Kulturelles Lernen:

Forderung der Diskursfiahigkeit, Eigenerméichtigung zur Teilhabe

Bernhard Offenhauser

1. Einleitung

Landeskunde wird im DaF-Unterricht tendenziell als Stiefkind behandelt, da sie,
zumindest dlteren Definitionen der Landeskundedidaktik nach, der Vermittlung von
Informationen aus einem anderen Land dient. Die Herausforderung besteht folglich
darin, herauszufinden, mit welchen Inhalten die Lernenden zu versorgen sind, die den
Anspriichen geniigen, im Zielland in den verschiedensten kommunikativen Situationen
zu bestehen. Ist es nun wichtig, geografische Fakten iiber das Zielland nach Wikipedia
auswendig zu konnen, das politische System bis ins kleinste Detail beschreiben zu
konnen, oder in der einen Region Mozart und in der anderen Region Beethoven verorten
zu konnen? Wichtig ist es zweifelsohne, aber kennen diese Informationen auch die
Personen vor Ort?

Im vorliegenden Artikel werden die oben angefiihrten Uberlegungen weitergefiihrt
und aktuelle Entwicklungen im Bereich der Landeskundevermittlung in Richtung einer
Kulturvermittlung versucht darzustellen. Dabei gilt es, einen tragbaren Kultur- und
Diskursbegriff abzugrenzen, der den Anforderungen einer zeitgeméfBen Didaktik
entspricht, curriculare Rahmenbedingungen dahingehend anzupassen und didaktische
Ableitungen zu reflektieren. Daraus resultierend werden Forschungsfragen abgeleitet,
eine laufende Forschung présentiert und Beispiele herausgenommen, die in Richtung
Kulturelles Lernen gehen, mit dem Ziel, die Diskurskompetenz der Lernenden zu
fordern, um in globalisierten Gesellschaften partizipieren zu konnen und letztlich
spezifische Diskurse nicht nur verstehen und deuten, sondern auch weiterbringen zu

konnen.
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2. Ausgangslage, Grundiiberlegungen

Die Welt ist zunehmend von der Globalisierung gekennzeichnet, was sich auf
gesellschaftlicher Ebene nicht zuletzt in den diversen Unterrichtssettings zeigt. Wissen
bzw. Faktenwissen ist durch die Mdglichkeit des permanenten Zugriffs auf diverse
Online-Quellen nahezu immer und iiberall méglich, und es ist davon auszugehen, dass
Kurse bzw. Unterricht von wachsender Heterogenitit der Teilnehmer:innen
gekennzeichnet ist. Hierzu ldsst sich z. B. der 2025 verdffentlichte Bericht der Statistik
Austria anfithren, dem zu entnehmen ist, dass v. a. in Zentralriumen Personen aus den
verschiedensten Nationen zusammentreffen (Radinger/Sommer-Binder 2025). Oft, das
sei hier vorweggenommen, wird angefiihrt, dass verschiedene Kulturen
aufeinandertreffen und dies eine vermeintliche Quelle von Lernschwierigkeiten sei,
wobei diese Betrachtung in ihrer Monokausalitét zu stark simplifiziert. Vielmehr scheint
es die defizitire Herangehensweise zu sein, wie mit dieser Vielfalt umgegangen wird.
Naiheres dazu, siehe unter dem Abschnitt ,,Kultur®.

Dementsprechend ist auch die Didaktik in der Vermittlung der Landeskunde,
ferner der gesamte Zugang zu kulturellen Themen anzupassen. Es ist zu hinterfragen,
Fakten zu vermitteln, die jederzeit und tiiberall online abgerufen werden koénnen,
genauso scheint ein Vergleich der Kulturen gemifl dem Motto ,,bei uns ist es so und bei
euch ist es anders* nicht mehr zeitgemilB. Viel bedeutsamer ist es, dass Lernende
befdhigt werden, an den themenrelevanten Diskursen teilhaben zu konnen, wobei es
nicht nur darum geht, diese passiv zu verstehen, sondern vielmehr darum, diese aktiv
auch mitgestalten zu konnen. Somit gilt, dass es im Landeskundeunterricht bzw.
vielmehr im Fremdsprachenunterricht ferner in jedem Unterrichtsfach ein
libergeordnetes Ziel ist, die Diskurskompetenz weiterzubringen.

Im gegebenen Kontext ist folglich kritisch zu hinterfragen, ob es noch eines
Landeskundeunterrichts bedarf, sondern vielmehr eines Kulturunterrichts, in dem
immer wiederkehrende diskursive Muster erkannt, reflektiert und produziert werden.
Auch an dieser Stelle ist die Frage nicht eindeutig zu beantworten, sondern, wie sich
herausstellen wird, ist von einem Ansatz auszugehen, der verschiedene

Vermittlungstraditionen miteinbezieht. Dementsprechend gilt es, im ndchsten Abschnitt
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kurz auf grundlegende Landeskundevermittlungsansitze einzugehen und deren Vor-

und Nachteile zu hinterfragen.

