denken konnte, warum es beispielsweise moglich war, den
8. Mai 1945 als Niederlage zu empfinden.

3 Empirische Studie

Ausgehend von diesen theoretischen Vorannahmen haben wir uns im Rah-
men einer empirischen Studie mit den Fragen auseinandergesetzt, ob Textpro-
dukte von Lernenden darauf hinweisen, dass sie die ,,uneinholbare Komplexitat
der Geschichte® erkannt haben oder ob moglicherweise ein eindimensionales
Geschichtsbild tradiert oder gar verstirkt wird. Erhoben wurden die Daten in
einem Seminar zur Landeskunde der deutschsprachigen Lander an der Uni-
versitat Stockholm. Im Folgenden wird zunéchst der Landeskundeunterricht
umrissen, sodann die Datenerhebung und -analyse beschrieben, bevor in Kapi-
tel 4 Empfehlungen fiir das Aufgabendesign und Ergebnisse préasentiert werden.

3.1 Landeskundeunterricht an der Universitit Stockholm

Der Landeskundeunterricht an der Universitit Stockholm (De tysksprdkiga lin-
dernas realia) fand im Herbstsemester 2017 in Form eines Seminars (mit Vor-
lesungselementen) im ersten Fachsemester des Germanistikstudiums statt und
umfasste 3 ECTS-Punkte.” Im Zeitraum der Datenerhebung setzte sich der Kurs
aus ca. 25 Studierenden im Alter von 18-65 Jahren zusammen, ein kleiner Teil

2 Fiir eine detailliertere Beschreibung des Faches Deutsches und des Landeskundeun-
terrichts an der Universitét Stockholm siehe Becker 2018, S. 85-103.
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davon mit Deutsch als L1. Die Deutschkenntnisse der nicht-muttersprachlichen
Studierenden befinden sich auf Niveau A2 bis C1 des GER.

Inhaltlich versucht das Seminar, Pramissen einer kulturwissenschaftlich
orientierten Landeskunde umzusetzen, also die Auseinandersetzung der Studie-
renden mit kulturellen Deutungsmustern zu initiieren. Geschichtliche Themen
spielen aus den von uns dargelegten Griinden eine wichtige Rolle. Das Semi-
nar kann als zielsprachlich orientierter Sachfachunterricht bezeichnet werden,
der sich in der Methodik/Didaktik am Sachfach, das heifst im vorliegenden Fall
Geschichte, orientiert, zugleich aber auch eine allgemeine Sprachkompetenz
fokussiert (vgl. Schlemminger 2013, S. 384).

In der Unterrichtseinheit, in der die Daten erhoben wurden, wurde das
Thema ,Griindungsmythen’ behandelt. Es ging somit um Narrative, die im kol-
lektiven Gedachtnis verankert sind und historischen Ereignissen eine spezifi-
sche Bedeutung fiir das Selbstbild und die Identitdt einer Nation oder Gruppe
verleihen. In den beiden Sitzungen unmittelbar vor der Einheit, in der die krea-
tive Schreibaufgabe gestellt wurde, diskutierten und reflektierten die Studie-
renden zum einen Griindungsmythen der Bundesrepublik. So setzten sich die
Studierenden unter anderem mit einer Fernsehreportage tiber Leonie Trebers
Studie zum Mythos der Triimmerfrauen (2014) auseinander.’ In der darauffol-
genden Sitzung ging es zum anderen um den Umgang mit der Schuld in der
Bundesrepublik, der DDR und Osterreich. Die Studierenden erarbeiteten hier
anhand von Leitfragen die wichtigsten Thesen des Textes ,,Schuldige Opfer? Der
Nationalsozialismus in den Griindungsmythen der DDR, Osterreichs und der
Bundesrepublik Deutschland“ der Historikerin Katrin Hammerstein (2008), in
dem vergleichend diskutiert wird, wie sich die drei Staaten in ihren Griindungs-
mythen zu der nationalsozialistischen Vergangenheit positionieren.

3.2 Datenerhebung

Im Rahmen dieses Seminars erhielten die Studierenden im Herbstsemester 2017
die Hausaufgabe, ausgehend von einem Impuls in Form verschiedener Fotogra-
fien von historischen Personen der Nachkriegszeit, eine kreative Schreibaufgabe
zu bearbeiten. Die entsprechenden Fotografien zeigten: eine sog. Triimmerfrau,
eine Hausfrau der Wirtschaftswunderjahre, eine junge Person wihrend der 68er
Proteste, junge DDR-Sportlerinnen sowie das Bild des vor dem Mahnmal des

3 Wissenschaftsmagazin Quarks & Co.: Mythos Triimmerfrauen. Online: https://www1.
wdr.de/mediathek/video/sendungen/quarks-und-co/video-mythos-truemmer-
frauen-100.html [30.06.2019].
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Warschauer Ghettos knienden Willy Brandt. Die Studierenden waren zudem
dazu aufgefordert, Edgar Wolfrums Text ,Ist der 8. Mai 1945 ein Tag der
Befreiung?“ (Wolfrum 2009, S. 103-105) zu lesen. Im Text wird geschildert, wie
ein Grofiteil der Bevolkerung der Nachkriegszeit den 8. Mai 1945 zunéchst als
einen Tag der Niederlage betrachtete und dass sich diese Wahrnehmung in der
Bundesrepublik nur langsam wandelte.

Die Aufgabenstellung lautete:

Im Folgenden sehen Sie Bilder von Personen aus verschiedenen Phasen der Bundes-
republik bzw. der DDR. Wihlen Sie eine Person aus. Schreiben Sie einen Text aus der
Perspektive dieser Person: Was denkt die Person iiber die ,Schuldfrage“? Schreiben
Sie zum Beispiel, ob der 8. Mai 1945 fiir sie ein Tag der Niederlage oder ein Tag der
Befreiung ist. Schreiben Sie in Ich-Form, ca. 200-300 Worter und bringen Sie Thren Text
ausgedruckt in die ndchste Sitzung mit.

Unsere Intention war, dass die Studierenden sich in die Perspektive der abgebil-
deten Personen hineinversetzen und mithilfe des gelernten historischen Sach-
wissens sowie der eigenen Imagination erarbeiten, wie es moglich war, dass ein
grofer Teil der Bevolkerung in der Nachkriegszeit eine andere Sicht auf das
Kriegsende hatte, als es in Deutschland (oder Schweden) heute tiblich ist.

Die Aufgabe war als freiwillige Hausaufgabe gestellt und wurde von ca. 20
Studierenden bearbeitet. Zehn dieser Studierenden stellten ihre Texte fiir For-
schungszwecke zur Verfiigung. Davon wihlten vier Studierende das Bild der sog.
Triimmerfrau und jeweils zwei Studierende Willy Brandt, die DDR-Sportlerin-
nen bzw. eine junge Person der 68er-Bewegung. Ein Text ist aus der Perspektive
einer jungen Frau der Nachkriegszeit verfasst; es ist hier unklar, ob der Text sich
auf das Bild der sog. Triimmerfrau oder das der Hausfrau bezieht.

4 Ergebnisse

4.1 Vorbemerkungen und allgemeine Beobachtungen zum
Aufgabendesign

Bevor wir uns der Frage nach dem Komplexitdtsbewusstsein in den Texten
zuwenden, seien zunéchst einige allgemeine Beobachtungen festgehalten:

Bei den Studierenden handelt es sich um Studienanfinger und -anfingerin-
nen, deren Sprachniveau stark variiert. Eine Diskrepanz zwischen inhaltlichem
Mitteilungsbediirfnis und sprachlichem Ausdrucksvermogen muss also mitbe-
dacht werden, da es in manchen Fillen schwer auszumachen ist, wo eventuell
tiefergehende inhaltliche Reflexionen sprachlich nicht addquat ausgedriickt wer-
den konnten.
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Damit zusammenhéngend ist auch die Liange der Beitrage recht unterschied-
lich und geht in einigen Féllen tiber die angegebene Zeichenzahl hinaus. Dies
verweist auf ein teilweise hohes Eigeninteresse der Studierenden, sich mit
bestimmten Themen in dieser Form eingehender zu beschaftigen. Eine Bertick-
sichtigung von Aufgaben, die an das Interesse der Studierenden anschlielen, ist
fir das inhaltliche Lernen vermutlich von grofler Bedeutung. Zudem ist davon
auszugehen, dass sich dieses Interesse auch positiv auf die Verbesserung der
Schreibkompetenz auswirkt. An dieser Stelle lasst sich beispielhaft nennen, dass
die Studierenden zum groflen Teil ihre Texte im Préteritum verfassen und so
eine Zeitform iiben, die im universitaren Kontext, dass heif3t in sprach- und lite-
raturwissenschaftlichen Textproduktionen ansonsten kaum vorzufinden ist.

Ein deutlicher Unterschied in der Aufgabenbearbeitung ist bei den Texten
zu einer konkreten historischen Person festzustellen, in diesem Fall also Willy
Brandt, im Vergleich zu den Texten zu Personen, die sich zwar einem histori-
schen Phianomen zuordnen lassen, aber keine prominenten Personen darstellen.
So rufen die beiden Texte {iber Willy Brandt in erster Linie historisches Sach-
wissen {liber die Biographie der dargestellten Person sowie iiber die Situation
des Bildes ab, das im Text narrativiert bzw. eigenstdndig reorganisiert wird. Die
Zielkompetenz kreativen Schreibens, die in diesen Texten erreicht wird, ist die
Wiederholung und Vertiefung gelernter historischer Inhalte. Dies stellt dariiber
hinaus fir das Sprachenlernen ein Potential dar, da unter anderem eine Aus-
einandersetzung mit bestimmten Wortfeldern stattfindet, wie die folgenden Bei-
spiele zeigen:

(1) ,Der Plan war, dass ich einen Kranz runterlegen bei dem Denkmal des Auf-
standes der Juden [...] Ich bin der Kanzler selbstverstiandlich aber ich bin
auch ein Wiederstandsmann wihrend des Krieges gewesen; ich musste als
Sozial-demokrat nach Norwegen fliehen und ich habe deswegen viele Jahre
da als Fliichtling lebt.“ (Text 2)

(2) ,Fiir mehrere Jahre habe ich im Exil gelebt, sowohl in Schweden als Norwe-
gen. [...] Ich war Mitglieder in SAPD, eine Partei die die Nazis verboten hat-
ten und das macht mich zu einem Opfer durch die Nazi-diktatur.“ (Text 4)

Hier kann man also einen sehr viel héheren Anteil von faktualem Erzédhlen fest-
stellen, wihrend die spielerischen, fiktionalen Aspekte eher im Hintergrund
bleiben. Moglicherweise ist dies aber auch auf den Kontext zuriickzuftihren,
in dem die Texte entstanden sind, da das Landeskundeseminar insgesamt stark
an Sachwissen und wissenschaftlichen Betrachtungsweisen (vgl. Becker/Grub
2018) orientiert ist und kreativ-spielerische Aufgaben nur ausnahmsweise vor-
kommen.
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In anderen Texten hingegen, so soll im Folgenden gezeigt werden, steht sehr
viel stirker ein empathisches Nachvollziehen im Vordergrund, sowie der Ver-
such, eine moglichst ,authentische® Perspektive einzunehmen. Feststellen ldsst
sich also, dass die Vorgabe von Bildern berithmter Personen der Geschichte
nicht sinnvoll ist, wenn primdr ein empathisches Nachvollziehen angestrebt
wird. Es wiére in weiteren Studien zu untersuchen, wie sich die Vorgabe einer
bestimmten Textsorte wie ,Tagebucheintrag’ oder ,Brief® in dieser Hinsicht auf
die Textproduktion auswirken wiirde. Moglicherweise wire dies eine Option,
den Studierenden das empathische Nachvollziehen zu erleichtern und sie nicht
primér dazu zu veranlassen, historische Sachverhalte umzuformulieren.

4.2 Erfahrungen von Komplexitit

Wihrend in allen studentischen Texten historisches Sachwissen (um-)formuliert
wird, zeichnen sich nicht alle durch ein multidimensionales Verstdndnis der his-
torischen Verhaltnisse und Akteure aus. Doch auch Texte, in denen Sachwissen
zusammengefasst wird, besitzen ein Lernpotential, da durch das eigenstindige
In-Worte-Fassen eine Wiederholung und moglicherweise eine Vertiefung der
gelernten Sachverhalte stattfindet. Und auch in diesem Prozess kann den Stu-
dierenden die Vielschichtigkeit von Geschichte deutlich werden, wenn sie bei-
spielsweise aus ihrer Perspektive heraus vermeintlich unvereinbare Sachverhalte
zusammenbringen. Die Texte geben dariiber aber keinen Aufschluss.

Augenscheinlich ist hingegen historische Komplexitit in kreativen Schreib-
produkten der Studierenden im folgenden Textbeispiel:

(3) ,Mein Mann ist noch in ein sowjetisches Kriegsgefangenenlager seit sechs
Jahren noch festgehalten. Sie haben mir gesagt dass er entsetzliche Grau-
samkeiten in Polen Teil war und dass er vermutlich nicht zuriick kommen
wird. Unsere Tochter ist von Rote Armee-Soldaten getdtet. Unser ehemaliges
Haus liegt in Ruinen und auch die Héuser alle unsere Nachbarn.“ (Text 7)

Dieser Ausschnitt eines Textes, der ausgehend von dem Bild einer sog. Triim-
merfrau entstanden ist, zeigt ein typisches Opfernarrativ der Nachkriegszeit, das
so oder dhnlich auch in den anderen Texten zum selben Bildimpuls zu finden
ist: Aufgegriffen werden Topoi wie zerbombte Stadte oder Hauser, gefallene oder
gefangene Eheméanner sowie materielle Not. Es kann diskutiert werden, ob die
studentischen Texte in diesem Fall apologetische Narrative unreflektiert tradie-
ren, indem sie eine Dichotomie zwischen der deutschen Zivilbevolkerung als
den verfiihrten, leidenden Opfern und der NS-Elite als schuldigen Tétern ver-
starken. Apologetik, das heif3t die Tendenz, tiber die Verstrickung der deutschen
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Zivilbevolkerung in NS-Verbrechen hinwegzusehen, ist ein sozialer bzw. psy-
chologischer Mechanismus, der in neueren Arbeiten zur kulturwissenschaft-
lich orientierten Landeskunde bei Lernenden des Deutschen als Fremdsprache
durchaus beobachtet wird (vgl. Fornoft 2015 sowie Becker 2018, S. 255-259).
Andererseits hatte die Aufgabenstellung eine empathische Perspektiveniiber-
nahme aus Sicht einer Nachkriegsdeutschen gefordert und gerade die Betonung
der eigenen Opferschaft sowie eine Damonisierung der NS-Elite sind, so war
es auch im Unterricht deutlich geworden, Narrative der bzw. tiber die Nach-
kriegszeit. Es kann zudem durchaus vermutet werden, dass ein solches, teilweise
empathisches Thematisieren der schwierigen Nachkriegssituation fiir schwedi-
sche Lernende eine neue Perspektive darstellen kann.

Wenn man den zitierten Text 7 weiterliest, kann man durchaus Hinweise dar-
auf erkennen, dass hier eine Auseinandersetzung mit zeittypischen Denkmus-
tern der Nachkriegszeit stattgefunden hat:

(4) »[...] Ich habe gar keine Zeit die Schuldfrage des Krieges zu bedenken. Es
gibt einige die sagen ,man kann nicht die Vergangenheit 16schen’ aber fiir
mich war es alles buchstébliche geloscht denn ich alles verloren habe. Meine
Meinung ist nachdem die Verantwortlichen rechtskriftig verurteilt sind,
missen die anderen das Land wieder aufbauen. Wer wie verantwortlich
betrachtet werden soll und wer nicht kann man sich natiirlich fragen, aber
es muss eine klare Trennung zwischen beiden sein.“ (Text 7)

Hier lasst sich erkennen, dass der im Unterricht kritisch diskutierte Begriff der
vermeintlichen ,Stunde Null‘ auf eine persénliche Ebene iibertragen und aus der
biographischen Erfahrung heraus erkliart werden konnte. Auch der Verweis auf
das Abschieben der Schuld auf die in den Niirnberger Prozessen verurteilte NS-
Elite referiert eindeutig auf den zuvor bearbeiteten Text Hammersteins (2008)
und stellt einen zeittypischen Umgang mit der Schuldfrage dar.

Insgesamt kann man konstatieren, dass in diesem Beispiel — anders als bei
den Texten zu Willy Brandt - die Wiedergabe historischer Fakten eine unter-
geordnete Rolle spielt. Im Vordergrund stehen vielmehr die Reflektion der
behandelten Phinomene und der Versuch, empathisch eine fremde historische
Perspektive einzunehmen.

Das sinnzuschreibende Potential eines solchen empathischen Nachvollzie-
hens wird auch im folgenden Beispiel deutlich:

(5) ,,1943 verliebte ich mich in einen Soldaten, der in Polen stationiert war. [...]
Er war sehr gesprachig und erzdhlte viele lustige Geschichten von seinen
Erfahrungen in der Armee. Eines Nachts wurde er plotzlich ernster und
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versuchte mir zu sagen, was fiir schreckliche Sachen in Polen passierten.
Selbst hatte er nichts gesehen, aber er hatte gehort einige betrunkene Offi-
ziere der SS, die prahlten damit, was man mit den Polen und den Juden
machten. Er fragte mich, ob es wahr sein konnte und ich sagte, dass betrun-
kenen Ménnern kann man nicht vertrauen. Ich wollte mit ihm Spaf$ machen,
bevor er zuriick nach Polen kehrte.“ (Text 5)

Diese kurze Sequenz zeigt eindriicklich, wie im kreativen Schreiben das kom-
plexe Nachkriegsphdnomen einer Gesellschaft des Nicht-Wissen-Wollens bzw.
Nicht-Reden-Kénnens in der Schilderung einer personlichen Begegnung und
ihrer Reflektion verdichtet werden kann. Der Text arbeitet zudem im weiteren
Verlauf nicht mit der oben beschriebenen, apologetisch angelegten Opfer-Téter-
Dichotomie, sondern erwdhnt sowohl Bombardierungen deutscher Stidte als
auch die Zwangsarbeit von Kriegsgefangenen. In den reflektierenden Kommen-
taren der Erzdhlinstanz zu den Ereignissen finden sich die Wut auf die bombar-
dierenden Alliierten (,,Mit ganzem Herzen hasste ich diejenigen, die so etwas
tun konnten; ebd.), das eigene riickhaltlose Vertrauen auf die Nazi-Regierung
wihrend des Krieges, aber auch die Einsicht in die Verbrechen des Zweiten Welt-
kriegs im Riickblick: ,Heutzutage weif3 ich, was wihrend des Krieges passiert ist
und was die Welt an uns denkt (ebd.). Auch die Frage nach der personlichen
Schuld wird relativ komplex, aber historisch schliissig diskutiert:

(6) ,,Bin ich personlich schuldig der grausigen Verbrechen, die wir Deutschen-
begangen haben. Ich glaube es nicht. Ich wusste nichts. [...] Nein, ich bin
nicht schuldig. Aber ich schime mich dafiir, was Andere in meinem Nah-
men begangen haben ... (ebd.)

5 Zusammenfassung

Mit Blick auf die vorgestellten Beispiele lassen sich einige Ergebnisse zu den in
den Texten manifesten Geschichtsbildern sowie zu Moglichkeiten und Proble-
men kreativen Schreibens festhalten. Kulturbezogenes-historisches Lernen wird
durch das Zusammenfassen und textuelle Organisieren von historischem Sach-
wissen gefordert (Zieldimension 1), was auch im Hinblick auf die Verkniipfung
von inhaltlichem und sprachlichem Lernen sinnvoll erscheint.

Das eigentliche Potential kreativen Schreibens liegt jedoch in einer empa-
thischen Perspektiveniibernahme und Reflektion, da so den Studierenden ein
konkreter Anlass gegeben wird, historische Erfahrungen nachzuvollziehen.
Insbesondere lésst sich ein solches Potential dort erkennen, wo sich abstrakte
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und komplexe gelernte historische Sachverhalte in konkrete Begebenheiten nar-
rativ verdichten lassen, ohne sie zu verallgemeinern oder zu stark zu vereinfa-
chen. In diesen Fillen kann eine Einsicht in die ,,uneinholbare Komplexitat von
Geschichte® (Kramsch 2011, S. 39) festgestellt werden, die davon zeugt, dass die
Studierenden sich nicht nur der Diversitdt, sondern auch der Schwierigkeit des
vollstindigen rationalen Begreifens bewusst sind.
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Maren Eckart

Essen als Kultur: Ein Bericht iiber ein
interkulturelles DaF-Online-Projekt

»Der Mensch ist, was er ifst.

(Ludwig Feuerbach in seiner Rezension der
Lehre der Nahrungsmittel. Fiir das Volk
von Jakob Moleschott, 1850)

Zusammenfassung: Der Beitrag fokussiert auf ein kleineres Deutsch-als-Fremdsprache-
Online-Projekt zum interkulturellen Lernen, das im Zeitraum Herbst 2016 - Friihjahr 2018
in einer Zusammenarbeit der Hogskolan Dalarna (Schweden) mit dem Sprachenzentrum
der Universitdt Tampere (Finnland) zum Thema Essen/Esskultur in vier jeweils modi-
fizierten Durchgingen durchgefiithrt wurde. Es wird nicht nur das Potential des Themas
firr die Lehre des Deutschen als Fremdsprache untersucht, sondern auch auf Probleme
hingewiesen, die sich bei der Planung und Durchfithrung des Projekts ergeben haben. Die
Anregung zu dem Projekt geht auf den Vortrag Deutsch, das auf der Zunge zergeht von
Doris Wagner zuriick, die in ihrem ,,Projektvorschlag zum Thema Esskultur in Kombina-
tion mit der deutschen Sprache® fiir die Realisierung ,,auch eine virtuelle Durchfiihrung
unter Beteiligung von DaF-Studierenden unterschiedlicher Universititen™ fiir denkbar
hilt. Das Projekt zielte zum einen darauf, die Sprach- und interkulturelle Kommunika-
tionskompetenz der Studierenden zu foérdern und diente zum anderen der inhaltlichen
Kompetenzerweiterung. Die Erarbeitung und Prisentation von Themenbereichen zum
Lernfeld ,Essen als Kultur® miindete in Diskussionen iiber identitatsstiftende Merkmale, die
mit Erndhrung verbunden sind. Das Projekt ist als prozessuale Lernerfahrung im Rahmen
des Studiums des Deutschen als Fremdsprache zu betrachten — ohne Anspruch darauf zu
erheben, dass die angefiithrten Kompetenzen in ihrer Komplexitit hitten erworben werden
konnen. Im Beitrag wird insbesondere auf die technischen und praktischen Herausfor-
derungen bei der Durchfithrung eingegangen, um durch die gemachten Erfahrungen zu
weiteren Online-Projekten anzuregen.

Schliisselbegriffe: Deutsch als Fremdsprache, Essen als Kultur, interkulturelles Lernen,
Online-Projekt

1 Vortrag von Doris Wagner Deutsch, das auf der Zunge zergeht, gehalten auf der 3. Kon-
ferenz des Netzwerks Landeskunde Nord in Odense, Danemark, am 21.01.2016; vgl.
Wagner 2017.
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Abstract: The paper is about an intercultural online-learning project, developed and imple-
mented in autumn 2016 - spring 2018. This was a collaboration between Dalarna Univer-
sity (Sweden) and the Language Center of Tampere (Finland) concerning cultural aspects
of food. The project took place in four modified rounds. The project aimed to improve the
students’ linguistic and intercultural communication skills and sought to inspire reflection
and discussion about identity and culture, as expressed by food. The article underlies the
potential of the topic of food for studies of German as a foreign language. It also points out
practical problems that have arisen in the planning and implementation of the online-pro-
ject. In particular, technical and practical implementation challenges discussion in order
to encourage further online projects.

Keywords: German as a foreign language, food as a culture, intercultural learning, online-
project

1 Einleitung

1.1 Essen als Lerngegenstand

Auf die Frage, wie sich ein interkulturelles Projekt zum Thema Essen / Esskultur
begriinden lésst, gibt es zahlreiche Antworten, welche zum einen die Aktuali-
tat und die Eignung des Themas und zum anderen die Relevanz des interkul-
turellen Lernens firr den akademischen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht
betonen. Essen ist nicht nur ein Grundbediirfnis des Menschen, sondern durch
Essen werden auch soziale und kulturelle Bediirfnisse erfillt: ,Essen ist immer
zugleich eine natiirliche und eine kulturelle Angelegenheit. Es lasst sich deshalb
weder nur auf organische Mechanismen noch auf kulturelle Eigenschaften redu-
zieren“ (Barlosius 2016, S. 31), sondern ist als ,,multidimensionales Beziehungs-
system” (Liscutin/Haak 2001, S. 24) zu begreifen: ,,Es fungiert als stiftendes und
tragendes Element sozialer, kultureller und/oder politischer Identitit(en) und
wirkt damit auch als Differenzierungszeichen von Nationen, Regionen, Klassen,
Minderheiten, Generationen, Geschlechterrollen, und so fort“ (ebd.). Ahnlich
hebt Skenderija-Bohnet hervor: ,Eine Essenskultur wird durch soziale, eth-
nische und religiése Normen bestimmt. Diese stimulieren und manipulieren
Zugehorigkeitsgefiihle und geben vor, dass es so etwas wie nationale Kiichennar-
rative oder Identitéiten gibt“ (Skenderija-Bohnet 2019, S. 66). Seit ca. 30 Jahren
kann man ein stetig wachsendes Interesse rund um das Thema Essen erkennen,
das als Ausdruck von Lebensqualitiat und Identitdt gesehen wird. Erkennen lasst
sich dies an der inflationdren Publikation neuer Kochbiicher, an der Medialisie-
rung von Essen in Kochsendungen und Food Blogs sowie an der mitunter als
Food Porn bezeichneten Prisenz des Essens in sozialen Medien. Insbesondere
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die Kulinaristik und die Gastrosophie beschiftigen sich unter ethnischen, ethi-
schen und soziologischen Aspekten interdisziplindr mit der Komplexitét von
Essen und Erndhrung. Obwohl Essen schon immer eine Form des kulturellen
und identitatsstiftenden Ausdrucks war, kann man heutzutage eine zunehmende
Individualisierung festzustellen, bei der sich jeder Mensch sozusagen ,,seine Ess-
kultur® schafft (vgl. Barlosius 1999, S. 38). Nicht nur die Erndhrung, sondern
auch der Verzicht auf bestimmte Lebensmittel wird zum Statement: ,,Essen ist
dabei kaum noch eine kollektive und sinnliche Erfahrung, sondern eine person-
liche Erzéhlung. Nur identifizieren wir uns nicht dadurch, was wir essen, son-
dern was wir nicht essen” (Skenderija-Bohnet 2019, S. 66). Ein néherer Blick auf
Essen und Esskultur(-en) fithrt zu facettenreichen Themenbereichen, wie zum
Beispiel Gesundheit, Normen, Umwelt, Rituale, Nahrungsmittelproduktion,
Ethik und Nachhaltigkeit. Dieses breite Spektrum bietet sich fiir interkulturelles
Lernen geradezu an, wie auch Schreiter erklart:

Der Austausch iiber Essen erfordert zudem keine Spezialkenntnisse. Weiterhin ist es
fester Bestandteil des alltiglichen Handelns und daher fiir alle Menschen ein geldufi-
ger Vergleichshorizont. Dariiber hinaus lassen sich an diesem Thema diverse andere
Themen ankniipfen und zum Lerngegenstand machen: z.B. Geschlechterrollen, zwi-
schenmenschliche Beziehungen und Interaktionen, Sprache, Religion, Gesundheit,
Wirtschaft, Okologie, soziale Probleme und Verantwortung etc. (Schreiter 2015, S. 25)

Eppelsheimer unterstreicht ebenfalls die Bewédhrung des Themas Essen im
Fremdsprachenunterricht; sie gibt als Griinde die positive Besetzung des Themas
an und verweist dabei auf Bonnekessen, die bei der Befragung amerikanischer
Studierender festgestellt hat, dass das Thema Essen von ihnen als ,,innocent and
safe” (vgl. Bonnekessen 2010, S. 280) angesehen wurde. Allerdings stellt Eppels-
heimer kritisch fest, ,,dass es kein Anfingerlehrwerk gibt, das sich in seinem
Versuch Alltagskultur zu vermitteln, nicht mit den Themen Essen, Einkaufen
und Erndhrung [...] befasst. Das diesem Thema innewohnende Potential fiir
(inter-) kulturelles Lernen wird jedoch leider nicht ausreichend wahrgenom-
men.“ (Eppelsheimer 2012, S. 5-6) Eine dhnliche Auffassung vertritt Zimmer-
mann: ,,Es ist hochste Zeit, dem Thema Essen und Trinken den Status eines
autonomen Kulturthemas im interkulturellen Fremdsprachenunterricht zu
gewidhren und es aus der Opferrolle des gefundenen Fressens fiir Akkusativ und
Adjektivendungen zu befreien” (Zimmermann 2005, S. 2).

Sowohl Eppelsheimer als auch Zimmermann stellen konkrete Unterrichtsein-
heiten vor, die zeigen, wie das Thema Essen in einem auf interkulturelles Lernen
ausgerichteten Unterricht erschlossen und behandelt werden kann. Schreiter
argumentiert ebenfalls fiir die Eignung des Themas, zumal
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Gegenstande interkulturellen Lernens nicht immer abstrakt und auf3ergewo6hnlich sein
miissen, sondern auch in den fiir selbstverstindlich hingenommenen Dingen des all-
taglichen Lebens enthalten sein konnen. Aufgrund ihrer leichten Erfahrbarkeit besitzen
solche Lerngegenstinde besonders viele subjektive Ankniipfungspunkte fiir individu-
elle Lernprozesse. (Schreiter 2015, S. 31)

Die mit Arbeitsbldttern abrufbare Unterrichtsreihe der Deutschen Welle mit dem
Titel So isst Deutschland beschiftigt sich ebenfalls mit Erndhrungsgewohnhei-
ten und -trends, was die Aktualitdt und Eignung des Themas fiir den Unterricht
des Deutschen als Fremdsprache unterstreicht. Ein leicht zugangliches Thema
wie Essen erfordert keine Spezialkenntnisse, das heifit, es kann auch dann schon
zum Lerngegenstand werden, wenn die Sprachkompetenz noch nicht sehr weit
entwickelt ist. Alltagskulturelle, vom Lerner ausgehende Erfahrungen sowie
Fremdbeobachtungen kénnen hier den Auftakt zu kritischen Auseinanderset-
zungen und Reflexionen bieten. In diesem Kontext ist auch Wagners Projektvor-
schlag fiir die Lehre des Deutschen als Fremdsprache zu verorten:

Das [...] Landeskunde-Projekt soll Deutsch- als Fremdsprache-Studierenden iiber die
deutsche Sprache einen Zugang zu unterschiedlichen Bereichen menschlichen Daseins
im Kontext des Kulinarischen vermitteln, die in der deutschen Kultur angesiedelt sind
und mit dem Deutschstudium verbunden werden konnen. Beispiele fiir solche Unter-
suchungsfragen sind kulturgebundene Bezeichnungen und ihre Ubersetzung, Prisenta-
tion von Speisen in der Werbung, Essen und Zeitgeist, Bezeichnungen fiir neue Speisen,
das esskulturelle Erbe der Gastarbeiter in Deutschland u.v.m. Alle Untersuchungsberei-
che kénnen kontrastiv bearbeitet werden, um die Unterschiede und Gemeinsamkeiten
in den Landern sichtbar zu machen [...]. (Wagner 2017, S. 91)

Das im Folgenden beschriebene Projekt entstand dank der Anregung durch
Wagners Ausfiihrungen. An dieser Stelle méchte ich auch Brigitte Reuter (Tam-
pere) danken, die das Projekt mit mir geplant und durchgefiihrt hat und die
wertvolle Impulse fiir den vorliegenden Artikel gegeben hat.

1.2 Zum interkulturellen Lernen

Das in diesem Beitrag vorgestellte Projekt ist im Bereich des interkulturel-
len Lernens zu verorten. Dieser Begrift soll hier nicht weiter problematisiert
werden, denn interkulturelles Lernen gehort mittlerweile zu den Saulen des
Fremdsprachenunterrichts. Spétestens seit den 1990er Jahren kann man einen
regelrechten Boom an Forschungsbeitrigen in unterschiedlichen Disziplinen im
englischen und deutschen Sprachraum ausmachen, in denen es um Konzepte,
Methoden und Modelle geht, die sich alle mit dem Begriff der Interkulturalitat
auseinandersetzen. Obwohl sich eine Vielzahl an Veroffentlichungen im Bereich
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des Fremdsprachenunterrichts mit interkulturellen Ansitzen befasst, fehlt es
an einer definitorischen Ubereinstimmung von Begriffen wie ,Kultur’, ,inter-
kulturelles Lernen’ und ,interkulturelle Kompetenz’ Dessen ungeachtet besteht
jedoch vielerorts Einigkeit dartiber, dass Sprachenlernen immer unter Bewusst-
machung einer kulturellen Dimension von Sprache stattfindet. Diese Erkenntnis
an sich ist nicht neu, ,,[a]llerdings kommt den so bezeichneten bedeutungsbezo-
genen Anteilen des Fremdsprachenunterrichts zu Beginn des 21. Jahrhunderts
eine bei weitem wichtigere Rolle zu, als dies in fritheren Zeiten der Fall war und
als es die hergebrachten Benennungen wie ,Landeskunde’ zum Ausdruck zu
bringen vermogen®. (Altmayer 2004, S. 13) Als Grund hierfiir nennt Altmayer
unter anderem die ,weltweite Vernetzung von Kommunikationsstromen, de[n]
damit eng verbundene[n] Bedeutungsverlust des Nationalen zugunsten zuneh-
mend hybrider Identitéten, die weltweiten Migrationsbewegungen und die All-
taglichkeit der Begegnung mit dem ,Fremden'“ (ebd.). Fiir das interkulturelle
Lernen im Fremdsprachenunterricht bzw. die zu férdernden interkulturellen
Fertigkeiten wird im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER) die Erreichung folgender zentraler Ziele angegeben:

o die Fahigkeit, die Ausgangskultur und die fremde Kultur miteinander in
Beziehung Zu setzen;

o kulturelle Sensibilitit und die Fahigkeit, eine Reihe verschiedener Strategien
fir den Kontakt mit Angehorigen anderer Kulturen zu identifizieren und zu
verwenden;

« die Fdhigkeit, als kultureller Mittler zwischen der eigenen und der fremden
Kultur zu agieren und wirksam mit interkulturellen Missverstindnissen und
Konfliktsituationen umzugehen;

o die Fahigkeit, stereotype Beziehungen zu {iberwinden. (Trim/North/Coste/
Sheils 2001, S. 106)

Der interkulturell ausgerichtete Fremdsprachenunterricht zielt in der Regel
nicht mehr darauf, dass méglichst vollstindiges Faktenwissen oder Landesbilder
der Zielsprachenldnder vermittelt und erlernt werden sollen, sondern er nutzt
andere Auswahlkriterien fiir seine Inhalte: ,,Es geht vor allem um die Entwick-
lung von Fahigkeiten, Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kul-
turen und Gesellschaften. Das Wissen iiber die fremde Welt wird immer vor
dem Spiegel der eigenen sozio-kulturellen Erfahrungen der Lernenden gewon-
nen’, so Ulrich Zeuner (2010, S. 1472).

Das Online-Projekt zum Thema Essen/Esskultur geht im Sinne des Verstidnd-
nisses eines interkulturellen Lernens ,von der Erfahrungs- und Lebenswelt
der Lernenden aus® (ebd., S. 1474) aus; es ist aber nicht nur vom Thema her
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interkulturell, sondern auch dadurch, dass sich Studierende aus verschiedenen
Landern (hier Finnland und Schweden) authentisch auf Deutsch untereinander
austauschen konnten. Das digitale Medium kam in diesem Zusammenhang dem
interkulturellen Lernen entgegen.

2 Beschreibung des Projekts

Das Unterrichtsprojekt wurde von Herbst 2016 bis Frithjahr 2018 in Zusam-
menarbeit von Hogskolan Dalarna, Schweden, und dem Sprachenzentrum der
Universitdt Tampere, Finnland, in 4 Durchgdngen (D I - D IV) durchgefiihrt.
Das Thema Essen/Esskultur sollte unter Bezug auf universale Aspekte erschlos-
sen und in deutscher Sprache diskutiert werden. Die Zusammenarbeit zwischen
den finnischen und den schwedischen Studierenden, unter denen sich auch
Deutsch-Muttersprachler und Studierende mit Migrationshintergrund befan-
den, erfolgte in Form von Online-Seminaren (fortan bezeichnet als ,Webinare®).
Da die interkulturellen Treffen digital stattfanden, wird hier von einem Online-
Projekt gesprochen, auch wenn der Kurs der finnischen Studierenden als Cam-
pus-Unterricht stattfand. Die schwedischen Teilnehmerinnen und Teilnehmer
studierten ausschlieflich online. Das Thema Essen/Esskultur wurde von den
Studierenden anhand teils vorgegebener, teils selbstgewéhlter Teilbereiche und
Leitfragen untersucht und bearbeitet. Auf diese Weise sollte zum einen durch
angeleitete Recherche das faktische Wissen iiber das Thema erweitert werden,
zum anderen sollte die Auseinandersetzung mit dem Thema Anlass dazu bie-
ten, sich sowohl kultureller Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten bewusst zu
werden, sich auszutauschen und globale Trends zu diskutieren. Bei den Projekt-
durchgingen D I und D II présentierten aus finnischen und schwedischen Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern zusammengesetzte Gruppen in einem Webinar
einen von ihnen erwéhlten und vorbereiteten Themenbereich; der Prasentation
schloss sich eine Diskussion an. Da allerdings der kommunikative Austausch ein
wenig zu kurz kam, bestanden bei D III und D IV die Webinare ausschliefSlich
aus Diskussionen auf Grundlage wissenschaftlicher Artikel und unter Einbezug
von Fragen, welche die Studierende erarbeitet hatten. Die Themen und Fragen
der jeweiligen Durchgénge finden sich im Anhang.

2.1 Kontext und Planungsphase

Auch wenn sich die Ausrichtung auf Essen/Esskultur sowohl fiir die Studieren-
den in Schweden als auch in Finnland im Rahmen ihres Fremdsprachenunter-
richts thematisch sehr gut eignete, wurde bereits in der Planungsphase, welche
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ohne physische Treffen iiber WhatsApp und telefonisch stattfand, deutlich,
dass es unterschiedliche Voraussetzungen gab, mit denen man sich auseinan-
dersetzen musste. Weder die Studienformen, noch Kursinhalte und Lernziele
entsprachen einander. Zudem erschwerte die unterschiedliche Anzahl der Kurs-
teilnehmerinnen und Kursteilnehmer bei einigen Durchgingen die Gruppen-
einteilung. Aquivalenz kann jedoch bei internationalen Kooperationsprojekten
selten gewidhrleistet werden, und Unterschiede hinsichtlich der Rahmenbedin-
gungen machen bereits bei der Planung einen Teil der interkulturellen Erfah-
rung aus. Eine Pramisse fiir das Gelingen des Projektes war daher, dieses jeweils
so in die jeweiligen Kurse zu integrieren und zu gewichten, wie es den spezi-
fischen Gegebenheiten am besten entsprach. Bei der Planung und Durchfiih-
rung des Online-Projektes war ein hohes Mafl an Deutlichkeit hinsichtlich der
Anweisungen zu den Arbeitsformen und den zu erwartenden qualitativen bzw.
quantitativen Leistungen erforderlich. Es ist eine Erfahrung des interkulturellen
Lernens, dass vieles eben nicht als selbstverstandlich vorausgesetzt werden kann,
sondern deutlich kommuniziert werden muss. Erst im Verlauf des Projektes
wurde beispielsweise wahrgenommen, dass in den Lernergruppen unterschied-
liche Kommunikationskulturen und Erwartungen bestanden, die sich aus den
Studienformen des Campus- respektive Online-Unterrichts ergaben.

An der Hogskolan Dalarna erfolgte das Projekt im Rahmen des Kurses Munt-
lig sprakfardighet med fonetik och kulturkunskap I/ ,Miindliche Sprachfertigkeit
mit Fonetik und Kultur I (Sprachniveau B1), in dem im Teilkurs Kulturkunskap
I grundlegende Kenntnisse tiber die deutschsprachigen Lander vermittelt und
kulturelle Phdnomene reflektiert wurden. Am Sprachenzentrum der Universi-
tat Tampere war das Projekt in den Kurs Kommunikationstraining I/II (Sprach-
niveau B1/B1+) integriert, dessen Ziel in der Verbesserung der Sprachfihigkeit
bestand, insbesondere dem FErlernen von Prasentationstechniken.

2.2 Technische Voraussetzungen

Die Webinare der Projektdurchgéinge erfolgten via AdobeConnect und erforder-
ten eine Webcam, ein Headset und ein stabiles Internet. Das System erméglichte
die Einteilung in Gruppen und Treffen im virtuellen Grofiraum. Die Studieren-
den konnten aufler der verbalen Kommunikation in Chat- und Notes-Spalten
schreiben sowie Texte in Pdf-Form oder als PowerPoint-Prasentationen hoch-
laden. Die Lehrkrifte hatten Zugang zu allen Gruppen. Zur Durchfithrung der
Webinare erfolgten Einweisungen in die digitale Gesprichsfithrung fiir die fin-
nischen Studierenden, die nicht an den Online-Unterricht gew6hnt waren. Im
Vorfeld wurde zudem ein Merkblatt mit technischen Anweisungen erstellt, und
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die Studierenden konnten vor Beginn des Webinars die Einstellungen im vir-
tuellen Raum testen. Die schwedischen Teilnehmerinnen und Teilnehmer stu-
dierten im Rahmen des Online-Studiums prinzipiell ortungebunden, wiahrend
die Durchfithrung der Webinare in Tampere bei den Durchgingen D I und D
I in einem gemeinsamen Computerraum stattfand, so dass die Kursleiterin bei
technischen Problemen behilflich sein konnte. Allerdings kam es dadurch zu
Riickkopplungen mit dem Mikrofon, und Studierende anderer Gruppen waren
im Hintergrund zu horen. Bei Durchgang D III und D IV arbeiteten alle Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer an einem selbst gewahlten Ort, was sich positiv
auf die Gespriachsatmosphare auswirkte. Nichtsdestotrotz traten technische Pro-
bleme wie Tonausfille auf; zudem verloren einige Studierende Zugang zu ihren
virtuellen Gruppenraum und mussten von den Kursleiterinnen ,zuriickgeholt*
werden. Andere technische Schwierigkeiten wurden von den IT-Technikern der
Hogskolan Dalarna behoben, und letztendlich lielen sich alle Webinare durch-
fihren.

3 Durchfiihrung des Projekts
3.1 Durchginge DIund D II

Bei den Durchgiangen D I und D II wurden die Studierenden in gemischtnatio-
nale Arbeitsgruppen eingeteilt, die auf bestimmte Themenbereiche zum Thema
,Essen als Kultur‘ fokussierten, um gemeinsam eine PowerPoint-Prasentation mit
anschlieflender Diskussion vorzubereiten. Die Gruppeneinteilung ergab sich aus
Anmeldungen zu den Themenschwerpunkten. Fiir die inhaltliche und sprachli-
che Prisentationsvorbereitung standen vier Wochen Zeit zur Verfiigung. Die zu
erarbeitenden Bereiche, zu denen es unterstiitzende Leitfragen gab, waren nicht
zielsprachlich auf die DACHL-Lander ausgerichtet, sondern gingen im Sinne
des interkulturellen Lernens von Erfahrungen und Interessen der Studierenden
aus. Im Durchgang D I ging es um folgende Themen:

 Geschiftsessen/Mahlzeiten: Friihstiick, Mittag- und Abendessen;
« nationale und regionale Gerichte;

o Essen und Religion;

o Essen und Identitit sowie

o Essverhalten und Erndhrung.

In Durchgang D II wurden die Themenbereiche durch studentische Vorschlige
iberarbeitet bzw. erweitert:
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o Essen und Religion;

« Essen in der Werbung;

o Essen und Identitit;

o Essverhalten und Erndhrung;

o Essen und Bewegung;

o Kaffeekultur und Lifestyle;

o Essen und Interkulturalitat;

o Essen und Geld;

o Essen und Umwelt sowie

o Essverhalten und Rolle der sozialen Medien.