3. Landeskunde

Mit dem folgenden Abschnitt wird nicht das Ziel verfolgt, einen detaillierten Uberblick
iiber die verschiedensten Vermittlungsansidtze der Landeskunde und deren
dahinterstehende Paradigmen ausfiihrlich zu prisentieren, Nidheres dazu befindet sich
beispielsweise in Zabel (2024) oder Sarvari (2025), sondern den Bedarf fiir einen
neueren Ansatz herauszuarbeiten.

Wie der Name ,,Landeskunde erkennen ladsst, handelt es sich dabei um die
,Kunde* bzw. das ,,Kennen* eines Landes und dessen Vermittlung im Unterricht. In der
kognitiven bzw. faktischen Landeskunde steht dies im Mittelpunkt. Pauldrach (1992: 6)
beschreibt beziiglich der Lerninhalte, dass ,,Realien, Institutionenkunde, Geschichte und
Kultur im Vordergrund stehen, ,,also sogenanntes enzyklopadisches Wissen®, das sich
der/die Lernende aneignen miisse. Mit der kommunikativen Landeskunde wird die
Vermittlung der Inhalte zunehmend in den Sprachunterricht integriert. Themen riicken
ins Zentrum, von denen man annimmt, dass Lernende sie im Zielland brauchen. Neuner
(1994: 23) spricht hier von jenen Themen, die die ,,Grundseinserfahrungen‘ abdecken.
Ein lebensweltliches Hintergrundwissen wird als Vorrat angesammelt, um einen
Verstandigungsprozess zu ermoglichen (Zabel 2024: 14-16).

Der interkulturelle Ansatz der Landeskunde versteht sich als Weiterentwicklung
der kommunikativen Fremdsprachendidaktik. Es wird dabei angenommen, dass
Kommunikation zwischen Reprdsentanten unterschiedlicher Kulturen zu bekannten
,Missverstandnissen‘ fiihre und man Lernende vorbeugend vorbereiten miisse. Durch
Aneignung von Wissen im Sinne einer interkulturellen Sensibilisierung, also einer
praventiven Kulturvermittlung versucht man, dass Lernende nicht in die Falle der
interkulturellen Missverstandnisse tappen (Zabel 2024: 17). Die Kritik ergibt sich aus
der theoretischen Fundierung. Zurecht stellt Zabel (2024: 18) die Mdoglichkeit eines

Abbaus von ,,Vorurteilen, Stereotypen und ethnozentrischen Sichtweisen® in Frage,
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wenn vermeintlich homogene ,Nationalkulturen® bzw. deren Repridsentanten im
interkulturellen Ansatz gegeniibergestellt werden. Dies fordere eher das Denken in
pauschalisierenden Kategorien und Stereotypen (Altmayer 2008: 30-32).
Zusammenfassend sei an dieser Stelle vorweggeschickt, wie bereits Pauldrach
(1992: 6) hervorhebt, dass die diversen landeskundlichen Ansétze nicht ,,in Reinform*
vorkommen, und auch in einem zeitgemdBen Unterricht, das ist an dieser Stelle zu
erginzen, abhdngig von den individuellen Bediirfnissen der Zielgruppe ihre
Berechtigung haben. Dennoch ist von einem zu ,einfachen Zusammenhang von
(National-)Sprache und (National-)Kultur“ (Zabel 2024: 22) im Sinne eines
Kulturcontainers, dessen Abgrenzungen den nationalstaatlichen Grenzen gleichgesetzt
werden, abzusehen, da diese Betrachtungsweise den realweltlichen Gegebenheiten nur
minder entsprechen kann. In Zabel (2024: 23) wird der Ansatz der Kulturstudien
bevorzugt, wobei weiter ausgefiihrt wird, dass ,,Kulturstudien [...] nicht mehr nur als
Teil der Landeskunde konzeptualisiert werden. Dementsprechend fordert Altmayer
(2023: 27) eine ,,Verabschiedung der ,Landeskunde‘ durch einen grundlegenden
Paradigmenwechsel im Sinne eines kulturwissenschaftlichen Unterrichts. Ziel ist es,
die Lernenden selbst zu erméchtigen, im Sinne, dass sie nicht nur relevante Diskurse
verstehen, sondern diese auch mitproduzieren und weiterentwickeln konnen, um an der
Gesellschaft teilhaben zu konnen. Um diese Gedanken weiterzuspinnen, bedarf es einer

tragfiahigen Definition von Kultur und Diskurs, auf denen kulturelles Lernen aufbaut.

4. Kultur

Kultur ist ein dynamischer, sozial konstruierter Prozess, in dem Deutungsmuster, also
immer wiederkehrende Struktureinheiten, und symbolische Bedeutungen nicht als starre
Normen, sondern als Produkte fortwihrender sozialer Interaktionen entstehen. Durch
Aushandlungsprozesse und soziale Praktiken werden hybride, vielschichtige Rdume
erschaffen — Materialisierungen in Symbolsystemen —, die einerseits Orientierung bieten
und andererseits das Verstindnis von Gemeinschaft und Differenz mal3geblich priagen

(Hormel/Jording 2016: 222; Niinning/Niinning 2003: 6; Bhabha 1994: 2; Hall 1997: 15).
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Dariiber hinaus ist diese Auffassung stets von den spezifischen Perspektiven,
Erfahrungen und historischen Kontexten der Beobachtenden geprigt — sie ist weder
neutral noch universell. Als symbolisches Ordnungsgefiige verleiht Kultur der Welt
Struktur und Sinn, indem sie Normen, Werte und Symbole hervorbringt, die
gesellschaftliches Handeln leiten (Geertz 1973: 5). Gleichzeitig eroffnet sie Rdume der
Reflexion und Transformation, in denen Bedeutungen kontinuierlich ausgehandelt,
hinterfragt und neu interpretiert werden konnen (Clifford 1986: 10; Hall 1996: 442).