Die praktische Durchfithrung von D I und D II begann mit einem Webinar,
in dem die Zielsetzung des Projektes, die Arbeitsschritte, die Anforderungen
und der Zeitrahmen fiir die zu erstellenden Prasentationen verdeutlicht wurde.
Zusitzlich erhielten die Studierenden ein Arbeitsblatt mit Anweisungen. Das
Webinar diente zudem dem Kennenlernen der einzelnen Gruppen, die sich orga-
nisieren sollten, um iiber einen mehrwochigen Zeitraum hinweg mit Treffen in
AdobeConnect oder via Skype ihre Prasentationen vorbereiten zu konnen. Beim
Themenprasentations-Webinar mit anschlieflender Diskussion blieben die Stu-
dierenden bei D I im virtuellen Hauptraum von AdobeConnect, wahrend in D II
zwei parallele Gruppen gebildet wurden, um mehr Zeit fiir die Diskussionen zu
haben. Die Studierenden konnten dadurch zwar nicht an nicht allen Prasentatio-
nen teilnehmen, aber insgesamt forderte dieses Vorgehen die Kommunikation,
wenngleich bei beiden Durchgéngen der Zeitrahmen fiir die Prasentationen auf
Kosten der Diskussion {iberschritten wurde.

3.2 Erkenntnisse und Kritik der Durchginge D I und D II

Das Ziel der Projektdurchgange war, wie anfangs betont, die Forderung des
interkulturellen Lernens schwedischer und finnischer Studierender durch die
virtuelle Begegnung und die Auseinandersetzung mit einem allen zugénglichen
Thema. Interkulturelles Lernen ist ein Prozess und bezieht sich nicht nur auf fak-
tenorientierte Lerninhalte, sondern auch auf Fremderfahrung und auf die Hand-
habung unerwarteter Herausforderungen. Beim interkulturellen Lernen kommt
es nahezu unvermeidlich zu Schwierigkeiten, mit denen man sich bei der Durch-
fihrung auseinandersetzen muss: Beispielsweise wurden Storfaktoren bzw. Span-
nungsfelder festgestellt, die allerdings nicht das Thema Essen/Esskultur betrafen.
Bei den Webinaren traten vor allem technische Schwierigkeiten auf und - damit
verbunden - eine nicht immer funktionierende Kommunikation. Die digitale
Seminarform war fiir die finnischen Studierenden gewohnungsbediirftig. Fiir
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die Studierenden stellte es eine besondere Lernerfahrung dar, eine deutschspra-
chige Prisentation mit vorher unbekannten Partnerinnen und Partnern vorzu-
bereiten, mit denen man ausschliefilich digital kommunizierte und das Thema
vor einer Gruppe fremder Personen online vorzutragen. Eine wichtige Erkennt-
nis nach den Durchgidngen D I und D II war auferdem, die Studierenden fortan
starker bei thematischen Ausrichtung durch die Erstellung von Kategorien fiir
die Diskussion mit einzubeziehen, statt ihnen Themen vorzugeben.

3.3 Durchginge D IIlund DIV

Bei den Durchgéingen D III im Herbstsemester 2017 und D IV im Friihjahrs-
semester 2018 wurden einige organisatorische Anderungen vorgenommen. Auf
vorbereitende Gruppenarbeiten und Prisentationen wurde verzichtet, um das
Webinar fiir einen Diskussions- und Erfahrungsaustausch nutzen zu konnen.
Die Interessen der Studierenden wurden nun starker bei der Planung einbezo-
gen. Die finnischen Studierenden, denen in ihrem Kurs mehr Seminare als den
schwedischen Studenten zur Verfiigung standen, erarbeiteten Fragen zu folgen-
den Themenbereichen:

o Auswirkung des Gesundheitstrends auf die Essgewohnheiten;
 Essen, Umwelt und die Zukunft sowie
« Globalisierung und Verdnderung der Esskulturen.

Zwei wissenschaftliche Artikel zum Essensdiskurs (Lembke 2007 sowie Methfes-
sel 2016), die vor dem Webinar zur Verfiigung gestellt wurden, dienten zudem
der theoretischen Vorbereitung. Das Webinar begann mit einem Treffen aller
Teilnehmenden in einem Hauptraum von AdobeConnect, danach erfolgten die
Diskussionen in parallelen Kleingruppen. In jeder Gruppe iibernahm eine Per-
son die Diskussionsleitung, und eine andere notierte in Stichworten den Diskus-
sionsverlauf, der abgespeichert wurde.

3.4 Erkenntnisse und Kritik der Durchginge D III und D IV

Die auf eine Erhéhung der Diskussionsanteile ausgerichteten Anderungen in D
IIT und D IV erwiesen sich als sinnvoll. Die Durchgénge verliefen dynamischer
und kommunikativer als vorher. Teilweise entstanden jedoch Redepausen, die
beim Online-Unterricht storender als beim Campus-Unterricht empfunden
werden, da die physische Prisenz nicht wahrgenommen werden kann und die
Kommunikation kérpersprachlicher Signale entbehrt. Durch die Beteiligung
der Studierenden an der Themenwahl und der Ausarbeitung der Diskussions-
fragen wurden alltagskulturelle Erfahrungen zum Thema Essen/Esskultur in den
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Mittelpunkt gertickt. Es forderte die Diskussionsbereitschaft der Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer, dass Phinomene diskutiert wurden, die von ihren Interes-
sen ausgingen.

4 Resiimee

Sowohl Internationalisierung als auch digitale Medienkompetenz gehéren
mittlerweile zu den zentralen Komponenten akademischer Ausbildungen. Das
Projekt zum Thema Essen/Esskultur hat mit relativ kleinen Schritten in diese
Richtung wirken kénnen. Der interkulturelle Austausch mittels digitaler Medien
hitte anderweitig nicht stattfinden kénnen. Das Projekt beschiftigte sich mit
einem Thema, zu dem alle Teilnehmenden durch eigene Erfahrungen einen
Bezug hatten, so dass es (vor allem im Durchgang D III und D IV) zu einer
engagierten interkulturellen Auseinandersetzung kommen konnte. Uber den
fachlichen Inhalt hinaus ging es aber auch um die Einiibung kommunikativer
Kompetenzen und darum, in einer authentischen Situation Deutsch miteinan-
der zu sprechen. Die Erfahrungen des beschriebenen Projekts bestirken durch-
gehend das einleitend hervorgehobene Potential und die Eignung des Themas
Essen/Esskultur fiir die Lehre des Deutschen als Fremdsprache. Es kniipft mit
seiner Aktualitdt an die Lebenswelt der Studierenden und an globale Phino-
mene, Trends und Identitidtskonstruktionen an, die den Rahmen eher obsolet
erscheinender nationaler Vergleiche sprengen. Die Lernerbeteiligung schon in
der Vorbereitungsphase forderte einen interessegeleiteten, engagierten Erfah-
rungsaustausch. Das digitale Medium eignete sich besonders gut fiir ein lander-
tibergreifendes Projekt im Rahmen des Fremdsprachenlernens. Der plakative
Titel eines Aufsatzes von Bonnekessens (2010), ,,Food is Good to Teach®, kann
durch die Auswertung des Projekts bestatigt werden. Zugleich fithrte das Pro-
jekt zu der Erkenntnis, dass das Thema Essen/Esskultur auch in umfassenderen
Projektformen behandelt werden oder zum Thema kooperativer, interkultureller
Lehrveranstaltungen des Deutschen als Fremdsprache gemacht werden sollte.
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Anhang
1. DURCHLAUF D I, HERBST 2016

Folgende Themenbereiche mit anregenden Fragestellungen standen fiir die
Erstellung von PowerPoint-Prasentationen zur Auswahl:

Das Geschiiftsessen

Was versteht man darunter?

Welche Rollen spielen Geschiftsessen im Wirtschaftsleben, und gibt es kultur-
spezifische Unterschiede?

Was sollte man beachten, damit das Geschéftsessen erfolgreich ist?

Wo finden Geschiftsessen statt?

Welche Umgangsformen sind wichtig, und was sollte man unbedingt vermei-
den?

Friihstiick- Mittagessen- Abendessen/ Abendbrot

Wie sieht das Friihstiick / Mittagessen / Abendessen in Deinem Land aus?
Wie, wann und was isst man in den verschiedenen Léndern, die Du kennst?
Gibt es Unterschiede zu frither und heute?

Wie sieht es mit dem Essen in der Schule oder am Arbeitsplatz aus?
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Nationale und regionale Gerichte und Spezialititen

Im Verlauf eines Jahres gibt es in jedem Land verschiedene Feste: gesetzliche,
religiose, weltliche und familidre Feiertage, wie z.B. den 1. Mai, Weihnachten,
Mittsommer, Hochzeit, etc. Sucht 1-2 Feste aus und beschreibt, welches Essen/
Getrank zu diesem Anlass gegessen/ getrunken wird. Beriicksichtigt dabei auch,
wie man das Fest feiert, welche Traditionen hierbei typisch sind.

Essen und Religion

Gehe auf Dir bekannte Briauche und Traditionen ein, die in einem religiésen
Kontext stehen:

Was ist (wann) erlaubt, was ist verboten und warum?

Welche Gerichte isst man zu bestimmten religiosen Feiern beziehungsweise auf
welche Gerichte verzichtet man zu bestimmten Zeiten (Fasten/Ramadan)?

Wie lassen sich diese Traditionen in sakularisierten Gesellschaften ,leben
z.B. beim Schulessen / im Arbeitsleben?

Welche Konflikte konnen entstehen?

Essen und Werbung

Sammle Werbespriiche, die mit Essen und Trinken verbunden sind und
beschreibe diese.

Was wird in der Werbung besonders hervorgehoben/vermarktet?

Wird in Deinem Land fiir Alkohol geworben? Wenn ja, wie?

An wen richtet sich die Lebensmittelwerbung?

Was vermittelt die Werbung?

Gibt es landerspezifische Unterschiede oder Gemeinsamkeiten?

Essen, Lebensstil und Identitdt

Essen ist mehr als nur Nahrungsaufnahme, es ist ein wichtiger Teil unserer Iden-
titat.

Welche Beispiele kannst Du fiir diese Aussagen finden?

Wie hat sich die Esskultur in Deinem Land in den letzten Jahrzehnten gedndert?
Stichworte:

Jugendesskultur / Restaurantkultur / Restauranttag / Slow-food-Bewegung /
Essen und Wellness.

Sollte man sich gluten- und laktosefrei erndhren, auch wenn man nicht an All-
ergien leidet?



Essen als Kultur: ein interkulturelles DaF-Online-Projekt 83

Essverhalten und Erndhrung

Unsere Ernahrung hat sich in den letzten Jahrzehnten stark verdndert. Wie wer-
den wir uns in Zukunft ernihren (beispielsweise Bio-Essen oder Genfood)?
Wie wird unsere Nahrung produziert und verarbeitet?

Wie entwickeln sich urbane, soziale und globale Erndhrungstrends?

Hat ,,Bio-Essen” eine Zukunft oder wird ,Gen-Food® einen spaten Durchbruch
erleben?

Eigene Themenvorschlige

2. DURCHLAUF D II, FRUHJAHR 2017

Dieselben Themenbereiche wie im 1. Durchlauf standen zur Wahl. Von den
Studierenden wurden folgende Themenvorschlidge gewéhlt bzw. entwickelt und
dazu Fragestellungen erarbeitet:

Essen und Werbung
Fernsehwerbung/Bushaltestellenwerbung.
Wie wirkt die Werbung auf unseren Hunger ein?

Essen, Lebensstil und Identitdt
Kaffee und Lifestyle: Wer trinkt Kaffee, wann, zu welchem Zweck?

Essen und Interkulturalitit
Der fremde Blick auf die eigene Kultur. Akzeptanz von anderen Esskultu-
ren: Street-Food / Bio-Essen / veganes Essen / regionales Essen

Essverhalten und Erndhrung / Essen und Bewegung

Was bedeutet es, gesund zu sein? Wie sehr ist unsere Gesellschaft auf das Aus-
sehen konzentriert?

Welche Rolle spielen die sozialen Medien und was sind die Auswirkungen (z.B.
Anorexie, Bulimie)?

Neue Themenvorschldge von Studierenden:
Essen und Geld

Wie hoch sind die Lebenshaltungskosten in Schweden/Finnland?
Welche Einkaufsmoglichkeiten gibt es?
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Essen und Umwelt Anstieg des Lebensstandards: Essensabfille / ansteigender
Fleischkonsum / Erndhrungsgewohnheiten / neue Nahrungsmittel

3. DURCHLAUF D III, HERBST 2017 (und in D IV, FR["JH]AHR
2018, so iibernommen)

Grundsitzliche Anderung: keine PowerPoint-Prisentation, sondern Diskussion
anhand der von den finnischen Studierenden erarbeiteten Fragestellungen zu
den von ihnen vorgeschlagenen Themenbereichen:

Auswirkung des Gesundheitstrends auf die Essgewohnheiten

Wie hat der Gesundheitstrend die Essgewohnheiten beeinflusst?

Sind wir heutzutage tibertrieben essensbewusst?

Gibt es eine wachsende Hysterie iiber gesundes Essen?

Genieflen wir noch oder hyperventilieren wir schon?

Wer hat schon einmal eine spezielle Diét ausprobiert, z.B. glutenfrei?

Hat die Zahl der Essensallergiker in letzter Zeit zugenommen? Denkt ihr, dass
viele Menschen ihre Allergien selbst diagnostizieren?

Wissen wir tiberhaupt, was wir kaufen, kochen und essen, d.h. interessieren wir uns
(iiberhaupt) dafiir, woher die Lebensmittel kommen, wie sie produziert werden?
Wie ist es mit unserer Lesefertigkeit/-fahigkeit beim Einkaufen? Interessieren
wir uns fiir die Inhaltsstoffe oder priifen wir diese z.B. auf den Zuckergehalt?

Essen, Umwelt und die Zukunft

Welches Essen ist eigentlich am besten fir die Umwelt?

Ist veganes Essen so 6kologisch wie man glaubt?

Ist es besser veganes Essen oder Produkte aus der Region zu essen?

Wie kann man wissen, was am besten fiir die Umwelt ist?

Was werden wir in Zukunft essen bzw. was sollten wir in Zukunft essen?

Was miissen wir beachten oder tun, damit es in Zukunft genug Nahrung gibt,
um die ganze Welt zu erndhren?

Welche Auswirkungen hat die Klimaveranderung auf die Lebensmittelproduktion?
Konnte Gentechnik die zukiinftigen Probleme 16sen?

Globalisierung und Verdnderung der Esskulturen

Wie haben internationale Trends die Esskultur generell verandert? Wie beein-
flussen internationale Trends die lokalen Esskulturen?

Werden die Unterschiede zwischen verschiedenen Esskulturen kleiner, oder
werden die Identitéten jeder Esskultur nur stirker?
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Interessiert ihr euch fiir verschiedene Esskulturen und neue Erlebnisse? Welche
Kiiche/Esskultur gefillt euch am besten?

Wohin wiirdet ihr wegen des Essens reisen? Was fiir neue Gerichte wiirdet ihr
gerne ausprobieren?

Kocht ihr Zuhause exotisches Essen, oder geht ihr lieber ins Restaurant?

Was haltet ihr von ,,Food-Porn“? Steigert ,,Food-Porn“ den Essensgenuss?

Was wire ein Gegenteil von ,,Food-Porn“? Wie wiirden solche Bilder aussehen?
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,Kanalisierte‘ Landeskunde: Potentiale fach-
landeskundlichen Lehrens und Lernens am
Beispiel der Schifffahrtskanile in Deutschland

Zusammenfassung: Schifffahrtskanile, diese im Bewusstsein wenig prasenten und gleich-
zeitig enormen Bauwerke, sind sicherlich ein ungewo6hnlicher Gegenstand im landeskund-
lichen Lehren und Lernen, und vielleicht auch gerade deshalb unmittelbar interessant.
Vor allem aber erdffnen sie, wie in diesem Beitrag gezeigt wird, ein ganzes Spektrum an
landeskundlichen Einsichten in politische, soziale, historische, 6konomische, militarische,
okologische, geographische und andere Zusammenhénge - nicht zuletzt in Verbindung mit
geeigneten sprachlichen Zugingen (vgl. die Polysemien von Kanal oder schleusen). Grof3es
didaktisches Potential liegt darin, dass die ausgepragte Multidimensionalitdt im Kontext
unterschiedlicher Fach-Landeskunden innerhalb unterschiedlicher Studienrichtungen mit
Deutsch relativ leicht Relevanz herzustellen erlaubt, bevorzugt dadurch, dass die Studie-
renden selbst im Rahmen projektbezogenen Lernens gegebene Aspekte auswéhlen bzw.
neue Aspekte entdecken.

Schliisselbegriffe: Fach-Landeskunde, sprachbezogene Landeskunde, Schifffahrtskanile,
Deutsch als Fremdsprache, projektbezogenes Lernen

Abstract: Canals (artificial watercourses), these little noticed although enormous
structures, are certainly an unusual subject in Landeskunde teaching and learning, and
perhaps directly interesting for that very reason. Above all, as will be shown in this article,
they open up a whole spectrum of cultural insights into political, social, historical, eco-
nomic, military, ecological, geographical and other interrelations - not least in connection
with suitable linguistic approaches (see the polysemy of words like Ger. Kanal or schleusen).
Great didactic potential lies in the fact that the pronounced multidimensionality in the
context of specialised Landeskunde requirements in different German study programs
makes it relatively easy to establish relevance, preferably by the students selecting from
given aspects or discovering new aspects in project-oriented learning.

Keywords: area studies, regional studies, specialised ‘Landeskunde, language-related ‘Lan-
deskunde, canals, German as a foreign language, project-oriented learning
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1 Einleitung: ,,Nennen Sie drei Fliisse!“

»Nennen Sie drei Fliisse, die durch Deutschland fliefSen!“ lautete eine Frage im Ent-
wurf des hessischen Innenministeriums fiir einen Einbiirgerungstest im Jahr 2006
mit dem Titel Leitfaden Wissen und Werte in Deutschland und Europa. 100 Fragen
zu kulturellen, historischen und politischen Tatbestinden, dem mit viel Kritik begeg-
net wurde (vgl. z.B. Ha/Schmitz 2006). Der Freiburger Politikwissenschaftler und
Migrationsforscher Dieter Oberndorfer stellte dem Entwurf ein miserables Zeugnis
aus: ,,Das Wissensquiz hat mit Bildung wenig zu tun, viel aber mit angesduerter
biirgerlicher Bildungshuberei. Es eignet sich nicht einmal als Vorbereitung fiir die
beliebte Fernsehsendung Wer wird Milliondr?“ (zitiert nach Klaschka 2008). Und
selbst konservative Medien, im Grunde Befiirworter von Einbiirgerungstest zur
Abwehr von Migrantinnen und Migranten, waren nicht iiberzeugt und kommen-
tierten ironisch: ,,Ob ein Einbiirgerungswilliger wirklich wissen muf3, daf3 Deutsch-
land 1954 Fuflballweltmeister wurde? Na ja“ (Topfer 2006). Einbiirgerungstests
als das behordlich vorgestellte Kondensat erforderlichen Minimalwissens (savoir,
nicht savoire-faire, nicht savoir-étre) fiir eine erfolgreiche Integration in die deutsche
Gesellschaft sind zweifelsohne ein interessanter Gegenstand fiir die wissenschaftli-
che Beschiftigung mit Landeskunde. Immerhin konnte sich der hessische Entwurf
nicht durchsetzen, und es darf behauptet werden, dass die aktuellen Einbiirgerungs-
tests, die seit 2013 unter dem Titel Leben in Deutschland durchgefithrt werden (vgl.
Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2012) mittlerweile in ihrer Konzeption
griindlich iiberarbeitet worden sind und zumindest auf die Abfrage solchen allzu
irrelevanten Zahlen-und-Fakten-Wissens zu verzichten versuchen; auf andere kri-
tikwiirdige Voreingenommenheiten kann hier nicht eingegangen werden.

Was in diesem Beitrag namlich interessiert, ist vielmehr Folgendes: Es sollte
nach Fliissen, nicht aber beispielsweise nach Schifffahrtskanilen gefragt wer-
den - und das erscheint zunéchst einmal auch ganz plausibel. Denn: Welche
Rolle spielen schon Schifffahrtskanile — und weshalb konnte/sollte man tiber-
haupt welche kennen? Schiftfahrtskanile in ihrer Eigenschaft als Artefakte, als
Bauwerke enormen raumlichen, zeitlichen und soziodkonomischen Ausmafles
konnen, so die hier vertretene These, jedoch einiges und mindestens genauso viel
tiber das moderne Deutschland aufschliisseln wie Fliisse als natiirliche' Gege-
benheiten. Fliisse haben die Landschaft geformt und bieten seit jeher giinstige

1  Es soll nicht iibersehen werden, dass Fliisse, die in Deutschland in die Zustdndigkeit
des Bundeswasserstraflenamtes fallen, vielfach ebenfalls Schifffahrtswege im moder-
nen Sinne sind, d.h. durch Uferbaumafinahmen, Staustufen usw. von ihrer natiirlichen
Urspriinglichkeit weit entfernte Gewdsser. So sind z.B. der Neckar, der Main und die
Mosel bis auf wenige Kilometer staugeregelt, wohingegen der Rhein und die Elbe
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Voraussetzungen fiir die Menschen im sie umgebenden Naturraum zu leben,
zu wirtschaften und im Laufe der Zeit Kulturrdume zu schaffen (vgl. Rada u.a.
2009-2019). Dariiber hinaus scheinen manche Fliisse gleichsam Personlichkei-
ten entwickeln zu konnen (vgl. Hausmann 2009) und/oder die Grundlage fiir die
Bildung eines Mythos sein (vgl. Cepl-Kaufmann / Johanning 2003). Kanile als
die kalten, technischen Halbgeschwister der Fliisse hingegen zeigen die Uber-
formung der Landschaft durch die Menschen im Aufeinandertreffen von natur-
rdumlichen Gegebenheiten mit gesellschaftlichen Erfordernissen. Sie sind gebaut
worden in bestimmten Zeiten, zu bestimmten Zwecken und in bestimmten Situ-
ationen. Umso deutlicher kénnen bei der landeskundlichen Beschiftigung mit
den Schifffahrtskanilen diese politischen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen,
historischen, militdrischen usw. Gegebenheiten rekonstruiert werden. Mit ande-
ren Worten: Aus der Beschiftigung mit den Schifffahrtskanilen in Deutschland
lasst sich, wie von jedem anderen Ausgangspunkt auch, ein beliebig komple-
xes Spektrum an kulturellen Gegebenheiten auffichern. Der stirker ,rationale’
und weniger ,romantische’ Charakter von Kanilen scheint sich dabei bestens fiir
einen fach-landeskundlichen Zugang wie in Geyer (2017) diskutiert zu eignen,
ein Zugang, der den germanistischen im engeren Sinne zwar einschlief3t, sich
aber keineswegs darauf beschrankt und damit der Tatsache Rechnung tragt, dass
Deutsch tiberwiegend im Kontext von angewandten oder Kombinationsstudien-
gangen gelehrt und gelernt wird.

Der Beitrag ist folgendermafien strukturiert: Im folgenden Abschnitt 2 wird
der Gegenstand Schifffahrtskanile exemplarisch im Kontext der nordischen und
baltischen Lander eingefithrt. Abschnitt 3 beschiftigt sich mit Moglichkeiten
einer zielgerichteten Spracharbeit im Rahmen dieses konkreten landeskundli-
chen Themas. Der vierte Abschnitt macht Vorschldge fiir die Entfaltung themati-
scher Spektren anhand ausgewihlter Fallbeispiele. Ein kurzes Fazit schlief§t den
Beitrag ab.

2 Vorentlastung: Schifffahrtskanile als landeskundlicher
Gegenstand

Bei jedem neuen Thema empfiehlt es sich, eine Einbettung in bzw. Ankniipfung
an die Wissens- und Erfahrungswelt der Lernenden, hier: der Studierenden
zu vollziehen (vgl. Roche 2005, S. 211). Dies gilt umso mehr, wenn das Thema
ein eher ungewdhnliches ist wie in diesem Falle, bedeutet es doch mit grofler

nach wie vor iiberwiegend freifliefend sind (vgl. Generaldirektion Wasserstrafien und

Schifffahrt).
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Wahrscheinlichkeit fiir die meisten Studierenden die erstmalige Beschaftigung
mit dem Phédnomen der kiinstlichen Wasserstralen. Dabei sind die nordischen
und baltischen Linder, die in diesem Beitrag den vorgestellten Lehr-Lern-Hin-
tergrund bilden, durchaus schifffahrtsaffin. Alle acht sind maritime Linder,
das heif3t alle verfiigen tiber lingere oder kiirzere Kiistenlinien. Norwegen ist
mit iiber 25 000 km sogar eines der Lander weltweit mit der langsten Kiisten-
linie tiberhaupt. Da Kiiste und Meer bei den Studierenden kognitiv leicht und
sicherlich leichter aufzurufen sind als kiinstliche Wasserstrafien, wird hier eine
Uberlegung zu Maritimitit vorausgeschickt. Studierenden, die iiber Zahlen und
Fakten leicht Zugang zu einem neuen Thema finden, mogen dabei eine Aufstel-
lung wie Tab. 12 interessant finden:

Tab. 1: Kiistenlingen der nordischen und baltischen Linder (basie-
rend auf Lexas LaenderDaten)

Land Kiistenlinge in km
Norwegen 25148
Dinemark 7314
Island 4970
Estland 3794
Schweden 3218
Finnland 1250
Lettland 498
Litauen 90
zum Vergleich:

Deutschland 2389

Interessant werden diese Zahlen allerdings erst dann, wenn sie Riickschliisse
beispielsweise auf die Maritimitédt der Linder, also auf die maritime Prigung
im Sinne eines nachhaltigen Einflusses der durch die Lage am Meer beding-
ten Gegebenheiten in unterschiedlichen Dimensionen wie (Ur-)Produktion,

2 Der daten- und faktenorientierte Zugang, als kognitive oder informationsbezogene
Landeskunde bzw. als Realienkunde bezeichnet, wird manchmal als blofle Faktenhu-
berei diskreditiert — und erscheint als alleiniger Zugang auch durchaus kritikabel. Eine
vollige Ablehnung der ,Notwendigkeit von Informationen und kognitivem Wissen®
(Hackl 2010: 1465) diirfte jedoch ebenfalls wenig zielfithrend sein. Vor allem aber gilt,
dass der daten- und faktenorientierte Zugang eine unterrichtliche Realitit seitens der
Lehrenden darstellt, wie z.B. Breckle (2017) gezeigt hat, weshalb er vorrangig auf seine
Entwicklungsmoglichkeiten hin zu untersuchen ist.
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Verkehrsverbindungen, Handel, Migration oder Kulturkontakte erlauben. Dabei
ist zu berticksichtigen, dass der Wasserweg bis zur Entwicklung der landgestiitz-
ten Transpostsysteme generell als der einfachste, oft sogar als der einzige Ver-
kehrsweg fungierte, dass also Gewésser nicht als Hindernis und als trennend - so
wie es wohl die Menschen in Europa heute iiberwiegend empfinden - sondern
als verbindend angesehen wurden. Die Anrainerstaaten sowohl der Ostsee als
auch des Européischen Nordmeeres mit ihrer maritimen Geschichte stellen hier-
fiir herausragende Beispiele dar.

Die Maritimitat eines Landes héngt allerdings nicht allein von der Lénge der
Kiistenlinie ab. Sie kann, wie das Portal Lexas LaenderDaten (laenderdaten.de)
es tut, als Verhaltnis der absoluten Linge der Kiistenlinie und der Grofle der
Staatsfliche ermittelt werden. Dies fithrt zu Tab. 2:

Tab. 2: Maritimitit als Verhdltnis von Kiistenlinge und Staatsfliche der
nordischen und baltischen Linder (basierend auf Lexas LaenderDaten)

Land Verhiiltnis von Kiistenlinge zu
Staatsfliche in m/km?

Dianemark 169,72

Estland 83,89

Norwegen 77,66

Island 48,25

Lettland 7,71

Schweden 7,15

Finnland 3,70

Litauen 1,38

zum Vergleich:

Deutschland 6,69

Es liegt auf der Hand, dass hier der landeskundliche Unterricht mit Gewinn
eine gewisse Problematisierung vollziehen kann, denn zum einen fiithren zufél-
lige geographische Gegebenheiten wie Inseln und Buchten mit unregelméfiigen
Umrissen zu einer Vervielfachung der Linge der Kiistenlinie und dadurch zu
einer Verzerrung der Werte, und zum anderen, viel wichtiger noch, ist aus landes-
kundlicher Perspektive die Beschaffenheit, die Eignung der Kiiste zum Beispiel
fiir Siedlungen und Hifen oder Fischfang bzw. Fischzucht wesentlich relevanter
als die blofle Lange gemessen in Kilometern. Zu differenzieren ist ferner, wo sich
im Land wesentliche Bevolkerungskonzentrationen befinden, ob an der Kiiste
oder im Binnenland. Vor allem aber scheint nicht das Land oder der Staat in sei-
ner Ginze als relevante Bezugsgrofien fiir ein Konzept von Maritimitat sinnvoll
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zu sein, sondern vielmehr die Region in dem von Altmayer (2015) befiirworte-
ten Sinne. So ist Deutschland ohne Frage mancherorten maritim gepragt, ausge-
sprochen maritim sogar - ein extremes Beispiel sind die Halligen — und in vielen
Landstrichen eben iiberhaupt nicht. Ddnemark, das Land, das abgesehen von
Klein- und Inselstaaten den grofiten Wert fiir Maritimitét weltweit aufweist und
in dem man einer populdren Aussage zufolge nirgendwo weiter als 50 km von
der Kiiste entfernt sei, erweist sich erwartungsgemaf} in vielen Dimensionen als
in hohem Maf3e maritim geprégt. Ob aber Estland maritimer ist als Norwegen,
wie es die Zahlen nahelegen, und ob beide maritimer sind als das im Grunde nur
an den Kiisten bewohnte Island, ist sicherlich zu diskutieren.

Nach dieser ersten Annaherung an den Gegenstand soll nun aber der Fokus
auf die kiinstlichen Wasserstraflen gerichtet werden. Ebenfalls schiftffahrtsbezo-
gen, sind sie eher im Binnenland als an der Kiiste zu verorten. Die Ankniip-
fung an die Wissens- und Erfahrungswelt der Studierenden fallt wohl auch hier
nicht allzu schwer, denn in sieben der acht nordischen und baltischen Liander —
mit der Ausnahme von Island - finden sich grofle, fiir die Schiftfahrt geeignete
natiirliche Binnengewisser, also Fliisse oder Seen. Tab. 3 gibt eine Ubersicht:

Tab. 3: Linge der schiffbaren Wasserwege (basierend auf Lexas Laen-
derDaten)

Land Wasserwege in km
Finnland 7842
Schweden 2052
Norwegen 1577
Estland 520
Litauen 441
Dianemark 400
Lettland 300
Island 0
zum Vergleich:

Deutschland 7467

Fiir Deutschland gilt dabei: ,Das Netz der Bundeswasserstraien in Deutsch-
land umfasst ca. 7.350 Kilometer Binnenwasserstrafien, von denen ca. 75 Pro-
zent der Strecke auf Fliisse und 25 Prozent auf Kanile entfallen.“ (DWSV) Damit
verfiigt Deutschland iiber eine sehr gut ausgebaute Infrastruktur an Schiff-
fahrtskanélen (ca. 1800 km), und dies gilt insbesondere fiir solche Kanile, die
grofSe Transportvolumina bewiltigen kénnen und regelmiflig bewiltigen. In
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den meisten Landern der Region sind Schiftfahrtskanile deutlich weniger pro-
minent. Im Folgenden werden ein paar Hinweise zu den Lindern als mogliche
Ankniipfungspunkte gegeben:

Dinemark: In Didnemark spielen Kanile keine grofie Rolle. Man findet aller-
dings eine ganze Reihe kurzer, mit der Kiiste verbundener Kanile aus histori-
scher Zeit (18. und 19. Jh.). Schiftfahrtliche Bedeutung bis heute haben mehrere
kurze Durchstiche an der jiitischen Westkiiste, die zuverldssig befahrbare Ver-
bindungen zu den dahinter liegenden, kiistennahen Gewissern (Fjorden) schaf-
fen. Andere Kanéle wie der Odense-Kanal, eine gebaggerte Fahrrinne durch den
Odense-Fjord zum Hafen von Odense, ist kaum als kiinstliche Wasserstrafle zu
identifizieren. Am prominentesten sind wohl die Stadtkanéle in Kopenhagen.

Schweden: Schweden verfiigt iiber eine ganz Reihe von Binnenkanilen. Meist
handelt es sich um historische Bauwerke, die im wasserreichen Mittelschweden
grofSe Seen und andere Gewdsser verbinden wie z.B. der berithmte Gota-Kanal,
der Dalsland-Kanal, der Siffle-Kanal oder der Stromsholms-Kanal. Thnen ist
gemein, dass sie heute touristisch fiirr Ausflugsfahrten oder individuelle Boots-
touren genutzt werden. Mit dem Trollhétte-Kanal findet sich allerdings auch ein
Beispiel fiir eine ,richtige® Schifffahrts-Wasserstraf3e, die nicht nur touristisch,
sondern auch zum Glitertransport genutzt wird.

Norwegen: Der bekannteste norwegische Kanal, der Telemark-Kanal, wird
vergleichbar mit dem schwedischen Gé&ta-Kanal heute touristisch genutzt; Glei-
ches gilt fiir den Halden-Kanal.

Finnland: In Finnland wird durchaus Binnenschifffahrt zum Giitertransport
betrieben, auflerdem spielt der wassergestiitzte Holztransport mittels Flof3-
verbanden eine nicht unwesentliche Rolle. So weist der wichtigste Kanal, der
Saimaa-Kanal, dessen letztes Stiick vor der Miindung in den Finnischen Meer-
busen auf russischem Staatsgebiet, einen nicht unwesentlichen Anteil an Giiter-
verkehr auf.’?

In den baltischen Landern Estland, Lettland und Litauen vollzieht sich der
Giitertransport landgestiitzt, die Binnenschiftfahrt spielt hierfiir kaum eine
Rolle - trotz im Grunde giinstiger natiirlicher Gegebenheiten, man denke nur
an die grofien Fliisse Nemunas (Memel) in Litauen und Daugava (Diina) in Lett-
land sowie an das Wassersystem von Emajogi, Peipussee und Narva in Estland.

3 Die Webseite kanaler.arnhjolm.nu (Arnholm o.].) gibt detailliert Auskunft tiber die
Kanile in Danemark, Finnland, Norwegen und Schweden (auf Schwedisch, Englisch
und Finnisch).
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In Litauen findet man mit dem Klaipédos kanalas (Klaipeda-Kanal), auch Kara-
liaus Vilhelmo kanalas (K6nig-Wilhelm-Kanal) genannt, immerhin ein interes-
santes historisches Relikt.

In der Uberschrift dieses Abschnitts ist der Begriff Vorentlastung im Sinne der
kognitiven Einbettung in bzw. Ankniipfung an die Wissens- und Erfahrungswelt
der Lernenden verwendet worden, ohne dass damit konkrete sprachliche Hilfen
wie Vokabellisten gemeint wiren. Denn: ,Verfahren, bei denen die Lehrkrifte
durch Vorentlastungen (Vokabelanfithrungen) und vermeintlich notwendige
Verstehenshilfen den Zugang zum Text beschleunigen wollen, verhindern oft
geradezu den Prozefl der Bedeutungsaushandlung und der Entscheidung tiber
verschiedene Deutungsvarianten (Piepho 1991, S. 167). Dass der Landeskun-
deunterricht allerdings durchaus ein enormes und meines Erachtens oft unge-
nutztes Potential fiir das sprachliche Lernen birgt, soll im folgenden Abschnitt
illustriert werden.

3 Spracharbeit in der Landeskunde

Fiir eine an der Fachlichkeit der Studierenden orientierte Landeskunde liegt
es nahe, den Blick auch auf sprachliche Phianomene zu richten. Dies braucht
nicht im Sinne der klassischen Linguolandeskunde nach Verescagin und Kos-
tomarow (vgl. Bettermann 2010, S. 1458; vgl. auch den Beitrag von Grunwaldt/
Lange im vorliegenden Band) zu geschehen. Vielmehr geht es darum, sich bei
der Behandlung landeskundlicher Gegenstidnde bietende Gelegenheiten fiir eine
fachbezogene, sprachlich-kulturelle Vertiefung zu nutzen und so beispielsweise
anwendungsorientierte Querverbindungen zu anderem Deutschunterricht her-
zustellen, seien es Kurse zum Erwerb praktischer Deutschkenntnisse oder eher
theoretisch ausgerichtete Kurse wie zum Beispiel zur Semantik oder zur Text-
linguistik.

Im Folgenden wird deshalb angeregt, wie die zentrale Terminologie des The-
mas ,Kiinstliche Wasserstraflen’ linguistisch und meta-linguistisch unterricht-
lich aufgeschliisselt werden kann.

Zunidchst einmal ist der Terminus Kanal kein schwieriges Wort; die meisten
européischen Sprachen weisen in ihrem lexikalischen Bestand ein Lehnwort auf,
das auf das italienische canale zuriickgeht — bemerkenswert ist hier die doppelte
Entlehnung als canal und channel im Englischen. Und auch was das inhérente
Genus von Substantiven als einen Lerngegenstand des Deutschen als Fremd-
sprache mit Problempotential betrifft, sind bei Kanal keine Schwierigkeiten
zu erwarten: Die Entsprechungen, verstanden als Ubersetzungsiquivalente im
Kontext von Schiftfahrt, im Dénischen, Schwedisch und Norwegischen lauten
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kanal, ein Substantiv, das in allen drei Sprachen dem Genus commune angehort,
einer Genusklasse, die vereinfacht gesagt einen Zusammenfall von Femininum
und Maskulinum darstellt. Deutsche Entsprechungen von kognaten skandina-
vischen Genus commune-Wortern sind somit in regelméafliger Weise entweder
Maskulina oder Feminina. Da zugleich konsonantisch endende Substantive
im Deutschen mit ziemlicher Wahrscheinlichkeit keine Feminina sind, ist das
Genus des deutschen Substantivs Kanal fiir skandinavische Lernende problem-
los vorgehrzusagen. Die litauischen beziehungsweise lettischen Entsprechungen
von Kanal lauten kanalas beziehungsweise kandls. Sie sind beide Maskulina und
somit génzlich unproblematisch. Die Entsprechung kanal im Estnischen kann
keinen Hinweis auf das Genus geben, ebenso wenig finnisch kanava,* da beide
Sprachen genuslos sind. Hier kann der Blick auf andere, méglicherweise vor-
her gelernte Sprachen (auler dem Englischen) helfen, im finnischen Kontext
moglicherweise auf das Schwedische, im Estnischen gegebenenfalls auf das Rus-
sische, vgl. das russische Maskulinum xanan (kandl) ,Kanal. Einzig im Islan-
dischen wird ein Kanal-Lehnwort vermieden und stattdessen das native Wort
rds verwendet; das Vermeiden von jiingeren Entlehnungen, oft als islandischer
Sprachpurismus bezeichnet, ist jedoch ein Phdnomen, mit dem islandische Spra-
chenlernende vertraut sind. Auch hier konnen zuvor gelernte Sprachen, in die-
sem Kontext insbesondere das Dinische, hilfreich sein.

Wihrend Wortkorper und Genus der Kanal-Worter insgesamt also wenige
Schwierigkeiten verursachen diirften, lohnt die Semantik einer nédheren Unter-
suchung. Auf Grund der vorliegenden Beschrankungen kann dies in diesem Bei-
trag jedoch nicht exhaustativ erfolgen, sondern nur exemplarisch.

Dass dabei alle angefiihrten Worter als Entsprechungen zu Kanal im Bedeu-
tungszusammenhang von Schifffahrt Wasserwege und insbesondere kiinstlich
geschaffene Wasserstraflen bezeichnen, versteht sich von selbst, da dies ja das
Kriterium fiir die Ubersetzungsiquivalenz ist. Differenzierter zu betrachten ist
das Spektrum der Bedeutungsvarianten (Polysemie oder Homonymie; vgl. Kos-
kela 2016) der Kanal-Worter in den verschiedenen Sprachen sowie die damit
verbundene Wasser(wege)-Metaphorik.

Im ersten Schritt werden die Bedeutungsangaben zu Kanal in drei grofien ein-
sprachigen deutschen Worterbiichern dargestellt, beginnend mit dem Duden-
Worterbuch online (fortan: duden).

Das Duden-Worterbuch gibt insgesamt sechs Bedeutungsvarianten fiir Kanal
an, wie in (1) unter Auslassung der Verwendungsbeispiele (fiir 1. - 5.) dargestellt.

4 Von russisch xandsa (kandva) ‘Graben, seinerseits von polnisch kanat /kanaw/.
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Uber die Reihenfolge der Bedeutungsvarianten kann nur spekuliert werden, da das
Worterbuch keine Auskunft tiber die Prinzipien der Anordnung gibt. In der Lexi-
kographie sind verschiedene Ordnungsprinzipien méglich und iiblich, z.B. nach
der Chronologie, der Markiertheit, der Haufigkeit oder der Logik (vgl. Lew 2013).
Es scheint, dass tendenziell die urspriinglicheren und geldufigeren Bedeutungen
vor den weniger geldufigen, spezielleren und markierten (vgl. den Namen Armel-
kanal am Ende) stehen. Nimmt man die als erste genannte Bedeutung als eine Art
Grundbedeutung an, ergében sich die nachfolgenden Bedeutungen durch Bedeu-
tungsdifferenzierungen (fiir 2. und 3.) bzw. durch die Bedeutungsverschiebungs-
prozesse Metapher (fiir 5.) und Metonymie (fiir 4. aus 5.).

(1) | 1. kiinstlicher schiffbarer Wasserlauf als Verbindung zwischen Meeren,
Fliissen, Seen; 2. offener Wasserlauf oder unterirdisch gefiihrte Rohrleitung
tir Abwisser, Bewésserung oder Entwiasserung; 3. rohrenformiger
Verbindungsgang, Durchgang (Anatomie); 4. bestimmter Frequenzbereich
eines Senders (Rundfunk, Fernsehen); 5. Weg, auf dem etwas (besonders
Informationen) weitergeleitet wird; 6. [Benennung] Armelkanal

Im Digitalen Worterbuch der deutschen Sprache (fortan: dwds) sind die unter-
schiedlichen Bedeutungen ganz dhnlich wie im Duden-Woérterbuch angeordnet,
die semantische Differenzierung ist hier teilweise in die erstgenannte Bedeutung
durch den Ansatz der Unter-Bedeutungen a) und b) eingearbeitet; vgl. (2) erneut
mit Auslassung der Verwendungsbeispiele (fiir 1. — 4.). Ein wenig ratselhaft
bleibt die mit dem Hinweis ,,salopp” versehene Restkategorie 5., die zwei Phra-
seologismen nennt und keine weitere Bedeutungsvariante im eigentlichen Sinne
hinzufiigt, dafiir aber durchaus metaphorisch zu erschlieflen wire.

(2) | 1. kiinstlicher Wasserlauf

a) kiinstliche schiffbare Wasserstrafle, die Fliisse, Seen, Meere
miteinander verbindet

b) offener oder tiberdeckter grofier Wassergraben zum Bewéssern oder
Entwissern, fiir Abwiésser; unterirdische Rohrleitung fir Abwisser
2. réhrenférmiger Gang, Verbindungsgang

3. (Fernsehen, Rundfunk) Frequenzbereich bestimmter Breite

4. geheimer oder unbekannter Vermittlungsweg, geheime oder
unbekannte Quelle

5. (salopp), Beispiele:

den Kanal voll haben (= es sehr satt haben)

sich [Dativ] den Kanal volllaufen lassen (= sich betrinken)
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Als drittes und letztes Worterbuch soll das Online-Wortschatz-Informations-
system Deutsch (OWID) und darin das Online-Informationssystem zur deut-
schen Gegenwartssprache elexiko herangezogen werden — ein Worterbuch, mit
dem Studierende des Deutschen als Fremdsprache nur selten vertraut sind. In
elexiko als einem System, das sich auf die Sprachkorpora des Leibniz-Instituts
fiir deutsche Sprache stiitzt, werden die Bedeutungsvarianten (als ,Lesarten®)
unnummeriert und nach Prototypikalitit, verstanden schlicht als Haufigkeit im
verwendeten Korpus, angeben; vgl. (3):

(3) |Lesart ‘Sender’: Mit Kanal bezeichnet man einen Sender im Fernsehen
oder im Radio.

Lesart ‘Frequenzbereich’: Mit Kanal bezeichnet man den Frequenzbereich
eines Senders, vor allem in der Fernseh- und Radiotechnik.

Lesart ‘Weg’: Mit Kanal bezeichnet man im iibertragenen Sinn den
Weg, iiber den bestimmte Gegenstande oder Sachverhalte, vor allem
Informationen, weitergeleitet werden.

Lesart ‘Wasserlauf’: Mit Kanal bezeichnet man einen kiinstlichen
Wasserlauf, der als Schifffahrtsweg genutzt wird.

Lesart ‘Rohrleitung’: Mit Kanal bezeichnet man eine Rohrleitung, die
durch ein meist unterirdisches System Haushalte und Industrie mit
Wasser versorgt und auch der Entsorgung des Abwassers dient.

Lesart ‘Graben’: Mit Kanal bezeichnet man einen offenen Graben zur Be-
und Entwisserung, vor allem in der Landwirtschaft.

Lesart ‘Abwasser’: Mit Kanal bezeichnet man vor allem in Osterreich das
Abwasser, das in Industrie und in privaten Haushalten entsteht und das
durch Rohrleitungen abtransportiert wird.

Lesart ‘Rohre aus Gewebe’: Mit Kanal bezeichnet man eine winzige
Rohre aus Gewebe im Korper eines Lebewesens, durch die Fliissigkeiten
(beispielsweise Wasser) oder andere Elemente (beispielsweise Ionen)
flieflen.

Positiv hervorzuheben aus der Sicht der Worterbuchbenutzung - und dies kann
durchaus ein Thema auch im Landeskundeunterricht sein - ist, dass elexiko die
Bedeutungszusammenhinge der einzelnen Varianten aufschliisselt; vgl. (4). Ein
wenig kontra-intuitiv erweisen sich dabei allerdings die drei erstgenannten Les-
arten als semantisch abgeleitet von der Vierten.
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(4) | Die Lesart ‘Sender’ ist eine Metonymisierung der Lesart ‘Frequenz-
bereich, die Lesart ‘Abwasser’ ist eine Metonymisierung der Lesart
‘Rohrleitung’ Bei der Lesart ‘Frequenzbereich’ handelt es sich um eine
Metaphorisierung der Lesart ‘Weg’ Die Lesart ‘Weg’ wiederum ist eine
Metaphorisierung der Lesart ‘Wasserlauf’. Bei den Lesarten ‘Graben’ und
‘Rohre aus Gewebe’ handelt es sich um Differenzierungen der Lesart
‘Wasserlauf’

Insgesamt zeigt sich, dass von den deutschen Worterbiichern ein weitgehend
ahnliches Bedeutungsspektrum fiir Kanal mit den Sachbereichen Schiftfahrt,
(landwirtschaftliche) Be-/Entwdsserung, Abwasser — Medizin/Anatomie — Kom-
munikationswege, Information - Frequenzen, Radio/Fernsehen angegeben wird.
Gerade in der letztgenannten Bedeutungsvariante steht Kanal allerdings in Kon-
kurrenz zu Sender und Programm.’ Fiir die meisten Deutschen, die Fernsehen
nutzen, diirfte die ARD nach wie vor das erste Programm und das ZDF das zweite
Programm sein, von den dritten Programmen (NDR, BR, WDR, MDR usw.) gar
nicht zu reden. Kanal erscheint in diesem zentralen Benennungsbereich - im
Unterschied zu beispielsweise einem YouTube-Kanal - und dem Ordnungsprinzip
bei OWID zum Trotz eher untiblich. Geldufiger sind Ausdriicke wie Spartenkanal
oder Bezahlkanal. Uberlegenswert ist hier, ob méglicherweise ein Sprachwandel
stattfindet hin zu der entsprechenden Bedeutungsvariante von engl. channel.
Was durch die intensive Worterbucharbeit bis hierhin gelernt werden kann,
ist neben dem Kennenlernen und der fachkundigen Anwendung der gegebenen
Online-Ressourcen die Arbeit mit einsprachigen Worterbiichern als notwendige
Fortsetzung im Anschluss an das Nachschlagen im zweisprachigen Worterbuch
zur Ermittlung méglicher Ubersetzungsdquivalente. Denn es ist eben keines-
wegs immer die 1. Variante, die die passende oder die ,beste’ ist in einem gege-
benen Kontext — ganz abgesehen davon, dass die Platzierung als 1. Variante nach
unterschiedlichen Kriterien erfolgen kann. Hinzu kommt, dass beim Verfassen
(originér oder {ibersetzt) gerade auch fachlicher Texte gute Kenntnisse und ein

5 Eine Blick in den Text beliebiger Fernseher-Fernbedienungen illustriert die Varia-
tion: Die Gebrauchsanleitung fiir die Medion-Universal-Fernbedienung MD 41169
benennt die ,,Zifferntasten fiir die Programmwahl®; beim Samsung-Fernseher F5000
heifdt es: ,,Hier wechseln Sie direkt zu einem Kanal®, und fir einen LG Smart TV
findet man das ,,Ziffernfeld: Eingabe fiir den Verifizierungscode und zum Sender-
wechsel®. - Eine zusitzliche Komplikation ergibt sich dadurch, dass im Dénischen
und Schwedischen program fiir ,(regelmaflig ausgestrahlte) Sendung’ steht. Gleiches
gilt fiir das finnische Aquivalent ohjelma.
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solides Verstandnis von Polysemie, von Bedeutungsvarianten und von Bedeu-
tungsverschiebungen erforderlich sind.

Im Folgenden wird anhand des Dénischen, Schwedischen und Finnischen
illustriert, wie dhnlich diese drei Sprachen trotz der sprachtypologischen Unter-
schiede in der Bedeutungsstruktur der Kanal-Worter mit dem Deutschen sind;
der Ubersichtlichkeit halber werden, wie bereits bei den deutschen Worterbii-
chern in (1) bis (3), in den wiedergegebenen Worterbuchdefinitionen die Bei-
spiele weggelassen.

Fiir das Danische gibt Den Danske Ordbog (fortan: ddo) in der Online-Aus-
gabe fiir kanal die in (5) aufgelisteten Bedeutungen an:

(5) | 1. kunstigt anlagt vandleb der fx benyttes til skibstrafik eller til dreening
eller overrisling af marker

l.a rende eller rorformet hulrum som leder fx vaeske eller luft fra ét sted
til et andet

2. frekvens der er forbeholdt bestemte tv- eller radiosignaler

2.a tv- eller radiostation (der sender pa en bestemt frekvens)

3. mere eller mindre etableret system af kontaktpersoner der bruges til
kommunikation; medie

4. bane eller spor til overforsel eller lagring af (lyd)signaler

,1. Kunstlich angelegter Wasserlauf, der z.B. fiir Schiffsverkehr oder zu
Ent- oder Bewisserung von Feldern benutzt wird

l.a Rinne oder réhrenférmiger Hohlraum, der z.B. eine Fliissigkeit oder
Luft von einer Stelle an eine andere leitet

2. Frequenz, die bestimmten Fernseh- oder Radiosignalen vorbehalten ist
2.a Fernseh- oder Radiostation (die auf einer bestimmten Frequenz
sendet)

3. mehr oder weniger etabliertes System von Kontaktpersonen, das zur
Kommunikation genutzt wird; Medium

4. Band oder Spur zur Ubertragung oder Speicherung von (Ton)Signalen'
[hier und im Folgenden: meine Ubersetzung, K.G.]
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Svensk Ordbok (2009) listet fiir schwedisch kanal die Bedeutungen in (6) auf:

(6)

1 anlagd, flodliknande vattenforbindelse anv. f6r transporter, till
bevattning e.d.; ofta med slussar, luckor o.d. for reglering av vandstandet
av. i namn pa forhallandevis smala naturliga farleder

av. om rorliknande anatomisk bilding

av. bildligt om vissa mer abstrakta transportvigar

2 forbindelseled for 6verféring av information

av. om vaglangd for radio- och tv-utsindningar

,1 angelegte, flussdhnliche Wasserverbindung fiir Transport, zur
Bewisserung 0.4.; oft mit Schleusen, Absperrungen u.4. zur Regulierung
des Wasserstandes

auch in Namen von verhaltnisméflig schmalen natiirlichen Fahrwassern
auch fiir réhrenéhnliche anatomische Gebilde

auch bildlich fiir gewisse, abstraktere Transportwege

2 Verbindungsglied zur Ubertragung von Information

auch fiir Wellenldngen fiir Radio- und Fernsehprogramme"

Die finnische Entsprechung kanava schliellich wird vom Woérterbuch der fin-
nischen Standardsprache (kielitoimiston sanakirja) folgendermaflen definiert,

vgl. (7):

7)

1. liikennettd t. veden johtamista varten tehty vesivayla t. -uoma.
2. sola, kaytavi, putki tms.

Lddk. ohut putkimainen johdin

3. teletekn. madratarkoitukseen varattu taajuusalue tarvittavine
laitteistoineen.

4. kuv. tie, keino, viline.

,1. Wasserstrafle oder -rinne fiir den Verkehr oder fiir die
Wasserwirtschaft.

2. Durchgang, Gang, Rohr, etc.

Medizin diinne rohrenférmige Leitung

3. Kommunikationstech. festgelegtes Frequenzband mit der notwendigen
Ausstattung

4 bildl. Weg, Mittel, Werkzeug.‘
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Es wird deutlich, dass die Worterbuchdefinitionen in allen drei Sprachen im
Wesentlichen dieselben Bedeutungsvarianten - und zudem dasselbe Spektrum
an Bedeutungsvarianten wie die deutschen Worterbiicher - enthalten, wenn
auch etwas unterschiedlich gruppiert, ausgehend von einem ,kiinstlichen Was-
serweg’ fiir Transport und Be-/Entwisserung, einschliefllich anatomischer ,Lei-
tungen’ einerseits und iiber die technische Wellenlinge/Frequenz andererseits
bis hin zur metaphorischen Verwendung als ,Informationskanal’. Die Sprachen
sind sich an dieser Stelle viel dhnlicher als man vielleicht erwarten wiirde. Eine
solche weitgehende Ubereinstimmung ganzer Bedeutungsspektren ist keines-
wegs trivial, insbesondere das vielen Studierenden vertrautere und von ihnen oft
als ,leichter oder ,4hnlicher’ wahrgenommene Englische weicht hier viel starker
ab und verteilt das Bedeutungsspektrum, mit gewissen Uberschneidungen, auf
die beiden Lexeme canal und channel; dies kann eine kurze Eigenrecherche zu
beispielweise im Longman Dictionary of Contemporary English Online (longman)
zeigen.

Eine kleine, erginzende kultur-linguistische Ubung im Zusammenhang
der Verwendung von Kanal in Namen (Hydronymen) kann sein, die Bezeich-
nungen der Meerenge zwischen Kontinentaleuropa und Grofibritannien - auf
Deutsch: der Armelkanal - zu reflektieren. Wihrend nimlich die skandinavi-
schen Linder Danemark, Norwegen und Schweden und Finnland die auch im
Englischen iibliche Bezeichnung ,der englische Kanal® verwenden, orientieren
sich die Sprachen der baltischen Lander Lettisch mit Lamansss, Litauisch mit
Lamanso sgsiauris (,Meerenge®) und Estnisch mit La Manche am Russischen,
vgl. russ. /la-Manw (La-Mansch), und damit letztendlich am Franzosischen, vgl.
frz. la Manche (,Armel’). Islindisch geht einen interessanten eigenen Weg mit
der Bezeichnung Ermarsund ‘Armelsund’, die dem deutschen Armelkanal dhnelt,
allerdings mit der Komponente Sund anstatt Kanal treffender ist.

Abgerundet werden die Uberlegungen zur Spracharbeit mit dem zweiten
zentralen Begriff aus dem Bereich Schiftfahrtskanile, mit Schleuse (einschlief3-
lich schleusen und Schleuser), anhand dessen zum einen deutlich wird, dass sich
die Spektren von Bedeutungsvarianten mit ihren Metaphorisierungen usw. eben
auch wesentlich unterschieden konnen, und zum anderen ein interessanter
Zugang zum Thema (illegale) Migration nach Europa, einem der grofien gesell-
schaftlichen Themen dieser Jahre, gegeben wird.

Das Duden Worterbuch online weist die folgenden Bedeutungen fiir Schleuse
aus (8), die so oder dhnlich (aufler Variante 3.) auch in den Sprachen der nordi-
schen und baltischen Linder wiederzufinden sind:
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(8)

la. (Wasserbau) Vorrichtung zum Absperren eines Wasserstroms, zum
Regulieren des Durchflusses (in Fliissen, Kanalen)

1b. (Wasserbau) aus zwei Toren und einer dazwischenliegenden Kammer
bestehende Anlage (in Binnenwasserstrafien, Hafeneinfahrten), mit
deren Hilfe Schiffe Niveauunterschiede tiberwinden kénnen

2. den einzigen Zugang zu einem [abgeschirmten] Raum darstellender,
hermetisch abschliebarer [kleiner] Raum, in dem Desinfektionen
vorgenommen werden o. A. oder der einen Druckausgleich zwischen
zwei Rdumen, Bereichen verhindern soll

3. (veraltend) Gully, Kanal

Von besonderem Interesse sind hier das Verb schleusen mit seiner metaphori-
schen Bedeutungsvariante 3 (ebenfalls von duden), wie in (9) gezeigt, und das
Nomen agentis Schleuser, fiir das sowohl das Duden Worterbuch online (duden)
als auch das Digitale Worterbuch der deutschen Sprache (dwds) direkt weiterver-
weisen auf die Lexeme Schilepper in einer bestimmten Bedeutungsvariante, vgl.
(10) aus duden bzw. Fluchthelfer und Schlepper (dwds).

)

1. durch eine Schleuse bringen

2. eine Schleuse passieren lassen, durch eine Schleuse bringen

3a. auf einem langen, umsténdlichen, hindernisreichen Wege [in vielen
Etappen] irgendwohin bringen, geleiten o. A.

3b. heimlich, auf ungesetzliche Weise o. A. irgendwohin bringen

(10)

4b. (umgangssprachlich, meist abwertend) jemand, der Fliichtlinge,
Asylsuchende, Arbeitskrifte gegen Bezahlung illegal von einem Land in
ein anderes bringt

Auftillig ist, dass Dénisch und Schwedisch die negativ konnotierte, metapho-
rische Bedeutung nicht (oder kaum) kennen; die metaphorische Bedeutung
erscheint neutral, wenn nicht sogar positiv; vgl. (11) fiir das Danische Verb sluse
(ddo) und (12) fur das Schwedische Verb slussa (SO):

(11)

1. fore et skib eller en bad igennem en sluse ved at vandstanden i
slusens kammer aendres

1.a overfort fore et bestemt sted hen, gennem et system el.lign. pé en
ordentlig made
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,1. ein Schift oder Boot dadurch, dass der Wasserstand in der
Schleusenkammer geandert wird, durch eine Schleuse leiten

l.a iibertragen an einen bestimmten Ort fithren, durch ein System o.4.
auf eine ordentliche Art und Weise*

(12) |1 lata (bat) gd genom sluss

av. bildligt. spec. slappa (in eller ut) genom ngn passage e.d.
spec. dv. mer abstrakt

2 passera genom sluss

,1 (ein Boot) durch eine Schleuse bewegen

auch bildlich, bes. durch eine Passage o.4. herein- oder hinauslassen
bes. auch in abstrakter Bedeutung

2 durch eine Schleuse passieren’

Wenig tiberraschend ist dann, dass im Danischen und Schwedischen eine entspre-
chend negativ konnotierte Entsprechung fiir ein Nomen agentis entsprechend
Schleuser — din. sluser und schwed. slussare — von verstreuten Korpusbelegen fiir
das Dinische abgesehen, fehlt. Hier wird der Begriff des Menschenschmugglers
verwendet.

Wie auch immer sich die Verhiltnisse in anderen Sprachen darstellen mogen,
in jedem Fall bleibt die Schleusen-Metaphorik ein bestens geeigneter Ankniip-
fungspunkt fiir Diskussionen im Migrationsdiskurs.

4 Unterrichtsperspektiven: Schifffahrtskanile in Deutschland

In diesem letzten Hauptabschnitt soll anhand einiger prominenter Beispiele auf-
gezeigt werden, welche unterrichtlichen Perspektiven sich aus der Beschéftigung
mit Schifffahrtskanilen in Deutschland® ergeben kénnen. Folgende Kanile wer-
den berticksichtigt:”

6 Es sei darauf hingewiesen, dass das Thema Kanéle im landeskundlichen Unterricht
fiir Deutsch als Fremdsprache nicht auf Deutschland beschréankt bleiben muss. Auch
in Osterreich finden sich Kanile wie der facettenreiche Donaukanal in Wien oder
der nicht zuletzt wegen seines Namens interessante Lendkanal in Klagenfurt. Fiir die
bergige Schweiz lohnt das Projekt Transhelvetischer Kanal einen genaueren Blick.

7  Es gibt eine Reihe weiterer Kanile, die mit Gewinn bearbeitet werden kénnen, unter
anderem den Kiistenkanal im Nordwesten, den Elbe-Liibeck-Kanal im Norden und,
vielleicht von besonderem Interesse, die ,Berliner* Kanile wie z.B. den Oder-Spree-
Kanal, den Oder-Havel-Kanal und den Elbe-Havel-Kanal.
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= Nord-Ostsee-Kanal

= Mittellandkanal

= Dortmund-Ems-Kanal
= Rhein-Herne-Kanal

= Wessel-Datteln-Kanal
= Elbe-Seitenkanal

= Main-Donau-Kanal
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Abb. 1: Ubersicht iiber das Netz der grofien deutschen Wasserstrafien (Fliisse und
Kanile). Markiert sind die in Abschnitt 4 behandelten Kanile (eigene Darstellung auf
der Basis von www.schifffahrtsverein.de/wasserstraflennetz). WDK: Wessel-Datteln-
Kanal;, RHK: ,Rhein-Herne-Kanal'


http://www.schifffahrtsverein.de/wasserstraßennetz
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Die Lage der Kanile kann Abb. 1 entnommen werden; die folgende Tab. 4 gibt
Auskunft iiber die Lange und den Bauzeitraum. Diese Basisinformationen deu-
ten bereits an, wie sich die Kanile ,lesen’ lassen, das heift welche Riickschliisse
sich auf die historische, politische und wirtschaftsgeographische Situation zie-
hen lassen, in der die Kanalbauwerke jeweils entstanden sind.

Tab. 4: Basisdaten ausgewdhlter deutscher Kandle (nach: Wasserstrafen- und Schifffahrts-
verwaltung des Bundes)

Name Lingein Baubeginn Fertigstellung
km

Nord-Ostsee-Kanal 99 1887 1895
Mittellandkanal 326 1906 1938/2003
Dortmund-Ems-Kanal 265 1892 1899
Rhein-Herne-Kanal 45 1906 1914
Wessel-Datteln-Kanal 60 1915 1930
Main-Donau-Kanal 171 1960 1992
Elbe-Seitenkanal 115 1968 1976

Generell bietet sich fiir die unterrichtliche Gestaltung bei der Arbeit mit dem
Thema der kiinstlichen Wasserstralen eine gruppen- und projektarbeitsge-
zogene Herangehensweise an, bei der die Studierenden durch eigene, von der
Dozentin bzw. dem Dozenten unterstiitzte Recherche einen erstaunlich einfa-
chen und doch vielfiltigen Zugang zu historischen, sozialen, politischen, 6kono-
mischen, 6kologischen, kulturellen, militérischen, geographischen und weiteren
Aspekten gewinnen und somit auch ihre eigenen Interessen profilieren kénnen.

Die Sachinformationen zu den in diesem Abschnitt 4 behandelten Kanilen
stammen vor allem aus Eckoldt 1998, von den Webseiten der Wasserstrafien- und
Schifffahrtsverwaltung des Bundes und der Werbeplattform Europas schiffbare
Wasserwege sowie von den Webseiten der Kanile selbst; sie wurden bei Bedarf
um Angaben aus den einschlidgigen Artikeln in den Enzyklopddien Brockhaus
(2006) und Wikipedia erganzt.

Nord-Ostsee-Kanal

Der Nord-Ostsee-Kanal, mit internationalem Namen Kiel Canal genannt, ist in
mehrerlei Hinsicht ein besonders interessantes Fallbeispiel. Als einziger deut-
scher Kanal fiir seegéngige Schiffe verbindet er die Ostsee (Kiel-Holtenau) mit
der Nordsee (Brunsbiittel an der Unterelbe). Der Nord-Ostsee-Kanal wird gern
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als der meistbefahrene kiinstliche Seeweg der Welt bezeichnet, was einen durch-
aus interessanten Blick auf die Vorliebe fiir solche gerade auch in der Landes-
kunde gern genutzten Superlative eréffnet. Denn auch wenn im Jahr 2018 mit
30 009 Schiffen mehr Fahrzeuge den Kanal passierten als dies bei den beiden
grofSen Konkurrenten weltweit, dem Suez-Kanal (2018: 18 147 Schiffe) und dem
Panama-Kanal (2011: 14 320 Schiffe), der Fall war, so wird doch deutlich, dass
der Nord-Ostsee-Kanal beim Frachtautkommen als der relevanteren Kenngrof3e
alles andere als weltgrofit” ist: Es ist den baulichen Dimensionen (Breite, Tiefe,
Schleusenanlagen) und vor allem der wirtschaftsgeographischen Lage abseits
der globalen Haupt-Warenstrome geschuldet, dass auf dem Nord-Ostsee-Kanal
im Jahr 2018 ,nur‘ 87,5 Mio. Tonnen Fracht transportiert wurden, auf dem Suez-
Kanal hingegen im selben Zeitraum mehr als das Zehnfache (983,4 Mio. Ton-
nen) und auf dem Panama-Kanal bereits im Jahr 2011 232 Mio. Tonnen Fracht
(Statista; fur den Panama-Kanal sind keine jiingeren Daten als 2011 verfiigbar).
Dennoch ist die Kanalverbindung von Nord- und Ostsee zweifelsohne ein inten-
siv genutzter Transportweg der nordlichen Halfte Europas und bedeutet eine
Abkiirzung des Seeweges, der alternativ um Jiitland durch Skagerrak und Katte-
gat fiihrt, um mindestens 400 km. Die 99 km lange Kanalpassage von Kiel-Hol-
tenau nach Brunsbiittel ldsst sich iibrigens tiber die Webseite www.kiel-canal.de
eindrucksvoll und anschaulich im Film verfolgen.®

Der Nord-Ostsee-Kanal ist nicht die erste Kanalverbindung zwischen Nord-
und Ostsee. Der Recherche wert sind der als Schleswig-Holsteinischer Canal
gebaute Eider-Kanal, der bereits 1784 eine Wasserstrafien-Verbindung von Kiel
an der Ostsee bis in die Nordsee herstellte, und zwar durch seinen Verlauf von
Kiel nach Rendsburg und dortigem Anschluss an den schiftbaren Fluss Eider,
der schlief3lich in die Nordsee miindet. Diese Recherche’ bietet sich nicht zuletzt
dafiir an, aufschlussreiche Einblicke in die bis heute bewegte Geschichte des
Landesteils Schleswig (oder Siidschleswig, wie die Bezeichnung in der dinischen
Minderheit lautet) ganz im Norden Deutschlands bzw. der gesamten danisch-
deutschen Grenzregion zu generieren, mit all ihren Verwerfungen durch das

8 Siehe auch https://www.youtube.com/watch?v=APcX_dNYx-8 (Kiel Canal in 9 minu-
tes).

9 Wird noch mehr historische Tiefe angestrebt, mag von Interesse sein, dass bereits
die Wikinger eine etwas weiter nordlich gelegene Verbindung von Ost- und Nord-
see nutzen, namlich von der Schlei und dem Selker Noor (dort gelegen der wichtige
Handelsplatz Haithabu) mit kurzer Landpassage, wo die Schiffe tiber Kniippeldimme
gezogen werden mussten, zu einem kleinen Fliisschen namens Rheider Au, das in die
Treene miindet, die wiederum ein Zulauf der Eider ist.


http://www.kiel-canal.de
https://www.youtube.com/watch?v=APcX_dNYx-8
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Autkommen des Nationalismus, mit diversen Kriegen und Grenzverschiebun-
gen bis hin zu einer heute vielfach als vorbildlich erachteten Nachbarschaft, die
die gegebenen Minderheitenkonstellationen siidlich und nérdlich der Staats-
grenze friedlich und gleichberechtigt zu regeln imstande ist, die jedoch auch
immer wieder herausgefordert wird durch tagespolitische Ereignisse wie die
Beteiligung der Partei der ddnischen (und friesischen) Minderheit an der Koali-
tionsbildung der Landesregierung 2005 in Schleswig-Holstein oder die Wieder-
einrichtung von Grenzkontrollen durch Danemark im Jahr 2016, einschlieflich
des Baus eines Grenzzaunes zur Wildschweinabwehr 2019.

Der Nord-Ostsee-Kanal, der seit seiner Er6finung (1895) bis ins Jahr 1948
den Namen Kaiser-Wilhelm-Kanal trug, war urspriinglich ein militdrisches
Projekt des Deutschen Kaiserreiches: Die Kaiserliche Marine, Symbol des deut-
schen Imperialismus, sollte in Sicherheit auf deutschem Staatsgebiet zwischen
Nord- und Ostsee verlegt werden konnen, unter Vermeidung des gefihrlichen
Seeweges durch Skagerrak und Kattegat und unter Umgehung der danischen
Hoheitsgewisser (vgl. Albers 2014). So sind mit dem Nord-Ostsee-Kanal nicht
nur die deutschen Weltmachtambitionen und das Desaster des 1. Weltkriegs aufs
Engste verbunden, sondern auch der Kieler Matrosenaufstand, der den Beginn
der Novemberrevolution in Deutschland markiert.

Der Nord-Ostsee-Kanal erlaubt tiber die historischen Kriminalromane von
Anja Marschall (Tod am Nord-Ostsee-Kanal, 2016; Verrat am Kaiser-Wilhelm-
Kanal, 2018) sogar eine literaturwissenschaftliche Annaherung, was gerade fiir
eine Fach-Landeskunde in einem eher traditionellen (philologischen) Germa-
nistik-Studium interessant sein kann. Eine reizvolle Aufgabe fiir Studierende
mit unterschiedlichen fachlichen Ausrichtungen kénnte sein zu konzipieren,
wie man ein Jubildum ,,125 Jahre Nord-Ostsee-Kanal“ im Jahr 2020 konzipie-
ren wiirde.

Dortmund-Ems-Kanal, Rhein-Herne-Kanal und Wessel-Datteln-Kanal

Uber die sogenannten ,Revierkanile, das heiffit den Dortmund-Ems-Kanal,
Rhein-Herne-Kanal und Wessel-Datteln-Kanal, erschliefit sich die Geschichte
der Industrialisierung, der industriellen Bliite - und schliellich des schwieri-
gen Strukturwandels im Ruhrgebiet, dem ehemaligen (?) industriellen Herzen
Deutschlands, das stirker als jede andere Region in Deutschland von Arbeits-
migration und Multikulturalitit gepragt ist. Der Transport von Kohle und
Stahl in die westlichen und noérdlichen Teile des Landes brachten die gegebene
Schienen-Infrastruktur schnell an ihre Kapazititsgrenze, als Massengtiter sind
sie pridestiniert fir den Schiffstransport, und die Entstehungszeit der Kanile
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reflektiert genau diese Situation. Nicht iibersehen werden sollte dabei, dass auch
tibergeordnete politische Interessen bei der Planung eine Rolle gespielt haben; so
garantiert der Dortmund-Ems-Kanal den Zugang vom Ruhrgebiet zur Nordsee
auf dem deutschen Staatsgebiet, was der Transport iiber den Rhein wegen der
Passage durch die Niederlande nicht erlaubt.

Der angesprochene Strukturwandel, der zu Sekundédrnutzungen ehemaliger
Industrieanlagen fiir Kulturveranstaltungen, Bildung, Sport, Freizeit u.a. fiihrt,
wird beispielhaft durch das Konzept des KulturKanals mit dem Rhein-Herne-
Kanal als Herzstiick illustriert: Der Schifffahrtskanal ist nicht mehr nur ein
Transportweg, sondern wird vielmehr zu einer ,,Erlebnispassage von 70 Kilome-
tern Lange®, die ,,Bewohnern und Géasten der Metropole Ruhr viele spannende
Erlebnisse [bietet]: Schifffahrten, Fahrradtouren, internationale Kunstwerke,
Ausstellungshéduser, Industriekultur, zahlreiche Freizeit- und Kulturangebote
und Entspannung am Ufer® (Regionalverband Ruhr o.]J.) umgeformt. In Ober-
hausen am Ufer des Rhein-Herne-Kanals befindet sich mit dem Gasometer
eines der beeindruckendsten Beispiele fiir die kulturelle Neu-Neunutzung einer
ehemaligen Industrieanlage als Ausstellungs- und Veranstaltungsgebdude, in
unmittelbarer Ndhe zur sogenannten Neuen Mitte, dem ehemaligen Industrie-
gelande der Gutehoffnungshiitte, das als riesiges und weiterhin expandierendes
Freizeit-, Kultur-, Sport und Konsumareal sekundargenutzt wird. Als weiteres
markantes Beispiel fiir diesen Trend ist das stillgelegte Eisenhiittenwerk im
Landschaftspark Duisburg-Nord zu nennen, das immer wieder als imposante
Kulisse fiir Kulturveranstaltungen dient. Nicht fehlen darf in diesem Zusam-
menhang das UNESCO-Welterbe Zeche Zollverein als herausragendes Indust-
riekultur-Denkmal in Essen. Bei aller Begeisterung und Bewunderung fiir solche
Leuchtturm- bzw. ,Férderturm’-Projekte darf nicht vergessen werden, dass die
Erwerbs- und Beschiftigungssituation trotz aller Bemiithungen um industrielle
Neuansiedelungen (vgl. Nokia und Opel in Bochum, beide mittlerweile wieder
geschlossen) und innovativer StartUps in der Region prekir bleibt. Die Schlie-
Bung der letzten Steinkohle-Zeche, des Bergwerks Prosper-Haniel in Bottrop
am 21. Dezember 2018 mit einem bewegenden Festakt unter Beteiligung von
Bundesprasident Frank-Walter Steinmeier markiert dies eindrucksvoll. Gerade
dieses Ereignis ldsst den Bogen schlagen zu einem aktuellen landeskundlichen
Ansatzpunkt, namlich zu der Tatsache, dass Deutschland weiterhin umfangrei-
che Braunkohleforderung im Tagebau betreibt (v.a. im Rheinland und in der
Lausitz) und im Januar 2019 der nationale Kohleausstieg bis 2038 beschlossen
worden ist — ein idealer Ankniipfungspunkt, um die Fridays for Future, Greta
Thunberg und die aktuellen politischen und gesellschaftlichen Spannungen im
Zusammenhang mit dem Klimawandel oder der Klimakrise (man beachte auch
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das Diskussionspotential rund um die sprachlichen Bezeichnungen) unterricht-
lich zu verhandeln. Als ein weiterer aktueller, weltpolitisch wie wirtschaftlich
hochst relevanter Zugang kommt das Projekt Neue Seidenstrafle hinzu, in dem
der Hafen Duisburg mit seiner — gerade auch dank der Schifffahrtskanile -
exzellenten Verkehrsanbindung an das européische WasserstrafSennetz eine zen-
trale Rolle spielen soll.

Mittellandkanal

Der Mittellandkanal mit seinem ost-westlichen Verlauf noérdlich der deutschen
Mittelgebirge ist vielleicht am klarsten als reines Infrastrukturprojekt zu erken-
nen, ermoglicht er doch eine Querverbindung zwischen den insgesamt in siid-
nordlicher Richtung verlaufenden grofien Fliissen in Deutschland: dem Rhein
(iber den Rhein-Herne-Kanal), der Ems (iiber den Dortmund-Ems-Kanal),
der Weser (am WasserstrafSenkreuz Minden), der Elbe (am Wasserstraflenkreuz
Magdeburg), und schliefllich, tiber die Berliner Kanile, der Oder. Er erschliefit,
teils iiber Stichkanile, eine ganze Reihe norddeutscher Industriestandorte des
Binnenlandes wie zum Beispiel Hannover, Wolfsburg, Salzgitter und Braun-
schweig.

Weniger der Baubeginn im Jahre 1906 als vielmehr die Fertigstellung im Jahr
1938 lassen aufhorchen, denn im selben Jahr erfolgt auch die Grundsteinlegung
tiir die Stadt des KdF-Wagens bei Fallersleben, einem Ort in unmittelbarer Nahe
des Mittellandkanals. Es handelt sich dabei natiirlich um das heutige Wolfs-
burg, und die vielfiltigen und tiefen Verstrickungen der deutschen Industrie in
die Kriegs- und Vernichtungsmaschinerie des Nationalsozialismus lassen sich
kaum besser rekonstruieren als am Beispiel von Volkswagen. Dass sich weitere
interessante Ankniipfungspunkte ergeben, iiber den ,,Kéfer® als ein Symbol des
bundesrepublikanischen Wirtschaftswunders nach dem Zweiten Weltkrieg,
die bemerkenswerte Unternehmens- und Eigentiimerstruktur von VW mit der
Beteiligung des Landes Niedersachsens, bis hin zum Abgasbetrug mittels der
sogennanten ,Schummelsoftware* einschliellich des gesellschaftlichen und poli-
tischen Umgangs mit diesem Skandal und schliefllich der Bedeutung, die Autos
generell fiir Deutsche haben, liegt auf der Hand.

Diskutiert werden kann weiterhin, ob vielleicht nicht erst 2003 als Jahr der
Fertigstellung zu gelten habe, als nimlich das Wasserstraflenkreuz Magdeburg
im Rahmen des Verkehrsprojekts deutsche Einheit Nr. 17, vollendet wurde. Am
Beispiel des Schiffshebewerks Rothensee mit seiner wechselvollen Geschichte an
der deutsch-deutschen Grenze kann diese Problematik gut erarbeitet werden.
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Elbe-Seitenkanal

Der Elbe-Seitenkanal als Verbindung von Mittellandkanal (in der Nahe von
Wolfsburg) und Elbe (bei Liineburg) ist ein relativ junges Bauwerk: Er wird bei
einer Lange von 115 Kilometern und mit einer ganzen Reihe von technischen
Bauwerken (Briicken, Uber- und Unterfiihrungen, Schleusen, Schiffshebewerk)
im Jahr 1976 nach nur acht Jahren Bauzeit fertiggestellt. Ein besonderer Fokus aus
landeskundlichem Blickwinkel kann dabei darauf gelegt werden, dass der Elbe-
Seitenkanal deutlich erkennbar ein Produkt der deutschen Teilung und des Kal-
ten Krieges ist: Legt man den Verlauf der ehemaligen deutsch-deutschen Grenze
tiber die Abb. 1, wird eindrucksvoll offensichtlich, dass der Elbe-Seitenkanal eine
Verbindung von Elbe und Mittellandkanal auf dem Staatsgebiet der fritheren
(;alten’) Bundesrepublik Deutschland schaffen sollte, lag doch die urspriingli-
che Anschlussstelle, das Wasserstrafienkreuz Magdeburg, auf dem Gebiet der
Deutschen Demokratischen Republik. Gleichzeitig ist der Elbe-Seitenkanal aber
auch ein militdrisches Bauwerk an der Frontlinie einer Konfrontation der NATO
mit dem Warschauer Pakt, denn die Briicken und Unterfithrungen waren mit
Sprengschichten ausgeriistet und die Kanalboschungen in 6stlicher Richtung
mit Panzersperren versehen (die aber von Westen kommend iiberfahren werden
konnten). Diese Konfrontation, die das Leben der Menschen in beiden deut-
schen Staaten iiber Jahrzehnte geprégt hat, kann an dieser Stelle aufgenommen
und in ihren unterschiedlichen Facetten bis in die heutige Politik und Gesell-
schaft nachgezeichnet werden.

Main-Donau-Kanal

Der Main-Donau-Kanal, im Bundesland Bayern im hiigeligen Stiden Deutsch-
lands gelegen, muss ganze 243 m Hohenunterschied iiberwinden und bis auf
406 m iiber Normalnull klettern (und dort letztlich die europdische Hauptwas-
serscheide Rhein/Donau iiberwinden), um die Verbindung zwischen Main und
Donau herzustellen, eine Verbindung, die die durchgehende Binnenschiftfahrt
von der Miindung des Rheins in die Nordsee bei Rotterdam mit seinem grofen
Seehafen bis zur Miindung der Donau bzw. genauer: bis zur Miindung des Donau-
Schwarzmeer-Kanals in Constanta (Ruménien) ins Schwarze Meer ermdoglicht.

In den Jahren 1960 bis 1992 gebaut, steht der Main-Donau-Kanal nicht nur fiir
das européische Projekt (vgl. die geldufige Bezeichnung Europakanal) und techno-
logische Leistungsfahigkeit, sondern wegen der gewaltigen Eingriffe vor allem in
das zuvor naturschone und idyllische Flusstal der Altmiihl siidlich von Niirnberg
auch fiir umfangliche Naturzerstérung im Rahmen von Infrastrukturmafinahmen.
Soll das technisch Machbare und wirtschaftlich Erfolgversprechende unter allen
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Umstdnden um- und durchgesetzt werden, selbst gegen massiven Widerstand der
ansassigen Bevolkerung und gegen von der in diesen Jahren erstarkenden und
politisch werdenden Naturschutzbewegung formulierte 6kologische Interessen?
An weiteren Problemlagen kommen Zweifel an der Sicherheit (Dammbruch 1979
bei Niirnberg mit einem Todesopfer), Zweifel an der Wirtschaftlichkeit im Hin-
blick an das zu erwartende Verkehrsaufkommen und die Angst vor ,osteuropéi-
schen’ Billigskippern hinzu, was sogar eine Diskussion iiber die Beendigung des
Projektes auf halber Strecke aufbrachte. Sowohl die bayerische Landesregierung
als auch die 1982 neu gewidhlte deutsche Bundesregierung unter dem spéateren
,Kanzler der Einheit® Helmut Kohl setzten jedoch die Fertigstellung durch.

Die Frage nach Grof3projekten, nach der Entwicklung der Infrastruktur,
nach Wachstum um jeden Preis und nach unserem Verstandnis von Modernitat
sind weiterhin aktuell, vgl. im bayerischen Raum den (gescheiterten) Bau der
atomaren Wiederaufbereitungsanlage Wackersdorf sowie die Errichtung des
Flughafens Miinchen (MUC) in der wertvollen Natur des Erdinger Mooses ein-
schlieflich der gescheiterten Anbindung durch eine Magnetschwebebahn, oder
andere, anstehende Grof3projekte wie das Eisenbahnprojekt Stuttgart 21, die
Fehmarnbelt-Untertunnelung zwischen Deutschland und Dénemark oder die
kontroverse Diskussion um den Bau michtiger Hochspannungs-Stromtrassen,
um im Zuge der Orientierung hin zu mehr erneuerbaren Energien Windenergie
aus land- und vor allem aus seegestiitzten Anlagen im Norden in den strom-
hungrigen Stiden Deutschlands transportieren zu konnen.

Bei historischem Interesse konnen im Zuge der Beschiftigung mit dem Main-
Donau-Kanal frithere Main-Donau-Verbindungen wie die Fossa Carolina aus
der Zeit Karls des Groflen und insbesondere der Ludwig-Donau-Main-Kanal
(Ludwigskanal) aus der Mitte des 19. Jahrhunderts thematisiert werden. Man-
che Abschnitte des Ludwigskanals mussten dem modernen Main-Donau-Kanal
weichen, andere wurden als Trasse fiir eine Autobahn verwendet, und manche
Abschnitte sind bis heute erhalten und werden fiir Naherholungszwecke genutzt,
sei es flir Fahrradausfliige entlang dem Kanal und seinen Schleusen, sei es in
Form von Treidelfahrten, bei denen auf schiftbaren Stellen von Pferden gezo-
gene Ausflugsboote verkehren.

Touristisch relevant wird der Main-Donau-Kanal vor allem im Kontext des
wachsenden Interesses an Flusskreuzfahrten, dem sogar an den, wie eingangs
erwédhnt, ,rationalen’ und wenig ,romantischen’ Schifffahrtskanilen gelegene
Stadte durch markante Investitionen in die entsprechende Infrastruktur ent-
gegen kommen; der Slogan ,Niirnberg liegt jetzt am Meer“ und der Ausbau
des Personenschifffahrtshafen Niirnberg mogen hierfiir als Beispiel dienen (vgl.
Rolf 2017).
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5 Fazit

Als ein kurzes Fazit bleibt festzuhalten, dass, wie gezeigt, ein ungewohnlicher
Gegenstand wie die Schiftffahrtskanéle in Deutschland geeignet und vielleicht
gerade wegen der Ungewohnlichkeit besonders gut geeignet sind, landeskund-
lichen Einsichten in politische, soziale, historische, 6konomische, militdrische,
okologische, geographische und andere Dimensionen zu vermitteln bzw. zu
gewinnen - nicht zuletzt durch gut gewihlte sprachliche und meta-sprachliche
Zugange. Grofles didaktisches Potential liegt darin, dass die ausgeprégte Multi-
dimensionalitdt im Rahmen unterschiedlicher Fach-Landeskunden innerhalb
unterschiedlicher Deutschstudien relativ leicht Relevanz herzustellen erlaubt,
bevorzugt dadurch, dass die Studierenden selbst gegebene Aspekte auswiahlen
bzw. neue Aspekte entdecken.
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Doris Wagner

Die deutsche Briefmarke als Kulturtriger: Zum
Einsatz von Briefmarken in der Lehre des
Deutschen als Fremdsprache

Zusammenfassung: Der Beitrag versteht sich als Anregung fiir die Verwendung von deut-
schen Briefmarken im universitidren Deutsch als Fremdsprache-Unterricht. Briefmarken
werden verstanden als Kulturtrager und reprasentieren somit ein Land, einen Staat bzw.
eine Nation sowohl nach innen als auch nach auflen. Aufgrund dieser Eigenschaften sind
sie besonders fiir den Einsatz im Landeskundeunterricht geeignet. Mit ihrer Hilfe lasst sich
ein bestimmtes Thema er6ffnen, erginzen oder vertiefen. Auflerdem eignen sie sich zur
kontrastiven Betrachtung, was ein wichtiger Aspekt im Deutsch-als-Fremdsprache-Unter-
richt an der Universitat Turku ist. Im vorliegenden Beitrag wird kurz die Geschichte der
Briefmarken, ihre Entwicklung in Deutschland bis zum heutigen Tag und die Zusténdigkeit
fir die Herausgabe von deutschen Briefmarken betrachtet. Ein Exkurs zeigt, wie Brief-
marken auch zu Propagandazwecken missbraucht werden konnten. Der Exkurs sowie die
zahlreichen Beispiele sollen als Anregung fiir den Einsatz von Briefmarken in der Lehre
dienen. Nach einer Beschreibung zur Struktur des Landeskundeunterrichts an der Univer-
sitdt Turku wird am Beispiel der Briefmarke ,,175 Jahre Deutschlandlied konkret gezeigt,
wie in einer Unterrichtseinheit das Thema ,,Deutsche Nationalhymne“ behandelt wurde.

Schliisselbegriffe: Briefmarken, Deutsch als Fremdsprache, Landeskunde, Kultur, kollek-
tive Erinnerung, Erinnerungsorte

Abstract: This contribution seeks to foster the use of German stamps as a part of the DaF
(Deutsch als Fremdsprache, German as a foreign language) education at the universities.
Stamps are carriers of culture and, thus, represent a nation both inside and outside its
geographical borders. Due to this double function stamps are a valuable material to be
used in lessons focusing on culture and country studies. Stamps can be used to introduce,
counterpoint, or to deepen a certain topic or theme. Further, stamps are a good mate-
rial for contrastive scrutiny, an aspect enjoying a central position in the DaF education.
This contribution presents a short history of the German stamps from the beginning till
today and discusses questions related to the responsibilities for issuing stamps in Germany.
A short excursion will evidence how stamps could be abused for propaganda purposes. The
excursion, together with several other examples presenting the thematic variety of stamps,
should - even if not explicitly stated — encourage individual use of stamps as a part of the
education. After a short description of the structure of the country knowledge and culture
courses at the University of Turku, the German stamp “175 years of Deutschlandlied” is
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used as a concrete case study in order to exemplify how this stamp can be used to handle
the topic “German national anthem” as a part of a master’s level course.

Keywords: stamps, German as a foreign language, area studies, regional studies, ‘Landes-
kunde, culture, collective memory, sites of memory

1 Einleitung

»Briefmarken sind Spiegelbilder der Zeitgeschichte. Sie sind Trager, Symbol
und Botschafter unseres Landes und unserer Kultur. Briefmarken wiirdigen
regelmiflig Personlichkeiten, Institutionen und Ereignisse von herausragender
Bedeutung auch tiber unsere Landesgrenzen hinaus® (Merkel 2012). Diese Cha-
rakterisierung deutscher Briefmarken stammt von der amtierenden deutschen
Bundeskanzlerin Angela Merkel.