Kultur ist somit weniger als konkreter Forschungsgegenstand, denn als spezifische
Perspektive auf soziale Phidnomene — insbesondere auf die Produktion und
Reproduktion von Identitdten und Machtverhdltnissen — zu verstehen. Sie fungiert als
ein vager ,Horizont“, vor dem soziale Zugehorigkeiten sowie Macht- und
Unterordnungsverhéltnisse ausgehandelt werden (Marchart 2018: 21).

Ein zentraler Aspekt liegt in der performativen Dimension von Kultur: Uber die
Vermittlung von geteiltem Wissen hinaus manifestiert sie sich als praktische,
kommunikative Handlung, die im alltdglichen ,,doing culture* aktiv gestaltet wird
(Zhu/Kramsch 2016: 6-8). In diesen Interaktionen, in denen auch ,, acts of distinction
zur situativen Bildung von Identititen beitragen (Zhu u. a. 2022: 5-6), wird ersichtlich,
dass kulturelle Deutungsmuster nicht als unverdnderliche Gebilde existieren, sondern
kontinuierlich aushandlungs- und transformierbar sind. Diese Dynamik ermdglicht es,
bestehende soziale Ordnungen zu plausibilisieren und zu legitimieren, ohne deren
Wandelbarkeit auszuschlieBen (Hormel/Jording 2016: 222), und schafft zugleich einen
Raum, in dem gesellschaftliche Strukturen reflektiert und aktiv mitgestaltet werden. In
dieser Funktion leistet Kultur einen wesentlichen Beitrag, symbolische Grenzziehungen
zu erkennen und Riume fiir Verstdndigung sowie Teilhabe zu eréffnen (Mecheril u. a.
2010: 27).

Neben diesen performativen Aspekten riickt auch die sprachliche Dimension in
den Fokus der Kulturdebatte. Seit dem ,linguistischen Turn® gilt Sprache nicht als
bloB3es Abbild der Wirklichkeit, sondern als ein konstitutives Medium ihrer Produktion
(Zabel 2024: 49). Die kommunikative Alltagspraxis, in der sich symbolisches Wissen
manifestiert, bildet den Raum, in dem Kultur reproduziert und weiterentwickelt wird —

ganz im Sinne von Habermas’ Konzept der Lebenswelt, in der der ,,Wissensvorrat* den
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kooperativen Deutungsprozessen zugrunde liegt (Schiitz/Liickmann 1994: 29). Auch
Geertz greift diesen Gedanken auf, indem er Kultur als ein ,,Bedeutungsgewebe*
beschreibt, in das der Mensch untrennbar eingebunden ist (Geertz 1994: 9).

Aus padagogischer Perspektive dient Kultur als Ressource und Reflexionsfeld, das
Lernprozesse anregt, welche iiber die blofe Reproduktion hegemonialer Muster
hinausgehen. Sie fordert die kritische Auseinandersetzung mit Deutungsmustern, die
Reflexion iiber die eigene Verortung in sozialen Gefiigen und die Entwicklung kulturell-
partizipatorischer Kompetenzen (Mecheril et al. 2013: 59). Indem sie als Diskursort
fungiert — wobei Sprache als gemeinsame Wissensressource den Ausgangspunkt der
Kulturanalyse bildet (Altmayer 2013: 19) — schafft Kultur offene Rdume, in denen
machtgefiihrte Strukturen hinterfragt, Perspektiven erweitert und
Verstandigungsprozesse angestoffen werden. Dies trdgt zu einer umfassenderen

gesellschaftlichen Teilhabe bei.

5. Diskurs

Im Anschluss an eine erste Eingrenzung eines Kulturbegriffs im gegebenen Kontext
wird das Konzept von Kultur und Sprache als Diskurs differenziert untersucht. Diskurse
werden dabei nicht nur als abstrakte, geteilte und routinisierte Ordnungen des Wissens
verstanden, sondern als lebendige Praktiken, in denen Wissen hergestellt, geformt und
reproduziert wird — und wiederum Diskurse durch Wissen bzw. soziale Praktiken
hergestellt werden (Wodak/Weiss 2004: 67—70). Somit wird ein Diskurs ,,durch die
Gesellschaft [geprégt], die ihn fiihrt, und wirkt auf diese zuriick” (Bendel Larcher 2015:
13). Diese Diskurse umfassen sowohl die normativ geltenden Wissensordnungen als
auch die konkreten Prozesse des Erlebens, Bildens, Hinterfragens und Erinnerns. Dabei
riickt insbesondere der Aspekt der Macht in den Fokus, der in der Infragestellung und
gleichzeitigen Reproduktion bestehender Wissensordnungen verankert ist (Zabel 2024:
144). Nicht alle sozialen Akteur:innen verfiigen iiber dieselbe (Macht-) Position im

Diskurs, wodurch sie einen unterschiedlichen Zugang zum Diskurs und seine
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Produktionsmittel besitzen, woraus sich unterschiedliche Mdoglichkeiten der Teilhabe
ergeben (de Cillia/Wodak/Rheindorf/Lehner 2020: 4).