Die kleinen Postwertzeichen waren bisher kaum Gegenstand didaktischer
Untersuchungen, obwohl sie — wie Merkel betont - als ,,Botschafter unseres
Landes und unserer Kultur® fungieren. Entsprechend sind wissenschaftliche
Veroffentlichungen zu bestimmten, iiber Briefmarken vermittelten, teilweise
stark spezialisierten Themenbereichen, bisher primédr in Philatelie-Kreisen zu
finden (vgl. etwa Diirr 2013, Bund der Heimatvertriebenen e.V., Landesver-
band Thiiringen (Hrsg.) 2015). In der Forschung wird zwar ,gelegentlich auf
Briefmarken als mogliche Ausdrucksform einer Erinnerungskultur verwiesen®
(Onken 2013, S. 60; vgl. auch Schneider 2000), wissenschaftliche Fachtagungen
oder Artikel zur Erinnerungskultur bzw. iberhaupt zu Themen in Verbindung
mit Postwertzeichen in der Lehre des Deutschen als Fremdsprache gibt es jedoch
bis dato nur vereinzelt (Liebold 2010).! Dies mag damit zusammenhéngen, dass
Briefmarken eine relativ junge Erscheinung sind und keine so lange Geschichte
vorzuweisen haben wie Miinzen, deren Tradition bis in die Antike zuriickreicht.
Umso wichtiger ist es zu erkennen, welches Potential Briefmarken fiir den
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht haben. Dabei wird vorausgesetzt, dass
Briefmarken als Kulturtriger fungieren.

1 Zum Beispiel die von Dirk Naguschewski und Detlev Schottker veranstaltete Tagung
Philatelie als Kulturwissenschaft, die das Zentrum fiir Literatur- und Kulturforschung
(ZfL) in Kooperation mit dem Museum fiir Kommunikation vom 15.-16.01.2016 in
Berlin veranstaltete. Ein weiteres Beispiel ist die Tagung Gezdhnte Geschichte. Briefmar-
ken als historische Quellen, die vom 12.-15.10.2017 mit Wissenschaftlern unterschied-
licher Disziplinen an der Universitit Erfurt stattfand (vgl. dazu den Tagungsband
Smolarski/Smolarksi/Vetter-Schultheifl (Hrsg.) 2019).
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In diesem Beitrag werde ich zeigen, wie deutsche Briefmarken im Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterricht eingesetzt werden kénnen, um landeskundliche The-
men zu behandeln. Zunichst werden allgemeine Informationen zur Geschichte
der Briefmarke gegeben. Es folgt die Vorstellung einzelner Untersuchungsberei-
che und der heutigen Briefmarkenlandschaft in Deutschland. Danach wird am
Beispiel des Erinnerungsortes* Deutschlandlied konkret gezeigt, wie der Einsatz
von Briefmarken im Unterricht aussehen kann.

2 Verschwindet die Briefmarke?

Von einem volligen Verschwinden der Briefmarke ist in naher Zukunft nicht aus-
zugehen. Trotz zunehmender Kommunikation tiber die elektronischen Medien
werden Briefmarken auch zukiinftig ihren Stellenwert in der Gesellschaft behal-
ten, nicht nur fiir Philatelisten. Wir versenden heutzutage Briefe und Postkar-
ten meist nur noch zu besonderen Anlédssen wie z.B. Geburtstagen, Hochzeiten,
Weihnachten oder als Einladungen. Auch ist der Trend zu beobachten, Postkar-
ten auf elektronischem Weg zu verschicken. Private Post, die in Deutschland auf
herkommliche Weise verschickt wird, versehen die Absender weiterhin meist
mit Briefmarken, wihrend Behordenpost maschinell mittels einer Maschine
frankiert wird, die zudem das Abstempeln tiberfliissig macht. Die Post versucht,
den zuriickgehenden Verkauf von Briefmarken unter anderem dadurch anzu-
kurbeln, dass sie jedem die Méglichkeit gibt, individuell seine eigene Briefmarke
zu gestalten.” Diese Moglichkeit wird z.B. von Vereinen, Firmen und Privatper-
sonen genutzt, etwa um auf Jubilden, Jahrestage oder - bei Privatpersonen — auf
runde Geburtstage oder die eigene Hochzeit aufmerksam zu machen und diesen
Anldssen allein schon durch die Briefmarke selbst einen besonderen Anstrich zu
geben. Die Briefmarke wird zur personlichen ,\Visitenkarte®. Ob und inwiefern
die Post damit Erfolg hat, konnte fiir diesen Beitrag nicht eruiert werden.

2 Ein Erinnerungsort ist laut Nora eine ,,bedeutungstragende Einheit, ideeller oder mate-
rieller Art, die durch menschlichen Willen oder durch das Werk der Zeiten zu einem
symbolischen Element des Gedachtniserbes einer Gemeinschaft geworden ist“ (Pierre
Nora: Comment écrire Uhistoire de France? (1992); zitiert nach Robbe 2009, S. 16). Der
Begriff ,Ort‘ ist also nicht zwangslaufig wortlich zu verstehen, sondern als Metapher.

3 ,Der Verfall der philatelistischen Kultur schreitet voran durch diese Individualisierung
der Briefmarke. Die kulturhistorische und identititsstiftende Funktion der Briefmarke
wird aufgegeben zugunsten der Egomanie® (Zitat eines der Teilnehmenden der Radio-
diskussion Visitenkarten der Staaten, 11.05.2016; Hiibsch 2016).
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Schon Aby Warburg (1866-1929), fithrender Impulsgeber fiir die Kunst- und
Kulturwissenschaften und Philatelist (Zo6llner 2016, S. 14), bezeichnete Brief-
marken als ,,Bilderfahrzeuge® (Hiibsch 2016). Sie ,,fahren® auf Briefen und Post-
karten in die Welt und ihre Bilder représentieren eine bestimmte Landeskultur.
Walter Benjamin (1892-1940) sprach von Briefmarken als ,Visitenkarten® der
Staaten (Benjamin [1928], 1972, S. 137) und schrieb den Marken damit im Aus-
land eine wichtige représentative Funktion zu. Aber auch ihre identititsstiftende
Funktion im Inland (,Zu dieser Nation gehdre ich’) darf meines Erachtens nicht
unterschétzt werden. Diese identitdtsstiftende Funktion muss also, bedingt
durch die heute bestehende Moglichkeit, individuelle Briefmarken zu gestalten,
um die Funktion der personlichen ,Visitenkarte“ und der damit einhergehenden
Moglichkeit zur Selbstdarstellung erginzt werden.

3 Zur Friihgeschichte der Briefmarke

Die allererste Briefmarke, der so genannte ,One Penny Black® erschien im Ver-
einigten Konigreich. Die Marke wurde ab dem 1. Mai 1840 verkauft, ab dem
6. Mai offiziell verwendet, und ihr Wert betrug einen Penny. Der ,,One Penny
Black® war schwarzgrundig und zeigte ein Portrait der Konigin Victoria (vgl.
Ozdoba 2012). Die erste deutsche Briefmarke war der ,,Schwarze Einser®, der
am 1. November 1849 vom Konigreich Bayern herausgegeben wurde.* Sein Wert
betrug einen Kreuzer. Der ,,Schwarze Einser bekam seinen Namen von seinem
Markenwert, der Ziffer ,,1° die in Weif3 in der Mitte der Marke aufgedruckt war.
Die reich ornamentierte Briefmarke, urspriinglich schwarz-weify wie die Pen-
ny-Briefmarke, bekam spéter noch andere Werte, wobei verschiedene Farben
fir unterschiedliche Werte benutzt wurden. Der ,,Schwarze Einser wurde ab
1. Oktober 1850 in roter Farbe gedruckt bei unveridndertem Bild. Die schwarze
Farbe erwies sich als ungtinstig, denn auch der Entwertungsstempel war schwarz
und hob sich deshalb nur schlecht von der Marke ab. Daher wurden bereits ent-
wertete Marken zuweilen wiederverwendet. Diese unerwiinschte Praxis unter-
band man mit der alten Briefmarke in neuer Farbung (vgl. Primus-Miinzen o.].).

4 Die Briefmarke als Kulturtrager

Auf den frithen deutschen Briefmarken befand sich zunichst lediglich die
Wertangabe, spiter kamen Bildmotive hinzu. Als Motive dienten ,offizielle

4 Das Konigreich Bayern wurde seinerzeit von Konig Maximilian II. (1848-1864) regiert.
Der ,,Schwarze Einser“ ist unter der Nummer Mi.-Nr. 1 in Michel 2016, S. 25 zu finden.
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Staatlichkeitsbelege“ (Schuld 2016), auf deutschen Marken Staatssymbole (z.B.
Staatswappen 1867, Mi.-Nr. 14)°, Herrscherportraits (z.B. Kaiser Wilhelm 1902,
Mi.-Nr. 66) und allegorische Darstellungen (z.B. Germania 1900, Mi.-Nr. 56b).
Wichtige politische und geschichtliche Ereignisse einer Nation (z.B. die Auf-
schrift: ,,Deutsches Reich - Seid Einig! Einig! Einig!“ - Genius mit Fackel 1920,
Mi.-Nr. 115) sowie Ansichten von Stidten oder Bauwerken (z.B. Kélner Dom
1923, Mi.-Nr. 261) kamen hinzu. SchlieSlich wurden die Themen immer zahlrei-
cher und fithrten zur heutigen sehr bunten Themenvielfalt. Staatsoberhaupter,
wichtige politische und geschichtliche Ereignisse sowie nationale Gedenktage
bilden auch heute noch den grofiten Teil der Abbildungen auf deutschen Brief-
marken.® Hinzu kommen auch andere Themen, die je nach Zeit wechseln.

Gerade wegen ihrer Themenvielfalt sind Briefmarken hervorragend fiir den
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht geeignet, zum Beispiel als Einstieg in
ein Thema. Sie eignen sich dariiber hinaus zur Untersuchung eines bestimmten
Themas (etwa ,Landschaften; ,Berufe;, ,bekannte Personlichkeiten’) iiber einen
grofleren Ausgabezeitraum hindurch. Dabei ldsst sich auch die Frage stellen,
welches Image bzw. welche Images die deutsche Nation iiber das Medium’ Brief-
marke sowohl im In- als auch im Ausland vermitteln méchte und inwieweit die-
ses Bild mit der Realitdt {ibereinstimmt.

5 Exkurs: Die instrumentalisierte Briefmarke

Bevor die heutige Situation betrachtet wird, mochte ich kurz darstellen, dass
Briefmarken auch zu Propagandazwecken missbraucht werden konnten. Dies
geschah verstarkt im 19. und 20. Jahrhundert. Zwei Beispiele seien hier vorge-
stellt.

5 Die Abkiirzung ,Mi.-Nr.“ bezieht sich hier und im Folgenden auf den in Fufinote 4
erwéhnten gangigsten deutschen Briefmarkenkatalog, den Michel.

6 Diesbehauptet zumindest einer der Teilnehmenden der Radiodiskussion Visitenkarten
der Staaten vom 11.05.2016 (Hiibsch 2016).

7  Gottfried Gabriel spricht der Briefmarke die Funktion der ,Vermittlung“ zu und
betrachtet sie deshalb als Medium. Zuniachst bestdtigt ihr Vorhandensein, dass die
Sendung bezahlt wurde, das heifit sie ist in diesem Moment lediglich eine Quittung.
Zum Medium wird sie laut Gabriel also erst sekundér, indem Bild und Text genutzt
werden kénnen, um Informationen zu vermitteln, die mit dem eigentlichen Zweck der
Briefmarke - bezahltes Porto — gar nichts zu tun haben (Gabriel 2008, S. 1).
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5.1 Propaganda im Dritten Reich

Das erste Beispiel zeigt, wie mit Hilfe von Briefmarken im Dritten Reich Kriegs-
propaganda betrieben wurde; zu diesem Themenkomplex gehéren auch Formen
der Gegenpropaganda.

5.1.1 Kriegspropaganda

Im Dritten Reich wurde Kriegspropaganda betrieben, beispielsweise in Form
der Darstellung von Berufen, Gerdtschaften, Institutionen und Personen, denen
wichtige Funktionen im Krieg zukamen. Dazu gehorten Briefmarken mit SA-
und SS-Minnern (1945, Mi.-Nr. 909 und 910), Marken zum Arbeitsdienst
(1943, Mi.-Nr. 850-853) und etliche Briefmarken, auf denen Adolf Hitler dar-
gestellt wurde, meistens als Sondermarken zu seinem Geburtstag. Auf diesen
waren sowohl sein Name als auch das Herausgabejahr angegeben (z.B. 1943, 54.
Geburtstag von Adolf Hitler, Mi.-Nr. 1943). Die Briefmarken mit Adolf Hitler
sind im hier interessierenden Zusammenhang die einzigen Marken mit einer
namentlich genannten Person. Alle anderen Marken mit Personenabbildungen
zeigen namenlose Vertreter bestimmter Berufsgruppen wie Soldaten, Bediens-
tete des Miitterhilfswerks usw. Um Hitler als Staatsoberhaupt wurde ein besonde-
rer Personenkult betrieben, denn von anderen Nazifunktionaren wie Goebbels,
Himmler usw. gibt es meines Wissens keinerlei Abbildungen auf Briefmarken.
Hitler kommt somit eine besondere Stellung zu, deren Ziel es meines Erachtens
war, die unmittelbare Verbindung zwischen dem Deutschen Reich und Hitler
als seinem Fithrer darzustellen. Kriegsgerdt und Kriegsaktivititen (Sturmboot,
Kettenkrad, Nebelwerfer, Seeaufkldarer usw. 1944, Mi.-Nr. 873-885) werden
aus der Froschperspektive dargestellt und wirken dadurch besonders grof3 und
machtig. Die Perspektivierung, eine schrige Vorderansicht, verstarkt diesen Ein-
druck der Michtigkeit noch, zumal die Dimensionen der abgebildeten Objekte
ganz zu sehen sind. Fallschirmjéger (1943, Mi.-Nr. 840) und angreifende ,Stuka’
(,Sturzkampfflugzeuge®) Junkers (1943, Mi.-Nr. 839) werden jeweils im Verband
in grofler Zahl und wihrend des Absprungs bzw. Angriffs gezeigt. Ziel dieser
Darstellungen war es vermutlich, die Ubermacht der Wehrmacht zu veranschau-
lichen und ihre Kampftauglichkeit zu demonstrieren. Unterstiitzt wurde diese
Botschaft durch die Darstellung des Kriegsgerits in seiner aktiven Verwendung.
Die Bevolkerung sollte durch diese Abbildungen méglicherweise vom Endsieg
tiberzeugt werden. Briefmarkenbetrachter im Ausland versuchte man meines
Erachtens durch diese Darstellungen einzuschiichtern und zu demotivieren.
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5.1.2 Gegenpropaganda

Gegenpropaganda wurde unter anderem betrieben durch die Herstellung und
Versendung von Briefmarkenfilschungen wie etwa die Filschung mit dem
Portrait Hitlers, dem ein Totenschédel unterlegt wurde, so dass der Eindruck
entsteht, die beiden Bilder (Hitler, Totenschédel) wiren iibereinander gedruckt
worden. Die Filschung wurde laut Schmolders (2000, S. 182) vom amerikani-
schen Geheimdienst 1943 ins Deutsche Reich eingeschleust und trug die Auf-
schrift ,Futsches Reich“® Das Original mit dem Portrait Hitlers, das in mehreren
Jahren, Farben und Auflagen erschien (vgl. z.B. 1942, Mi.-Nr. 826), trug die Auf-
schrift ,,Deutsches Reich®

5.2 ,Postkrieg‘ zwischen DDR und Bundesrepublik Deutschland

Das zweite Beispiel stammt aus dem so genannten ,Postkrieg” zwischen der
DDR und der Bundesrepublik, also aus der Zeit des Kalten Krieges. Auch in
diesem Fall wurden Briefmarken zu Propagandazwecken eingesetzt. Die Post-
direktionen der DDR bzw. der Bundesrepublik schickten weiterzuleitende Briefe
mit giiltigen Briefmarken, die dem jeweilig anderen Teil Deutschlands missfie-
len, an den Absender zuriick. Die beanstandeten Briefmarken schwirzte oder
tiberklebte man und/oder versah die Briefe mit Stempeln oder Kommentaren,
die das Missfallen ausdriickten.

5.2.1 Brief aus der DDR in die Bundesrepublik

Im Jahr 1986 gab die DDR eine Briefmarke heraus mit dem Aufdruck ,,25 Jahre
antifaschistischer Schutzwall® (Mi.-Nr. 3037). Auf der Briefmarke waren das
Wappen der DDR abgebildet, das Brandenburger Tor (ohne Mauer!) sowie
Mitglieder der ,,Kampfgruppen® der Arbeiterklasse und der Freien Deutschen
Jugend. Auf dem Umschlag des Ersttagsbriefes wurde die positive Darstellung
des ,antifaschistischen Schutzwalls’ wiederholt: ,,25 Jahre antifaschistischer
Schutzwall®, unterstiitzt von einer Zeichnung des Brandenburger Tors in Rot, auf
dem die DDR-Fahne weht. Das Tor wird eingerahmt von den Jahreszahlen 1961

8 Eine Abbildung dieser Falschung findet sich auf http://www.alamy.com/stock-photo-
futsches-reich-briefmarke-uk-114656298.html [30.06.2019].

9 Die Beispiele wurden der Sammlung von Postkriegs-Motiven auf www.philaseiten.de
entnommen. Zum deutsch-deutschen ,Postkrieg® vgl. die Dokumentation des Mittel-
deutschen Rundfunks (2011).
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und 1986. Auf dem Brief befindet sich die Adresse des Empfingers in der Bun-
desrepublik. Die Postverwaltung in der Bundesrepublik klebte einen Aufkleber
quer {iber den Brief mit folgendem Inhalt: ,,Zuriick - Retour: Die Bestimmungs-
Postverwaltung weigert sich, die von Thnen aufgegebene Postsendung des inter-
nationalen Postverkehrs zu beférdern und an den Empfinger auszuhidndigen.®
Der Brief ging zuriick an den Absender.

5.2.2 Brief aus der Bundesrepublik in die DDR

Briefe, die mit der Marke ,,40 Jahre Eingliederung heimatvertriebener Deut-
scher® frankiert wurden, beanstandeten die DDR-Postverwaltungen und schick-
ten sie an ihre Absender in der Bundesrepublik zuriick, teils lediglich mit dem
Stempel ,,Zuriick versehen, teils mit laingeren Kommentaren. Auf dem Brief-
umschlag, der fiir dieses Beispiel gewahlt wurde, befindet sich lediglich der
Stempel ,,Zurtick, ohne weitere Kommentare. Allerdings wurde der gesamte
Brief zusitzlich entwertet, indem der mit einem diagonal von links unten nach
rechts oben verlaufenden Kugelschreiberstrich versehen wurde. Die beanstan-
dete Briefmarke kam 1985 heraus mit der Abbildung der deutschen Nationalfar-
ben Schwarz-Rot-Gold auf grauem Hintergrund (Mi.-Nr. 1265). Das Thema der
Vertreibung® war nicht zuletzt aufgrund des Geschichtsverstdndnisses der DDR
problematisch (fiir Beispiele sieche Briefmarken-Universum o.].).

6 Wissenswertes rund um die heutige Briefmarkenlandschaft

Nach diesem Exkurs zur fiir politische Zwecke instrumentalisierten Briefmarke
wende ich mich nun der heutigen Briefmarkenlandschaft zu. Dabei wird auch
kurz auf die Zustiandigkeiten bei der Entstehung von Briefmarken eingegangen
sowie auf die Themenvielfalt und die Gestaltung heutiger Marken.

6.1 Die Privatisierung der Deutschen Post und ihre Folgen

Urspriinglich war die Deutsche Post staatlich. Sie wurde nach dem Zweiten
Weltkrieg im Jahr 1947 unter dem Namen Deutsche Post neu gegriindet und im
Jahr 1994 privatisiert. Ab 1950 firmierte sie in der Bundesrepublik unter dem
Namen Deutsche Bundespost und in der DDR unter dem Namen Deutsche Post.
Seit der Privatisierung der Post wurde die Stellung der Briefmarke als Reprisen-
tantin des Staates geringer. Sie dient seitdem nicht mehr primar als Mittel der
nationalen Selbstverstindigung und Reprisentation. Der Charakter der Brief-
marke als Hoheitszeichen, wie er vor allem in der Weimarer Republik (1919-
1933) zu sehen war, geht zunehmend verloren. Stattdessen finden wir heute eine
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bunte Themenvielfalt mit viel Populdrem, aber auch mit solchen Themen, die die
Geschichte und Politik Deutschlands zum Inhalt haben. Wegen der Buntheit der
Themen sprechen kritische Stimmen heutzutage auch von der ,,Buntesrepublik®
(Htbsch 2016).

6.2 Entstehung und Herausgabe deutscher Briefmarken'

In Deutschland werden jedes Jahr ca. 50 Briefmarken herausgegeben. Die meis-
ten dieser Briefmarken werden auf Grund ihrer motivisch besonderen Gestal-
tung aus einem bestimmten Anlass als ,Sondermarken® bezeichnet. Derzeit
wird ca. ein Drittel dieser Marken im Auftrag der Deutschen Post AG entworfen,
zwei Drittel im Auftrag des Bundesministeriums der Finanzen (BMF). Heraus-
gegeben werden die Briefmarken seit 1998 als Sondermarken mit dem Aufdruck
»Deutschland® vom Bundesministerium der Finanzen, zusammen mit dem seit
1954 existierenden Kunstbeirat. Beim Entwurf und der Herausgabe haben Post
und BMF ein wechselseitiges Mitspracherecht.

Ein Programmbeirat, der zustindig ist fiir die Themen der Briefmarken, priift
Anregungen und Vorschldge aus der Bevolkerung. Jeder darf Vorschlige fiir
neue Briefmarken einreichen. Der Programmbeirat stellt eine Vorschlagsliste
fir die Neuerscheinungen eines Jahres zusammen. Die Aufgabe des Kunstbei-
rats ist es, die graphische Qualitidt der Entwiirfe zu begutachten. Derzeit sind
ca. 100 Grafiker fiir die Gestaltung der deutschen Briefmarken zustindig. Die
Motive der von der Deutschen Post AG entworfenen Marken werden unabhén-
gig von Programm- und Kunstbeirat festgelegt. Nach welchen Kriterien diese
Festlegung erfolgt, konnte von mir nicht herausgefunden werden. Dabei wire
es gerade interessant zu wissen, welche Debatten gegebenenfalls um die Motive
gefithrt werden: Was fithrt zum Verwerfen eines Vorschlags, und welche Griinde
fithren zu einer Befiirwortung? Auch Fragen, wie die Auswahl bei einer anderen
Zusammensetzung des Programm- und Kunstbeirats aussehen wiirde, miissen
hier offen bleiben.

6.3 Themenvielfalt

Deutsche Briefmarken zeichnen sich durch eine bunte Themenvielfalt aus. Die
vom BMF in Absprache mit dem Programm- und Kunstbeirat herausgegebe-
nen Briefmarken beziehen sich vorwiegend auf offizielle Themen wie nationale

10 Alle Informationen entstammen den Internetseiten des Bundesministeriums der Finan-
zen (BMF): www.bundesfinanzministerium.de [30.06.2019].
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Gedenktage (z.B. im Jahr 2010 ,20 Jahre Deutsche Einheit, Mi.-Nr. 2821),
Staatsoberhdupter (z.B. im Jahr 2009 ,125. Geburtstag von Theodor Heuss®,
Mi.-Nr. 2714) und Erinnerungsorte (z.B. im Jahr 2016 ,,175 Jahre Deutschland-
lied®, Mi.-Nr. 3263)." Bei ihnen steht der staatliche Représentationsgedanke im
Vordergrund. Die Marken mit eher populdren Themen stammen {iberwiegend
von der Deutschen Post. Die Haufung von populéren Themen bei der Deutschen
Post hidngt in erster Linie damit zusammen, dass sie seit ihrer Privatisierung im
Jahr 1994 die kommerzielle Vermarktung der Briefmarke im Blick hat: Populdre
Themen verkaufen sich offensichtlich besser. So finden sich unter den populdren
Themen fiir 2017/2018 Serien zu Tierkindern und Blumen, Fernsehen, Fahr-
zeugen und Comics. Auch Briefmarken zu Schreibanldssen wie Kondolenzbe-
zeigungen, Hochzeiten, Geburtstagen und allgemeinen Festen finden sich unter
den von der Post entworfenen Motiven.

6.4 Was muss eine Briefmarke heutzutage leisten?

Eine Briefmarke braucht ein gutes Thema, einen Entwurf und dessen graphische
Umsetzung, Platz fiir Beschriftung und Porto sowie einen ,Weiffraum®, das heif3t
einen Teil der Marke, der hell oder weif3 gedruckt wird, damit man den Entwer-
tungsstempel sehen kann.'

Wir erkennen deutsche Briefmarken schon an ihrer dufleren Form: Sie sind
meist rechteckig (stehend oder liegend) und haben eine Zahnung.” Die recht-
eckige Form hat die Briefmarke, weil Marken gewohnlich auf Bogen gedruckt
werden und bei anderen Formen Abfall entstehen wiirde. Diese Zdhnung ist
heutzutage nicht mehr nétig, wird in Deutschland aber trotzdem als unverin-
derliches Merkmal beibehalten. Ohne die Zdhnung kénnte man die Briefmarke

11 Ein solcher Erinnerungsort ist auch das Motiv der 45-Cent-Marke aus dem 2017 her-
ausgegebenen Briefmarken-Kontingent zum Dokumentationszentrum Topographie
des Terrors; zu sehen ist der Ort in Berlin-Kreuzberg, an dem sich zwischen 1933
und 1945 die Schaltstelle des nationalsozialistischen Terrorapparats befand. Auf dem
Geldnde befanden sich urspriinglich das Geheime Staatspolizeiamt (Gestapo), das
Reichssicherheitshauptamt und die Reichsfiihrung SS. Von hier aus wurde die Verfol-
gung der politischen Gegner des Nationalsozialismus im In- und Ausland gelenkt und
der Volkermord an Juden, Sinti und Roma und weiteren Gruppen organisiert.

12 Kommentar von Uli Braun (Wiirzburg-Schweinfurt, Mitglied des Kunstbeirats des
BFM) in der Radiodiskussion Visitenkarten des Staates, 11.05.2016 (Hiibsch 2016).

13 Dies ist nicht in allen Landern der Fall: Finnische Briefmarken z.B. sind teils gezahnt,
teils glattrandig.
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auf den ersten Blick moglicherweise nicht von einem gewohnlichen Sticker
unterscheiden.

Die Sondermarken, die seit 1998 vom BMF herausgegeben werden, enthal-
ten immer folgende Elemente, jedoch in graphisch unterschiedlicher Ausfiih-
rung: Jahreszahl, Markenwert, die Angabe ,,Deutschland®, Bildteil und Zéhnung.

7 Deutsche Briefmarken im Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterricht

Aufgrund ihrer Eigenschaft als Kulturtrager eignet sich der Einsatz von Brief-
marken auf unterschiedlichen Ebenen des universitdren Deutsch-als-Fremd-
sprache-Studiums. Im aktuellen Curriculum wird an der Universitit Turku
Landeskunde und Kultur in Form dreier aufeinander aufbauender Kurse ver-
mittelt: im Grund-, im Fach- und im vertiefenden Studium. Im Folgenden
beschreibe ich kurz, welche Inhalte jeweils auf den drei Ebenen vermittelt wer-
den und auf welche Weise Briefmarken eingesetzt werden konnen.

7.1 Grundstudium: Landeskunde
(allgemeine Fakten iiber Deutschland, die Bundeslidnder, das
politische System und das Bildungssystem)

Im Grundstudium konnen Briefmarken die Fakten zu Deutschland und den ein-
zelnen Bundeslandern veranschaulichen, eingesetzt werden, z.B. bei der Thema-
tisierung von Charakteristika fiir die Bundesldnder (Landschaften, Architektur,
Wirtschaft). Wird etwa eine Landschaft besprochen, die fiir ein bestimmtes Bun-
desland charakteristisch ist und auf einer Briefmarke festgehalten wurde (z.B.
Briefmarke ,,Bayrischer Wald* von 2016, Mi.-Nr. 3203), kann die Briefmarke die
vermittelten Fakten zu dieser Landschaft bildlich unterstiitzen. Gleichzeitig wird
die Bedeutung der Landschaft fiir die Identifikation vieler Deutscher mit ihr
und die Représentation nach auflen besonders deutlich, weil ihr eine Briefmarke
gewidmet wurde. Dabei muss jeweils kritisch hinterfragt werden, warum gerade
diese Landschaft, diese Architektur usw. fiir ein bestimmtes Bundesland repré-
sentativ sein soll: Gibt es andere Landschafts- und Architekturformen, die eben-
falls als ,typisch’ betrachtet werden? Mit Hilfe der Abbildungen auf Briefmarken
kann die Frage erlautert werden, wie sinnvoll es ist, z.B. bestimmte Landschafts-
und Architekturformen nach Bundeslandern zu betrachten und nicht nach Kul-
turraumen im weitesten Sinne.
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7.2 Fachstudium: Einzelbereiche der deutschen Kultur
(unterschiedliche Teilaspekte der deutschen Kultur, vorwiegend
Alltags- und Festkultur, Traditionen, regionale Besonderheiten)

Im Fachstudium eigenen sich zum Beispiel Schreibanlisse, Feste, Fernsehen,
Mirchen, Sitten und Brauche usw. zur Eréffnung oder Unterstiitzung eines The-
mas. Denkbar wire auch eine kontrastive Betrachtung, die auf allen Ebenen des
Studiums moglich ist. Im Fachstudium bietet sich eine kontrastive Betrachtung
etwa bei Festen an, die nicht in jeder Kultur gefeiert oder unterschiedlich gefeiert
werden. In einigen Regionen in Deutschland wird z.B. jahrlich Karneval gefeiert,
und dieses Ereignis ist auf diversen Briefmarken festgehalten worden.'* In Finn-
land ist der Karneval unbekannt; dafiir gibt es andere Feste, die in Deutschland
kein Gegenstiick haben, z.B. Lakkiaiset (Abiturfest), ein Fest, bei dem die Gym-
nasiasten nach bestandenem Abitur ihre Abiturmiitze (finn. Ylioppilaslakki,
Valkolakki) tberreicht bekommen. Dieses Ereignis ist Finnland eine eigene
Briefmarke wert (herausgegeben 2015), auf der die weifle Abiturmiitze als Sym-
bol fiir das Abitur abgebildet ist.

7.3 Vertiefendes Studium: Literatur und Kulturwissen'®
(Kurs mit historisch-politischer Ausrichtung, in dem u.a.
Begriffe wie Identitit, ,Leitkultur’, Erinnerungsorte und der
Heimatbegriff thematisiert werden)

Im vertiefenden Studium bieten sich aufgrund der politisch-geschichtlichen Aus-
richtung Briefmarken zu Staatsereignissen und Staatsoberhduptern, bedeuten-
den Personen sowie zu Erinnerungsorten an. Das Konzept der Erinnerungsorte
hat sich laut Uwe Koreik und Jorg Roche (2014, S. 9) auch im Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterricht durchgesetzt.

14 Vgl. z.B. die Briefmarken ,,175 Jahre Kolner Karneval“ (Mi.-Nr. 1903) und ,,150 Jahre
Mainzer Karneval“ (Mi.-Nr. 1349).

15 Schirmmiitze aus weiflem Stoff mit umlaufendem schwarzem Rand und schwarzem
Schirm. Auf dem Band tiber dem Schirm befindet sich eine goldfarbige Concordia mit
der Lyra Apollos.

16 Im Literaturteil des Kurses lesen die Studierenden jeweils ein aktuelles Buch aus der
deutschen Literatur, das sie selbst aus einem Literaturpaket auswahlen; tiber dieses
Buch werden sie ca. 20 Minuten lang miindlich gepriift. Im Rahmen der Priifung, einer
Diskussion zwischen Studentin bzw. Student und Lehrerin bzw. Lehrer, wird das Buch
kritisch reflektiert.
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Im Folgenden wird ein konkretes Beispiel gegeben, wie man sich mittels einer
Briefmarke einem Erinnerungsort nihern kann. Im Kulturteil des Kurses Lite-
ratur und Kulturwissen im vertiefenden Studium wurden im Herbstsemester
2017 verschiedene deutsche Erinnerungsorte mit Hilfe von Briefmarken néher
betrachtet und ihre Geschichte in jeweils 90-miniitigen Unterrichtseinheiten
erarbeitet, u.a. das Brandenburger Tor, die Berliner Mauer und das Deutsch-
landlied bzw. die deutsche Nationalhymne.

8 Unterrichtsbeispiel: Erinnerungsort Deutschlandlied

Die Briefmarke zum Erinnerungsort Deutschlandlied wurde als Einstieg genutzt,
um die Auseinandersetzung mit dem ,,Lied der Deutschen® in Gang zu setzen,
dessen 3. Strophe als Nationalhymne im vereinigten Deutschland gesungen
wird. Die Briefmarke mit der Mi.-Nr. 3263 wurde am 6. Oktober 2016 vom BMF
als Sondermarke herausgegeben und tragt den Titel 175 Jahre Deutschlandlied -
Deutsche Nationalhymne.

8.1 Vorbereitung

An dieser 90-miniitigen Unterrichtseinheit nahmen 12 Studierende teil, die
in drei Gruppen zu je vier Personen eingeteilt wurden. Als erste Annaherung
zum Thema Erinnerungsort Deutschlandlied wurde die Briefmarke gezeigt. Die
Studentengruppen bekamen folgende Aufgaben, die jede Gruppe separat l6sen
sollte:

1. Makroebene (duflere Form): Was sind die dufleren Merkmale der Brief-
marke?

2. Mikroebene (Inhalt): Welche Textfelder enthilt die Briefmarke?

3. Worum geht es? Eigene erste Beobachtungen!

8.2 Erste Beobachtungen
Die Fragen wurden nacheinander von jeder Gruppe beantwortet.

1. Beider 1. Frage (Makroebene) kamen folgende Antworten:
quadratisch, gezihnt, die Farben Schwarz-Rot-Gold auf weifSem Grund, Text ist
unterschiedlich verteilt, Pixelschrift in unterschiedlichen GrifSen, Kleinschrei-
bung.

2. Die Frage 2 (Mikroebene), bei der nach den Textfeldern gefragt wurde,
erbrachte folgende Ergebnisse:
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Liedstrophe, Deutschlandlied, August Heinrich Hoffmann von Fallersleben, 175
Jahre, 2016, Deutschland, 70 (Markenwert).
3. Die Frage 3 warf von Seiten der Studierenden weitere Fragen auf:
Was genau ist das Deutschlandlied?
Warum ist der gesamte Text kleingeschrieben?
Warum wurde Pixelschrift benutzt?
Eine Studentin duflerte spontan: Die Schrift erinnert mich an die Stickkissen
meiner Oma. Die Stickereien und Schriftzeichen waren auch so gebrochen.

8.3 Leitfragen zur Vertiefung

Nach dieser ersten Annidherung bekamen die Kleingruppen je zwei der folgen-
den Leitfragen, die sie beantworten sollten.
Leitfragen fiir die Gruppenarbeit:

. Wann wird die deutsche Nationalhymne gesungen?

. Wer war August Heinrich Hoffmann von Fallersleben?

. Wie viele Strophen hat das Deutschlandlied?

. Warum wird nur die 3. Strophe als Nationalhymne gesungen?
. Wie war das in der DDR?

. Warum ist der Text in Pixelschrift gesetzt?

AN U W N

Als Hilfestellung bekam jede Gruppe authentische Materialien (Texte aus ver-
schiedenen Zeiten, Bilder, Interviews, Filmausschnitte usw.). Zudem recher-
chierten die Studierenden selbst im Internet. Die Zeitvorgabe war 45 Minuten,
das heif3t die Halfte der Unterrichtseinheit.

8.4 Ergebnisse

Nach der vorgegebenen Zeit wurden die Ergebnisse zusammengetragen und das
wechselhafte Schicksal des Deutschlandliedes respektive der deutschen Natio-
nalhymnen aufgedeckt. Die Fragen 1 - 5 wurden aufgrund der zusammenge-
tragenen Fakten aus den zur Verfiigung stehenden Materialien ergiebig und
umfassend beantwortet.

Die Frage nach der Pixelschrift war eine freie Frage, zu der keinerlei Fak-
ten in den Materialien zu finden waren. Es handelt sich bei der Pixelschrift um
eine Entscheidung der beiden Kiinstler, die die Briefmarke entworfen haben.
Warum sich die Kiinstler fiir diese Schriftart entschieden haben, ist auch mir
nicht bekannt. Die Studierenden gaben fiir die Pixelschrift ganz unterschied-
liche Erklirungen ab, unter anderem Ahnlichkeit mit Kreuzstich bei Stickkissen
wegen der ,gebrochenen® Geschichte des Deutschlandliedes und seiner Rezeption,
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das Lied ist so alt wie die Tradition der Stickkissen. Von Seiten der Studierenden
wurde auch die Frage nach der durchgehenden Kleinschreibung diskutiert. Die
Kleinschreibung aller Substantive auf der Briefmarke, unabhangig davon, ob sie
Teil der Liedstrophe oder losgeldst davon waren, sorgte fiir eine lebhafte Diskus-
sion, bei der die unterschiedlichen Assoziationen diskutiert wurden. Eine ein-
deutige Antwort konnte nicht gefunden werden, zumal auch die Entscheidung
tiir die Kleinschrift von den beiden Kiinstlern kam. Hier werden einige Assozia-
tionen wiedergegeben, die durch die Kleinschrift aufgerufen wurden:

o Assoziation mit Jacob und Wilhelm Grimm und dem von ihnen begriinde-
ten Deutschen Worterbuch, das durchgehend in geméfigter Kleinschreibung
gehalten ist und von den Studierenden als sehr ,deutsch’ empfunden wird,
ebenso wie seine Begriinder.

o Vom Deutschlandlied mit seinen drei Strophen wird nur die 3. Strophe wie-
dergegeben. Die Wahl der Kleinschrift sei damit zu erklaren, dass die 3. Stro-
phe nur ein Teil des Liedes sei.

« Die Kleinschrift sei damit zu erkldren, dass die Deutschen nicht mehr an
die Zeit des Dritten Reiches mit den grofideutschen Plinen erinnert werden
wollen (,,Deutschland, Deutschland iiber alles“) und schon durch die Klein-
schreibung zeigen wollen, wie ,demiitig“ sie heutzutage seien."”

8.5 Nachbetrachtung

Da fur die Betrachtung des Erinnerungsortes Deutschlandlied nur eine Unter-
richtseinheit von 90 Minuten zur Verfiigung stand, konnte kein umfassendes
Ergebnis erzielt werden. Mein eigenes Unterrichtsziel, die Studierenden mittels
der Briefmarke und den Leitfragen zur Diskussion iiber und zur Sensibilisierung
tir dieses Thema anzuregen, wurde jedoch erreicht, wie bereits die lebhafte Aus-
einandersetzung der Studierenden mit dem Deutschlandlied und seiner wech-
selhaften Geschichte wihrend dieser kurzen Unterrichtsspanne zeigte. Offen
blieb die Frage, ob die Nationalhymne heutzutage bei den Deutschen einheitlich

17 Der graphische Entwurf der Briefmarke stammt von Daniela Haufe und Detlef Fiedler.
Am 11.10.2017 habe ich die beiden Kiinstler angeschrieben und nach dem Grund fiir
die Kleinschreibung sowie der Auswahl der Pixelschrift gefragt, jedoch keine Antwort
erhalten. Ich deute dies als Zeichen dafiir, dass es jedem Betrachter selbst iiberlassen
bleiben soll, welche Assoziationen er sowohl mit der Kleinschrift als auch mit der
Auswahl der Pixelschrift verbindet — anstatt durch eine eindeutige Erkldrung auf eine
bestimmte Position festgelegt zu werden.
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positiv konnotiert ist."* Auch die am Ende der Diskussion aufgeworfene Frage,
ob die 1. Strophe des Deutschlandliedes heutzutage verboten sei, konnte inner-
halb dieser Unterrichtseinheit aus Zeitgriinden nicht mehr beantwortet werden.
Das primire Ziel war also eine erste Anndherung an das Deutschlandlied. Die
Studierenden bekamen die Aufgabe, Essays zur wechselhaften Geschichte des
Liedes zu schreiben, zu heutigen Konnotationen der Nationalhymne und darii-
ber, ob die 1. Strophe heutzutage verboten sei. Diese Essays wurden - zusammen
mit der im Unterricht erbrachten Leistung - am Ende des Kurses bewertet.

9 Zusammenfassung

In diesem Beitrag wurden im Anschluss an eine Uberblicksdarstellung Anre-
gungen fiir den Einsatz von deutschen Briefmarken im universitdren Deutsch-
als-Fremdsprache-Unterricht gegeben. Ich gehe davon aus, dass Briefmarken
Kulturtrager eines Landes sind, das heifSt sie reprasentieren ein Land, einen
Staat, eine Nation, auf jeden Fall aber politische Einheiten sowohl nach innen
als auch nach aufen. Die Themenvielfalt der deutschen Briefmarken reicht von
populdren Motiven (z.B. Fernsehen, Mérchen, Autos) bis zu Motiven mit ein-
deutigem Staatsbezug (z.B. Staatsoberhdupter, Jahrestage, staatlich relevante
Ereignisse und Orte).

Die elektronischen Moglichkeiten, mittels derer wir heutzutage schnell und
papierlos kommunizieren, werfen die Frage auf, ob die Briefmarke in naher
Zukunft ganz verschwinden wird. Diese Angst scheint unbegriindet zu sein. Eine
kurze Geschichte zur Entstehung der Briefmarke, ihrer Entwicklung in Deutsch-
land und ihrer heutigen Themenvielfalt konnte zeigen, dass Briefmarken nach
wie vor offensichtlich von mehreren Instanzen als unverzichtbar angesehen
werden. Besonders interessant sind die kleinen Marken fiir den Landeskunde-
und Kulturunterricht an Universititen, da sie als Kulturtrager geeignet sind, ein
Thema zu er6ftnen und einen ersten Zugang zur Materie zu schaffen.

Im Rahmen eines Exkurses zu Briefmarken, die als Propagandamaterial ein-
gesetzt wurden, wurde gezeigt, dass die Postwertzeichen auch instrumentalisiert
werden kénnen. Jener Exkurs sowie die anderen in diesem Beitrag erwahnten

18 Eine weitere interessante Frage ist, inwieweit im Ausland bekannt ist, dass nur die
3. Strophe des Deutschlandliedes die bundesdeutsche Nationalhymne bildet. Anlass
zu dieser Frage besteht, weil ein nicht namentlich genannter méannlicher Solist bei der
Eroffnungszeremonie eines Tennisturniers auf Hawaii die erste Strophe des Deutsch-
landliedes sang, was zu Fassungslosigkeit und Entsetzen bei der deutschen Fed-Cup-
Mannschaft fithrte (vgl. [rct] 2017).
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Beispiele dienen gleichzeitig als Anregung fiir den Einsatz von Briefmarken im
eigenen Unterricht.

An der Universitat Turku ist der Landeskunde- und Kulturunterricht tiber
die drei Studienebenen verteilt: Im Grundstudium wird Landeskunde mit den
wichtigsten Fakten zu Deutschland und seinen Bundesldndern vermittelt, im
Fachstudium geht es um einzelne Bereiche der Kultur, und im vertiefenden Stu-
dium hat der Kulturkurs eine politisch-historische Ausrichtung. Diese Dreitei-
lung ermoglicht es, das Landeskunde- und Kulturwissen wihrend der gesamten
Studienzeit aufzubauen und zu vertiefen. Entsprechend dienen im Grundstu-
dium z.B. Landschaften auf Briefmarken zur Veranschaulichung eines Themas,
im Hauptstudium vorwiegend Marken mit populdren Themen zur deutschen
Alltags- und Festkultur und im vertiefenden Studium Briefmarken mit staatlich
relevanten Themen.

Ein relevantes Thema ist das Deutschlandlied, dessen 3. Strophe heutzutage als
deutsche Nationalhymne gesungen wird und das als Erinnerungsort gelten kann.
Zum 175. Jubilium des Deutschlandliedes wurde 2016 eine Briefmarke heraus-
gegeben, die ich in einer Unterrichtseinheit im vertiefenden Studium eingesetzt
habe, um die wechselhafte Geschichte des Deutschlandliedes darzustellen. Die
Briefmarke diente dabei auch hier als erste Annaherung an das Thema. Die Stu-
dierenden bekamen Leitfragen zur Mikro- und Makroebene der Briefmarke, die
sie in Kleingruppen beantworten sollten. Nach diesen ersten Beobachtungen
bekamen die Kleingruppen authentisches Material zum Deutschlandlied (u.a.
Filmausschnitte, Artikel, Netzseiten) und jede Gruppe zwei Leitfragen. Mit Hilfe
dieses Materials und der Fragen erarbeiteten sie selbstandig die wechselhafte
Geschichte des Deutschlandliedes, wobei auch Fragen auftauchten, die wir wih-
rend der Unterrichtseinheit nicht beantworten konnten. Das Unterrichtsziel, die
Studierenden fiir das Thema zu sensibilisieren, wurde erreicht. Die zusatzlichen
Fragen betrachte ich als ,Mehrwert, den es auf andere Weise, zum Beispiel in
Form von Essays, zu bearbeiten gilt.