Foucault hebt hervor, dass die Moglichkeit von Wissen und Wahrheit stets in ihrer
historischen Formiertheit liegt. Die grundlegenden kulturellen Codes — etwa Sprache,
Wahrnehmungsschemata, Austauschformen, Techniken und Werte — legen von Beginn
an den Rahmen fest, in dem sich jedes Individuum wiederfindet (Foucault 1974: 22).
Diese Codes schaffen empirische Ordnungen, die nicht nur als Ausgangspunkt fiir das
Denken und Handeln dienen, sondern auch die diskursive Herstellung von Wahrheit und
Wissen ermoglichen (Foucault 1981: 74). So wird deutlich, dass Ereignisse,
Verhiltnisse und Strukturen ihre volle Bedeutung erst innerhalb des Diskursiven
erlangen, auch wenn ihre Existenzbedingungen dariiber hinaus liegen (Zabel 2024: 144).

Die Weiterentwicklung der foucaultschen Diskurstheorie hat dazu gefiihrt, dass
Diskurse heute nicht mehr ausschlieBlich als deterministische, kulturalistische
Epistemologien verstanden werden, sondern vielmehr als dynamische Praktiken, in
denen Wiederholungen und RegelméaBigkeiten wesentlich zur Konstitution von Wissen
und Wahrheit beitragen (Zabel 2024: 147; Bendel Larcher 2015: 16). Diskurse sind
demnach nicht lediglich regelhafte Verkettungen von Zeichen, sondern Praktiken, die
aktiv Gegenstinde und Bedeutungen ,musterhaft“ (Bubenhofer 2009: 30)
hervorbringen. Durch die Festlegung spezifischer Wissens- und Sagbarkeitsraume —
etwa jene, die institutionalisierte Redeweisen definieren — werden die
Handlungsmoglichkeiten und Sprechersubjektivititen der Individuen gleichermallen
begrenzt und erdffnet (Link 2016: 121, 123). Dieser Zusammenhang zwischen
Wiederholung, normativen Vorgaben und der Entstehung von gesellschaftlichem
Konsens ist fiir das Verstindnis diskursiver Prozesse zentral, in denen sich auch
Machtverhéiltnisse manifestieren.

Besonders im Sprachunterricht wird ersichtlich, dass der Erwerb sprachlicher
Kompetenzen nicht isoliert von den zugrunde liegenden diskursiven Strukturen
betrachtet werden kann. Lernende miissen neben der Vermittlung grammatischer und
lexikalischer Regeln auch das diskursive Hintergrundwissen erlangen, das ihnen
ermdglicht, aktiv und kritisch am gesellschaftlichen Diskurs teilzunehmen. Traditionelle

Lehrmaterialien, wie etwa Worterbiicher, reichen hdufig nicht aus, um die komplexen
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weltanschaulichen und diskursiven Dimensionen von Sprache adidquat abzubilden
(Zabel 2024: 148). Daher besteht die didaktische Herausforderung darin, diese
diskursiven Bedeutungsaspekte sichtbar und erlernbar zu machen, sodass Lernende in
die Lage versetzt werden, ihre eigene Sprechersubjektivitit zu reflektieren und auch
gegebenenfalls zu transformieren.

Die Ubernahme iiblicher diskursiver Praktiken — wie sie Hall im Sinne von
Althusser beschreibt — ist dabei eine zentrale Voraussetzung, um Subjektpositionen
einzunehmen und als handlungsfdahige Sprecher:innen agieren zu konnen (Zabel 2024:
157). Durch das bewusste Benennen und Ansprechen von Gruppen, beispielsweise in
der Differenzierung zwischen ,,Lernenden® und ,,Lehrenden®, werden gesellschaftliche
Zugehorigkeiten diskursiv verankert und reproduziert (Zabel 2024: 159). Zugleich
ermoglicht die kritische Auseinandersetzung mit diesen Prozessen den Lernenden, die
Machtmechanismen hinter den etablierten Wissensordnungen zu erkennen und zu
hinterfragen. Die wiederholte Praxis von Diskursaussagen tragt dazu bei, dass
bestehende Machtverhiltnisse sichtbar werden und alternative Bedeutungsordnungen
entstehen konnen — ein Prozess, der mallgeblich zur Eigenerméchtigung der lernenden
Subjekte beitragt.