Dieses Unterrichtsbeispiel und die anderen Gelegenheiten, bei denen im
Turkuer Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht Briefmarken eingesetzt wur-
den, zeigen, dass die recht stiefmiitterliche Behandlung der Briefmarke in der
Wissenschaft jeglicher Grundlage entbehrt. Der Mehrwert der Briefmarke fiir
die Anndherung an ein Thema liegt nicht zuletzt in seiner Darstellung auf der
begrenzten Markenfliache. Im Falle des Deutschlandliedes zwingt der geringe
Platz die Gestalter zu einer besonderen graphischen Gestaltung (Farben, Anord-
nung, Schrifttyp usw.), die in die Textinterpretation mit einbezogen werden
muss. Gerade daraus haben sich im Unterricht Diskussionen ergeben, die ein
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einfacher Abdruck des Liedtextes, wie wir ihn beispielsweise aus Liederbiichern
kennen, nicht hitte leisten konnen.
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Maris Saagpakk & Andine Frick

Die Erkundung der Linguistic Landscapes

im Kontext von Deutsch als Fremdsprache

am Beispiel des Projekts DACH in meiner
Umgebung

Zusammenfassung: Sprachliche Zeichen im 6ffentlichen Raum gehéren zu den Bedeu-
tungstragern in unserem urbanen Umfeld; mit ihrer Hilfe gestalten und prasentieren
die Bewohner dieses Raumes ihn als ihren ,eigenen’ Durch die sprachliche Landschaft
(;linguistic landscape‘) manifestieren sich vor allem nationale, staatliche, wirtschaftliche
und soziale Gruppeninteressen bzw. die historischen Widerspiegelungen dieser Prozesse,
aber auch Kontakte zu anderen Sprachen in einem bestimmten Raum. Diese Eigenschaft
macht die Texte im 6ffentlichen Raum zu einem interdisziplindren und vielversprechen-
den (sozio-)linguistischen Forschungsfeld, das auch fiir den Fremdsprachenunterricht
fruchtbar gemacht werden kann (vgl. Marten/Saagpakk 2017). Im vorliegenden Beitrag
werden die Ergebnisse des in Estland im Jahre 2017/18 durchgefithrten Schiilerwettbe-
werbs DACH in meiner Umgebung vorgestellt, um auf dieser Basis die Vor- und Nachteile
von Linguistic-Landscapes-Projekten im Kontext des Faches Deutsch als Fremdsprache
in Estland zu diskutieren.

Schliisselbegriffe: Linguistic Landscape, kulturelles Lernen, deutschbaltische Kultur,
Sprachlernmotivation

Abstract: The representations of language and other signage in public space (Linguistic
Landscape) can be read as manifestations of the inhabitants for the purpose of declaring
their ownership over their lived space, and to mark and design this space as “our space”. The
linguistic landscape offers insights into national, economic, social and political interests
of different groups of people in a certain area, as well as the historical reflections of these
interests and contacts with other languages. The signs in public space have therefore served
as an interdisciplinary and promising source for sociolinguistic studies and more recently
also in foreign language didactics (Marten/Saagpakk 2017). This article presents the results
of a nationwide student competition DACH in meiner Umgebung (‘German in my environ-
ment’) in 2017/18 and discusses the advantages and disadvantages of linguistic landscaping
in the framework of German as a foreign language in Estonian schools.

Keywords: Linguistic Landscape, cultural learning, Baltic-German culture, language lear-
ning motivation
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1 Einfithrung

Uberall, wo es Ansiedlungen von Menschen gibt, findet man in dem gemeinsam
benutzten Raum auch sprachliche Zeichen. In diesen artikulieren sich soziale
und ethnische Hierarchien, politische und religiose Priferenzen, wirtschaftliche
und kulturelle Kontakte und vieles mehr. Durch die Analyse der sprachlichen
Zeichen im 6ffentlichen Raum (Linguistic Landscapes) kénnen semiotische und
symbolische Bedeutungs- und Machtdiskurse offengelegt werden, mittels derer
die Bewohner dieses Raumes ihn als den ,eigenen’ markieren und konstruieren,
abgrenzen und présentieren.

Unter Linguistic Landscape (LL) wird im vorliegenden Beitrag vor allem ,,die
Prisenz der sprachlichen Zeichen im 6ffentlichen Raum® (Warnke 2011, S. 357)
in ihrer ,konkreten und vergleichsweise dauerhaften Materialitit® (Schieder-
mair 2015, S. 175) verstanden. Zusitzlich zur geschriebenen Sprache werden
aber auch nicht-sprachliche Zeichen und Symbole einbezogen. Wie Monica
Barni und Carla Bagna in ihrem Aufsatz zur methodologischen Vielfalt der LL-
Studien feststellen, umfasst der Begriff linguistic® heute in vielen Studien neben
der geschriebenen und gesprochenen Sprache auch den gesamten semiotischen
Raum sowie auch die Nutzer dieses Raumes als Autoren und Rezipienten der
Zeichen (vgl. Barni/Bagna 2015, S. 7). Dabei sind alle Zeichen als gleichwertig
anzusehen - sowohl die in Stein gehauene Schrift auf dem Kirchenportal wie
unautorisierte Graffiti auf verlassenen Gebéduden. Laut Eliezer Ben-Rafael u.a.
handelt es sich bei den Objekten der LL-Forschung um ,any written sign[s]
found outside private homes® (Ben-Rafael/Shohamy/Barni 2010, S. xiv).

Die Zeichen, die allen Benutzern des Raumes gleichermafien zugéanglich sind,
konnen jedoch auch als blofe Kulisse unbeachtet bleiben. Die unterschiedlichen
Reize in Form von Bildern, Texten und Gerduschen konkurrieren um die Auf-
merksamkeit der Betrachter und werden haufig ignoriert. Diese Tatsachen bilden
die Grundlage dafiir, dass die Suche und Analyse nach Zeichen im 6ffentlichen
Raum - ,Linguistic-Landscaping’ - aus der (fremdsprachen-)didaktischen Sicht
wie eine Art von Schatzsuche angelegt werden kann.

Im Folgenden werden die LL als Ort des Lernens im Kontext des Fremd-
sprachenunterrichts thematisiert. Dafiir wird zuerst der Forschungsstand der
LL im Bereich der (Fremd-) Sprachendidaktik und die Situation des Deutsch-
als-Fremdsprache-Unterrichts in Estland skizziert, um dann am Beispiel des im
Herbst 2017 in Estland durchgefithrten Projekts DACH in meiner Umgebung
exemplarisch die Lernpotentiale, aber auch die moglichen Schwachstellen schu-
lischer LL-Projekte aufzuzeigen.
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2 Die Linguistic Landscape als Lernumgebung

Die Erforschung der Linguistic Landscape steht innerhalb der (Sozio-)Linguistik
und Sprachdidaktik mit ihrem auf den Raum gerichteten Fokus im Zusammen-
hang mit dem spatial turn in den Geschichts- und Sozialwissenschaften. Der
Raum und insbesondere der , gesellschaftlich erschaffene Raum im Sinne eines
dynamischen Prozesses® (Soja 2008, S. 253) wird dabei immer starker als ein
einflussreicher Faktor fiir das menschliche Miteinander wahrgenommen und
analysiert. Wir leben — mit Foucault gesprochen - ,,in der Epoche des Raumes®
(Foucault 1992, S. 34).

Daher kann und sollte die geschriebene Sprache im o6ffentlichen Raum im
Unterrichtskontext als eine Plattform fiir die Behandlung sprachpragmatischer
Fragen genutzt werden. Indem man Sprache in unserer Umgebung wahrzuneh-
men, zu kategorisieren und zu interpretieren lernt, erh6ht sich die Fahigkeit der
Schiiler und Schiilerinnen, die kulturellen Codes eines Raumes zu lesen und zu
verstehen, aber auch dementsprechend zu handeln. Das Potential der Linguistic
Landscapes ist bereits in mehreren Studien als Input fiir Sprachlerner (Cenoz/
Gorter 2008), als Anregung zu soziopolitischen Kontextualisierungsiibungen,
die die Schrift unter anderem als ,,ein Instrument sozialer Differenzierung® auf-
fassen (Warnke 2011, S. 359) sowie zur Vermittlung kultureller Inhalte (Schie-
dermair 2015) iiberzeugend gezeigt worden.

Dabei wird immer wieder die grundsitzliche Wahrnehmungsanderung
betont, die durch ein LL-Projekt erreicht werden kann. So kommentiert Andy
Hancock ein ,camera-safari-Projekt, an dem Lehramtsstudierende der Universi-
tat Edinburgh teilgenommen haben: ,,The very act of investigating LL can poten-
tially alter students’ world-views and the school environment in which they will
teach® (Hancock 2012, S. 250; vgl. auch Gorter 2012, S. 10).

Um die Abhangigkeit der sprachlichen Zeichen im Raum von den diesen
Raum bestimmenden soziopolitischen und kulturellen Aspekten aufzuzeigen,
schlagt David Malinowski (2015, S. 105; angelehnt an Henri Lefebvre 1991 und
Nira Trumper-Hecht 2010) ein dreistufiges Modell vor. Den ersten, weitesten
Kreis der die LL beeinflussenden Momente (conceived space) bilden die Rah-
menbedingungen, die die LL regulieren und beeinflussen - Informationen zur
Sprachpolitik, Bevolkerungszusammensetzung und ihre Raumnutzung, Tradi-
tionen etc. Die physische Manifestation dieser gesetzlichen, sozialen und kultu-
rellen Regeln bilden dann die realen, fiir alle zugénglichen Texte im 6ffentlichen
Raum (perceived space). Die dritte Dimension der LL bildet die Rezeption die-
ser Texte durch die Bewohner und Besucher dieses Raumes (lived space), wobei
die unterschiedlichen Praktiken der Decodierung kultureller Zeichen zum
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Ausdruck kommen. Diese Analyseschritte ermdglichen es — auch wenn in der
realen Unterrichtssituation vermutlich nicht alle Aspekte vollstindig abgedeckt
werden kénnen - neben dem blofien Dasein der Texte auch ihre soziokulturelle
Determiniertheit und die unterschiedlichen Strategien ihrer Wahrnehmung
bzw. Nicht-Wahrnehmung zu thematisieren.

Durch die Beschiftigung mit den Zeichen, das Ausleuchten der Hinter-
griinde fiir ihr Aufkommen im 6ffentlichen Raum und die Vergegenwértigung
der Rezeptionsstrategien der Zeichen wird die vertraute Umgebung in einem
neuen Licht gezeigt und reflektiert, die Bedeutungen der einzelnen Zeichen und
ihre Beziehung zueinander werden bewusst gemacht und kontextualisiert. Die
von unterschiedlichen Akteuren (z.B. Behorden, Privatfirmen) initiierten Texte,
Produktnamen, Graffiti, aber auch Musik und popkulturelle Zeichen machen
den heimischen offentlichen Raum zu einem interkulturellen Lernumfeld und
konnen als Material zu sprachlichen, soziokulturellen und geschichtlichen Stu-
dien herangezogen werden. So kann man an der LL etwa die Dominanz des Eng-
lischen sowohl in der Alltagskultur als auch als lingua franca ablesen, indem man
die vielen englischen Texte, aber auch die meist englischsprachige Hintergrund-
musik in vielen Cafés und Geschiften der modernen Stidte als wirksame Ein-
flussfaktoren auf unsere kulturellen und sprachlichen Priferenzen und unsere
Entscheidungen als Konsumenten wahrnimmt. Des Weiteren kann zum Beispiel
die soziokulturelle Zusammensetzung einer bestimmten Region mit der Prasenz
der entsprechenden Sprachen im 6ffentlichen Raum verglichen und so die Situ-
ation der Minderheitensprachen analysiert werden; dieser ethnolinguistische
Ansatz ist in der LL-Forschung von Anfang an préasent gewesen (vgl. Mensel/
Vandenbrouke/Blackwood 2016, S. 428). In den Stidten Mittel- und Osteuropas,
wo die Mehrsprachigkeit eher die Regel als die Ausnahme war, kann man an den
historischen Texten und Symbolen auch die Spuren der Bevélkerungsgruppen
ablesen, die heute den Raum nicht mehr bewohnen; Beispiele in Estland sind das
vielféltige Erbe der Deutschbalten oder die schwedischen Ortsnamen im Westen
des Landes, wo die sogenannten ,Kiistenschweden' lebten.

Fir die Sprachdidaktik ergibt sich aus dem Gesagten die Moglichkeit oder
vielleicht sogar eine wichtige zusatzliche Aufgabe, die Position der zu lernenden
Sprache im von den Lernenden benutzten Raum als Thema in den Unterricht
einzubeziehen. Die Beschiftigung mit der Sprache im 6ffentlichen Raum kann
laut Vera Janikova im Sprachunterricht unterschiedliche Ziele verfolgen:

o sprachbezogene Ziele: die Forderung der Entwicklung von Sprachfertigkei-
ten;
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o kulturbezogene Ziele: das Aufzeigen von Beziehungen zwischen den Men-
schen und den Sprachen;

» medienbezogene Ziele: die Analyse von Sprachen in ihrer Funktion als Mittel
zur Kommunikation, Werbung und Manipulation;

o piadagogisch-didaktische Ziele: Stirkung der Beobachtungskompetenz,
Recherche- und Analysefihigkeit. (vgl. Janikova 2017, S. 1271.)

Wird die Beschiftigung mit der LL in Form einer Projektarbeit durchgefiihrt,
wie im Fall des in diesem Beitrag vorgestellten Wettbewerbs, kénnen weitere
positive Aspekte erreicht werden; die LL-Projekte:

 finden im unmittelbaren Lebensumfeld der Lernenden statt und stirken
damit das bewusste Wahrnehmen der alltiglichen Umgebung;

« setzen eine ficheriibergreifende Tétigkeit voraus;

o ermoglichen eine Verkniipfung von praktischen und theoretischen Aspekten
im Unterricht;

o fordern Bewegung, weil die Datensammlung auflerhalb der Schulgebaude
stattfindet;

o bieten Moglichkeiten zum selbststdndigen und selbstgesteuerten Lernen;

o eroffnen Perspektiven fiir ein wissensbasiertes gesellschaftliches Handeln,
indem die Ergebnisse 6ffentlich gemacht, diskutiert und moglicherweise Ver-
anderungen im 6ffentlichen Raum erzielt werden kénnen. (vgl. Marten/Saag-
pakk 2017, S. 11f.)

Der kulturelle, wirtschaftliche und politische Kontakt zur Fremdsprache und
dem damit verbundenen Kulturraum - auf diachroner wie synchroner Ebene -
lasst sich am besten untersuchen, wenn die gesamte Vielfalt der Zeichen im
offentlichen Raum fokussiert wird. Die einzelnen Zeichen bilden ein semanti-
sches Kontinuum und tragen als Teile eines Ganzen bei - in unserem Fall: zur
Prasenz der deutschen Sprache und der deutschsprachigen Kulturen im &ffent-
lichen Raum Estlands.

3 Der Deutschunterricht in Estland und die curricularen
Rahmenbedingungen

Die estnische Hauptschule ist eine allgemeine staatliche Einheitsschule und
endet mit der 9. Klasse. Die Schiiler und Schiilerinnen lernen mindestens ab der
dritten Klasse eine Fremdsprache, wobei in der Regel (je nach Entscheidung der
Schule) bereits frither angefangen wird, haufig in der ersten oder zweiten Klasse.
In der sechsten Klasse kommt die zweite Fremdsprache dazu. Im Gymnasium
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wird wihrend der verbleibenden drei Jahre noch eine dritte Fremdsprache
gelernt.

Deutsch hat normalerweise die Position der dritten Fremdsprache; es gibt
nur wenige Schulen, an denen Deutsch als erste Fremdsprache und etwas mehr
Schulen, an denen Deutsch als zweite Fremdsprache gelernt wird. Somit liegt das
Niveau der Deutschlerner in den meisten Fillen auf A1 - B1. Die Lernerzahlen
gehen seit 10 Jahren kontinuierlich zuriick, von 23 484 Lernern im Schuljahr
2008/09 auf 12 425 Lerner im Schuljahr 2016/17. (www.haridussilm.ee). Zum
Vergleich: die entsprechenden Zahlen fiir Englisch (120 848 und 115 699) und
Russisch (58 192 und 49 297; vgl. ebd.). Die Position der dritten Fremdsprache
hinsichtlich der Lernerzahlen ist aber sicher, Franzosisch folgt an der vierten
Stelle mit 4 125 Lernern im Jahre 2016/17, was nur einem Drittel der Gesamtzahl
der Deutschlerner entspricht. Wichtig ist noch hervorzuheben, dass Deutsch
landesweit gelernt wird und dies nicht regional begrenzt ist.

Der Fremdsprachenunterricht ist laut dem staatlichen Curriculum den kom-
munikativen Bediirfnissen untergeordnet (vgl. Pohikooli 6ppekava 2011). Der
im Wettbewerb fokussierte Ansatz lisst sich mit den im Curriculum vorgese-
henen Themen verbinden, etwa Mein Zuhause und meine Umgebung, wo auch
die ,bekanntesten Sehenswiirdigkeiten' vorkommen, oder auch Heimat Estland
(vgl. ebd.). Das gymnasiale Curriculum wiederholt im Wesentlichen die Ziele
des Curriculums fiir Hauptschulen (vgl. Giimnaasiumi riiklik 6ppekava 2011).

Fiir das LL-Projekt DACH in meiner Umgebung folgte daraus, dass:

a) keine anspruchsvolle sprachliche Leistung erwartet werden sollte, wenn
moglichst viele Schiiler und Schiilerinnen und Betreuerinnen teilnehmen
sollten;

b) das Ziel des Wettbewerbs, den Deutschunterricht mit der Lebensumwelt der
Schiiler und Schiilerinnen zu verbinden, mit den Rahmendokumenten der
schulischen Unterrichtsgestaltung im Einklang steht.

4 Wettbewerb DACH in meiner Umgebung

Im Herbst 2017 wurde von der Universitit Tallinn' der Schiilerwettbewerb
DACH in meiner Umgebung ausgerufen, wobei ,DACH® fiir Deutschland,

1 Die Partner und Unterstiitzer waren das Goethe-Institut, die Zentralstelle fiir das Aus-
landsschulwesen, die Botschaft der Bundesrepublik Deutschland, das Deutsche Gym-
nasium Tallinn, die Gesellschaft fiir deutschbaltische Kultur in Estland, die Botschaft
der Republik Osterreich und private Unterstiitzer.
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Osterreich und die Schweiz steht (vgl. Bettermann 2010). Die Aufgabe lautete
wie folgt: ,Wir bitten um Beitrége, in denen die Schiiler deutsche Texte und mit
Deutschland, Osterreich und der Schweiz verbundene Symbolik in ihrer Schule
und in der Stadt fotografieren, gruppieren und auf Deutsch kommentieren.*
Die Idee des Projekts war es, zusammen mit den Schiilern und Schiilerinnen
zu schauen, wie prasent Deutsch, die deutsche Geschichte (insbesondere: Erin-
nerungsorte) und die deutschsprachigen Lander in ihrer Umgebung sind bzw.
was sie als zu DACH gehorig verstehen und einordnen. Bevor die Schiiler und
Schiilerinnen mit der Arbeit am Projekt begannen, sollten sie sich online anmel-
den und dabei auch einen Fragebogen zu den zu erwartenden Ergebnissen ihres
Projekts ausfiillen.

Im Projektaufruf wird deutlich, dass neben deutschsprachigen Texten auch
Symbole und Produkte aufgenommen werden diirfen. Damit gehen wir von
einem erweiterten Begriff der LL aus (vgl. oben Barni/Bagna 2015). In der
didaktischen Umsetzung wurden wir aber inspiriert durch ein dhnliches Projekt
in Malta 2014 (Heimrath 2017), bei dem die eingetroffenen Beitrige zu einem
urspriinglich auf Texte zielenden Projekt auch Zeichen anderer Art beinhal-
teten und so auch akzeptiert wurden. Dort wurde dieses Vorgehen ,Spot Ger-
man’ genannt, und es sollte eine Suche nach Deutschem im breiteren Sinne
sein: ,Gegenstinde, die einen Zusammenhang mit einem der deutschsprachigen
Lander herstellen® (ebd., S. 21). Ziel der Verbindung von Texten und Symbolen
war es, das ,unsystematische’ Wahrnehmen der Varietét sprachlicher Zeichen im
Alltag zu simulieren (vgl. Marten 2017, S. 179).

Des Weiteren ist der Spot-German-Ansatz im schulischen Kontext leichter zu
erkldren und durchzufiihren als ein reines LL-Projekt, weil eine grofiere Anzahl
von potentiellen Funden motivierender wirkt. Da wir keine Moglichkeit hatten,
ein Einfithrungsseminar fiir betreuende Lehrpersonen zu veranstalten, war es
wichtig, dass die Aufgabe auch ohne theoretisches Vorwissen in Bezug auf die
LL-Forschung betreut werden konnte. Da im Fach Deutsch sowohl regional wie
auch iberregional hdufig Wettbewerbe stattfinden, sind die Lehrer und Lehre-
rinnen darin geiibt, Projektmethoden im Unterricht anzuwenden. Die organi-
satorische Arbeit, Zeitplanung und Motivation der Schiiler und Schiilerinnen
wihrend des Projektes oblag somit den Deutschlehrern und -lehrerinnen vor
Ort. Eine der Lehrerinnen war zu dem Zeitpunkt Studentin an der Universitat
Tallinn und verfasste eine MA-Arbeit iiber den Projektverlauf sowie die damit
verbundenen Schwierigkeiten und Lerneffekte (Nou 2018).

Das Ziel des Projekts war nicht eine allumfassende Aufnahme und Beschrei-
bung der vorhandenen DACH-Elemente im &ffentlichen Raum der jeweiligen
Ortschaften. Vielmehr sollten die Schiiler und Schiilerinnen dazu animiert
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werden, ihre Umgebung gewissermaflen durch die DACH-Brille zu sehen und
eine Kategorisierung fiir die Funde zu erarbeiten. Durch die offene Art des Auf-
rufes, der keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erhob, konnten die Lernenden
Einfluss auf die Art des Kulturkontaktes nehmen: Sie konnten sich die Themen
und Orte selbst aussuchen, sich etwa mit der deutschbaltischen Geschichte oder
mit der Okkupationsgeschichte befassen, konnten dies aber gegebenenfalls auch
lassen.

4.1 Die Vorphase des Wettbewerbs: der Fragebogen

Als erste Phase des Wettbewerbs mussten die Schiilergruppen einen Fragebogen
ausfiillen; das haben 26 Gruppen gemacht. Daran wollten wir sehen, wie die
Ausgangssituation vor dem Projekt war. Die Frage ,Gibt es in deiner Schule/
Stadt deutsche Texte?“ wurde von allen Gruppen mit ,,ja“ beantwortet, von einer
Gruppe sogar mit ,,jawohl.

Auf die nichste Frage, ob es schwierig sein wird, diese Texte zu finden, ant-
worteten hingegen 10 Gruppen mit ,,nein“ und 13 mit ,ja“ drei blieben mit
»vielleicht® oder ,,na ja“ unentschlossen. Die sich anschlieflende Frage, wie viele
Texte man zu finden hofft, erhielt Antworten von 4 bis 100, das Mittelfeld lag
jedoch mit 14 Antworten bei 10 bis 30 Texten.

Es folgte die Frage, wo sie die deutschen Texte vermutlich finden wiirden.
Die haufigste Antwort war ,,Strafle, Stadt® (11 Mal), was sehr unspezifisch ist
und eigentlich keine genauere thematische Ausrichtung verrit. Die zweitgrofite
Gruppe ,,Lebensmittelgeschift, Kauthaus® (10 x) deutet aber auf ein Vorwissen
tiber Deutschland als eine starke Wirtschaftskraft hin, so dass man vermutet, Pro-
duktnamen auf Deutsch (Schwarzkopf, Volkswagen) bzw. Produkte zu finden,
deren Namen zwar nicht so offensichtlich deutsche Worter enthalten (Haribo,
Audi, Adidas), von denen man aber weifs, dass sie aus Deutschland kommen. Die
néchste Kategorie ,,Friedhof“ (9 x) zeigt, dass den Schiilern und Schiilerinnen
die starke Verkniipfung der estnischen Geschichte mit der deutschen Geschichte
und die Bedeutung der deutschen Minderheit im Lande bewusst ist — sei es aus
dem Unterricht oder aus personlicher Erfahrung, da sie womaglich Gréber mit
deutschen Texten bei Friedhofsbesuchen gesehen haben. Die néchsten Katego-
rien ,,Sprachzentrum, Klasse, Schule® (9 x) und Bibliothek (8 x) verweisen auf
das Deutschlernen. Des Weiteren wurden ,,zu Hause, Menschen® (5 x) genannt,
»Park® (3 x), ,Kirche® (2 x), ,,Autos“ (2 x) und ,Werbung® (1 x).

Durch den Fragebogen sollte das Vorwissen der Schiiler und Schiilerin-
nen aktiviert werden, damit sie dariiber nachdenken, wo sie bereits etwas mit
Deutsch oder den deutschsprachigen Landern Verbundenes gesehen haben.
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Andererseits sollte der Fragebogen als Anregung dienen, Vermutungen darii-
ber anzustellen, wo man etwas Deutsches finden konnte. Diese Vermutungen
griinden sich auf Kenntnisse und Erfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen
sowie simple logische Schliisse (Friedhof und Kirche wegen der Geschichte der
deutschen Oberschicht im Lande, Geschifte wegen der deutschen Wirtschaft).
Gerade das Nachdenken iiber die geschichtlichen, sozialen und wirtschaftlichen
Determinanten des Raums (conceived space) sollte die Fahigkeit fordern, den
gesellschaftlich erschaffenen Raum gleichzeitig als Voraussetzung und Ergebnis
weitgefasster sozialgeschichtlicher Entwicklungen zu sehen. Auf der Ebene des
lived space — das Vorhandensein der Zeichen im Raum - konnte gesehen wer-
den, dass die sprachlichen und nichtsprachlichen Zeichen im Alltag nicht selten
tibersehen werden und es einer eingehenderen Beschiftigung bedarf, sich der
semiotischen Vielfalt der eigenen Lebensumgebung bewusst zu werden.

4.2 Die eingereichten Schiilerarbeiten

Bis zum 8. Dezember 2017 wurden 30 Arbeiten eingereicht. Sie enthielten sechs
bis 57 Bilder, im Durchschnitt waren es 23 Bilder. Zumeist handelte es sich um
eine Reihe von Folien im pdf- oder PowerPoint-Format, in vier Féllen wurden
Videos eingesandt. Bei den Gruppen waren alle Stufen von der sechsten bis zur
zwolften Klasse vertreten.

Bei der quantitativen Auswertung fiir die vorliegende Analyse ergaben sich
einige Fragen und Schwierigkeiten: So gab es viele Fotos, auf denen mehrere
Objekte zu sehen waren (beispielsweise eine Tiite Haribo und finf Tafeln Mil-
ka-Schokolade) sowie mehrere Fotos vom gleichen Objekt. Um eine einheit-
liche Regelung zu haben, wurde entschieden, nur die Anzahl der Fotos zu
zéhlen, nicht die abgebildeten Artefakte. Damit konnte zugleich der personli-
chen Schwerpunktsetzung der Lernenden Rechnung getragen werden: Sofern
sie es fiir wichtig halten, ein deutschbaltisches Gebdude dreimal abzubilden,
jedoch alle deutschen Stiflwaren auf einem Bild zusammenfassen, sollte dies in
der Analyse wiederzufinden sein.

Ein Teilaspekt der Aufgabenstellung war es, die gefundenen Objekte zu
gruppieren. Dies haben auch alle Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt; es
bleibt jedoch anzumerken, dass diese Herausforderung unserer Meinung nach
unterschiedlich gut gelost wurde: Die Differenzierung zwischen einer Bildbe-
schreibung und einer Gruppenzuordnung ist hiaufig nicht klar ausgeprégt. Das
Ziel dieser Aufgabe war jedoch nicht, die perfekten Kategorien deutscher bzw.
deutschsprachiger Symbole und Texte zu finden, sondern lediglich die Denk-
prozesse der Kinder in diese Richtung anzuregen.
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Somit oblag es anschlieflend uns, also den Autorinnen des vorliegenden Bei-
trags, fiir alle Arbeiten giiltige Kategorien zu erarbeiten, um die Texte und Sym-
bole quantitativ erfassen zu konnen. Eine wichtige Unterscheidung war dabei aus
unserer Sicht jene zwischen heutigen frei verkéuflichen deutschen Produkten
und historischen Artefakten. Zusitzlich wurden in der Auswertung der Daten
noch zahlreiche Objekte entdeckt, die nicht in diese Kategorien passten, sodass
auch die Kategorien ,Biicher, Musik, DVDs;, ,DaF-Materialien’ und ,Souvenirs,
Postkarten' erstellt wurden. Die vorgenommene Kategorisierung bietet durchaus
Angriffsflichen, da sie auf unserer subjektiven Einschitzung beruht. Auf einige
weitere damit einhergehende Probleme wird unten genauer eingegangen. Die
Tabelle bietet eine Ubersicht der Kategorien in Verbindung mit der Anzahl der
Arbeiten, die diese bedienen, sowie der durchschnittlichen Anzahl von Bildern
(bezogen auf die Arbeiten, in denen diese Kategorie auftrat).

Wie aus der Tabelle hervorgeht, wurden zudem fiir die Schweiz und Oster-
reich eigene Kategorien aufgestellt. In diesen sind samtliche Bilder, gleich ob sie
Lebensmittel, Biicher oder Postkarten abbilden, zusammengefasst. Somit konnte
dargestellt werden, welchen Stellenwert diese beiden Lander im Verhiltnis zu
Deutschland haben. Aber auch hier gab es Schwierigkeiten der eindeutigen
Zuordnung. Aufgrund vielféltiger Globalisierungsprozesse ist es eben nicht ein-
fach, ein Produkt wie beispielsweise Milka-Schokolade eindeutig der Schweiz
(Griindungsort des Unternehmens), Deutschland (Grofiteil der Produktion)
oder gar den USA (heutiger Eigentiimer der Marke) zuzuordnen. Und kann

Tab. 1: Kategorien und Héufigkeit der abgebildeten Zeichen

Kategorie Von x Anzahl
Gruppen  der Bilder
genannt (Durchschnitt)

Produkte Lebensmittel 24 4,3
Kosmetika, Medizin 8 3,6
Autos 13 2,5
Sonstige Produkte 20 4,1
Historisches Deutschbaltische Geschichte 10 4,8
Okkupationsgeschichte (II. WK) 8 2,6
Staaten Osterreich 13 42
Schweiz 16 2,3
Biicher, Musik, DVDs 20 5,7
DaF-Materialien 16 4,2

Souvenirs, Postkarten 10 2,9
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man die unter der Bezeichnung kinder verkauften Produkte der italienischen
Firma Ferrero zu den deutschen Produkten zihlen? Bei der ersten Frage haben
wir uns fiir die Zuordnung zur Schweiz entschieden, sind uns aber bewusst,
dass die meisten Schiilerinnen und Schiiler dieses Produkt mehr mit Deutsch-
land in Verbindung bringen. Das zweite Problem umgingen wir, indem wir die
deutsche Produktbezeichnung kinder als ausreichend fiir eine Nennung in der
Projektarbeit erachteten. Generell ldsst sich feststellen, dass die Einbeziehung
von Osterreich und Schweiz vor allem im Zusammenhang mit Schokoladenpro-
dukten wie Lindt, Toblerone und Mozartkugeln geschieht.

Zum Teil wurden auch Produkte genannt, die keinen Bezug zur fokussier-
ten Region hatten, wie zum Beispiel die dénische Marmeladenmarke Den
gamle fabrik, die aber sehr wohl als deutsch empfunden wurde, weil man sie -
so der Kommentar - in Deutschland gern esse. Auch das Spiel Scrabble wurde
genannt — vermutlich, weil damit Deutsch gelernt wurde.

Insgesamt fallt auf: Deutsche Produkte aller Art stehen im Mittelpunkt: Ledig-
lich eine Gruppe hat kein deutsches Produkt abgebildet; die anderen Gruppen
haben im Durchschnitt auf 8,7 Bildern Produkte fotografiert oder gefilmt. Hier-
bei tritt der ,Kinderblick® deutlich zu Tage: Suligkeiten spielten eine besonders
grof3e Rolle.

In sechs Arbeiten wurde auch Personliches thematisiert: Urlaubsfotos, Fotos
von deutschen Familienmitgliedern oder Freunden, private Postkarten. Weitere
sechs erwdhnen Cafés und Restaurants, die mit der deutschen Kiiche zusam-
menhéangen; in fiinf Arbeiten kommen Hunde vor. Aulerdem gibt es noch Sou-
venirs, deutsches Brauchtum, deutsche Geschichte (am Beispiel der D-Mark),
Landesfahnen und einiges mehr.

Ein Drittel der Arbeiten zeigt auch Bilder der deutschbaltischen Geschichte.
Zum groflen Teil geschieht dies mittels Friedhofsfotos, aber auch mit deutsch-
baltischen Gebduden oder Institutionen (z.B. Theater). Es zeigt sich aber, dass
ein Bewusstsein der historischen Verbundenheit mit dem deutschsprachigen
Raum nur teilweise vorhanden ist, denn es gibt keine estnische Ortschaft, wo
nichts Deutschbaltisches vorgefunden werden kann. Das kann als ein (weiterer)
Beweis dafiir gesehen werden, dass eine Konzeptualisierung des Themenbereichs
deutschbaltische Kultur und Geschichte in Estland neben dem Geschichtsunter-
richt auch im Kontext des Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts notwendig ist
(vgl. dazu Saagpakk 2018).

Uberrascht hat in der Analyse das nahezu véllige Fehlen der zeitgendssischen
deutschen bzw. deutschsprachigen Popkultur. An musikalischen Beitrdgen ent-
halt lediglich ein Video als Hintergrundmusik einen Song von Philipp Dittber-
ner (Das ist dein Leben, 2015); ansonsten sind einige frithere Stars vorhanden: So
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wurden CDs von Maria Mathis und Marlene Dietrich abgebildet. Auch politi-
sche Symbole oder Texte sind, abgesehen von Landesflaggen, nicht zu sehen.

4.3 Auswahl und Prisentation der Arbeiten

Wie im Vorfeld angekiindigt, sollten die besten fiinf Gruppenarbeiten ausge-
wihlt und priamiert werden. Die Auswahl wurde von einer Jury getroffen, die
sich aus den Vertretern und Vertreterinnen der Universitét Tallinn, des Goethe-
Instituts, der Zentrale fiir das Auslandsschulwesen und des Tallinner deutschen
Gymnasiums zusammensetzte. Bei der Auswahl wurde beriicksichtigt, wie viele
Bilder bzw. Objekte die Arbeit umfasste, wie vielseitig (auch: tiberraschend) die
Funde waren, wie gelungen/zutreffend die Kategorisierung war und wie viele
zusitzliche Informationen zu den Bildern gegeben wurden.

Ausgewihlt und pramiert wurden finf Arbeiten, die sich in Format, Alters-
stufe der Schiiler und Schiilerinnen sowie deren sprachlichem Niveau stark
unterschieden. Die entsprechenden Gruppen und die betreuenden Lehrerinnen
wurden im Januar 2018 im Rahmen der germanistischen Tagung des Netzwerks
Landeskunde Nord nach Tallinn eingeladen, um ihre Arbeiten zu prasentieren.
Ein Empfang des deutschen Botschafters schloss sich daran an.

Das Goethe-Institut ermdglichte es auflerdem, alle eingereichten Arbeiten auf
seiner Webseite als digitale Galerie verfiigbar zu machen. Auf diese Weise sind
die Arbeiten weiterhin fiir Interessierte abrufbar (Goethe-Institut Estland 2018).

4.4 Riickmeldungen

Sowohl von Schiilerseite als auch von den betreuenden Lehrerinnen bekamen
wir durchweg positives Feedback. Teilweise (und zur Freude der betreffenden
beiden Schiiler) konnte die Projektarbeit eine andere Priifung ersetzen, oder sie
diente einfach als Abwechslung und praktische Arbeit im Rahmen des regulé-
ren Deutschunterrichts. Die offene Fragestellung wurde begriifit, da somit keine
Festlegung auf ein bestimmtes Sprachniveau vorgegeben war und eine kreative
Herangehensweise gefordert wurde. Die Lehrerinnen begrifiten zudem die
Moglichkeit, den Lernenden auch auflerhalb des Schulalltags die deutsche Spra-
che niherbringen zu kénnen.

Auch die estnische Presseresonanz war durchweg positiv. Besonders aktiv
reagierte die Lokalpresse der kleineren Ortschaften, wo die Leistung der Schiiler
und Schiilerinnen des 6rtlichen Gymnasiums eine anerkennende Erwahnung
fand (vgl. Martin 2018, Tulk 2018, Viilup 2018).
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Durch das Projekt DACH in meiner Umgebung konnte gezeigt werden, dass die
Erforschung der LL und Spot German zur Sichtbarmachung des Deutschen im
weitesten Sinne eingesetzt werden kann. Die Schiiler und Schiilerinnen konn-
ten feststellen, dass Deutsch, die deutschsprachigen Lander und die deutsch-
baltische Geschichte in ihrer vertrauten Umgebung starker vorkommen, als sie
zuvor vermutet hatten. Diese Beobachtung kam in den Vortragen von allen finf
Gewinnergruppen vor, die in der Endrunde ihre Arbeiten présentierten.

Der Ansatz dient der Bewusstwerdung der eigenen kulturell wechselseitigen
und keineswegs homogenen nationalen Geschichte und der gegenwirtigen Bezie-
hungen zwischen Estland und den deutschsprachigen Landern und stellt die auf
diesem Feld gewonnenen neuen Erkenntnisse neben die Informationen tiber die
Kultur, Geschichte und Wirtschaft der deutschsprachigen Lander. Der estnische
Deutschlehrerverband hat dazu ein griffiges Kiirzel erfunden: E-DACHL (vgl.
ESOS/EDLYV o.].). Als ein weiterer positiver Effekt bei der Beschiftigung mit Spot
German kann die Unterstiitzung des ficheriibergreifenden Lernens hervorgeho-
ben werden, da in der Analyse der Zeichen die Inhalte von Fremdsprachenunter-
richt, Gesellschaftskunde und Geschichtsunterricht, aber auch von Kunst- und
Musikunterricht miteinander verkniipft werden konnten.

Als ein moglicher Nachteil der LL-Projekte kann die geringe Fokussierung
auf die Entwicklung der sprachlichen Fertigkeiten genannt werden. Dies wurde
auch in der MA-Arbeit erwdhnt, die von einer betreuenden Lehrerin verfasst
wurde (vgl. N6u 2018, S. 41). Hier sind jedoch auch die langfristigen Auswirkun-
gen zu berticksichtigen, wie zum Beispiel der Anstieg von Motivation, Offenheit
und Interesse an der Zielregion - allesamt Faktoren, die sich im Nachhinein wie-
der positiv auf das Fremdsprachenlernen auswirken konnen.

Das Projekt gab der Jury und den teilnehmenden Lehrerinnen aber auch
Aufschluss dariiber, welche Inhalte im Deutsch-als-Fremdsprache-Unter-
richt in Estland vermutlich weniger thematisiert werden: Das Fehlen oder
eine sehr schwache Priasenz des Sports (etwa des Fufiballs), der deutschen
Musik und Kunst, der deutschsprachigen Filme sowie der Politik der deutsch-
sprachigen Lander ldsst vermuten, dass diese Themen wohl eher nicht an den
Winden der Deutschklassen présentiert werden. Die Organisatorinnen des
Wettbewerbs hoffen, dass das Projekt dazu beitragen wird, dass die Wénde der
Deutsch-als-Fremdsprache-Klassenzimmer in estnischen Schulen vielfiltiger
und interessanter gestaltet werden. Die Kulturmittler wie das Goethe-Institut
und die wissenschaftlichen Institutionen wie die Universitaten Estlands konn-
ten den Wettbewerb als Anregung zur Erarbeitung und Verbreitung geeigneter,
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zeitgeméfler und estlandbezogener Materialien fiir den Deutschunterricht sehen
und auf diese Weise dazu beitragen, den estnischen Deutschunterricht reicher
zu gestalten.
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Erinnerungsorte im estnischen DaF-
Unterricht: Kulturelles Lernen am Beispiel des
Erinnerungsortes ,Herrenhaus’

Zusammenfassung: Dieser Beitrag befasst sich mit dem kulturellen Lernen im estnischen
DaF-Unterricht durch deutsch(-baltisch)-estnische Erinnerungsorte. Im Mittelpunkt steht
die Diskussion folgender Fragen: Was ist unter kulturellem Lernen zu verstehen? Welche
methodischen Ansitze des Fachs Deutsch als Fremdsprache eignen sich fiir das kulturelle
Lernen? Und welche kulturellen Lernprozesse konnen mit der Thematisierung interkultu-
reller Erinnerungsorte initiiert werden? Es wird ein Unterrichtsentwurf zum deutsch-estni-
schen Erinnerungsort ,Herrenhaus“ prasentiert, und die Ergebnisse einer Datenerhebung
zum durchgefiihrten Unterricht werden vorgelegt.

Schliisselbegriffe: kulturelles Lernen, Unterricht Deutsch als Fremdsprache, FiiDaF, Erin-
nerungsorte, deutschbaltische Geschichte, Herrenhaus

Abstract: This paper assesses the significance of cultural learning through (Baltic-)
German-Estonian sites of memory in German as a foreign language classes in Estonia.
The focus lies on the discussion of the following questions: What is understood by the
term ‘cultural learning’? Which methodical approaches in the field of German as a foreign
language are useful in the processes of cultural learning? And which processes of cultural
learning can be initiated with thematization of intercultural sites of memory? A lesson on
a German-Estonian site of memory ‘Manor house’ will be presented, and the data collected
during the testing of the lesson will be discussed.

Keywords: cultural learning, German as a foreign language, CLIL/CLILIG, sites of memory,
Baltic German history, manor house

1 Kulturelles Lernen

In den Fachdiskursen des Deutschen als Fremdsprache ist heute kaum mehr
umstritten, dass das kulturelle Lernen in Bezug auf die Vermittlung einer
Fremdsprache unverzichtbar ist. Obwohl das Grundlagendokument des euro-
péischen Fremdsprachenunterrichts, der Gemeinsame Europdische Referenz-
rahmen fiir Sprachen (GER), zur Zeit des Vormarsches des kommunikativen
Ansatzes zustande gekommen ist und sich daher vor allem die Férderung der
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pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen der Lernenden zum Ziel setzt,
schldgt es auch in Bezug auf soziokulturelles Wissen eine Auseinandersetzung
mit kulturellen Themen vor (vgl. Trim/North/Coste/Sheils 2001, S. 104).

So gehoren zum soziokulturellen Wissen dem Europarat zufolge Grundkennt-
nisse in Themen wie ,,das tagliche Leben®, ,, Lebensbedingungen’, ,interpersonale
Beziehungen', ,Werte, Uberzeugungen und Einstellungen®, ,Korpersprache®,
»soziale Konventionen® und ,rituelles Verhalten® (ebd., S. 105-106). Dieses
Wissen sei von besonderer Bedeutung, weil es als Teil des Weltwissens ,,sehr
wahrscheinlich auflerhalb des fritheren Erfahrungsbereichs des Lernenden liegt
und zudem durch Stereotypen verzerrt sein kann“ (ebd., S. 104). Dies impliziert,
dass der kommunikative Fremdsprachenunterricht dem GER nach auf eine Aus-
einandersetzung mit ungewohnlichen (sozio-)kulturellen Situationen und Pha-
nomenen und auf eine Infragestellung stereotypisierender Vorstellungen des
,Anderen’ abzielt.

Auch interkulturelles Bewusstsein hat seinen Platz im GER: Die Leser und
Leserinnen des Dokuments werden darauf aufmerksam gemacht, dass bei der
Anwendung der Prinzipien des GER die Unterschiede zwischen den Kulturen der
Ausgangsgesellschaft und der Zielsprachengesellschaft behandelt werden sollten
(ebd., S. 105). Die Moglichkeit, zwei oder mehrere Kulturen miteinander so zu
vergleichen, dass auch die Gemeinsamkeiten thematisiert werden, die besonders
im européischen Kontext einleuchtend sein konnen, findet dabei jedoch fast
keine Erwihnung. Beispielsweise liefle es sich im Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterricht im estnischen Zusammenhang schnell feststellen, dass die Ausgangs-
und die Zielkultur, das heifit die estnische und die deutschsprachige Kultur,
aufgrund jahrhundertelanger kultureller und historischer Beziehungen mitein-
ander verflochten sind. Diese produktive Erkenntnis fiir das kulturelle Lernen
in unterschiedlichen Regionen wird aber mit den Ausfithrungen des GER zum
interkulturellen Bewusstsein meist auer Acht gelassen.