Indem Lernende befihigt werden und sich selbst befdhigen, die historischen und
sozialen Bedingungen von Wissen zu erkennen und kritisch zu reflektieren, entwickelt
sich ein Bildungsverstindnis, das den Lernprozess als einen dynamischen und
partizipativen Akt begreift. Dieser Ansatz erweitert den traditionellen
Wahrheitsanspruch, indem er die diskursiven Voraussetzungen und die damit
einhergehende Macht des Sprechens in den Blick nimmt (Zabel 2024: 151; Link 2016:
121). So wird Bildung nicht nur als Aneignung vorgegebener Inhalte verstanden,
sondern als ein Prozess, in dem die Subjektwerdung und die aktive gesellschaftliche
Teilhabe im Zentrum stehen. Die kontinuierliche Verhandlung von Sinn und Macht
ermoglicht es den Lernenden, ihre eigenen diskursiven Praktiken zu hinterfragen, zu
bestitigen oder neu zu gestalten, was letztlich zu einer Transformation gesellschaftlicher

Ordnungsstrukturen fiihren kann (Angermiiller 2014: 75; Keller 2003: 62).
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6. Didaktische Ableitungen

Kernthesen der oben angefiihrten Uberlegungen sind, dass ,,Landeskunde* nicht als
bloBe Faktensammlung, sondern als kulturelles Lernen zu verstehen ist, das auf
Diskursfahigkeit, Partizipation und Eigenermédchtigung abzielt. Statt reinen
Faktenbesitz zu fordern, sollen Lernende befdhigt werden, kulturelle Deutungsmuster
zu erkennen, kritisch zu reflektieren und aktiv an gesellschaftlichen Diskursen
teilzunehmen. Daraus ergeben sich auf allen Ebenen — von der Lehrperson iiber
Lernende bis hin zu Curricula und institutionellen Vorgaben — weitreichende
Konsequenzen: Weg von monologischen ,,Kulturcontainern®, hin zu dialogischen,
reflexiven und partizipativen Lernarrangements, um die Diskurs- und
Teilhabekompetenz der Lernenden zu stirken.

Aus Sicht der Lehrkriifte sind, ersten Uberlegungen zufolge, die folgenden Ziele
hierbei von Bedeutung:

— Rollenwandel: vom Wissens- zum Moderations- und Reflexionspartner:
Lehrkrifte verstehen sich weniger als reine ,,Kulturvermittler, sondern als
Begleiter:innen im Lernprozess, die Diskursrdaume eréffnen und moderieren. Sie
fordern dabei vor allem die metakommunikative Reflexion iiber kulturelle
Deutungsmuster.

— Methodische Vielfalt und Heterogenitiit: Einsatz verschiedenster interaktiver
Formate, um vielfiltige Perspektiven auf Thematiken sichtbar zu machen. Diese
Formate beziehen die Heterogenitit der Lernenden durch Differenzierung mit
ein.

— Forderung diskursiver Kompetenzen: systematische Integration von
Diskursanalysen bzw. deren Ansédtze durch Untersuchung von Texten auf
zugrundeliegende Macht- und Sinnstrukturen.

— Reflexions- und Evaluationskultur: kontinuierliche Selbstevaluation und

kollegiale Hospitation im Team, um das eigene Handeln zu hinterfragen.

Aus Sicht der Lernenden ergeben sich, ersten Uberlegungen zufolge, die

folgenden Ziele:
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— Aktive Teilhabe und Eigenermichtigung: Lernende ilibernehmen dabei in
wechselnden Rollen Verantwortung fiir Lernsituationen, vorzugsweise sind diese
Bestandteile von Projekten, in denen die Lernenden ihre eigenen Diskurse und
kulturellen Hintergriinde einbringen und sichtbar machen.

— Entwicklung metakultureller Sensibilitit: Bewusstmachung eigener
Deutungsmuster durch Reflexionsaufgaben, ggf. auf Basis von Austausch und
kritischen Riickmeldungen zu verschiedensten Deutungsansétzen.

— Diskurskompetenz aufbauen: Training von Strukturen in der (Re-)Produktion
von Diskursen auf der Grundlage von Analysen authentischer Diskursbeitriage

auf Macht- und Teilhabemdglichkeiten.

Fiir Curricula und Rahmenpline ergeben sich daher die folgenden Ziele:

— Verstéirkter Fokus auf die Verschiebung weg von der Inhaltsorientierung hin zu
einer Kompetenzorientierung mit dezidierten Formulierungen wie ,,Lernende
konnen zentrale Deutungsmuster identifizieren und in eigenen Beitrigen
weiterentwickeln.*

— Ficheriibergreifende Integration: Kultur und Diskurskompetenz werden nicht
isoliert in einzelnen Unterrichtsfachern, sondern facheriibergreifend etabliert,
beispielsweise in gemeinsamen Lernmodul-Clustern (,,Kulturwerkstétten®), in
denen Sprache, Medien und Gesellschaft thematisch verschrankt werden.

— Offenheit fiir lokale und digitale Lernorte, wobei auch auBerschulische

Lernorte miteinzubezichen sind.

Fiir die Unterrichtsmaterialien und -medien sind somit die folgenden Ziele
wichtig:

— Authentizitit und Vielstimmigkeit: Materialien kommen zum Einsatz, die
heterogene Stimmen reprasentieren und moglichst aus verschiedensten
Communities stammen.

— Diskursanalytische Werkzeuge: Arbeitsblétter mit Fragestellungen zur Analyse
von Argumentationsstrukturen, sprachlichen Mitteln und impliziten

Machtverhiltnissen sind in Verwendung, zudem sind Visualisierungsmedien
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(Mindmaps, Diskurslandkarten) heranzuziehen, um Zusammenhinge von
Themen, Akteuren und Macht sichtbar zu machen.
— Reflexions- und Portfoliomaterialien: Vorlagen, in denen Lernende ihre

Deutungsprozesse dokumentieren und kommentieren.