Die staatlichen Curricula fiir Schulen in Estland (Riigi Teataja 2011a; b) rich-
ten sich im Bereich ,Fremdsprachen’ stark nach dem GER und legen somit einen
ahnlichen Kulturbegrift zugrunde. So regen sie die Fremdsprachenlehrenden
dazu an, Vermittler von kulturellen Themen und Kenntnissen im Unterricht zu
sein. Da die Auswahl der Themenabfolgen und des Lernmaterials grofitenteils
nach dem Ermessen der Lehrperson getroffen werden kann, wird auch das Lern-
ergebnis im Bereich des kulturellen Lernens von ihr bestimmt. Jede Schule darf
selbst entscheiden, welche Unterrichtsmaterialien und Lehrwerke jeweils ein-
gesetzt werden. Eine staatliche Statistik iiber die eingesetzten Lehrmaterialien
im schulischen Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht in Estland steht bis heute
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aus;' auch deshalb gibt es keine verlésslichen Informationen zu den behandelten
kulturellen Themen oder Einheiten.

In Estland existieren nur wenige (mittlerweile auch schon veraltete) Deutsch-
als-Fremdsprache-Lehrwerke, die von estnischen Verlagen herausgegeben wor-
den sind. So kann davon ausgegangen werden, dass die kulturellen Themen
zumindest in dem Mafle im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht Einsatz
finden, wie sie in den ausldndischen, zumeist von deutschen oder &sterreichi-
schen Verlagen verdffentlichten Lehrwerken thematisiert werden. Dabei handelt
es sich eher um traditionelle Landeskunde-Einheiten, die ausgewdhlte soziale,
politische und historische Themen aus Deutschland, Osterreich, der Schweiz
und Luxemburg oder Liechtenstein (DACHL) behandeln. Die Verwendung der
auslandischen Lehrwerke bedingt, dass die Ausgangskultur zumeist vernachlas-
sigt wird oder durch interkulturelle Vergleiche nur eine fliichtige Behandlung
erfihrt.

Obwohl Interkulturalitétstheorien im Fremdsprachenunterricht immer noch
relevant sind, wird oft argumentiert, dass sich das Kulturverstindnis der Ler-
nenden in der heutigen globalisierten Welt nicht nur auf Binaritdten wie ,eigen’
und ,fremd‘ beschrinken sollte, was jedoch durch die interkulturelle Fremd-
sprachendidaktik mit ihrem Vergleich zwischen der Ausgangs- und der Ziel-
sprachenkultur oft gefordert wird. Des Weiteren ist die Ausgangskultur von
den meisten Lernenden noch nicht reflektiert worden, und somit ist es fraglich,
ob diese tiberhaupt einer anderen Kultur gegeniibergestellt werden kann. Die
Annahme, dass die eigene Kultur einem ohne weitere Uberlegungen vertraut
wire, filhrt zu unnétigen Reduzierungen und Stereotypisierungen des eigenen
kulturellen Selbstbilds. Dieses homogenisierende Kulturverstindnis (vgl. dazu
auch Schiedermair 2017, S. 180) konnte Auswirkungen auf das Verstindnis der
Kultur der Zielsprachengesellschaft haben und folglich auch die gegenseitige
Kommunikation zwischen Menschen mit unterschiedlichen kulturellen Hinter-
griinden verhindern. Oft fehlt es den Lernenden an differenziertem Wissen iiber
die eigene Kultur, das jedoch vorhanden sein miisste, bevor {iberhaupt interkul-
turelle Vergleiche durchgefiihrt werden kénnen.

1 In einem Bericht des Bildungs- und Wissenschaftsministeriums (estn. Haridus- ja
Teadusministeerium) von 2016 werden die Ergebnisse des Lehrmaterial-Mappings all-
gemein zusammengefasst; wobei festgestellt wird, dass die Zahl der unterschiedlichen
Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrwerke in estnischen Schulen, die in der gymnasialen
Oberstufe eingesetzt werden, grof3 sei. Genauere Angaben oder Statistiken dazu sind
aber nicht vorhanden; vgl. SA Innove 2016.
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Die Kulturdidaktik sollte daher in der Fremdsprachendidaktik eine tragende
Rolle haben, das heifit sie sollte von einer Nebendisziplin zu einer wissen-
schaftlich fundierten Disziplin des Faches Deutsch als Fremdsprache werden;
es wird diesbeziiglich von einem Paradigmenwechsel gesprochen (Haase/Holler
2017; Schiedermair 2017, 2018). Eine interdisziplindre Herangehensweise spielt
bei diesem Verstindnis von Kulturdidaktik eine zentrale Rolle. Die neuesten
Erkenntnisse aus Fachdisziplinen wie Politik-, Kultur-, Literatur- ,Sprach- und
Sozialwissenschaften konnen durch die Didaktik und Methodik des Deutschen
als Fremdsprache so in den Unterricht integriert werden, dass sich dadurch ein
polymorphes Kulturverstindnis (vgl. Haase/Hoéller 2017) entwickeln kann.

Auflerdem sollte sich die Kulturdidaktik im Fremdsprachenunterricht nicht
nur mit der Zielsprachenkultur, sondern auch mit der Ausgangskultur adiquat
beschiftigen, sodass durch Differenzierungsprozesse stereotypisierende und
homogenisierende Denkweisen iiber die Kultur vermieden werden koénnten.
Besonders gute Anldsse fiir eine derartige Kulturvermittlung bieten sich in
Regionen mit einem Mehrsprachigkeitshintergrund, wie zum Beispiel das Bal-
tikum (vgl. dazu Pasewalck/Neidlinger 2018). Mit einigen Ausnahmen fehlen
aber bis jetzt entsprechende Lehrmaterialien, die Deutschlehrende ohne grofSen
Aufwand einsetzen konnten. Ein Beispiel fiir die mogliche Gestaltung einer sol-
chen Unterrichtseinheit liefert der Unterrichtsentwurf zu einem deutsch-estni-
schen Erinnerungsort, der in diesem Aufsatz prasentiert wird.

2 Kulturelles Lernen in Wechselbeziehung zu anderen
methodischen Ansitzen des Faches Deutsch als
Fremdsprache

2.1 Kulturelles Lernen und ficheriibergreifender DaF-Unterricht

Ein mogliches Hindernis beim Einsatz von kulturellen Unterrichtseinheiten im
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht ist die Qualifikation der Lehrpersonen.
Da Estland zu jenen Staaten gehort, in denen das durchschnittliche Alter der
Lehrenden {iber 40 Jahre betrdgt — im Schuljahr 2016/2017 lag es bei 48 Jahren,
wobei 11% der Lehrenden bereits im Rentenalter waren (vgl. Serbak 2017, S. 5) -
stellt sich die Frage, welche Aus- oder Fortbildung (wenn iiberhaupt) die Leh-
renden in der Kulturdidaktik bekommen haben. Auf3erdem fehlt den Lehrenden
oft die Zeit zur selbststindigen systematischen Entwicklung eigener Lehrmate-
rialien, weshalb die kulturellen Themen, zu denen es keine Lehrmaterialien gibt,
im Unterricht nicht behandelt werden.
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Die staatlichen Curricula (Riigi Teataja 2011a; b) in Estland sehen facherver-
bindenden Unterricht vor, das heifit die einzelnen Disziplinen sollten nicht mehr
strikt voneinander getrennt, sondern miteinander verbunden werden. Diese
Entwicklung ist auch in anderen europiischen Staaten zu beobachten, und die
holistische Denkweise im Bildungssystem findet immer mehr Anhénger; man
sehe sich nur das Beispiel Finnland an, wo seit 2016 sogar eine Diskussion iiber
die Abschaffung von Schulfichern im Gange ist (vgl. Himmelrath 2016).

Eine besondere Stellung in diesen Diskussionen nimmt das integrierte
Fremdsprachen- und Sachfachlernen ein, das in Europa meistens unter dem
Namen CLIL (engl. Content and Language Integrated Learning) bekannt ist. Der
Rahmen von CLIL ermdoglicht es, zwei Facher, das heif$t Fremdsprachen- und
Sachfachunterricht, miteinander zu verbinden, indem die Sachfachinhalte in
einer Fremdsprache vermittelt werden. Dabei miissen auch die sprachlichen
Erfordernisse der Lernenden berticksichtigt und die Methoden des Fremdspra-
chenunterrichts sinnvoll eingesetzt werden.

Dem englischsprachigen Begriff CLIL steht im Deutschen eine Vielzahl von
Entsprechungen gegentiber, die oft synonym verwendet werden: z.B. bilingua-
ler Sachfachunterricht, integriertes Sprachen- und Fachlernen, integriertes
Fremdsprachen- und Sachfachlernen, deutschsprachiger Fachunterricht usw.
(vgl. Widlok o.].). Im Kontext des Deutschen als Fremdsprache tiberzeugt der
von Rainer E. Wicke (2013) gepréigte Begrift ficheriibergreifender DaF-Unter-
richt (FiiDaF), der die Zielsprache des fremdsprachigen Unterrichts prazisiert.
Wihrend bei anderen Arten des CLIL die Vermittlung der Sachkenntnisse oft
im Vordergrund steht, ist beim FiiDaF die Vermittlung der deutschen Sprache
entscheidend.

Ein FiiDaF-Unterricht ist Wicke zufolge ein Unterricht, der ,Inhalte und
Besonderheiten der Fachsprache anderer Ficher, zu denen Kunst, Musik, Physik,
Chemie, Biologie, Geographie, Geschichte usw. gehoren, im fremdsprachigen
Deutschunterricht berticksichtigt® (Wicke 2013, S. 26; zitiert nach Wicke 2018,
S. 26). Im staatlichen Curriculum fiir Schulen in Estland wird der fiacheriiber-
greifende Aspekt stark betont: durch durchgehende Themen (estnisch libivad
teemad) sollen unterschiedliche Schulficher miteinander verbunden werden
(vgl. Riigi Teataja 2011a). Jedoch sind die meisten Lehrenden im ficheriiber-
greifenden Lehren nicht ausgebildet worden; deshalb kénnen Angste im Hin-
blick auf die Vermittlung ihnen unbekannter Themen und Inhalte herrschen.
Mit Hilfe des FiiDaF-Ansatzes konnen Lehrmaterialien entworfen werden,
deren Fokus auf dem Spracherwerb und der Aneignung ausgewéhlter sachfach-
sprachlicher Strukturen liegt, die gleichzeitig aber auch neue Kenntnisse iiber
ein anderes Fach vermitteln. Auch Themen, die nicht in den unmittelbaren
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Zustandigkeitsbereich der Deutschlehrenden fallen (siehe dazu auch Koreik
2018, S. 31), aber trotzdem Eingang in den Deutsch-als-Fremdsprache-Unter-
richt finden konnten und sollten, konnen mittels des FiiDaF-Ansatzes behandelt
werden.

Auch die schon thematisierten soziokulturellen Kompetenzen im GER schla-
gen eine Auseinandersetzung mit kulturellen Themen vor, die ohne Einbezug
der Fachsprache anderer Facher wie Geschichte, Kunst, Musik, Politik u.a. nicht
moglich wire. Zu diesen gehéren zum Beispiel Themen wie ,,regionale Kultu-
ren; [...] Tradition und sozialer Wandel; Geschichte [...]; Minderheiten (eth-
nische, religiose); nationale Identitdt* (Trim/North/Coste/Sheils 2001, S. 104).
Ohne Berticksichtigung der sprachlichen Voraussetzungen der jeweiligen Lern-
gruppe besteht die Gefahr, dass die Lerninhalte wegen der fehlenden sprachli-
chen Kenntnisse nicht ankommen und somit die Motivation der Lernenden und
dadurch auch die der Lehrenden zum kulturellen Lernen untergraben wiirde.
Als Losung ist die Methodik des FiiDaF-Unterrichts vorzuschlagen, die sich -
anders als der normale Fachunterricht - stark auf den Spracherwerb fokussiert.

Auch beim FiiDaF, wie beim CLIL, sollte der Unterstiitzung des Lernprozes-
ses besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden. In diesem Zusammenhang ist
die Rede von Scaffolding oder von den sog. ,Sprachgeriisten’ (vgl. dazu Mehisto/
Frigols/Marsh 2010, S. 158). Die Aufgabe der Lehrenden besteht dabei nicht aus-
schliefflich im Vereinfachen der Inhalte, sondern vor allem darin, dass sie den
Lernenden mit geringeren Sprachkenntnissen durch unterschiedliche Methoden
helfen, schwierigere Fachinhalte auszudriicken. Nach einer gewissen Zeit sollten
diese Lernenden in der Lage sein, die Fachinhalte selbstandig zum Ausdruck zu
bringen (vgl. dazu Wicke 2015, S. 79f.). Zu diesen Methoden gehoren der Ein-
bezug der Vorkenntnisse der Lernenden, die Beachtung der unterschiedlichen
Lernstile, die Entwicklung des kreativen und kritischen Denkens und eine breite
Auswahl an Aufgaben (vgl. Mehisto/Frigols/Marsh 2010, S. 34f.). Zur Forderung
des Textverstehens konnen beispielsweise folgende Methoden eingesetzt wer-
den: das Abkiirzen oder Vereinfachen der Texte, das Hinzufiigen von illustrati-
ven Materialien wie Bildern, Diagrammen u.a. sowie unterschiedliche Techniken
zur Wortschatzarbeit.

Obwohl es sich beim CLIL und beim FiiDaF nicht um neue Konzepte des
Fremdsprachenunterrichts handelt (siehe dazu auch Wicke 2015), da Inhalte
anderer Fachgebiete mehr oder weniger bewusst auch vorher in den Deutsch-
als-Fremdsprache-Unterricht eingeflossen sind, helfen diese Begriffe beim Auf-
bau und bei der Durchfithrung eines ficherverbindenden Unterrichts mit einer
spezifischen, lernerorientierten Methodik, wobei die Sachfachinhalte nicht auf
das Minimale reduziert werden miissen. Somit sind die Ziele des Unterrichts
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von vornherein transparent, und die Fremdsprachenvermittlung ist bewusst in
den Mittelpunkt geriickt, wodurch auf die Bediirfnisse der Lernenden Riicksicht
genommen wird.

2.2 Kulturelles Lernen durch ficheriibergreifenden DaF-Unterricht
mit Erinnerungsorten

Das Konzept der ,Erinnerungsorte (nach Noras siebenbéndigem Werk Les Lieux
de mémoire, erschienen in den Jahren 1984-1992) ist stark historisch orientiert,
wie schon am Lexem Erinnerung deutlich wird. Es geht um Gedéchtnisprozesse,
die nicht im individuellen, sondern im kollektiven Gedéchtnis ablaufen. Da es
ein geschichtsbezogenes Konzept darstellt, in dessen Rahmen es um eine beson-
dere Form der Geschichte, namlich um die Erinnerungsgeschichte geht, ist eine
Auseinandersetzung mit dem Fachwortschatz des Faches Geschichte unver-
meidlich, um es den Lernenden zu ermdglichen, sich tiber historische Inhalte
zu duflern.

Es handelt sich beim Einsatz des Konzepts der Erinnerungsorte im Deutsch-
als-Fremdsprache-Unterricht im Idealfall immer um relevante Themen in der
gegenwirtigen Gesellschaft, zu denen die Lernenden auch eine personliche Ver-
bindung haben sollten (vgl. dazu Badstiibner-Kizik 2014, S. 53). Unabhingig
davon wird in diesem Zusammenhang das Bediirfnis nach Fachwortschatz und
somit nach einem Konzept des ficheriibergreifenden Lernens deutlich.

Das Konzept der Erinnerungsorte ist (besonders fiir Lernende im Schulalter)
ziemlich komplex und erfordert deshalb besondere Aufmerksamkeit bei der
Vermittlung, um bei einem jiingeren Publikum keine Missverstindnisse oder
gar Verwirrung hervorzurufen. Dieser Hinweis ist auf keinen Fall als Aufruf zum
Vereinfachen zu verstehen, sondern im Gegenteil: Auch die Jugendlichen miis-
sen eine Ambiguitétstoleranz bei besonders sensiblen und emotional aufgelade-
nen Themen, um die es sich meistens bei Erinnerungsorten handelt, entwickeln
konnen. Wichtig dabei ist aber, dass sie auch sprachlich darauf vorbereitet sind,
das heift moglichst von Geriisten des CLIL oder des FiiDaF (wie Wortschatz-
hilfen, Graphiken, Bilder usw.) unterstiitzt werden.

Im Rahmen des kulturellen Lernens in Estland kann das Konzept der Erin-
nerungsorte im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht mithilfe der deutsch
(-baltisch)-estnischen Symbole, die in der estnischen Gesellschaft besonders
bedeutend sind und die auch eine gewisse Prasenz in der deutschen Kultur auf-
zeigen, fruchtbar eingesetzt werden. Obwohl das von Pierre Nora entwickelte
Konzept in seinem Anfang monokulturell und national ausgerichtet war, sind
in jingerer Zeit auch bi- und plurikulturelle Ansétze entworfen worden, die
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Eingang in die Kulturdidaktik des Deutschen als Fremdsprache gefunden haben
(siehe dazu z.B. Badstiibner-Kizik /Hille 2014).

In Estland lassen sich viele deutsch(-baltisch)-estnische Erinnerungsorte ent-
decken, die in der heutigen Gesellschaft thematisiert und romantisiert werden,
dabei aber ihre urspriingliche Mehrdeutigkeit verloren oder verandert haben.
Als eines der bedeutendsten Beispiele wire das extrem ritualisierte estnische
Sangerfest zu nennen, das seine Wurzeln in den deutschbaltischen Liedertafeln
hat. Auch der in diesem Aufsatz thematisierte Erinnerungsort ,Herrenhaus’
weist eine Ambiguitit auf, die im folgenden Kapitel ndher erlautert wird.

3 Das Herrenhaus als deutsch-estnischer Erinnerungsort
3.1 Das baltische Herrenhaus

Die Landschaft Estlands ist stark geprédgt durch zahlreiche Gutshofe und Herren-
hauser, die ein bis heute sichtbares materielles Erbe des deutschen Adels vor Ort
darstellen. Diese historischen Gebdude stehen meistens unter Denkmalschutz
und werden jedes Jahr im Rahmen unterschiedlicher Projekte in Estland in den
Medien thematisiert>. Auch die Stimmen der vielen ehemaligen Gutsbesitzer,
der Deutschbalten, die in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts, meistens wah-
rend der Umsiedlung 1939/40 oder der Nachumsiedlung 1941, ihr ehemaliges
Heimatland verlassen mussten, finden in der letzten Zeit in den Diskussionen
Gehor.?

2 Beispielsweise findet in Estland jahrlich das Festival Unustatud maéisad (dt. Vergessene
Herrenhduser) statt, bei dem viele Herrenhiuser ihre Tiiren fiir die breite Offentlichkeit
6ffnen. Im Jahre 2018 fand im Rahmen des Européischen Jahrs des Kulturerbes unter
dem Namen Visit Baltic Manors ein Festival fiir ein groleres Publikum statt: Gegen-
stand des Interesses waren anlasslich der 100-Jahr-Feiern der baltischen Staaten auch
die Herrenhduser in Lettland und Litauen; siehe dazu http://visitbalticmanors.com/
en/ [30.06.2019].

3 Diesist nicht ausschliefilich in den estnischen oder lettischen Diskursen zu bemerken;
das Interesse am deutschen Erbe im Baltikum zeigt sich in der letzten Zeit auch in deut-
schen Medien: So handelt beispielsweise ein Beitrag im Deutschlandfunk Kultur von
einem ,,Comeback® der estnischen Herrenhéuser. In der Sendung kommen bekannte
Esten zu Wort, die eine persénliche Beziehung zu den Herrenhdusern haben und ihr
Erbe als Teil der estnischen Kulturgeschichte 6ffnen; siehe Deutsches Erbe in Estland.
Das Comeback der estnischen Herrenhduser von Susanne von Schenk bei http://www.
deutschlandfunkkultur.de/deutsches-erbe-in-estland-das-comeback-der-herrenhaeu-
ser.979.de.html?dram:article_id=419584 [30.06.2019].
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Umfangreiche Werke zur Geschichte der baltischen Herrenhauser sind im
Baltikum, aber auch in Deutschland seit Beginn des 20. Jahrhunderts erschie-
nen, wie etwa in den Jahren 1926-1930 die drei Teile umfassende Monographie
Das baltische Herrenhaus von Heinz Pirang (1926, 1928, 1930; Neuauflage 1976,
1977, 1979), Schlésser und Herrenhduser in Estland von Hubertus Neuschaffer
(1993), Herrenhduser ohne Herren: Ostelbische Geschichtsorte im 20. Jahrhundert
von Herle Forbrich (2008), Eesti moisaarhitektuur. Historitsismist juugendini /
Gutsarchitektur in Estland. Vom Historismus bis zum Jugendstil von Ants Hein
(2003), Eestimaa moisad (,Estnische Herrenhduser) von Juhan Maiste (Maiste
2005a) und Glanz und Elend: Mythos und Wirklichkeit der Herrenhduser im Bal-
tikum von Ilse von zur Mihlen (2013).

Die deutsche Geschichte auf dem Gebiet des heutigen Estlands geht bis in
das 13. Jahrhundert zuriick. Im ersten Drittel des 13. Jahrhunderts erreichten
die Kreuzziige Estland, und die Ordensritter bildeten den ersten Grundstock
des meist deutschstimmigen Adels im historischen Baltikum. Der Adel wohnte
zuerst in Burgen, wo er Schutz vor den Einheimischen hatte (vgl. Maiste 2005b,
S. 449); zur Verwaltung des die Burgen umgebenden Landes gab er dieses an
deutsche Vasallen als Lehen. Die ersten Lehngiiter, die jedoch nicht von Dauer
waren, entstanden in Harrien (Harjumaa) und im Bistum Osel-Wieck (Saare-
Laanemaa). Ein regelrechter Bauboom fand Mitte des 17. Jahrhunderts, in der
Zeit der schwedischen Machtperiode, statt. Wegen der Verwendung von Holz als
Baumaterial sind aber diese Herrenhéuser nicht erhalten geblieben.

Die Herrenhiuser, wie man sie heutzutage in Estland kennt, stammen héiufig
aus dem 18. Jahrhundert — dem Jahrhundert des deutschbaltischen Reichtums.
Wegen des Wodkabrennens und dessen Exports nach Russland kam der Adel
zu Wohlstand; dies fithrte dazu, dass prachtige Herrenhduser im barocken oder
klassizistischen Stil gebaut wurden. Die Herrenhéuser als Hauptgebdude der
Giiter bekamen ein dominantes Aussehen durch Séulen und hatten eine gréfiere
Anzahl an Rdumen (vgl. ebd., S. 453). Im 19. Jahrhundert wurden Herrenhduser
im neugotischen und historistischen Stil errichtet; zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts entstanden noch einzelne Herrenhduser im Jugendstil (vgl. ebd., S. 454£.).

Die Bliitezeit der baltischen Herrenhduser endete mit den neuen politischen
Umstanden zu Anfang des 20. Jahrhunderts: Zuerst wurden wihrend der Rus-
sischen Revolution im Jahre 1905 viele Giiter zerstort oder beschadigt; nach
dem Ersten Weltkrieg wurden die Privilegien des deutschbaltischen Adels abge-
schaftt (vgl. Forbrich 2008, S. 11), 1919 blieb nach dem Agrargesetz den meisten
Gutsbesitzern schliellich nur ein sogenanntes Restgut. Die Grof3grundbesitzer
wurden enteignet, und nur wenige Herrenhéuser blieben im Privatbesitz: Diese
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wurden in einigen Fillen von Deutschbalten an Pensionsgéste vermietet oder an
neue Besitzer verkauft (vgl. ebd., S. 55-57).

Wiahrend der Sowjetzeit fungierten viele Herrenhduser als Teile von Kol-
chosen bzw. Sowchosen oder wurden fiir kulturelle Zwecke oder zu Bildungs-
zwecken genutzt (ebd., S. 60). Noch heute dienen Herrenhduser in Estland als
Schulgebiude - eine Tradition, die nach der Enteignung der deutschbaltischen
Adligen nach 1918, im Zusammenhang mit der Griindung der Republik Estland,
ihren Anfang nahm. Diejenigen Gebdude, die wihrend der sowjetischen Periode
als Bildungs-, Kultur- oder Rekreationseinrichtungen verwendet wurden, sind
mehr oder weniger intakt geblieben; viele andere Herrenhéuser blieben aber leer
und verfielen allmahlich. Mit der Restaurierung einiger Gutsgebaude wurde erst
in den 1970er Jahren angefangen. Dariiber hinaus sind die Herrenhéuser in der
neueren Zeit auch zu Hotels, Spas oder privaten Wohnsitzen umfunktioniert
worden.

Im Folgenden wird der Stellenwert der baltischen Herrenhéuser als Erinne-
rungsorte anhand dreier Kategorien nach Pierre Nora (1998, S. 32) analysiert.
Diese Kategorien bilden die Voraussetzungen, die die Erinnerungsorte erfiillen
miissen (vgl. Erll 2005, S. 24).

1. Die materielle Dimension

Es handelt sich bei Herrenhidusern um reale Gebdude, die gesehen, angefasst
und erlebt werden konnen. Durch diese materielle Dimension konnen auch die
mit thnen verbundenen Erinnerungen lebendig gehalten werden. Bei der Res-
taurierung der Herrenhauser ist oft besonderer Wert auf die Wiederherstellung
der authentischen Inneneinrichtung gelegt worden, damit die Werte und der
Geschmack der ehemaligen Gutsbesitzer tiber die Jahrhunderte vermittelt wer-
den kénnen. Die erhaltenen Herrenhéuser gelten als Denkmaler von ,,Glanz und
Elend“ der Zeit der Deutschbalten (siehe dazu auch den gleichnamigen Band
von zur Miihlen 2013), wobei die restaurierten Anwesen durch ihre Architektur
und Inneneinrichtung die ehemalige Pracht prasentieren, wihrend die verfalle-
nen Herrenhéduser zu den Augenzeugen ihres Untergangs zéhlen.

2. Die funktionale Dimension

Die Herrenhéduser erfiillen unterschiedliche Funktionen in der Gesell-
schaft: heute meistens als Orte der Bildung (Schulen, Konferenzzentren, Museen)
oder als Orte der Erholung (Hotels, Spas). Die zuerst genannte Funktion hat
die stirkste Reprasentation in der Gesellschaft, da durch Bildungseinrichtun-
gen Deutungen vermittelt und gepragt werden. So besteht in Estland ein Verein
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fiir Herrenhausschulen (estnisch Eesti Moisakoolide Uhendus),* der sich fiir den
Erhalt und die Entwicklung dieser Schulen einsetzt (vgl. dazu Peekmann 2017,
S. 28). In diesen Schulen wird oft auch im Geschichtsunterricht die Geschichte
des jeweiligen Herrenhauses thematisiert und so ,im kulturellen Gedéichtnis
der Schiiler, Eltern, aber ebenso der breiteren Offentlichkeit aufgerufen” (ebd.,
S. 28). Auch die Hotels und Pensionen, die in Herrenhdusern errichtet worden
sind, leisten einen Beitrag dazu, dass das deutschbaltische Erbe in Estland belebt
und thematisiert wird.

3. Die symbolische Dimension

Die Herrenhduser in Estland sind mit unterschiedlichen, ambivalenten Bedeu-
tungen aufgeladen, denn sie symbolisieren ja auch die ,700 Jahre Knechtschaft*
der Esten unter den Deutschbalten, die besonders wihrend der Sowjetzeit in
Estland - aber auch schon vorher - aus politischen Griinden kritisch dargestellt
und tradiert wurde. Viele Herrenhauser standen tiber Jahrzehnte leer oder wur-
den, wie oben erwihnt, als Kolchosen und Sowchosen verwendet. Auch wenn
die sowjetische Sichtweise auf die deutschbaltische Geschichte in der estnischen
Geschichtsschreibung noch bis vor einigen Jahren {iblich war, zeigt sich jetzt
eine Tendenz zur Ausdifferenzierung und Neubewertung des deutschen Erbes.®

Die Herrenhéuser konnen auch als eine Grenze zwischen dem Westen und
dem Osten betrachtet werden. Estland mit seiner Grenzstadt Narva (dt. Narwa)
galt (und gilt gewissermaflen noch heute) als Vorposten des Westens, wie es
auch Eduard von Stackelberg in seinen 2010 auf Estnisch erschienenen Lebens-
erinnerungen schildert; besonders deutlich wird dies am Beispiel der Giiter und
Herrenhéuser, in denen sich die Deutschbalten aufgehalten haben. In diesen
Gebauden herrschten noch das deutsche Wertesystem und die deutsche Bildung,
ostlich von ihnen fing aber allmihlich der slawische Kulturraum an. Hubertus

4 Bei Herrenhausschulen (estn. méisakoolid) handelt es sich um gewohnliche Schulen,
die dem nationalen Curriculum folgen, dabei aber besonderen Wert auf die Lernum-
gebung, das heifSt die Herrenhduser legen; siehe dazu auch http://www.moisakoolid.
ee/en/article/association-estonian-manor-schools [30.06.2019].

5 Eine neue Sicht auf die Geschichte auf estnischem Gebiet lieferten im Jahre 2012 die
Historiker und Historikerinnen mit dem Werk Eesti ajalugu II. Eesti keskaeg (Selart
(Hrsg.) 2012), in welchem die Autoren und Autorinnen auf eine national-romantische
Auffassung der lokalen Geschichte verzichteten und die Ereignisse in einen breiteren
europdischen Kontext einbetteten. So sind auch Arbeiten von Heimatforschern zu
Herrenhausern und Gilitern entstanden, in denen das deutschbaltische Erbe in einem
breiteren Kontext betrachtet wird (siehe dazu z.B. Sarg 2018; Praust 0.].).
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Neuschiffer schlagt in seinen Gedanken tiber die baltischen Herrenhiuser eine
Briicke zwischen verschiedenen Kulturen und Staaten: Er sieht in ihnen ein
Symbol ,.fiir ein geeintes Europa“ (Neuschaffer 1993, S. 6).

Der symbolische Wert der Herrenhéuser in der heutigen Gesellschaft Est-
lands kann an folgendem Beispiel illustriert werden: 2018 fanden das ganze Jahr
hindurch Feiern zu ,Estland 100° statt, zu deren Anlass viele Institutionen und
Personen des offentlichen Lebens dem Staat etwas schenkten. So entschloss sich
Tonis Kaasik, der Besitzer des Herrenhauses Saka (dt. Grofi-Sack oder Sack-
hof) im Nordosten Estlands, seinem Heimatland zum Geburtstag ein Denkmal
errichten zu lassen. Das Monument sei den Deutschbalten gewidmet, die 1939-
1941 Estland verlassen haben, aber ein reiches (materielles und geistiges) Kultur-
erbe, zum Beispiel in Form von mehr als tausend Herrenhédusern hinterlassen
haben. Kaasik begriindete seine Entscheidung damit, dass der junge Staat sich
in seinem Anfang stark auf das kulturelle und historische Erbe der Deutschbal-
ten gestiitzt habe (BNS, 10.01.2018). So wird deutlich, dass das deutschbaltische
Erbe gewissermaflen in das nationale Bewusstsein eingebettet ist.

Fiir eine Ausdifferenzierung des Erinnerungsortes ,Herrenhaus‘ ist aber noch
wichtig zu erwédhnen, dass es sich keineswegs um ein rein estnisches Phanomen
handelt: Giiter und Herrenhéduser mit einer deutschbaltischen Geschichte sind
in einer noch gréfieren Zahl auf dem heutigen Gebiet Lettlands zu finden und
verfiigen auch dort tiber ambivalente Bedeutungen im kollektiven Gedachtnis.

3.2 Das deutsche Herrenhaus

Herrenhduser sind zudem ein fester Bestandteil des deutschen Landschaftsbilds,
so zumindest in Ostelbien,® der in den letzten Jahrzehnten, besonders nach der
Vereinigung der beiden deutschen Staaten, mit Erhalt und Vernichtung kon-
frontiert wird.

Die Herrenhduser in Mecklenburg-Vorpommern représentieren eine beson-
dere Art der deutschen Adelskultur, die sich ,,durch Grundbesitz, Protestan-
tismus und seit dem 19. Jahrhundert durch politischen Konservatismus [...]

6 Der Begriff ,Ostelbien’ wird in diesem Beitrag nach dem Beispiel von Herle Forbrich
eingesetzt, die sich ndher mit diesem Raum bzw. Gebiet beschiftigt hat. Ostelbien in
ihrem Verstdndnis ,,umfasst, geographisch eher ungenau, die weiten, stidtearmen
Landschaften ostlich der Elbe, in denen sich im Ergebnis der mittelalterlichen Ost-
siedlung eine spezifische deutsche Adelskultur entwickelte. [...] auch die deutsch-
baltischen Adligen in den russischen Ostseeprovinzen Kurland, Livland und Estland,
den heutigen Staaten Estland und Lettland, [konnen] dazu gezéahlt werden (Forbrich
2008, S.9).
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sowohl von der im westlichen Deutschland (,,Standesherren®) als auch von der
benachbarten polnischen (,,Szlachta®) und russischen [unterschied]“ (Forbrich
2008, S. 9).

Fiir die Bezeichnung des ostelbischen Adels hat sich der pejorative Begriff
»Junker entwickelt, der auch Eingang in das von Francois und Schulze heraus-
gegebene Sammelwerk tiber deutsche Erinnerungsorte gefunden hat (Reif 2009).
Dieses stereotypisierende Bild des Gutsbesitzers spiegelte sich in der Kunst, ins-
besondere in den Karikaturen des Simplicissimus, in denen die Ansichten des
ostelbischen Adels stark kritisiert wurden (vgl. ebd., S. 523f.). Das Feindbild des
Junkers wurde spiter in die marxistisch-leninistische Ideologie eingebettet und
somit noch weiter verbreitet (ebd., S. 527), obwohl es auch Gegenbewegungen
gab, die versucht haben, dem einseitigen negativen Stereotypenbild etwas ent-
gegenzusetzen (ebd., S. 528f.). Einer der berithmtesten Verbreiter des positiven
Erinnerungsbildes an Junker ist Theodor Fontane, der in seinen Wanderungen
durch die Mark Brandenburg (1862-1880) den mérkischen und preuflischen
Adel aus einem anderen Blickwinkel betrachtet (ebd., S. 532), sich jedoch spéter
von diesen Ansichten distanzierte.

Die ostelbischen Herrenhéuser wurden infolge der Bodenreform von 1945
enteignet und in der SBZ und der DDR meistens als Mehrfamilienhduser fiir
Vertriebene und Fliichtlinge genutzt (vgl. Forbrich 2008, S. 95). Heute werden
die Herrenhduser Mecklenburg-Vorpommers, dhnlich wie die in Estland und
Lettland, als Privathauser, Hotels und Kulturstétten genutzt.

Im Gegensatz zum baltischen kann das mecklenburg-vorpommersche Her-
renhaus aber nicht als ein Erinnerungsort bestimmt werden, da es im kollektiven
und kulturellen Gedachtnis in Deutschland nicht geniigend verankert ist (ebd.,
S. 17). Es sei eher im ,,kommunikativen Gedachtnis“ (Assmann 1992, S. 50), also
im Gedachtnis, das iiber drei bis vier Generationen hinweg vermittelt wird, zu
finden. Die élteren Generationen konnen sich noch personlich an das Leben in
Herrenhédusern erinnern: als ehemalige Gutsbesitzer, deren Nachfahren, Ange-
stellte oder Dorfbewohner (Forbrich 2008, S. 17). Einen Aufschwung haben
auch die Lebenserinnerungen erfahren, die iiber ,eine unwiederbringlich ver-
lorene Adelswelt, die alte Heimat, in der man seine ,gliickliche Jugend® erlebt
hatte“ (Reif 2009, S. 535) berichten.

Obwohl das ostelbische Herrenhaus kein gesamtdeutscher Erinnerungs-
ort ist, eréffnen sich ab und zu die Diskurse um verfallende Herrenhduser und
deren Erhalt im Nordosten von Deutschland (vgl. dazu z.B. Giersberg 2017). Da
meistens nur der architektonische und materielle Wert der Herrenhduser zur
Diskussion gestellt wird, stellt sich dabei aber auch die Frage nach der verlorenen
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Funktion und symbolischen Kraft der Gebaude. Somit werden Erinnerungen an
Herrenhiuser auch im Gedichtnis der Offentlichkeit aufgerufen.

Auflerdem bieten die deutschen Herrenhéuser und deren Stellenwert in der
Gesellschaft interessante Einblicke in parallele Geschichtsverldufe: Obwohl die
ostelbischen Herrenhduser auf den Gebieten Deutschlands und des Baltikums
gewisse Ahnlichkeiten aufweisen, haben sich die unterschiedlichen historischen
Ereignisse und Bedingungen auf dieses Phanomen verschieden ausgewirkt, und
die gegenwirtigen Entwicklungen laufen in unterschiedliche Richtungen. Dies
kann als eine Illustration der Transfer- und Selbstgestaltungsprozesse von kul-
turellen Erscheinungen auf einem gemeinsamen Kulturfeld betrachtet werden.

4 Der deutsch-estnische Erinnerungsort ,Herrenhaus‘: ein
Unterrichtsprojekt

4.1 Hintergrund und Durchfiihrung

Im Jahre 2017 habe ich im Rahmen meines Magisterprojekts an der Universi-
tat Tartu einen Unterrichtsentwurf zum deutsch-estnischen Erinnerungsort
,Herrenhaus’ entwickelt, der den Ansatz des fiacheriibergreifenden Deutsch-als-
Fremdsprache-Unterrichts mit dem kulturellen Lernen durch Erinnerungsorte
verbindet (Peekmann 2017). Die Unterrichtseinheit wurde im Frithjahr 2017 in
der Oberstufe dreier Gymnasien in Tartu erprobt. Sie wurde von mir durchge-
fithrt; im Anschluss erfolgte eine Datenerhebung zum Unterricht und zu den
Einstellungen zum kulturellen Lernen allgemein. Insgesamt fanden 6 Unter-
richtseinheiten an 3 Gymnasien mit 6 unterschiedlichen Klassen statt, wobei das
Sprachniveau der Schiiler und Schiilerinnen schitzungsweise auf B1 oder héher
lag. Das vorausgesetzte Sprachniveau B1 war auch das grundlegende Kriterium
fiir die Auswahl der passenden Schulen fiir die Durchfithrung des Unterrichts.

Der Unterricht folgte dem von Camilla Badstiibner-Kizik und Almut Hille
konzipierten Beispiel der Didaktisierungen zu deutsch-polnischen Erinnerungs-
orten fiir Hochschulen (Badstiibner-Kizik/Hille 2014), wurde aber in einen
anderen institutionellen Zusammenhang tibertragen, namlich in die gymnasiale
Oberstufe Estlands, das heifdt die Schuljahre 10-12. Das im Unterricht zu behan-
delnde Thema sollte den Deutsch-als-Fremdsprache-Lernenden bekannt sein,
da die Geschichtskurse der gymnasialen Oberstufe die Thematik der deutschen
Geschichte in Estland kurz behandeln. Der Wortschatz zur Auseinandersetzung
mit dem Thema auf Deutsch konnte indes nicht vorausgesetzt werden, da der
schulische Geschichtsunterricht auf Estnisch stattfindet.
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Fir den Unterricht wurden fiinf unterschiedliche inhaltliche Lernziele
gesetzt: eine erste Begegnung mit den Begriffen Erinnerungsort und kollektives
Gediichtnis, ein Uberblick zur deutschbaltischen Geschichte in Estland und zur
adligen Geschichte in Mecklenburg-Vorpommern, eine Reflexion tiber Her-
renhéuser als Erinnerungsorte und eine personliche Meinungsduflerung zum
Thema. Zu den sprachpraktischen Zielen gehorte die Férderung aller sprach-
lichen Fertigkeiten (Horverstehen, Leseverstehen, schriftlicher und miindlicher
Ausdruck). Dariiber hinaus wurden eine Aktivierung des Wortschatzes aus den
Fachern Geschichte und Kunst und eine Auseinandersetzung mit einem im
Fremdsprachenunterricht oft vernachldssigten Thema angestrebt, namlich der
Verwendung der Adjektive zur Beschreibung von Emotionen (Peekmann 2017,
S. 361.).

Fiir das Erreichen dieser Ziele wurden unterschiedliche Aufgaben und Ubun-
gen absolviert: Zur Einfithrung wurde das Kompositum Herrenhaus zerlegt, um
mit Hilfe der estnischen Sprache dessen Bedeutung zu verstehen.” Darauf folgte
ein Assoziogramm zum Thema Herrenhaus, um die Vorkenntnisse der Ler-
nenden zum Thema zu sammeln. Danach wurden in der Vertiefungsphase die
Begriffe Erinnerungsort und kollektives Geddchtnis diskutiert, und im Anschluss
wurden die Lernenden durch eine Prasentation mit dem Wortschatz konfron-
tiert, indem sie einen historischen Uberblick zur Entstehung und Entwicklung
der Herrenhduser in Estland und in Deutschland erhielten. In der Ausdifferen-
zierungsphase arbeiteten die Lernenden die Unterschiede und Gemeinsamkeiten
der Herrenhéduser in Estland und in Deutschland aus, wobei sie ihre Eindrii-
cke zu einer Fotoreihe von Bettina Fischer zu den verfallenen Herrenhdusern
in Mecklenburg-Vorpommern duflerten und Ausziige eines Artikels aus dem
Weser-Kurier zum Herrenhaus Vihula von Heidi Seifert lasen und kommentier-
ten. Zum Abschluss der Ausdifferenzierungsphase wurde eine Gruppenarbeit
mit Perspektivenwechsel durchgefiihrt, wobei die Lernenden unterschiedliche
Rollen einnehmen sollten, mittels derer die Bedeutung der Herrenhéuser in der
Erinnerung verschiedener Gemeinschaften erklirt werden sollte. So konnten sie
den Blickwinkel eines Bauern, einer Deutschbaltin oder eines Touristen vertre-
ten. In der Reflexionsphase bekamen die Lernenden die Aufgabe, ihre Gedan-
ken zum Erinnerungsort ,Herrenhaus’ zu systematisieren und auf einer digitalen
Lernplattform mit anderen zu teilen.

7 Das Wort ,Herr‘ kann sowohl als ,harra‘ als auch ,saks® ins Estnische tibersetzt wer-
den, wobei ,saks‘ auch die Bedeutung ,der Deutsche‘ hat. Das Herrenhaus ist deshalb
manchmal auch als ,sakstemaja‘ bezeichnet worden.
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4.2 Methodologie und Auswertung der Ergebnisse

Nach jeder Unterrichtseinheit wurde das Feedback der Schiiler und Schiilerin-
nen gesammelt, in dem sie sowohl ihre generelle Einstellung zum kulturellen
Lernen im Deutschunterricht als auch ihre Meinung zur konkreten Unterrichts-
einheit duflern konnten. Die Fragen wurden auf Estnisch gestellt, um sprachliche
Hindernisse beim Formulieren zu umgehen. Insgesamt wurde die Meinung zu
drei Fragen eingeholt, die wie folgt ins Deutsche tibersetzt werden kénnen:

1. Findest Du es sinnvoll, sich im Fremdsprachenunterricht mit historischen
und kulturellen Themen auseinanderzusetzen? Begriinde bitte.

2. Was hat Dir am durchgefiihrten Unterricht gefallen? Begriinde bitte.

3. Was wiirdest Du anders machen? Begriinde bitte.

Das Feedback konnte von 97 Schiilern und Schiilerinnen erhoben werden, und
die Ergebnisse wurden in Form einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.

Die Antworten auf die erste Frage wurden kodiert, und anhand &hnlicher
Kodes wurden drei Kategorien gebildet: die erste Kategorie umfasste die posi-
tiven Einstellungen zum kulturellen Lernen mit historischen und kulturellen
Themen (88% der Riickmeldungen), in der zweiten ging es um die zweifelnden
und eingrenzenden Antworten (ja, wenn..., 7%), und in der dritten wurden die
negativen Riickmeldungen zusammengestellt (5%). Die erste Gruppe bzw. Kate-
gorie wurde dann anhand der Gemeinsamkeiten in den Begriindungen in finf
Unterkategorien eingeteilt (Peekmann 2017, S. 49-52):

1. die Lerninhalte aus anderen Fichern (Geschichte) kénnen wiederholt und
gefestigt werden, es entsteht ein breiterer Kontext;

die Arbeit mit dem Fachwortschatz bereichert die Sprachkenntnisse;
einzelne Facher werden besser miteinander verbunden;

kulturelle und interkulturelle Kompetenzen werden gefordert;

die Abwechslung vom gewdhnlichen Fremdsprachenunterricht bereichert
die Lernerfahrung.

AN

Anhand dieser Gruppierungen wurde bestitigt, dass die Lernenden positive
Lerneffekte des facheriibergreifenden Lernens (Verfestigung, Wortschatzerwei-
terung, holistisches Weltbild) wahrnehmen.