Die institutionellen und organisatorischen Rahmenbedingungen sollten sich in
die folgenden Richtungen entwickeln:

— Qualitative und zielgerichtete Fort- und Weiterbildung zu den Themen
kulturwissenschaftliche und diskurstheoretische Grundlagen, Kooperationen mit
Forschungseinrichtungen fiir kulturelle Pddagogik.

— Qualititssicherung und Evaluation: Entwicklung von Indikatoren zur
Messung der Diskurs- und Partizipationskompetenz und regelméfige Evaluation
der Lehr-Lern-Arrangements auf Basis von Lernergebnissen und Feedback der
Beteiligten.

— Zeitliche und ridumliche Ressourcen: Einrichtung von , Kulturwerkstitten*
bzw. ,,Diskurslaboren* vor Ort oder digital, die dauerhaft zuginglich sind und
Stundentafeln, die ausreichend Zeitkontingente fiir projekt- und

diskursorientiertes Lernen vorsehen.

Angemerkt werden muss abschlieBend, dass es sich bei den Zielsetzungen bzw.
Entwicklungsrichtungen um eine Liste handelt, die keinen Anspruch auf Vollstindigkeit
hat und noch zu evaluieren und zu ergidnzen ist. Dennoch bietet sie einen ersten Schritt
bzw. einen ersten Rahmen, auf Basis dessen kulturelles Lernen beforscht werden kann.
Im nichsten Abschnitt wird die Moglichkeit einer derartigen empirischen Forschung

vorgestellt.

7. Forschungsdesign

Die ersten Uberlegungen fiir ein Forschungsdesign entstammen einer Forschungsarbeit,

die im Bereich der Schnittstelle zwischen den Disziplinen DaM (Deutsch als
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Muttersprache), DaF (Deutsch als Fremdsprache), DaZ (Deutsch als Zweitsprache) und
Geografie anzusiedeln ist und, der Theorie zufolge, anderen Fiachern ebenfalls
zuordenbar ist, da Kulturelles Lernen bzw. Kulturelle Kompetenz als {ibergeordnetes
Ziel in den Lehrpldnen zu verstehen ist.

Zunichst, in der ersten Phase der Literaturrecherche und Erhebung, werden
diskursanalytisch kulturelle Aspekte wie Identitdtsbildung, Symbolverstindnis und die
Fahigkeit ermittelt, kulturelle Vielfalt zu reflektieren, wobei hier Methoden zu
bevorzugen sind, welche sich am Material selbst entwickeln (Caspari u. a. 2022: 310).
Diese sind in Einklang mit den gegebenen curricularen VVorgaben zu setzen.

In den didaktischen Zieldefinitionen, basierend auf den operationalisierten
Indikatoren, sind konkrete Lernziele fiir den jeweiligen Unterricht zu definieren.
Besonders hervorzuheben ist, dass diese Lernziele sowohl sprachliche als auch
kulturelle und diskursive Kompetenzen adressieren miissen.

Im konkreten Bereich der Methodenentwicklung kénnte eine Unterrichtseinheit,
die den theoretischen Anspriichen gerecht wird, folgendermafen aufgebaut sein:

— Textanalysen:  Schiiler:innen  analysieren  Texte unter  besonderer
Beriicksichtigung kultureller Symbole und Diskursmuster. In Caspari u. a. (2022:
228-229) sind daflir Schritte angefiihrt, die aus Sicht des Forschenden
durchzufiihren sind, wobei sie auch von den Lernenden selbst angewandt werden
konnen. Unter anderem fiihrt Altmayer (2023) in diesem Kontext den Begriff
,Jrritationsmoment* ein.

— Diskussionsrunden, in denen die Schiiler:innen eigene kulturelle Perspektiven
reflektieren und in den Diskurs einbringen (Settinieri u. a. 2014: 117-119).

— Schreibaufgaben: Aufgaben, die das Schreiben als Mittel zur Reflexion der
eigenen kulturellen Identitdit und zur kritischen Auseinandersetzung mit

gesellschaftlichen Themen nutzen.

Im Sinne eines Design-Based-Research-Ansatzes sind die Unterrichtsmaterialien
in einem fortlaufenden Prozess weiterzuentwickeln bzw. zu adaptieren und ggf.
Vergleichsgruppen, die keine Intervention erfahren, gegeniiberzustellen (Caspari u. a.

2022: 77). Der gesamte Prozess in und um das Klassenzimmer ist moglichst von
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Dokumentation und Beobachtung zu begleiten. Qualitative Daten (z. B. durch
Beobachtungen, Interviews mit Lehrkriften wund Schiiler:innen, Feedback,
Audioaufzeichnungen) werden erhoben und ausgewertet, um die Wirksamkeit der
didaktischen Ansétze zu evaluieren (Caspari u. a. 2022: 147-148; 155-156).

8. Beispiele

Im Folgenden werden Beispiele présentiert, die den angefiihrten Forderungen
entsprechen, aber vielmehr eine Anregung sein sollen als ein fertiger
Unterrichtsentwurf. Wichtig ist dabei zu betonen, dass die im letzten Abschnitt im
Anriss angefiihrte empirische Forschung nicht weiter ausgefiihrt wird, da diese fiir das
jeweilige individuelle Setting zu adaptieren ist, und, letztendlich, nicht jede
Unterrichtssequenz Labor der eigenen Forschung ist. Zu bemerken ist, wie oben bereits
angedeutet, dass man sich schon weit von einem etablierten Léander- und

Landeskundebegriff entfernt hat.

8.1. Schon, dass du da bist! — Momente, A2, L13

R /}1
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7

(L ®
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Abbildung 1: Schon, dass du da bist!
Arbeitsgrundlage: Dengler u. a. (2012: 9)
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Das erste Beispiel stammt aus dem Lehrwerk Momente A2 (L13) von Dengler u. a.
(2012: 9) und stellt eine nicht uniibliche Situation im Fremdsprachenunterricht dar. Es
kommt zu einer privaten Einladung und verschiedene Menschen mit vielleicht
verschiedenen kulturellen Erfahrungen kommen zusammen. Wenn man selbst an
Einladungen denkt, konnen Fragen aufkommen, wie man sich als Gastgebende/r bzw.
als eingeladene Person am besten zu verhalten habe. Hervorzuheben ist, dass es weniger
auf landerspezifische Traditionen ankommt, sondern vielmehr auf individuelle
Gepflogenheiten. Stereotype werden wohl in derartigen Situationen reflektiert werden,
wie z. B. ob man zu frith kommen sollte, exakt zum vereinbarten Termin oder etwas
spiter. Genauer betrachtet liegen diese Fragestellungen eher in der individuellen
Auffassung der beteiligten Personen als in landestypischen Konventionen. Weitere
Fragestellungen richten sich nach der Rollenverteilung Mann — Frau, z. B. wer begriif3t
die Giste zuerst, wer bereitet das Essen vor, ob alkoholische Getrianke mitgebracht
werden u. dgl. Wenn man hier nun auf den Punkt kommt, gilt es, im Unterricht zuerst
diese und weitere mogliche Fragestellungen zu extrahieren bzw. mit sogenannten
Irritationsmomenten sichtbar zu machen. Einfache Fragestellungen, um die Reflexion
anzuregen, waren z. B., wenn anstatt beider, wie im ersten Bild, nur Natascha oder nur
Erik den Tisch decken wiirde, und zu iiberlegen, was der Unterschied wire. Man konnte
auch ansprechen, warum oder warum nicht z. B. Wein getrunken wird.

An diesen ersten Schritt, die Erhebungs- und Reflexionsphase, schliefit eine
Produktionsphase an. Es werden z. B. Dialoge in dieser Situation erstellt, die genau mit
diesen Irritationsmomenten arbeiten, die, in anderen Worten, eine vermeintlich andere
Welt darstellen. Wichtig ist, dass es wihrend der Erstellung der Dialoge zu weiteren
Reflexionen kommt, indem die Teilnehmenden miteinander sprechen und auch die
Lehrkraft sich an diesen Gesprachen beteiligt. Nach der Produktprisentation, z. B. der
Auffiihrung der Dialoge, ist im Plenum oder auch individuell eine Zusammenfassung
bzw. ein Uberblick iiber die gewonnenen kulturellen Erkenntnisse zu erstellen. Wenn
weitere Zeit vorhanden sein sollte, lieBen sich die Ergebnisse schriftlich festhalten.

Die Lernenden werden mit Unterstiitzung der Fragestellungen bzw. mit Hilfe der

Betrachtung von anderen Perspektiven somit dazu angehalten, Situationen, die
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vermeintlich fiir gegeben angenommen und ggf. unverdnderlich sind, zu hinterfragen

und auch zu verdandern, wodurch Kulturelles Lernen stattfindet.

8.2. Kulturelles Wissen in Osterreich — Politik

Bei der folgenden Abbildung, veroffentlicht unter ,,meinbezirk.at, handelt es sich um
ein Wahlplakat, das durch eine sogenannte Schmieraktion in Jennersdorf (Burgenland,
Osterreich) verunstaltet wurde. Auf der rechten Seite ist der FPO-Politiker Herbert Kickl
zu sehen. Es wird gefordert, die Grenzen Osterreichs im Sinne der ,,Festung Osterreich®
zu schliefen und somit die Sicherheit durch ,,Asylstopp* im Land zu garantieren. Das
Plakat wurde mutmaBlich von Gegner:innen umgestaltet bzw. verunstaltet: ,,Festung*
wurde gestrichen, es bleibt aber dennoch lesbar, Kickl wurde ein sogenannter Hitlerbart
aufgemalt und unter seinem Kopf befindet sich die Aufschrift ,,PIPI MANN®,

Abbildung 2: FPO-Plakat in Jennersdorf (Wurglits 2023, online)