Die Riickmeldungen, die einen Zweifel ausdriickten, wurden in weitere vier
thematische Gruppen bzw. Kategorien eingeteilt (ebd., S. 52-54):

1. Zeitmangel erlaubt nur eine oberflichliche Auseinandersetzung mit dem Thema;
2. kulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht sollte nur die Geschichte
und Kultur des Zielsprachenlandes beriicksichtigen;
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3. man sollte nicht das Gefiihl haben, es handelt sich um Geschichtsunterricht;
4. das kulturelle Lernen sei nicht wichtig, aber doch eine gute Abwechslung.

Der Ansatz des FiiDaFs - im Gegensatz zum gewohnlichen CLIL-Unterricht,
der regelmiflig und meistens iiber das ganze Schuljahr hinweg stattfindet -
ermoglicht auch kiirzere fremdsprachliche Einblicke ins Fach. Die themati-
sierte Unterrichtseinheit bot eine Gelegenheit, sich in einer Deutschstunde mit
einem ausgewéhlten Phanomen aus der baltischen und deutschen Geschichte zu
beschiftigen. Obwohl die Lernenden die Abwechslung, die der Unterricht mit
sich gebracht hat, lobten, vertraten sie auch die Ansicht, dass ein solcher Unter-
richt iiber eine lingere Zeitperiode stattfinden sollte, damit das Material griind-
lich behandelt werden kann.

Die zweite Kategorie verweist auf ein homogenisierendes Kulturverstind-
nis, in dem das kulturelle Wissen, das zu einer Fremdsprache gehort, mit dem
Wissen iiber die Gesellschaft des Zielsprachenlands gleichgesetzt wird. Dabei
wird nicht beachtet, dass Kulturen ineinander verflochten sind und nicht isoliert
behandelt werden konnen.

Negative Einstellungen gegeniiber kulturellem Lernen im Unterricht des
Deutschen als Fremdsprache wurden in zwei Themenbereiche aufgeteilt (ebd.,
S. 54):

1. mangelndes Interesse an Geschichte;
2. unterschiedliche Facher sollten voneinander getrennt gehalten werden.

Einerseits kann anhand der negativen Antworten festgestellt werden, dass die
Einstellung der Lernenden zum féicheriibergreifenden Fremdsprachenlernen
von ihren personlichen Interessen abhingt; andererseits ist anzunehmen, dass
einige Lernende mit dem Ansatz des facheriibergreifenden Lernens nicht ver-
traut sind oder diesen als widersinnig empfinden.

Die Riickmeldungen der Lernenden zu den Erfolgen im Unterricht mit dem
deutsch-estnischen Erinnerungsort ,Herrenhaus® (Frage 3 im Fragebogen)
konnten in die folgenden fiinf Kategorien eingeteilt werden (ebd., S. 55f.):

1. neues Wissen konnte angeeignet werden;

2. alte Kenntnisse konnten wiederholt werden;

3. dasillustrative Material und die Gestaltung der Prasentation und des Arbeits-
blattes unterstiitzte den Lernprozess;

4. es wurden geniigend Kommunikationsanldsse im Unterricht angeboten;

5. der Aufbau des Unterrichts und der abwechslungsreiche Einsatz der unter-
schiedlichen Sozialformen trugen zum Lernen bei.
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Verbesserungsvorschlige wurden zu methodischen Aspekten des Unterrichts
gemacht: Sie betrafen den Aufbau der Aufgaben, die Wortschatzarbeit und das
Tempo des Unterrichts (ebd., S. 56).

Dabei wurden weder bei positiver noch bei negativer Kritik des Unterrichts
mit dem Inhalt zusammenhdngende Vorschlige gemacht. Deswegen kann
gefragt werden, wie angemessen und zuverléssig das schriftliche und anonyme
Feedback von Lernenden beim Auswerten eines Unterrichts ist — fiir eine Erwei-
terung der Perspektiven sollten in der Zukunft noch andere Daten erhoben
werden, zum Beispiel zu den Einstellungen aus der Lehrenden-Perspektive und
zu objektiven Lernergebnissen. Statt eines anonymen Feedbacks konnten auch
personliche Interviews durchgefiihrt werden, um den Einsichten und Denkpro-
zessen der Lernenden auf die Spur zu kommen.

5 Schlussbemerkungen

Die Arbeit mit Erinnerungsorten im schulischen Kontext hat sich als mog-
lich und sogar fruchtbringend erwiesen. Die Auflerungen der Lernenden zum
facheriibergreifenden Lernen mit kulturellen Themen zeigen, dass ihnen das
Konzept bekannt ist und auch im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht erwar-
tet wird. Dass ein Deutschunterricht mit stark historischen Themen, die aber ein
fester Bestandteil des Kulturverstindnisses im Kontext der deutsch-estnischen
Beziehungen sind, als ficheriibergreifend wahrgenommen wird, konnte anhand
der gesammelten Kommentare bestitigt werden. Nicht nur die Beschaftigung
mit historischen Themen oder die Festigung der schon vorhandenen Kenntnisse
aus anderen Fiachern wurde gelobt, sondern auch die Vorteile fiir die Verbes-
serung der eigenen Sprachkenntnisse waren den Schiilern und Schiilerinnen
bewusst (vgl. Peekmann 2017, S. 58).

Aus den gesammelten Daten kann nicht gefolgert werden, ob der Unterricht
auch dann als ficheriibergreifend wahrgenommen wiirde, wenn es sich aus-
schlieflich um solche Lerninhalte handelt, die einen direkten Bezug zu den heu-
tigen deutschsprachigen Landern hatten.

Die Einstellungen der Schiiler und Schiilerinnen zum kulturellen Lernen
mit einem deutschbaltischen Thema wiesen auf einen homogenisierenden
und hermetischen Kulturbegriff: Die Verflochtenheit der unterschiedlichen
Kulturen wird nicht immer wahrgenommen, und die Kultur wird eher als ein
geschlossener nationaler Raum gesehen. Es erstaunt, dass auch die kulturellen
Varietiten anderer deutschsprachigen Lander wie Osterreich, der Schweiz und
Liechtenstein nicht erwahnt wurden, diese aber nach aktuellen Erfordernissen
der Landeskunde zweifellos zum Diskurs gehoren und im Unterricht regelmaf3ig
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behandelt werden sollten. Die Kultur aller deutschsprachigen Linder wurde
von den Lernenden teilweise grob vereinfachend mit der Kultur Deutschlands
gleichgesetzt.

Mit Hilfe des Unterrichtsprojekts konnte bestitigt werden, dass unterschied-
liche Ansitze, wie bei diesem Beispiel das ficheriibergreifende Lernen und die
Arbeit mit den Konzepten des kulturellen Gedéchtnisses und der Erinnerungs-
orte, sich gut miteinander verbinden lassen. Dariiber hinaus wurde klar, dass
diese Ansitze auch voneinander profitieren konnen: Das facheriibergreifende
Lernen zu historischen Themen gewinnt an Reflexivitat durch den Einbezug des
Erinnerungsorte-Ansatzes, und der Erinnerungsorte-Ansatz kann durch die
Methoden des facheriibergreifenden Lernens in Hinsicht auf Fremdsprachener-
werb und Wortschatzarbeit im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht effektiver
eingesetzt werden.

Um die Arbeit mit theoretischen und inhaltsorientierten Konzepten wie Erin-
nerungsorten im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht effektiver zu gestalten,
sollte in Zukunft noch mehr Wert auf die Arbeit mit praxisorientierten Ansét-
zen, die den Fremdsprachenerwerb stark im Fokus haben, gelegt werden.

Im Kontext plurikultureller Regionen wie dem Baltikum kénnte ein Perspek-
tivenwechsel beim kulturellen Lernen im Fremdsprachenunterricht von Vorteil
sein: Das Kulturverstdndnis der Lernenden kann durch Einbezug des lokalen
Kontexts erweitert und somit der eigene kulturelle Hintergrund reflektiert werden.
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Dieter Hermann Schmitz

Medizinball, Merkel, Walachei: Argumente fiir
eine gegenwartsbezogene Literaturwissenschaft
und Landeskunde am Beispiel von Unterricht
fiir Deutsch-Studierende in Finnland

Zusammenfassung: Angesichts einer sich dndernden Hochschullandschaft mit starker
Orientierung an Bediirfnissen der Berufswelt stellt sich die Frage, welche landes- und
kulturkundlichen Inhalte und Methoden, welche Kenntnisse und Fertigkeiten zukiinftigen
Ubersetzern, Sprachenlehrern oder Kultur- und Kommunikationsfachkriften zu vermit-
teln sind. Im Zentrum dieser Ausfiihrungen stehen Erfahrungen aus dem Seminar (,Kurs®)
Deutsche Gegenwartsliteratur im Grundstudium, das alle Anfinger im ersten Studienjahr
besuchen. Unter anderem wurden in diesem Kurs Ausziige aus dem Erfolgsroman Tschick
(2010) von Wolfgang Herrndorf gelesen. Bei der Auseinandersetzung mit diesem Jugend-
roman, einer sprachlich einfachen und im heutigen Gegenwarts-Deutschland veranker-
ten Geschichte, stellte sich heraus, dass den Studenten ldngst nicht alle Dimensionen des
Textes aufgingen, nicht alle Anspielungen verstanden oder alle Allusionen als potentielles
Ubersetzungsproblem erkannt wurden. Der Grund dafiir lag - wie eine Riicksprache mit
den Studierenden aufzeigte — kaum in mangelnden Sprachkenntnissen, sondern eher in
fehlendem landeskundlichem Wissen. Augenfillig wurde dies bei der Beschiftigung mit
kulturgebundenen Phéanomenen des Textes, ihrer Interpretation und méglicher Transla-
tion. Die Ergebnisse der hier dargestellten Unterrichtsversuche weisen darauf hin, dass die
universitare Lehre sich bei Berufs- bzw. Praxisbezug konsequent an der Gegenwartskultur
zu orientieren hat, bei der eine Vertiefung in Kulturgeschichte oder eine Konzentration
auf Hochkultur nur bedingt sinnvoll erscheinen.

Schliisselbegriffe: Landeskunde, Philologie und Translationswissenschaft, universitire
Lehre, Praxisndhe

Abstract: In the face of a changing higher education landscape with a strong orientation
towards market needs, the question arises as to which cultural contents and methods, what
knowledge and skills are to impart to future translators, language teachers or cultural and
communication professionals. In the focus of this paper are experiences from a course of
Contemporary German Literature of the basic studies, which all beginners attend during
their first year. Among other things, excerpts from the successful novel Tschick (2010) by
Wolfgang Herrndorf were read. In dealing with this youth novel, a linguistically simple
story anchored in contemporary Germany, it turned out that the students did not decode all



174 Dieter Hermann Schmitz

dimensions of the text, nor did they understand all innuendo or recognize all the allusions
as potential translation problems. The reason was — as consultations with the students
showed - not in a lack of language skills, but rather in lack of cultural knowledge. This
became evident when dealing with culturally related phenomena of the text, their inter-
pretation and possible translation. The results of teaching trials point out that university
teaching, when it comes to occupational or practical relevance, must be consistently geared
to contemporary culture, whereas deepening in cultural history or a concentration on high
culture seems to make only limited sense.

Keywords: area studies, regional studies, cultural studies, ‘Landeskunde, philology and
translation studies, University teaching, practical approach

1 Vorbemerkungen zur Hochschullandschaft in Finnland, zum
Fiacherkanon mit Deutsch und einzelnen Kurszielen

In Finnland vollzieht sich seit Jahren eine zunehmende Ausrichtung der Hoch-
schullandschaft an unternehmerischen Maf3stdben, die zusammen mit anderen
Entwicklungen wie etwa dem Bologna-Prozess zu vielfachen Umgestaltungen
gefithrt haben. Dabei ist es zur Konzentration von Hochschulstandorten, zur
Zusammenlegung von Instituten und zum Zusammenschluss einzelner Facher
gekommen. Die Notwendigkeit solcher Reformen wird offiziell begriindet mit
Sparzwingen und Modernisierungsdruck, der dazu nétige, grofSere Einheiten
und konkurrenzfahigere Einrichtungen zu schaffen (vgl. Reuter 2016, S. 105).

Besonders zu leiden haben unter diesem Reformdruck die sogenannten
Sprachenficher, die oft unterrichtsintensiv sind, kaum Drittmittel einbringen
und wirtschaftlich weniger eintréglich sind als manche Natur- oder Ingenieurs-
wissenschaft. Davon ist natiirlich auch das Deutsche betroffen, das in Finn-
land - dhnlich wie in Osteuropa - eine traditionell vielgelernte Fremdsprache
(gewesen) ist. Seit Beginn der 2000er Jahre geht aufgrund von sparpolitischen
Zwingen auch die Zahl der Deutsch-Lernenden an den Schulen stetig zuriick,
aus denen die Universititen ihre Studienanfinger rekrutieren (vgl. Ylonen 2012,
S. 81).

An der Universitit Tampere beispielsweise hatten diese Neuerungen eine
Zusammenlegung der vormals getrennten Facher Translationswissenschaft (im
Sprachenpaar Finnisch-Deutsch) und Germanische Philologie zur Folge, einher-
gehend mit einer Reduzierung der Studienplétze und Personalstellen und einer
verstirkten Orientierung an praxisnahen Studieninhalten. Das neue Studien-
programm firmiert offiziell unter dem etwas sperrigen Namen Deutsche Spra-
che, Kultur und Translation (finnisch: Saksan kielen, kulttuurin ja kddntdmisen
tutkinto-ohjelma). In den alten Fichern und Wissenschaftsdisziplinen gab (und
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gibt) es unterschiedliche Traditionen, Ausrichtungen und Gewichtungen. Diese
sollen in der folgenden Gegeniiberstellung kurz veranschaulicht werden. Ich
gehe dabei von ,idealtypischen; traditionellen Pragungen der Disziplinen aus.
Ahnlich wiirden Gegeniiberstellungen in anderen ,Schwesterfichern’ mit
gemeinsamer Sprache aussehen, wie zum Beispiel Slawische Philologie und
Translationswissenschaft mit Russisch, wobei mir durchaus bewusst ist, dass eine
solche Tabelle zu Zwecken der Ubersichtlichkeit tendenziell plakativ und pola-
risierend ausfallen muss. Uberdies erhebt sie keinerlei Anspruch auf Vollstin-
digkeit. Zu beriicksichtigen wire aufSerdem, dass in Finnland schon seit Jahren
eine steigende Anzahl von Absolventinnen und Absolventen beider (ehemali-
ger) Ficher (und heutiger Master-Module) weder als Lehrer noch als Uberset-
zer arbeitet, sondern in Abhingigkeit vom Nebenfach in anderen Berufsfeldern
unterkommt: in der Wirtschaft, im Medien- und Kulturbetrieb und iiberall dort,

Tab. 1: Ubersicht Unterschiede in Ausrichtung und Lehrinhalten

Philologie: Germanistik Translationswissenschaft:
(als Auslandsgermanistik in Finnland) Sprachenpaar Finnisch-Deutsch
(mit Finnisch als Mutter-/
Bildungssprache)
(Fremdsprache) Deutsch im Zentrum Sprachenpaar im Zentrum
(dabei Finnisch als die wichtigere
Sprache)
Sprache als Gegenstand der Forschung Sprache(n) als Arbeitsinstrument(e)
Beschiftigung mit Hochkultur, Kunst und ~ Beschiftigung mit Gegenwartskultur und
Kulturgeschichte Spezialkulturen (Recht, Wirtschaft usw.)
Beschiftigung mit Literaturgeschichte, Beschiftigung mit tibersetzungsrelevanter,
Literaturwissenschaft zeitgendssischer Literatur
Hoher Stellenwert von Literatur Literatur von nebengeordneter Bedeutung,
(Belletristik) da im modernen Translationsbetrieb eher
zweitrangig

Ubersetzungsiibungen zum Trainieren von Ubersetzen als berufliches Handeln

Fremdsprachenkenntnissen

Miindliche Ubungen fiir private Zwecke Miindliche Ubungen fiir berufliche

(Konversation) oder fiirs Klassenzimmer ~ Zusammenhinge oder als Vorbereitung
auf das Dolmetschen

fiir gewohnlich: keine Dolmetschiibungen =~ Dolmetschen als berufliches Handeln

Problematisierung von Grammatik, funktionale Grammatik

verschiedene Grammatiktheorien

klassisches Berufsziel: Fremdsprachenlehrer klassisches Berufsziel: Ubersetzer/
Dolmetscher
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wo gute Sprach- und Kommunikationskenntnisse erforderlich sind. Dieser dritte
Bereich, der sich nur unscharf umreifSen lasst, ist bestes Argument fiir die (Aus-)
Bildung von Generalisten (mindestens) bis zum Bachelorabschluss.

So sind denn auch Kursinhalt und Lernziele im Curriculum eher allge-
mein formuliert: Im aktuellen opinto-opas (wortlich: dem Studienfiihrer), ist
knapp die Rede von einem Uberblick ,iiber die deutschsprachige Literatur seit
dem II. Weltkrieg in seinem kulturellen und sozialen Kontext® mit dem Ziel,
,zentrale Begriffe der Kultur- und Literaturwissenschaft kennenzulernen’ und
JTexte analysieren zu konnen' (opinto-opas; meine Ubersetzung; D.H.Sch.).
Trotz dieser Beschreibung stellt sich die Frage nach dem Sinn und Zweck die-
ser Lernziele: Geht es um das generelle Kennenlernen deutscher bzw. deutsch-
sprachiger Kultur und Literatur mit dem Ziel, Experte fiir diesen Sprach- und
Kulturraum zu werden? Sollte es um die Erarbeitung eines Grundriistzeugs
klassisch-philologischer Textarbeit und -interpretation mit ihren unterschied-
lichen theoretischen Ansitzen gehen? Richtet sich dieses Angebot an angehende
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer, die in der Zukunft Literatur im Unter-
richt als potentiell lernmotivierendes, authentisches Material einsetzen moch-
ten? Moglicherweise in allen Facetten vom Jugendbuch iiber den Comic bis zum
Songtext? Wie stark sollten angehende Ubersetzerinnen und Ubersetzer beriick-
sichtigt werden, die vor einer zielsprachlichen Textproduktion ein ausreichendes
Verstandnis fiir den ausgangssprachlichen Text und ein Gespiir fiir die Heraus-
forderungen des literarischen Ubersetzens entwickeln miissten? Oder sollte ein
allgemeines Bewusstsein von der Vielschichtigkeit sprachlicher Kunstwerke in
den Fokus genommen werden, das auch sprachenunabhingig vermittelt werden
koénnte und mithin zur Entwicklung einer symbolischen Kompetenz beitragen
sollte (vgl. Kramsch 2011, S. 35-38). Diese und weitere Fragen verweisen auf
unterrichtspraktische Voriiberlegungen nach den ,Bediirfnissen, Erwartungen
und Motivationen® der Lernenden (Maijala 2010, S. 42), die bei einer hetero-
genen studentischen Klientel mit unterschiedlichen Interessen und Berufswiin-
schen wie der oben beschriebenen nur bedingt beantwortet werden konnen.
Letztlich muss die Unterrichtsrealitit ein wenig von allem bieten, bis hin zur
Verwendung literarischer Texte als Vehikel zur Vermittlung kulturhistorischer
Daten, etwa beim Stichwort Wendeliteratur® mit Blick auf die Hintergriinde von
Mauerfall und Wiedervereinigung. Dabei sollte der literarische Text — so der

1 Statistisch festgehalten wird der Verbleib von Absolventen im Arbeitsleben durch ein
eigenes Biiro: Tydeldmdpalvelut / Career Services, an der Universitat Tampere; siehe
www.uta.fi/rekrytointi.
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eigene Anspruch als Lehrender - in ein ,flexibles ,Kontextnetz* eingebunden®
sein, nicht aber in einem starren ,erkldarende[n] ,System'“ stecken (Schiedermair
2011, S. 29).

Produktionsorientierte Konzepte (das heift zum Beispiel die Arbeit mit lite-
rarischen Texten fiir die ,weitergehende Sprachproduktion®) spielen dabei eine
gewisse Rolle, ebenso wie ein ,kulturbezogenes Lernen® mit der differenzierten
Arbeit an ,kulturellen Deutungsmustern® (Dobstadt/Riedner 2011, S. 6f.) und
mit einer Abkehr vom vereinfachenden Kulturbegriff ,als einem mehr oder
weniger geschlossenen und homogenen System® (Altmayer 2010, S. 1407).

Nur praxisorientiert sollte es sein, ,einsetzbar, auf konkrete Berufe vorberei-
tend, so das allgemeine Credo der Reformen, mit denen die oben beschriebenen
Facherzusammenlegungen vorangetrieben wurden.

2 Landeskunde, Kultur, Literatur: Wissen und Fertigkeiten

Eine Frage, die sich angesichts solcher Umstrukturierungen aufdriangt, lautet,
was an Kulturwissen (und Kulturfertigkeiten) im eng bemessenen Rahmen uni-
versitirer Landeskundekurse vermittelt werden soll, zu denen auch literaturhis-
torische / Literatur-Kurse zu zahlen sind.?

Nach dem bislang Ausgefiihrten ldsst sich von folgenden Pramissen ausgehen:

« Eine Absolventin bzw. ein Absolvent mit dem Bachelor-Grad sollte fundierte
Kenntnisse und Fertigkeiten in der Fremdsprache Deutsch (sowie in der
jeweiligen Muttersprache) aufweisen. Die mutter- bzw. bildungssprachliche
Kompetenz ist natiirlich von Wichtigkeit als Unterrichtssprache von Lehrern
bzw. (stirkere) A-Arbeitssprache von Ubersetzern.

 Er bzw. sie sollte eine Fachperson fiir die deutschsprachigen Linder sein und
den eigenen kulturellen Hintergrund kontrastiv dagegen absetzen kénnen.
Dabei ist von einem Kulturkonzept auszugehen, das sich nicht (oder nur
sehr bedingt) an Nationalsprachen oder Staatsgrenzen festmachen lasst und
eine dichotome Gegeniiberstellung von Eigen- und Fremdkultur aufweicht
zugunsten einer Wahrnehmung der ,,inneren Differenzierung und dufleren
Verflechtung von Kulturen® (Riedner 2010, S. 1545).

o+ Die Kenntnisse und Fertigkeiten werden erworben:

2 Zum besonderen Wert literarischer Texte im Fremdsprachenunterricht, zum Operieren
»zwischen den Sprachen® vgl. Kramsch 2011, S. 39. Zur Diskussion um die Bezeichnun-
gen, insbesondere ,Landeskunde’ vs. ,Kulturstudien® sowie deren thematische Gewich-
tungen vgl. von Schilling 2006, Fornoff u.a. 2017, S. 443-445 sowie Altmayer 2013, S. 11.
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o durch vermittelte (indirekte) Aneignung, das heif3t lernend in klassischen
Unterrichtskontexten;

o durch unterstiitzte (reflektierend-wissenschaftliche) Auseinandersetzung,
das heif3t forschend unter Anleitung;

o durch (eigenstdndiges) Beobachten, Wahrnehmen, Mitmachen und Aus-
probieren, das heif3t erlebend in Form von direkten Kontakten, Auslands-
aufenthalten, Praktika, Projektarbeit und sonstigen Erfahrungen.

» Die Kenntnisse und Fertigkeiten sind ,gelagert’ bzw. duflern sich:

o als explizite Sachinformationen,

o in wissenschaftlichem Begriftswissen und in Theoriesystemen,

o in Form von Einfithlungsvermdégen und Intuition,

o in der Erinnerung,

o als Handlungssicherheit und Routine,

o als Problembewusstsein,

o als bewusste Entscheidungsfindung (vgl. dazu Chesterman 2000, S. 88).

Die neuen Studienprogramme sollen bis zum Bachelor-Abschluss - so der Hin-
tergedanke der weiter oben beschriebenen Zusammenlegungen von Fachern in
Tampere - allgemeine Sprach- und Kommunikationsexperten fiir den Arbeits-
markt produzieren. Die zentrale Frage, die sich fiir die universitire Lehre ergibt,
lautet also: Welches Wissen bzw. welche Kompetenzen sollen in welchem Umfang
und welcher Weise innerhalb von nur drei Jahren Studium, das heif$t mit einem
Umfang von 180 Studienpunkten (ECTS) vermittelt werden? Oder realistischer
formuliert: Wie kann man sich diesen Zielvorstellungen zumindest ndhern?
Exemplarisch méchte ich diese Frage hier fiir die Sprache Deutsch im Hinblick
auf den landeskundlichen Unterricht thematisieren und an potentiellen Uber-
setzungs- bzw. Verstandnisproblemen eines zeitgendssischen Erfolgsromans
thematisieren, ndmlich an Wolfgang Herrndorfs Tschick aus dem Jahr 2010, der
2012 auch in finnischer Ubersetzung erschienen ist. Bei der Thematisierung die-
ses Romans im universitiaren Unterricht spielten folgende Leitfragen eine Rolle:

1. Was miisste ein (angehender) Fremdsprachenlehrer an Kenntnissen und Fer-
tigkeiten mitbringen, um den Romantext selbst weitgehend zu verstehen -
und damit die Voraussetzungen mitzubringen, ihn anschlieflend in einer
Schulklasse der gymnasialen Oberstufe ganz oder auszugsweise lesen zu las-
sen und behandeln zu kénnen?

Gefragt sind hier neben sprachlichen und kulturellen Kompetenzen nicht
zuletzt padagogisches Wissen und Einfithlungsvermégen, um fiir eine pas-
sende Auswahl und strukturierte Darbietung von Textausziigen zu sor-
gen, mithin eine didaktische Reduktion auf im schulischen Unterricht
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Handhabbares, das junge Lernende einer bestimmten Niveaustufe und
Altersgruppe weder tberfordert noch langweilt.® Literarische Texte sollen
dabei nicht als reine Informationsquelle missverstanden werden, sondern in
ihrer ,,Fiille von Weltaspekten und Perspektiven®, um beim Leser und Lerner
»den eigenen Wahrnehmungs- und Erkenntnishorizont zu erweitern, den
eigenen Blickwinkel zu relativieren und mehr von der Zielsprachenkultur
und ihren Angehoérigen verstehen zu lernen® (Ehlers 2010, S. 1531).

2. Was miisste ein Experte fiir deutsche Kultur zum Beispiel im Verlagswesen
oder der Kulturredaktion einer Zeitung wissen bzw. an Begriffswissen mit-
bringen, um den Text interpretieren und einordnen zu kénnen?

3. Was miisste ein Ubersetzer kennen und erkennen, um den Text verstehen und
im Folgenden - nach welcher Ubersetzungsstrategie auch immer - erfolgreich
fir Rezipienten eines anderen Sprach- und Kulturkreises (hier: ins Finnische)
ibersetzen zu konnen? Hier wiren neben sprachlichen und kulturellen Kom-
petenzen auch Vertextungs- und Transferkompetenzen gefragt.* Exemplarisch
wurde im Unterricht ein Textvergleich zwischen deutschem Ausgangstext
und finnischem Zieltext vorgenommen, bei dem es weniger um das Betrei-
ben einer Ubersetzungskritik ging, sondern vor allem darum, ein Problem-
bewusstsein zu schaffen, die Vieldimensionalitdt eines scheinbar simplen
Texts aufzudecken, die Wichtigkeit von Kulturwissen zu unterstreichen und
die Eloquenz einer professionellen Ubersetzerin kennenzulernen. Dabei sollte
klar sein, dass das Informationsangebot eines zu iibersetzenden Textes bzw.
der Interpretationsspielraum eines sprachlichen Kunstwerks theoretisch zwar
ins Unendliche strebt, wir aber ein operationalisierbares ausreichendes Maf
an Textverstehen und Textinterpretation annehmen missen, das ein Arbeiten
mit und an Texten moglich macht. Dieses wiederum speist sich aus Quellen
wie Weltwissen, Wissenszugang, Bildung, Leseerfahrung, sprachlicher Kom-
petenz und Einfithlungsvermdgen. Auch ein vielbelesener Rezipient wird
nie alle Bedeutungskomponenten wihrend der Lektiire aktivieren oder alle
Anspielungen verstehen; um aber als Fachperson agieren zu konnen, ist ein
wie auch immer geartetes Mindestmaf3 an Textverstehen notwendig.

Im Folgenden wird versucht, auf der Grundlage von Beobachtungen und Unter-
richtsversuchen mit studentischen Novizen in ihrer Auseinandersetzung mit

3 Zum didaktischen Problem von ,,Komplexitit und Umfang“ literarischer Texte vgl.
Groenewald 2010, S. 1566.

4 Zur Kategorisierung von translatorischen Kompetenzen siehe Neubert 2000, S. 7-9.
Vgl. auch Vermeer &amp; Witte 1990.
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einem zeitgendssischen literarischen Text Riickschliisse auf nétige Inhalte und
Ausrichtungen der Lehre zu ziehen.

3 Der Roman Tschick, seine Adaptionen und die finnische
Ubersetzung

Der Jugendroman Tschick erschien 2010 bei Rowohlt-Berlin und stammt aus der
Feder von Wolfgang Herrndorf (1965-2013; zum Autor und seinen Biichern
vgl. Rowohlt-Verlag o.].). Erzahlt wird die Geschichte eines 14-jahrigen Berliner
Gymnasiasten namens Maik Klingenberg, der aus wohlhabenden biirgerlichen
Verhiltnissen stammt und der in den Sommerferien mit seinem russland-
deutschen Freund Andrej Tschichatschow, genannt Tschick, in einem entwen-
deten Lada zu einer abenteuerlichen Spritztour durch die ostdeutsche Provinz
aufbricht. Der Roman enthalt typische Bestandteile eines Adoleszenzromans
(Mobius 2015, S. 78), dessen Protagonist und Ich-Erzdhler Maik eine gewisse
emanzipatorische Loslosung vom Elternhaus durchlebt, Regeln bricht, abenteu-
erliche Erfahrungen macht, neue Freundschaften schlief3t, seine Sexualitit ent-
deckt und an Selbstvertrauen gewinnt. Der Roman war (und ist bis heute) ein
tiberaus erfolgreicher Bestseller, der es bis auf Platz Eins der SPIEGEL-Bestsel-
lerliste schaffte und sich seit seinem Erscheinen beinahe ununterbrochen unter
den Top 20 bewegt; laut Buchreport lag Tschick selbst 2017 noch auf dem Jah-
resgesamtrang Platz 8. Tschick wurde mehrfach ausgezeichnet, unter anderem
2011 mit dem Deutschen Jugendbuchpreis (ebd.). Die deutsche Horbuchfassung
von 2012, gelesen von Schauspieler Hanno Koftler, war (laut Aussage des Ver-
lags) ebenfalls ein Verkaufserfolg; parallel dazu wurde auch eine Horspielfassung
produziert (Argon Verlag 2012). In einer Dramatisierung von Robert Koall war
Tschick ein Publikumsmagnet und in der Spielzeit 2012/13 das meistgespielte
Stick auf deutschsprachigen Biithnen ([cbu/dpa] 2014). Im September 2016
kam schliefSlich eine Verfilmung unter der Regie von Fatih Akin in die deut-
schen Kinos, die mit rund 887 000 Besuchern (Stand: Februar 2018) ebenfalls
als Erfolg gelten darf und 2017 mehrere Filmpreise erhielt (Filmportal.de o.].).
Nicht zuletzt wurden die Rechte des Romans fiir Ubersetzungen in iiber 25 Lin-
der verkauft. Unter dem Titel Ladaromaani (ruckibersetzt: ,.Der Lada-Roman’)
erschien er 2012 bei einem Verlag im mittelfinnischen Jyviskyld in der Uberset-
zung von Heli Naski (Atena Verlag 2012). Anfang 2016 war die Bithnenfassung
auch im Arbeitertheater Tampere zu sehen; Regie fiihrte dabei iibrigens Pedro
Martins Beja aus Berlin, mit Unterstiitzung des Goethe-Instituts Finnland. Die
Ubersetzung der Biithnenfassung besorgte Aino Kivi (Tampereen tydvien teat-
teri 2016, vgl. auch Kangasniemi 2016).
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Tschick genief3t bereits wenige Jahre nach seinem Erscheinen den Ruf eines
modernen Klassikers: mit Preisen tiberhéuft, hochgelobt, viel gelesen, mehrfach
adaptiert und zum Lesestoff an deutschen Schulen avanciert. Symptomatisch
dafiir ist, dass gleich mehrere deutsche Verlage einen Band mit Erlduterungen zu
Tschick herausgegeben haben (u.a. Mobius 2015, Scholz 2012).

Die hier zusammengestellten Daten zur Verbreitung und zum Erfolg des
Werks belegen eindrucksvoll, dass Tschick in seiner Ausgangskultur eine gesell-
schaftliche Relevanz erreicht, die eine Beschiftigung mit Deutsch-Studierenden
im Ausland als gerechtfertigt erscheinen lisst. Zudem belegen die Ubertragun-
gen und Adaptionen, dass es sich um ein ,heutiges’ iibersetzungsrelevantes Werk
handelt (Ubersetzung von Roman und Theaterfassung, Untertitelung des Films,
Ubersetzungen von Paratexten usw.), das im modernen Kulturbetrieb eine
gewisse Rolle (ge-)spielt (hat) und von daher auch eine gewisse (Berufs-)Rele-
vanz fiir sich beanspruchen kann.

4 Setting, Aufbau und Vorgehen

In den Friihjahrssemestern der Studienjahre 2016 bis 2018 war der Roman
Tschick Gegenstand des Seminars (,Kurses’) Deutschsprachige Gegenwartslite-
ratur an der Universitit Tampere. Erwahnter Kurs ist Teil des Grundstudiums
(perusopinnot) und eine Pflichtveranstaltung innerhalb des Studienprogrammes,
unabhingig von moglichen Spezialisierungen im weiteren Verlauf des Studiums.
An allen Kursen nahmen jeweils 30 bis 40 Studierende teil.’ Die meisten Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer waren junge Personen im Alter von 18 bis Mitte
20, rund 80 % waren weiblich und bis auf zwei Ausnahmen waren alle in Finn-
land sozialisiert. Der Kurs ist so aufgebaut, dass es neben einer Vorlesung (fiir
alle) auch zwei Kolloquien (fiir jeweils die Hilfte der Teilnehmer) gab, also
vier Semesterwochenstunden pro Student. Die Beschiftigung mit dem Roman
Tschick erstreckte sich in den genannten Jahren {iber mehrere Sitzungen. Zu
Beginn wurden kurz der Autor Herrndorf und die Rezeption seines Werks in
Verkaufszahlen und anhand ausgewihlter Pressestimmen vorgestellt. Anschlie-
Bend standen zwei Leseaufgaben im Vordergrund: zunichst das Kapitel 1 des
Romans mit besonderem Augenmerk auf der Erzihlperspektive, dem (jugend-
lichen) Ton und dem sich entfaltenden Konflikt.° Im Anschluss wurde Kapitel 20

5 Die genauen Zahlen sind aufgrund von Fehlzeiten und einigen wenigen Studierenden,
die den Kurs abgebrochen haben, nur bedingt exakt festzumachen.

6 Der plot wird nicht in chronologischer Handlungsabfolge erzahlt, sondern beginnt
,mittendrin’ auf einer Polizeistation.
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gemeinschaftlich gelesen und behandelt, also das Kapitel, in dessen Rahmen
sich der Ich-Erzdhler Maik und der Titelheld Tschick mit einem entwendeten
Auto in die ostdeutsche Provinz aufmachen. Hier standen potentielle Probleme
bei der Ubersetzung ins Finnische im Vordergrund der Erdrterungen. Neben
diesen Leseaufgaben besuchten die Kursteilnehmer im Frithjahr 2016 gemein-
sam die Theaterinszenierung in Tampere; im Friihjahrssemester 2018 wurden
Ausschnitte der Verfilmung geschaut, die im Jahr zuvor als DVD auf den Markt
gekommen war.

Bei der Sicherung des Textverstdndnisses lag ein besonderes Augenmerk
auf den sogenannten Realien bzw. Realienbezeichnungen, die traditionell ,vor
allem als kulturspezifische und deshalb fremde Trager von Lokalkolorit aufge-
falt“ werden und ,,als Teilmenge lexikalischer Liicken fiir den Ubersetzer Uber-
setzungsprobleme wegen Aquivalenzproblemen darstellen” (Kujamaki 1998, S. 17;
Hervorhebungen im Original). Kujamiki prazisiert diese Definition auf Enti-
titen einer Okokultur, das heif3t einer ,Schnitt- bzw. Vereinigungsmenge der
Bereiche von ,Natur‘ und ,Kultur“; jene Okokultur kann daher auch Naturalien
wie Pflanzen, Tiere oder Landschaftsformen umfassen (ebd., S. 22). Das ver-
meintlich Kulturspezifische sei allerdings relativ und neben der ,Vergleichsba-
sis“ abhdngig vom individuell Vergleichenden (ebd., S. 19). In einem durchaus
alltagssprachlichen Verstindnis wurden Realien im Kurs umrissen als poten-
tielle Stolpersteine beim Textverstindnis und beim Ubersetzen, da sie in ande-
ren Sprach- und Kulturrdumen nicht zwangslaufig als bekannt vorausgesetzt
werden diirfen. Als Beispiele genannt wurden die Namen von bzw. die Bezeich-
nungen fiir:

1. Prominente aus Politik, Sport, Kunst, Geschichte, Unterhaltung (z.B. Glinther
Jauch als deutscher TV-Moderator);

. Ortschaften und geographische Entititen (Brandenburg, Lausitz);

. Speisen, Getrinke, Genussmittel (Flonz, Spatzle, Leipziger Allerlei);

. Kunstwerke, Produkte, Gebrauchsgegenstande (Tesa-Film);

. Einrichtungen und Organisationen (TUV);

. Bréuche, Sitten, Gepflogenheiten; Gesetze, Normen (Jugendweihe, BAF6G);

. historische Ereignisse und Epochen (Bonner Republik);

. besondere Naturerscheinungen (Fohn, Hallig).”

oI e O U S

Mit diesen Beispielen verbunden sind mogliche Konnotationen, die Realien die-
ser Art gemeinhin bei Teilhabern des entsprechenden Sprach- und Kulturraums

7 Vgl. zu diesen Beispielen ausfiihrlicher Kujamaki 1998, S. 26f.
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auslosen (konnen). Im weitesten Sinne sind zudem auch Anspielungen und Ver-
weise (Allusionen) auf die oben genannten Phanomene mit zu berticksichtigen,
ohne dass diese Schwarz auf Weify im Roman beim Namen genannt wiirden.

Nicht weiter problematisiert wurde, dass im Kosmos eines belletristischen
Textes selbstverstdndlich auch fiktive Ortschaften, Gegenstinde usw. vorkom-
men konnen; ebenso wenig wurde erdrtert, dass real existierende Entitéten, die
in belletristischen Texten erwidhnt werden, keine dezidiert referenzielle Funk-
tion besitzen, sondern eine zuvorderst poetische. Im Falle eines Jugendromans
wie Tschick, der eine unglaubliche Geschichte in einem realistischen Rahmen
erzdhlt, angesiedelt im Hier und Jetzt deutscher Befindlichkeiten der 2010er
Jahre, erweisen sich jedenfalls textuelle Realien als Verstandnis- bzw. mogliche
Ubersetzungsprobleme.

Die Kursteilnehmer sollten bei der stillen Erstlektiire die in ihren Augen rele-
vanten Realien markieren und - soweit moglich — deren Bedeutung recherchie-
ren. Bei einem spiteren Abgleich in Arbeitsgruppen wurde deutlich, wie viel
an Vorausgesetztem und Mitgedachtem in einem unscheinbaren Textauszug in
einfacher Jugendsprache stecken kann.

In einem folgenden Schritt wurden theoretisch denkbare Ubersetzungslosun-
gen vorgestellt und mit Beispielen illustriert. Diese Liste an Losungsmoglich-
keiten basiert auf vereinfachten Kategorisierungen von Kujamaki (1998, S. 26£.)
und Leppihalme (2001, S. 141-143) fiir Vorgehensweisen beim Ubersetzen von
Realien:

a. Fremdwortiibernahme,

b. Lehniibersetzung (Glied-fiir-Glied),

c. Erklirendes Ubersetzen,

d. Generalisierung,

e. Verwendung eines verwandten Begriffs,
f. Assoziatives Ubersetzen,

g. Auslassung.

Die Studierenden waren aufgefordert, sich in die Rolle eines literarischen Uber-
setzers bzw. einer literarischen Ubersetzerin zu versetzen und eigene Uberset-
zungslosungen fiir einzelne problematische Textstellen zu erdrtern.

Im letzten Schritt, der fiir diesen Beitrag weniger von Bedeutung ist, wurden
die Studenten mit der vorliegenden finnischen Ubersetzung (Herrndorf/Naski
2012) bekannt gemacht, wobei es - wie erwihnt - weniger um Ubersetzungs-
kritik als um das Schaffen eines Problembewusstseins ging.
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5 Ergebnisse

Im Kapitel 20 des Romans Tschick, das in der Taschenbuchausgabe kaum sechs
Seiten umfasst, war eine tiberraschende Fiille an Realien zu finden. Sie stammen
aus den Bereichen (1) Prominente (z.B. Angela Merkel, Kevin Kuranyi), (2) Orte
(z.B. Dresden, Bad Freienwalde), (3) Kunstwerke, Gegenstinde (z.B. ein Musik-
Titel, das Sportgerat Medizinball) und (6) Gepflogenheiten, Gesetze (z.B. die
deutsche Verkehrsnorm, bei klarer Sicht ohne Abblendlicht Auto zu fahren).
Uberdies gab es eine Anspielung auf politisch-gesellschaftliche Zustinde.

Eingehend problematisiert wurden Realien, die einer Mehrheit der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer auf Nachfrage unbekannt waren. Dazu gehérte im
besagten Kapitel 20 beispielsweise die Anspielung auf einen Roman von Her-
mann Hesse, Der Steppenwolf, dessen Titel die jugendlichen Protagonisten
munter mit Jack Londons ,,Seewolf“ und der Rock-Band Steppenwolf durchei-
nanderwerfen.! Am anderen Ende der Skala wiederum verlieren (potentielle)
Realien, die quasi allen vertraut waren und als weltweit bekannt eingeschétzt
wurden, ihre Qualitit einer kulturspezifisch bedeutsamen Entitit. Im Hinblick
auf Tschick sind das beispielsweise der Name ,,Mozart“ (Herrndorf 2015, S. 105)
oder die Automarke ,,Mercedes® (ebd., S. 106). Anhand ausgewihlter Textpassa-
gen aus dem Roman und dem Vergleich mit der finnischen Ubersetzung soll dies
im Folgenden illustriert werden.

Da der Ich-Erzdhler Maik und sein Freund Tschick noch minderjéhrig sind,
versuchen sie hinterm Steuer erwachsener auszusehen, als sie es in Wirklichkeit
sind. Tschick versucht mit allerlei Mitteln, &lter zu wirken:

[Maik:] Er [Tschick] [...] setzte meine Sonnenbrille wieder auf, schob sie ins Haar,
steckte sich eine Zigarette in seinen Mundwinkel und klebte sich zuletzt ein paar Stii-
cke schwarzes Isolierband ins Gesicht, um einen Kevin-Kuranyi-Bart zu simulieren.
(Herrndorf 2015, S. 106£.; meine Hervorhebung, D.H.Sch.)

»Kevin Kuranyi“ wurde zwar von allen Kursteilnehmern als Eigenname erkannt,
nur die wenigsten konnten mit diesem Namen aber spontan etwas anfangen.
Lediglich die in Deutschland sozialisierten Studenten wussten, dass Kuranyi ein
deutscher Profi-Fufiballer mit stidamerikanischen Wurzeln ist, der von 2003
bis 2008 auch in der deutschen Nationalmannschaft spielte. Nur zwei Perso-
nen (aller Jahrginge) wussten auf Anhieb zu sagen, wie ein Kevin-Kuranyi-Bart
aussieht: ein schmales, fast eckig wirkendes Bartchen rund um den Mund; in

8 Diese Anspielungen werden sicher auch von vielen jugendlichen deutschen Lesern
,iberlesen’ oder moglicherweise nur zum Teil verstanden.
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Deutschland auch als ,Jagerbart bekannt’; eine Internet-Recherche mit Bild-
suche half unmittelbar weiter, wobei eine solche kurze Recherche den meisten
Studierenden bei der stillen Erstlektiire (zu Hause) leider kaum der Miihe wert
gewesen war.

Fiir die finnische Ubersetzung hatte sich die Ubersetzerin zu einer (a) Fremd-
wortiibernahme entschieden:

Se [...] laittoi taas minun aurinkolasini padhénsi, nosti ne péilaelleen, tyonsi tupa-
kan suupieleensi ja liimasi vield muutaman péatkén eristysnauhaa naamaansa Kevin
Kuranyi-parraksi. (Herrndorf/Naski 2012, S. 118; Riickiibersetzung meiner Hervor-
hebung: wie ein Kevin-Kuranyi-Bart‘; D.H.Sch.)

Wenige Zeilen spiter heifdt es in der deutschen Fassung des Romans:

Am Ende [...] pappte er [Tschick] sich einen kleinen quadratischen Klebestreifen unter
die Nase. Damit sah er aus wie Hitler, aber das wirkte aus einiger Entfernung tatséchlich
am besten. Und weil wir eh in Brandenburg waren, konnte das keine politischen Kon-
flikte geben. (Herrndorf 2015, S. 107)

Brandenburg wurde von den Kursteilnehmern als geographischer Name ver-
standen, aber langst nicht alle Studierenden im ersten Studienjahr konnten
sagen, wo sich Brandenburg befindet. Nicht allen war klar, dass es sich bei Bran-
denburg um ein Bundesland handelt. Warum das Hitler-Bartchen in Branden-
burg (scherzhaft?) vom Ich-Erzihler Maik als unverfinglich eingestuft wird, war
letztlich fiir kaum jemanden einsichtig oder wurde félschlicherweise mit der
DDR-Vergangenheit in Verbindung gebracht. Nur eine in Deutschland sozia-
lisierte Studentin konnte darauf verweisen, dass ,Brandenburg ja so braun® sei,
wobei die farbliche Zuordnung bzw. die in Deutschland allgemein verwandte
politische Farbsymbolik auch nicht allen (finnischen) Mitstudenten verstdnd-
lich war (hier: Brandenburg als Land mit einer bedauerlich stark ausgeprégten
Neonazi-Szene).
In der finnischen Ubersetzung heif3t es schlicht:

Se sai sen nayttdmaan Hitleriltd mutta toimi jonkin matkan paastd katsottuna parhaiten.
Ja kun kerran Brandburgissa oltiin, se ei my6skadn aiheuttanut poliittisia konflikteja.
(Herrndorf/Naski 2012, S. 118)

,Das lief} ihn wie Hitler aussehen, aber funktionierte aus einiger Entfernung betrachtet
am besten. Und da wir schon mal in Brandenburg waren, 16ste das auch keine politi-
schen Konflikte aus.® (meine wortliche Riickiibersetzung und Hervorhebung; D.H.Sch.)

Die Ubersetzerin hatte sich auch hier dazu entschieden, auf zusitzliche Erldu-
terungen zu verzichten und die Verantwortung fiir Einsichten und Schlussfol-
gerungen vollig dem Leser zu iiberlassen. Dies stiefl zuweilen auf studentische
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Kritik, da finnische Leserinnen und Leser iiberfordert werden konnten. Andere
Studierende wiederum lobten das Vorgehen, den Leser nicht zu unterschitzen
und in kein bevormundendes ,Uber-Erkliren® zu verfallen. Erfreulich (und
beabsichtigt) war das (ergebnisoffene) Auslosen einer Diskussion tiber die Ver-
antwortung oder die Befugnisse von Ubersetzern sowie von Verlegern, Lektoren
und anderen am Kulturbetrieb beteiligten Akteuren.

Die Strategie der Fremdwortiibernahme wurde in der Tschick-Ubersetzung
allerdings nicht tiberall angewandt, was zu weiteren interessanten Verglei-
chen fithrte. So war etwa der ,,Medizinball“ (Herrndorf 2015, S. 109), ein in
Deutschland weitldufig, in Finnland kaum bekanntes Trainings- und Sport-
utensil kohyponymisch (also durch die Verwendung eines verwandten Begriffs)
mit ,jumppapallo” (Gymnastikball) tibersetzt worden (Herrndorf/Naski 2012,
S. 120).

Die Verballhornung des franzésischen Vornamens ,,Richard®, von Maik und
seinem Freund ,,Rischah® gesprochen und in dieser Schreibung im Roman zu
finden (Herrndorf 2015, S. 105), wurde von der Ubersetzerin assoziativ iiber-
setzt mit ,,Ranskan pelle® (etwa: franzosischer Clown; Herrndorf/Naski 2012,
S.116). Gemeint ist im Roman Richard Clayderman, der — obwohl Franzose - in
Deutschland zumindest bei élteren Personen als allgemein bekannt gelten darf
und seine grofiten Erfolge nicht zuletzt im deutschsprachigen Raum feierte.’
Auch ,,Rieschah® bzw. das Pejorative der im Schriftbild dargestellten Aussprache
wurde nur von wenigen studentischen Lesern verstanden und sogar als eigener
Vorname oder als Ortsname missverstanden.

Im Ubrigen kommen in Kapitel 20 zahlreiche geographische Namen vor, ins-
besondere die kleiner Ortschaften und Ortsteile wie Burig, Freienbrink, Mark-
grafpieske, Spreenhagen oder Bad Freienwalde; man kann davon ausgehen, dass
diese auch vielen deutschen Lesern unbekannt sind und dass ihre Funktion im
Text darin besteht, mittels ,forcierter Oberflichlichkeit* das Umbherirren der bei-
den Jugendlichen durch die unbekannte Provinz zu unterstreichen. Sie wurden
allesamt als Fremdworter iibernommen.

Die Diskussion méglicher Ubersetzungslésungen eines modernen erfolgrei-
chen Jugendromans wurde von vielen als aufschlussreich empfunden und fiihrte
zu vielerlei Einsichten in Bezug auf (zunichst unerkannte oder unterschitzte)

9 Hier und an dhnlichen Stellen zeigt sich die doppelte Adressiertheit des Romans
Tschick, der eben nicht nur fiir 16-Jahrige gedacht ist, sondern auch von erwachsenen
Lesern mit Genuss und Gewinn gelesen werden kann.
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Mit- und Nebenbedeutungen sowie Anspielungen, die nur durch aktuelles kul-
turelles Hintergrundwissen offenkundig wurden.

6 Fazit und Ausblick

Die Lektiire und Auseinandersetzung mit einem populdren Gegenwartstext
demonstriert - jedenfalls in Ansétzen — Folgendes: Um mit relevanten zeitge-
nossischen Kulturerscheinungen oder (sprachlichen) Kunstwerken wie einem
Roman arbeiten zu kénnen, um jene Kunstwerke als Lehrer hinreichend ver-
stehen und fiir Schiiler aufbereiten zu kénnen, als Kulturexperte interpretieren
und kritisieren oder als Ubersetzer kreativ neuschreiben und einem andersspra-
chigen Lesepublikum nahebringen zu konnen, ist eine ausreichende Beschifti-
gung mit und Kenntnis der Gegenwartskultur vonnéten, ein kritisches Lesen
sowie die Fdhigkeit, Hilfsmittel und Quellen zu nutzen und durch Recherche
Wissensliicken zu schliefSen. Unabhéngig davon, in welchen Berufsfeldern kiinf-
tige Absolventen eines Rundum-Studienprogramms wie Deutsche Sprache, Kul-
tur und Translation arbeiten werden, ist bei einer berufs- und praxisorientierten
Ausrichtung der universitdren Lehre eine gegenwartsbezogene Landeskunde
unabdingbar, wobei ich Gegenwart grofiziigig als das vergangene Jahrhundert
umreiflen mochte. Unterrichtliche Exkurse iiber die Kunst des Barock, die
sprachliche Entwicklung des Deutschen vor Luther oder die Gedankenwelt des
Impressionismus mogen bisweilen hilfreich, interessant oder erhellend sein, fal-
len aber eher in die Kategorie ,Schén-zu-wissen. Kenntnisse von Migrations-
bewegungen in Deutschland (z.B. der Russlanddeutschen) oder tiber politische
Befindlichkeiten (z.B. gesellschaftliche Probleme in Ostdeutschland) gehoren
hingegen in die Kategorie ,Sollte-man-wissen' Da es schlechterdings unméglich
ist, in Landeskundekursen einen Bereich wie Gegenwartskultur umfassend zu
behandeln, muss es verstarkt darum gehen, exemplarisch Grundwissen zu ver-
mitteln, Neugierde fiir die selbstindige Weiterbeschiftigung zu wecken, Instru-
mente fiir eigene Recherchen aufzuzeigen, die Fahigkeit zur Quellenkritik zu
vermitteln und von der oberflichlichen Lektiire zum vertieften interpretieren-
den Lesen von Texten zu gelangen.
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Carsten Grunwaldt & Anja Lange

Zur Griindung des Landeskundenetzwerks
Ukraine: Erfolge und Herausforderungen

Zusammenfassung: In Kiew gegriindet, gibt es seit 2016 ein Landeskundenetzwerk
Ukraine, das sich zum Ziel gesetzt hat, Studierende und Lehrende zusammenzubringen
und in einem offenen Format (Seminare, Workshops und Fachaustausch) die Landeskunde
der deutschsprachigen Lander in der Ukraine zu stirken. Fiir viele Lehrende ist Landes-
kunde ein schwieriges Fach, das sie durch die hohe Stundenbelastung und erschwerte
Lehrbedingungen an der Universitdt selten lernerzentriert gestalten. Zudem gibt es in der
Ukraine eine textbasierte Landeskundetradition namens Linguolandeskunde, die kurz
im Artikel vorgestellt wird. Danach werden die Themen der Tagungen und Seminare des
Netzwerks 2016-2018 nachgezeichnet.

Schliisselbegriffe: Landeskunde, Netzwerk, Ukraine

Abstract: The Landeskundenetzwerk Ukraine was founded in Kyiv in 2016. The network
aims to bring together students and teachers to talk about German area studies. To achieve
this goal, the organizers chose to try new ways of working together in form of a confer-
ence. Not just plenary sessions, but also workshops and seminars were included in the
meetings. Many university teachers think of area studies as a difficult subject. Often, ac-
cording to the authors’ experience, lessons of area studies are not learner-centered, but
teacher-centered. Furthermore, Ukraine has its own tradition of area studies, the so-called
‘lingvokrayinoznavstvo. In the article, both conferences of the network held in 2016 and
2018 are described with a strong focus on the topics covered in both conferences.

Keywords: area studies, regional studies, ‘Landeskunde, network, Ukraine

Im Herbst 2016 wurde durch einige DAAD-Lektorinnen und Lektoren sowie
ukrainische Dozentinnen und Dozenten nach dem Vorbild des Netzwerks
Landeskunde Nord ein Landeskundenetzwerk Ukraine in Kiew gegriindet. Das
Netzwerk will durch Seminare und Weiterbildungen vor allem Menschen mit
Interesse an der Landeskunde Deutschlands zusammenbringen. Dabei soll der
Fokus nicht darauf liegen, dass deutsche Muttersprachlerinnen und Mutter-
sprachler den Ukrainerinnen und Ukrainern ihre Welt- und Landeskundesicht
darlegen, sondern alle Interessierten sollen sich gleichberechtigt und im Dialog
in diesem Netzwerk wiederfinden konnen. Damit sieht sich das Netzwerk nicht
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nur als Austauschplattform fiir Dozentinnen und Dozenten, sondern auch fiir
Studierende, die gezielt angesprochen wurden und sich auch mit Vortrigen und
Projekten am Netzwerk beteiligt haben. Um der oft kritisierten Hauptstadtlas-
tigkeit solcher Projekte zu entgehen, finden Treffen auch an anderen Orten der
Ukraine statt: im Herbst 2018 in Kiew, Dnipro und Sumy. In den Treffen liegt ein
Schwerpunkt auch darauf, Ost- und Westukrainer zusammenzubringen, was in
der wechselvollen und gewaltsamen jiingsten Geschichte des Landes leider viel
zu selten geschehen ist.

In diesem Artikel sollen zunichst landesspezifische Gegebenheiten, die die
Griindung des Landeskundenetzwerks veranlasst haben, dargelegt werden. Des
Weiteren werden einige ukrainische Landeskunde-Spezifika erlautert, die wah-
rend der bisherigen zwei Treffen eine wichtige Rolle spielten. Aulerdem werden
die bisherigen beiden Treffen zusammengefasst und Herausforderungen und
Erfolge aufgezeigt, die die Organisatorinnen und Organisatoren bisher ausma-
chen konnten. Ziele und Zukunftsplidne bilden den Abschluss des Artikels.

1 Ausgangssituation an den ukrainischen Hochschulen

2005 schloss sich die Ukraine offiziell dem Bologna-Prozess an. Damit hitte
eine Internationalisierung des Wissenschaftssystems, eine Modularisierung
des Studiensystems und eine Output-Orientierung des Lehrbetriebs stattfinden
sollen, die jedoch faktisch bis heute ausblieben. Es gibt einige funktionierende,
output-orientierte universitire Partnerschaften; zu nennen sind hier insbeson-
dere vier deutschsprachige Studienginge mit der Moglichkeit zum Doppeldi-
plom. Die meisten Partnermodelle beschranken sich auf Absichtserkldrungen
und gegenseitige Besuche von Wiirdentragern. Im Moment befindet sich die
Ukraine einmal mehr inmitten eines Transformationsprozesses: Nach wie vor
wirken alte Methoden aus der Sowjetzeit fort, die Hochschulen sind chronisch
unterfinanziert, und die Studierenden werden sowohl mit Unterrichtsstunden
(30-40 pro Woche) als auch mit zusétzlichen Hausaufgaben iiberlastet. Die
Modularisierung existiert auch zehn Jahre nach dem Bologna-Beitritt oft nur
auf dem Papier: ,,Module werden meistens formal definiert, inhaltlich sowie
strukturell nicht revidiert bzw. modernisiert® (Borisko 2006, S. 87). An vielen
Universitdten ist eine real existierende Wahlméglichkeit zwischen verschiede-
nen Modulen weiterhin Utopie: ,,Typisch fiir das sowjetische Erbe sind geringe
Hochschulautonomie und im Gegenzug dazu rigide ministerielle Vorgaben bis
in die fachlichen Curricula, eine verschulte Hochschulausbildung mit studenti-
schen Gruppen, die, wie Schulklassen, iber die gesamte Studienzeit gemeinsam
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dieselben Lehrveranstaltungen besuchen, verpflichtende ,allgemeinbildende
Kurse® in ukrainischer Geschichte, Philosophie und dhnlichen Fiachern [...] und
eine starke Trennung von Lehre und Forschung, wobei die letztere an den Aka-
demien der Wissenschaften stattfindet” (Zimmermann 2017, S. 10). Erst lang-
sam werden Veranderungen sichtbar: ,Mit dem Hochschulreformgesetz vom
1. Juli 2014 wurden ehrgeizige Plane entwickelt, um die ukrainische Hochschul-
bildung an internationale Standards heranzufithren® (ebd.). Konkret bedeutet
das eine ,,Stirkung der Hochschulautonomie, Qualititssicherung und Interna-
tionalisierung® (ebd.).

Inmitten dieser Herausforderungen und Schwierigkeiten féllt es unserer
Beobachtung nach den Lehrkriften schwer, sich auf8ercurricularen Aktivititen
zu widmen. Fortbildungen werden - abgesehen von den alle fiinf Jahre statt-
findenden, turnusméfligen Pflichtfortbildungen ,auf dem Papier - von den
Universititen nur bedingt unterstiitzt, und in personlichen Gesprachen stellte
sich heraus, dass viele Lehrkrifte mit dem Fach Landeskunde iiberfordert sind.
Sie wissen um das Ziel, ein aktuelles Deutschlandbild zu vermitteln, stoflen
jedoch nicht selten bei der Recherche an zeitliche und ressourcentechnische
Grenzen. Aktuelle Materialien didaktisch aufzubereiten ist ebenfalls ein Fak-
tor, der als Schwierigkeit angesehen wird. Im Laufe der Netzwerkarbeit stellte
sich auflerdem heraus, dass es in der Ukraine ein anderes, zugleich sehr spezi-
fisches Verstandnis des Begriffs ,Landeskunde’ gibt, wie im folgenden Abschnitt
gezeigt wird.

2 ,Linguolandeskunde’ als post-sowjetisches Verstindnis des
Begriffs ,Landeskunde’

Ein wichtiges Ziel des Netzwerks ist es, tiber den Begriff ,Landeskunde’ ins
Gesprach zu kommen. Landeskunde wird in der ukrainischen Germanistik
meist als eigenes Fach unterrichtet und ist laut ukrainischem Bildungsministe-
rium ,ein wichtiger und integraler Bestandteil der allgemeinen philologischen
Vorbereitung eines zukiinftigen Spezialisten auf dem Gebiet der Philologie bzw.
eines Dolmetschers® (Bildungsministerium 2011, S. 4; unsere Ubersetzung,
C.G. und A.L.). Linguolandeskunde ist keine spezifisch ukrainische Erfindung,
sondern war und ist im post-sowjetischen Raum sehr verbreitet. Allgemein
konnte Linguolandeskunde als eine ,sprachbezogene, mehr implizite Landes-
kunde“ (Bettermann 2001, S. 1217) beschrieben werden. Die Kombination zwi-
schen Sprache und Landeskunde wird in diesem Ansatz besonders betont, denn
es wird ,,die kulturelle Dimension des sprachlichen Zeichens beriicksichtigt.”
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(ebd.) Der Kurs der Lingvokrainoznavstvo (Linguolandeskunde), der mit Hilfe
verschiedener Publikationen als eigenstidndiges Fach an der Universitdt unter-
richtet wird, stellt eine weitere ukrainische Besonderheit dar. Dabei ist D.A.
Yevhenenkos Lehrbuch Lingvokrajinoznavstvo nimeckomovnykh krajin (,Lin-
guolandeskunde der deutschsprachigen Lander) von 2008 eines der Standard-
werke. Das Bildungsministerium der Ukraine erwartet, dass die Disziplin der
Linguolandeskunde bei den Studierenden soziokulturelle und kommunikative
Kompetenzen herausbilden und férdern soll (vgl. Bildungsministerium 2012,
S. 3). Michael Byram definiert Linguolandeskunde als ,the integration of lin-
guistics and cultural analysis“ (Byram 1989, S. 67). Ziel der Linguolandeskunde
sei, so V.S. Maksymchuk, ,die Forderung des Studiums der Spracheinheiten,
die am deutlichsten die nationalen Merkmale der Kultur, der Bevolkerung, der
politischen Struktur Deutschlands, ihrer geographischen Lage und der Struktur
der Européischen Union, zu der die Bundesrepublik Deutschland zahlt, wider-
spiegeln® (Maksymchuk 2015, S. 4). Das erwéhnte Standardlehrbuch dagegen
enthdlt eine Aneinanderreihung von deutschsprachigen und ukrainischsprachi-
gen Texten ohne erkennbare Progression oder Zielfithrung. ,,Die hauptsichli-
che Arbeit des Lerners besteht darin, diese Texte zu Ubersetzen (sowohl in die
Muttersprache als auch in die deutsche Sprache), die teilweise aus dem Brock-
haus entnommen sind.“ (Lange 2014, S. 33) Landeskunde erfahrt hier somit
ein komplett anderes Verstandnis als beispielsweise in Deutschland oder den
nordischen Landern. Die Ukraine ist mit der Linguolandeskunde dem fakto-
logischen, kognitiven oder informationsbezogenen Ansatz verhaftet, in dem
»systematisch (veraltetes) Wissen iiber Kultur und Gesellschaft vermittelt wird*
(Schweiger/Hagi/Doll 2015, S. 3). Konkret bedeutet das, dass beispielsweise ,,die
wichtigsten Etappen in der Geschichte Deutschlands, die geographische Lage
Deutschlands, die territoriale Gliederung Deutschlands und der Staatsautbau
und die politischen Parteien Deutschlands“ (Maksymchuk 2015, S. 5) gelehrt
und gelernt werden sollen. Ein starker Akzent liegt auf der Sprache: ,,Phone-
tische Lexik, konnotative Lexik und Realien (ebd., S. 4) sind dabei wichtige
Ecksteine im Studienprogramm. Gleichzeitig gehort eine ,selbststandige Text-
analyse basierend auf den Sprachkenntnissen und Realien, die als Ergebnis
des Studienkurses erworben wurden sowie Texte zu lesen und angemessen zu
tibersetzen, die gemeinsame Realien im Bereich der Regionalstudien enthal-
ten’ (Bildungsministerium 2011, S. 4; unsere Ubersetzung, C.G. und A.L.). Die
Prifungsaufgaben bestehen im Abfragen der Fakten, die in den Texten benannt
werden. Beispielsweise lautet eine Frage, wie die Hauptstadt der Bundesrepublik
Deutschland heift und wo Deutschland liegt. Die ukrainische Landeskundewis-
senschaft um den kommunikativen, den interkulturellen und den integrativen
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Ansatz zu erweitern, Lehrmaterialien vorzustellen und gemeinsam an diesen zu
arbeiten sowie neue, eigene Lehrmaterialien zu erarbeiten, ist das Hauptziel des
Landeskundenetzwerks Ukraine.

3 Ein Netzwerk als Hort einer Idee

»Den Netzwerken gehort die Zukunft®, schreiben Thomas Becker u.a. (2011,
S. 3). Der Gedanke, eine Gruppe ins Leben zu rufen, die sich einem bestimmten
Thema widmet und sich regelméaflig austauscht, ist gewiss nicht neu. Vor allem
in der Ukraine, wo es eine hohe Konkurrenz unter den Hochschulen gibt und die
Dozentinnen und Dozenten untereinander kaum vernetzt sind, empfiehlt sich
der Aufbau einer dauerhaften Struktur. Jedoch sollte dieses Netzwerk nicht von
bestimmten Menschen (zum Beispiel immer wieder wechselnden DAAD-Lekto-
rinnen und -Lektoren) abhéngig sein, sondern universitir und damit strukturell
verankert werden. An der Realisierung dieses Ziels arbeitet das Netzwerk noch.
Problematisch ist hierbei vor allem die curricular bedingte Dauertiberlastung
der Studentinnen und Studenten sowie der Lehrenden. Aufgrund administrati-
ver Hiirden erscheint es im Moment fraglich, welche Universitit das Netzwerk
grundsitzlich in Zukunft beheimaten konnte. Es miissen engagierte Lehrkrifte
gefunden werden, die die Basis des Netzwerks bilden. Gleichzeitig sollte eine
vom DAAD unabhéngige Finanzierung angestrebt werden. Dies wird eine der
Hauptaufgaben der ndchsten Jahre sein, will man das Netzwerk dauerhaft in der
Ukraine etablieren.

4 Uberblick iiber die bisherigen Konferenzen

Die zwei bisher durchgefiihrten Treffen in Kiew (2016) und Dnipro (2017)
waren thematisch sehr offen und weit gefasst. Moglichst viele Kolleginnen und
Kollegen sollten sich durch die Ausschreibung, die unter anderem durch die bei-
den iiberregionalen ukrainischen Germanistikverbénde verbreitet wurde, ange-
sprochen fithlen.

Inhaltlich ging es um Landeskunde als Forschungsgegenstand, aber auch als
Schul- und Universititsfach. Hier sollen neue didaktische Ansitze vorgestellt
werden. Ein besonderes Augenmerk lag auf der Unterrichtspraxis: Bereits ange-
wandte Unterrichtsmethoden und besonders gelungene Unterrichtseinheiten zu
landeskundlichen Themen konnten in Workshops gezeigt oder in Vortréigen vor-
gestellt werden. Ukrainische Kolleginnen und Kollegen sollten ermutigt werden,
ihre eigenen Forschungen und Gedanken zum Fach Landeskunde vorzustellen.
Durch die Einbindung von Studierendenvortragen sollten auch Studentinnen
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und Studenten an die Wissenschaft herangefithrt werden und sich der Diskus-
sion mit einem Fachpublikum stellen. Dabei stellten die Studierenden eigene
kleinere Forschungen und Recherchetitigkeiten vor.

4.1 Die Griindungskonferenz im Herbst 2016 am Kiewer
Polytechnischen Institut

Vom 28.10. - 29.10.2016 fand die Griindungskonferenz des ukrainischen Lan-
deskundenetzwerks an der Nationalen Technischen Universitit in Kiew statt. 17
Dozentinnen und Dozenten aus sechs Stddten der Ukraine (Kiew, Sumy, Dnipro,
Nizhyn, Kropiwnitzky und Uzhhorod) sowie aus Mainz hielten Vortrage.

Die Konferenz umfasste vier Sektionen: Aus der Praxis — hier konnten Best-
Practice-Beispiele vorgestellt werden; Methoden - hier ging es vor allem um die
oben eingefiithrte ukrainische Linguolandeskunde; eine Studentische Sektion mit
insgesamt zwei Vortrdgen von Studierenden sowie einen Abschlussvortrag tiber
die Zukunft der Landeskunde, dem eine Diskussion aller Teilnehmerinnen und
Teilnehmer folgte. Hier wurde thematisiert, wie sich die Landeskunde in den
folgenden Jahren entwickeln wird und welche Schwerpunkte besonders fiir die
Auslandsgermanistik als besonders relevant angesehen werden.

In ihrem Plenarvortrag versuchte Anja Lange, einen Uberblick iiber die Lan-
deskundeforschung in Deutschland zu geben. Dabei ging sie auf verschiedene his-
torische Traditionen ein, die in der Landeskundeforschung auszumachen sind,
beispielsweise die faktische und die interkulturelle Landeskunde. Dieser Beitrag
sollte als Grundlage fir weitere Diskussionen dienen. In der Sektion Aus der
Praxis fanden drei parallele Workshops statt. Olaf Mittelstrafy (Dnipro) stellte
Mogliche Quellen und ihre didaktische Aufbereitung zur Vermittlung eines aktuel-
len und differenzierten Deutschlandbildes vor. Carsten Grunwaldt (Sumy) leitete
einen Workshop zur Problem- und Handlungsorientierung im Landeskundeun-
terricht, und Nina Hawrylow (Kiew) stellte Aufgaben zur Lernerzentrierung vor.
In ihrem Workshop Sprechen im Landkundeunterricht erprobte sie mit den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern verschiedene Aufgabentypen, deren Ziel es war,
die Lernenden zu aktivieren.

Auch in den ukrainischen Universitaten hilt die Digitalisierung Einzug.
Nadiya Udovychenko (Nizhyn) berichtete von ihren Erfahrungen der Landes-
kundevermittlung mithilfe der Internetplattform Moodle. In zwei Unterrichts-
beispielen stellten Inna Bohaichuk (Zhytomyr) und Olga Shevchenko (Sumy)
Didaktisierungen zu Tabus im Landeskundeunterricht und Die geografische Lage
Deutschlands und der deutschsprachigen Lander vor. Landeskunde, das zeigte die
erste Konferenz in Kiew, wird nicht immer nur mit geographischen Daten oder
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Fakten in Verbindung gebracht. Lesja Ivashkevych (Kiew) forscht zur Femini-
sierung der deutschen Sprache im Rahmen der Political Correctness. Sie stellte
in einem Workshop eine Didaktisierung vor, wie dieses Thema auch im Landes-
kundeunterricht behandelt werden kann: Von der feministischen Sprachkritik zur
Stellung der Frau in der deutschen Gesellschaft war stark kontrastiv angelegt, da
fir ukrainische Studierende das Thema sehr abstrakt ist. In der Ukraine wird
nach Beobachtungen der Kolleginnen und Kollegen erst in Ansitzen iiber eine
feministische Sprachkritik nachgedacht. Larysa Fedorenko (Zhytomyr) behan-
delte das Thema Spielfilm im Landeskundeunterricht und stellte insbesondere
Wege vor, einen Spielfilm abschnittsweise im Unterricht zu behandeln. Maria
Blazhko (Nizhyn) widmete sich dem Gegenstand Deutsche Fernsehnachrichten
und Landeskunde: ein Praxisbericht.

In der Sektion Lingvolandeskunde als ukrainische Landeskundemethode gab es
zwei Vortrige: Maria Kyryljuk (Uman) stellte die Besonderheit der deutschspra-
chigen Linguolandeskunde vor. Sie gab einen Einblick in den linguolandeskund-
lichen Unterricht. Oleksandr M. Bilous (Kropywnyzkyj), Mitautor des bereits
oben genannten Standardwerkes Lingvokrajinoznavstvo aus dem Jahr 2008,
unterrichtet in Kropowynyzkyj. Das néachste Linguolandeskunde-Lehrbuch soll
das im Jahr 2019 erscheinende Lehr- und Ubungsbuch Nationale Varianten der
deutschen Sprache sein. Bilous’ Vortrag Nationale Varianten der deutschen Spra-
che als Teil der Lingvolandeskunde gab einen Einblick in den derzeitigen Arbeits-
stand des Lehrbuchs. Oksana Hapak (Uzhhorod) widmete sich in ihrem Vortrag
tber die Integration der Landeskunde und interkulturellen Lernens im Fremdspra-
chenunterricht dem interkulturellen Ansatz.

Stephan Walter (Mainz) schliellich gab Einblicke in seine Arbeit, inter-
nationalen Studierenden am Fachbereich Translations-, Sprach- und Kultur-
wissenschaft der Johannes-Gutenberg-Universitit Mainz in Germersheim
Landeskundeunterricht zu erteilen. Er ging in seinem Vortrag Landeskunde mit
Zukunft vor allem auf die Themen Textorientierung, Perspektivenwechsel und
Gegenwartsbezug ein.

Vier Studentinnen des Kiewer Polytechnischen Instituts hatten grofles Inter-
esse, an der Konferenz teilzunehmen. Deswegen wurde eine Studierendensektion
eingerichtet, um den Studierenden die Moglichkeit zu geben, ihre Vorstellun-
gen von Landeskunde zu préisentieren. Yulija Danyljuk und Tetjana Shevchenko
waren mit einem DAAD-Sommerkurs-Stipendium in Deutschland gewesen.
Thnen ging es besonders darum, zu diskutieren, was im Unterricht behandelt
wird und was ihnen in Deutschland begegnet ist. Wie passen Unterricht und
Realitdt zusammen? Bereitet der Unterricht auf einen Aufenthalt in Deutschland
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vor? Nach ihrem Vortrag Die gingigsten Stereotypen tiber Deutschland: Mythos
oder Realitit entspann sich genau um diese Fragen eine Diskussion.

Elena Yakovenko und Kristina Behiashvili waren ebenfalls in Deutschland
gewesen und haben sich mit Skurrilen Gesetzen in Deutschland beschiftigt. Die
Vortrige waren ein Impuls fiir die im Anschluss stattfindende Diskussion zum
Thema Handlungsorientierter Landeskundeunterricht, die von Olaf Mittelstraf3
(Dnipro) moderiert wurde. Die Studierenden machten deutlich, dass die Leh-
renden wenig an ihrer Meinung zum Thema ,Landeskunde’ interessiert seien.
Oft wiirde ein Programm behandelt, das im Curriculum vorgegeben sei und
wenig mit den Interessen der Studierenden zu tun hitte. Ein weiterer Kritik-
punkt war die nur selten stattfindende Vorbereitung auf einen Aufenthalt in
Deutschland. Viele Studierende wiirden sich um Stipendien bewerben und
Arbeit in Deutschland suchen, seien jedoch oft schon beim Kauf einer Fahrkarte
an einem deutschen Fahrkartenautomat tiberfordert. Hier wurde sichtbar, dass
es auch in der Ukraine eine Diskussion zwischen verschiedenen Landekunde-
traditionen gibt. Eine praxisorientierte Landeskunde,' die sich die Studierenden
wiinschen, stof3t auf eine theoretische Landeskunde,” die die Lehrenden leisten
konnen. In der Diskussion wurde deutlich, dass es den Studierenden von den
Lehrenden teilweise erschwert wird, an Konferenzen oder Tagungen in Deutsch-
land teilzunehmen, da sie wihrend des Semesters eine Anwesenheitspflicht an
der ukrainischen Universitdt haben; zudem werden keinerlei Reisezuschiisse
gewidhrt. Das gleiche gilt auch fiir die Lehrenden, daher fillt es ihnen schwer, ein
auch praxisbezogenes Deutschlandbild zu vermitteln.

4.2 Das zweite Treffen des ukrainischen Landeskundenetzwerks
in Dnipro

Ausgehend von der Diskussion am Ende der ersten Konferenz wurde der Plan
gefasst, in der zweiten Konferenz einen stirkeren Fokus auf die Studierenden zu
legen. Der Austausch zwischen Studierenden und Dozentinnen bzw. Dozenten,

1 Unter praxisorientierter Landeskunde wird hier der Zugang von Oliver Bayerlein ver-
standen, der in Landeskunde aktiv aus dem Verlag fiir Deutsch Renate Luscher prak-
tische Themen wie ,,Speisekarten verstehen® oder ,,Mit dem Taxi fahren“ behandelt.
Das Lehrbuch enthilt Anleitungen und Tipps, wie der Alltag in Deutschland bewiltigt
werden kann, welche Familien- und Wohnformen es in Deutschland gibt und wie ein
Arzt aufgesucht werden kann.

2 Unter theoretischer Landeskunde wird hier der faktenbasierte Zugang von Renate
Luscher verstanden, der Deutschland in seiner politischen und administrativen Struk-
tur sowie Geschichte und Kultur erklart.
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der sich teilweise spontan auf der ersten Konferenz ergab, sollte im zweiten
Treffen im Mittelpunkt stehen. Insgesamt 41 Studierende aus sechs Stadten der
Ukraine nahmen am zweiten Treffen teil, das vom 03.11. - 04.11.2017 in Dni-
pro stattfand. Mit der Teilnahme von zwolf Dozentinnen und Dozenten wurde
versucht, ein abwechslungsreiches Programm zu bieten. Zum einen gab es zwei
Workshoprunden, in denen die Dozentinnen und Dozenten den Studierenden
landeskundliche Inhalte vermitteln konnten. Jeweils drei Workshops fanden
parallel statt. Die nicht beteiligten Dozentinnen und Dozenten hatten die Mog-
lichkeit, sich den Unterricht der Kollegen anzuschauen und anschlieflend dar-
tiber ins Gesprach zu kommen. Damit sollten die Best-Practice-Beispiele nicht
nur in Vortragen beschrieben, sondern praktisch ausprobiert werden. Die Stu-
dierenden konnten zudem von Unterricht bzw. Workshops profitieren, die sich
von dem ihnen vertrauten Hochschulunterricht unterschieden.

Die Workshops waren vielfiltig angelegt: Anna Bratiza (Kamjanez-Podil-
skij) behandelte unter dem Titel Wie ticken Deutsche? Stereotype und Vorurteile
tiber Deutsche. Lesja Ivashkevych (Kiew), die 2016 bereits ihre Forschungen
zur Feminisierung der deutschen Sprache vorgestellt hatte, prasentierte auf der
zweiten Konferenz einen Unterrichtsvorschlag zu diesem Thema. André B6hm
(Luzk) gab ein Seminar zu deutschen Karikaturen mit dem Titel Bissig, bise
und gemein: Deutsche Satire im 21. Jahrhundert. In der zweiten Workshoprunde
gaben Oksana Turysheva und Olga Dzykovych (Kiew) einen Workshop zur Ver-
bindung zwischen Landeskunde und Grammatik: Landeskunde poliert das ange-
kratzte Image der Grammatik auf. Elisaveta Zhdanova (Charkiw), die an privaten
Sprachschulen Deutsch unterrichtet, bot ein Seminar iiber Deutsche Werbung
im Landeskundeunterricht an und sprach mit den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern dariiber, inwiefern Werbung und Fernsehen die Kultur eines Landes
reprasentieren bzw. abbilden konnen. Cédric Reichel (Charkiw) widmete sich
ebenfalls Stereotypen und Vorurteilen: Im Workshop Standards statt Stereotype
versuchte er die Studierenden zu einem neuen Blick auf andere Nationen und
Kulturen zu motivieren.

Nach den Workshop-Sektionen fanden auch Vortrige und Prisentationen
statt, die sich teilweise an die Workshops anschlossen. Olga Shevchenko (Sumy)
gab in ihrem Uberblicksvortrag iiber Merkmale und Methoden der Interkultu-
rellen Landeskunde im Deutschunterricht einen Einblick in die ukrainische Lan-
deskundeforschung. - Wie werden Diskussionen der deutschsprachigen Lander
in der Auslandsgermanistik der Ukraine aufgenommen? Um diese Frage ging
es bereits beim ersten Treffen 2016, als Stephan Walter seine Erfahrungen im
Unterricht auslindischer Studierender an der Universitdt Mainz/Germersheim
vorstellte. Der Austausch iiber die deutschen bzw. ukrainischen Positionen in
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der Landeskunde wird zweifellos ein Thema sein, mit dem sich auch zukiinftige
Landeskundenetzwerktreffen beschiftigen werden.

Olga Dzykovych und Oksana Turysheva (Kiew) prasentierten und diskutier-
ten in der Vortragssektion das Konzept hinter ihrem Seminar. Jakob Walosczyk
(Mykolaiv) zeigte seinen Ansatz, deutsche Geschichte im Landeskundeunter-
richt zu behandeln. Mit historischen Personlichkeiten Geschichte machen bedeutet
aus seiner Sicht, exemplarisch an der Biografie einzelner historischer Personlich-
keiten ausgewdhlte Aspekte der deutschen Geschichte zu vermitteln.

Wie schon im Rahmen der ersten Konferenz, kam abermals die Linguolan-
deskunde zur Sprache. Iryna Pjankowska (Kropywnyzkyj) ging in ihrem Vor-
trag Linguolandeskunde als ukrainische Landeskundemethode auf die Vorteile
der text- und faktenbasierten Landeskunde ein. Thr Vortrag wurde kontrovers
diskutiert; besonders die jiingeren Dozentinnen und Dozenten hinterfragten
das Modell und meinten, in den ersten und zweiten Konferenz seien moderne
und vor allem stirker lernerzentrierte Methoden prisentiert worden. Wie
kénne man noch an diesem textbasierten Konzept festhalten, fragten sich die
Dozentinnen und Dozenten. Die darauf folgende Diskussion Was kann/soll/
darf Landeskunde? Welche Landeskunde wiinschen/brauchen die Studierenden?
war angelehnt an die Debatten des ersten Treffens. ,Wir lesen jede Stunde zwei
Texte aus den 80er Jahren und schreiben in der nichsten Stunde daraus einen
neuen Text, beschwerten sich manche Studierende. Gerade die dlteren Kollegen,
die noch nicht so interneterfahren sind, griffen auf Texte zuriick, die meist aus
Lehrwerken aus der Sowjetzeit stammen. Jene Kolleginnen und Kollegen seien
dann auch der Meinung, dass vor allem Lexik und Grammatik gelernt werden
sollten; alles andere, dieses ,,Herumgehiipfe und ,,Gespiele®, sei doch eher etwas
fiir den Kindergarten. Hier wiinschten sich die Studierenden innovativere Ideen
und mehr Engagement von den Lehrenden.

5 Erfolge

Das Angebot, einem Netzwerk anzugehéren, wurde von vielen Kolleginnen und
Kollegen dankbar angenommen. Die Moglichkeit, sich fachlich weiterzubilden
und zu vernetzen, gibt es in der Ukraine auf Grund der hohen Stundenbelas-
tung der Lehrkréfte kaum. Dienstreisen wiahrend des Semesters werden nur in
Ausnahmefillen genehmigt, Konferenzbesuche sollen in den Semesterferien
erfolgen. Dass wir auf der ersten Konferenz im Herbst 2016 bereits 18 Lehr-
krifte aus der Ukraine, Deutschland und Osterreich in Kiew begriifien konnten,
war ein grofler Erfolg. Die zweite Konferenz, die als Veranstaltung mit paral-
lel stattfindenden Vortragen zum fachlichen Austausch und Workshops fiir die
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Studierenden konzipiert war, wurde von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
sehr gut angenommen.

Die Diskussionen fanden in einer sehr offenen Atmosphare statt, Studierende
und Lehrkrifte beteiligten sich gleichermaflen daran. Aus den individuellen
Riickmeldungen der Studierenden konnte geschlossen werden, dass die Studie-
renden sich 6fter solche offenen Diskussionen wiinschen. Thre Stimme wiirde an
der Universitdt zu selten gehort. Meist hitten die Dozentinnen und Dozenten ein
Programm, das keinerlei Spielraum fiir Verdnderungen zuliefie.

Die Kombination aus fachlichem Austausch und praktischer Erprobung bzw.
Durchfithrung von Best-Practice-Beispielen hat sich als sehr lohnend erwiesen.
Aus den Riickmeldungen der Dozentinnen und Dozenten ging hervor, dass sie
selten auf ein solches Konferenz- oder Tagungsformat treffen. In Zukunft soll
dieses Format beibehalten werden.

Die Einbindung von Studierenden in den fachlichen Austausch hat die Kon-
ferenzen bereichert. Obwohl klare Qualititsunterschiede in den Vortrigen
zwischen Dozierenden und Studierenden auszumachen waren, soll diese Mog-
lichkeit auch im Rahmen kommender Treffen gegeben werden, um die Studie-
renden zu bestdrken und in die Fachdiskussion einzubinden. Damit wollen die
Organisatorinnen und Organisatoren auch dem Bediirfnis der Studierenden
nach mehr Selbstbestimmung nachkommen.

6 Herausforderungen

Die fachlichen Qualitdtsunterschiede zwischen Dozentinnen und Dozenten aus
der Ukraine und aus Deutschland bzw. Osterreich war in einigen Vortrégen sehr
deutlich bemerkbar. Das liegt einerseits daran, dass viele Ukrainerinnen und
Ukrainer, wie oben geschildert, von einem anderen Landeskundebegrift aus-
gehen und andererseits die vorgestellten Themen in Deutschland und in den
nordischen Landern vielfach lingst Standard sind. Des Weiteren ist auch der
Vortragsstil einiger Teilnehmer bemingelt worden, die einen bereits verfassten
Aufsatz lediglich vorlasen.

Die Kombination von Studierenden und Lehrkréften hat sehr gut funktio-
niert. Dennoch, wie vor allem auf der zweiten Konferenz deutlich wurde, befin-
det man sich immer noch sowohl rdumlich als auch wissenschaftlich im Kontext
,Universitit. Die damit verbundene Hierarchie ldsst sich nur schwer durch grup-
pendynamische Ubungen und andere Versuche, ein offenes Klima zu erzeugen,
aufler Kraft setzen. An anderen Standorten konnte die Konferenz in Zukunft in
einem informelleren und ungezwungeneren Rahmen stattfinden.
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7 Workshops und Seminare als Alternativen zu Konferenzen

Im November 2018 fand in Sumy das dritte Treffen des Landeskundenetzwerks
statt, das erstmals eine komplette Woche umfassen und mit einem Fachsprachen-
kurs einhergehen sollte. Die Fortbildung der Lehrkrifte in Schliisselqualifikatio-
nen wie Textkompetenz, Recherchekompetenz, Bild- und Diskursanalyse wird
auf dem Weg zu einer interkulturellen Landeskunde als wichtiger Baustein gese-
hen. Wie Schweiger, Hagi und Déll schreiben, dient landeskundliches Lernen ,,in
der Auseinandersetzung mit authentischen Materialien somit auch zum Erwerb
von Orientierungswissen und Kompetenzen zur ErschlieSung und Beurteilung
von Quellen® (Schweiger/Hagi/Doll 2015, S. 9). Der Historiker Volker Venohr
stiefl aulerdem Diskussionen iiber den Heldenbegrift in der deutschen Nach-
kriegszeit und Nationalismus bzw. Patriotismus in Deutschland an. Damit sollte
die kontrastive Perspektive gestarkt werden.

Im April 2019 fand, ebenfalls in Sumy, ein weiteres sechstigiges Seminar zum
Thema Deutsche und europdische Landeskunde und zur Implementierung eines
Netzwerks Landeskunde Ukraine statt. Hierfiir wurde der Begriinder des Netz-
werks Landeskunde Nord, Frank Thomas Grub, als Hauptdozent eingeladen.
Grub legte den Fokus des Kurses auf aktuelle fachliche, methodische und didak-
tische Entwicklungen der Landeskunde sowie ein aktuelles Deutschland- und
Europabild. Ein weiterer Aspekt des Seminars war die geplante und gewiinschte
Vernetzung der lokalen (ukrainischen) Kolleginnen und Kollegen unter dem
Dach eines Landeskundenetzwerks Ukraine. Mit der Organisation von Semi-
naren und Fortbildungsversanstaltungen unter der Bezeichnung Landeskun-
denetzwerk Ukraine soll erreicht werden, dass sich das Netzwerk nicht nur als
Konferenzort und Stitte fiir Workshops, sondern auch als regelmafSiger Ort fiir
Fortbildungen etabliert.

Auflerdem ist eine passwortgeschiitzte Internetplattform in Planung, auf der
sich die Lehrkrifte zu landeskundlichen Themen austauschen kénnen. Auf der
Plattform sollen die Lehrkrifte auf Best-Practice-Beispiele von Kollegen zuriick-
greifen konnen, die sie dann fiir den eigenen Unterricht modifizieren und
anwenden konnen. Damit sollen Kolleginnen und Kollegen, die selbst Unter-
richtsmaterial mit Landeskundebezug erstellen, gestirkt werden. Gleichzeitig
soll der auf den Konferenzen erreichte Austausch verstetigt werden.

Der Netzwerkeffekt wird sich hoffentlich und am ehesten durch eine fiir alle
standig erreichbare Plattform einstellen; daher ist die Schaffung einer Platt-
form eines der wichtigsten kurzfristigen Ziele. Mittelfristig wire auch tiber eine
Internationalisierung bzw. internationale Vernetzung nachzudenken, da die
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damit einhergehenden Effekte im ukrainischen Hochschulwesen, wie eingangs
beschrieben, dringend benétigt werden.
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