Diese Abbildung liefert per se einen Irritationsmoment. Es ist ein Plakat zu sehen,
ggf. mit einem provokanten Thema und mit Verdnderungen. In einem ersten Schritt gilt

es, das Plakat zu beschreiben, vielleicht mit und ohne Graffitis, und die jeweilige
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Kernaussage festzuhalten. Auf Basis der Beschreibungen lassen sich die kulturellen
Themen herausarbeiten, welche diskursiven Muster bei den Teilnehmenden als
hegemonial bzw. marginalisiert empfunden werden. Im unterrichtlichen Geschehen
fehlt zumeist die Zeit bzw. fehlen auch die Ressourcen, eine groler angelegte
diskursanalytische Untersuchung der Texte von Lernenden durchzufiihren, viel
wichtiger ist aber, diese diskursiven Muster zu thematisieren und zu reflektieren und,
letztendlich, zu hinterfragen. Dazu wiren z. B. dhnliche Plakate, vielleicht aus anderen
Landern und/oder von anderen Parteien, heranzuziehen. Wiahrend die Lernenden die
weiteren Plakate oder vielleicht auch Textquellen analysieren, sollte die Lehrkraft
wiederum Fragen zu den Erkenntnissen stellen — wohlgemerkt nicht wertende, sondern
offene Fragen, die zum Ziel haben zu reflektieren, warum und wie etwas, hier die
Migration, zum Thema gemacht wird, was eine Gegenposition sein kdnnte und warum
diese (nicht) im Diskurs vorkommt.

Somit werden die Lernenden angeregt, kulturelle Muster, die im Diskurs verankert

sind, zu hinterfragen bzw. zu reflektieren und zu kommunizieren.

8.3. Anrede und Gruf3formeln — formelles E-Mail

Das dritte Beispiel hat das Ausverhandeln und die Reflexion von Konventionen in E-
Mails zum Thema. Im Speziellen geht es um Anrede und GruB3formeln in formellen E-
Mails. Man konnte den Lernenden ein Set an verschiedenen Redemitteln zur Verfiigung
stellen, ohne deren Reflexion anzuregen, aber im gegebenen Fall ist ein Ausverhandeln
der situationsaddquaten Redemittel von Vorteil, da auch diese kein fixer und
unverdnderbarer Bestandteil der Kommunikation sind, und zudem auch z. B. regional
abweichen konnen. Ziel ist somit, dass die Lernenden sich dariiber bewusstwerden,
welche Redemittel im jeweiligen Kontext zu einem Gelingen bzw. ggf. Misslingen der
Kommunikation fiihren konnen. Es wird von der Lehrkraft eine Situation vorgegeben,
abhdngig von den curricularen Anforderungen, ein formelles E-Mail zu verfassen. Die
Lernenden kennen bereits die verschiedensten Redemittel und miissen diese
situationsaddquat einsetzen. Wenn z. B. das E-Mail mit ,,JG* enden wiirde, wire das

sprachliche Register nicht getroffen, ebenso vielleicht auch bei ,,Herzliche Griifle®.

25



Dieses angefiihrte ,,vielleicht deutet bereits an, dass es viele Situationen gibt, in denen
zahlreiche sprachliche Mittel zum Ziel fiihren. Auch unterliegen die Anrede und die
GruBformel nach eigenen Beobachtungen derzeit einem starken Wandel. Wire es vor
einigen Jahren als unhéflich zu betrachten gewesen, dass Eltern der Lehrkraft ,1G*
schreiben, ist es heute durchaus als tiblich zu sehen. Dieses Phdnomen genauer zu
betrachten und v.a. die Lernenden anzuhalten, das jeweils situationsaddquate
sprachliche Mittel anzuwenden, ist Ziel der Schreibaufgabe. Die Teilnehmenden
verfassen z.B. in Partnerarbeit das E-Mail und verhandeln wéhrend des
Schreibprozesses iiber die jeweils ,,passende Anrede und Gruformel. Danach konnte
angedacht werden, dass die Lernenden Texte ihrer Kolleg:innen Korrigieren und
besprechen. Dabei unterstiitzt sie die Lehrkraft und stellt immer wieder offene Fragen,
um den Reflexionsprozess in Gang zu halten. Hierbei bietet sich auch an, zu fragen, wie
Anrede und GruB3formel in anderen Situationen und Sprachen realisiert werden koénnen.
Was hier in Kiirze beschrieben ist, ldsst sich in den Regelunterricht integrieren,
und den Lernenden wird dadurch der Raum er6ffnet, liber vermeintlich gegebene
Strukturen nachzudenken und sie zu hinterfragen. Ziel ist nicht zwangsweise, dass
Lernende in allen Situationen passende Anreden und Gru3formeln verwenden, sondern
iber ihre Bedeutung im gegebenen Kontext Bescheid wissen, letztendlich, dass es sich
um Strukturen handelt, die im Diskurs verankert sind und sich verdndern werden.
Zusammenfassend fiir diesen Abschnitt ldsst sich festhalten, dass Lernende durch
geringfiigige Adaptionen von Aufgaben aus Lehrbiichern, bzw. von sogenannten
Artefakten aus dem taglichen Leben zum Kulturellen Lernen angeregt werden kdnnen
und somit eine hohere Diskurskompetenz erwerben koénnen. Dadurch sind sie im
jeweiligen diskursiven Feld nachhaltig kompetenter, d. h. sie sind dazu befdhigt, auch
den Wandel und dessen Ursachen besser bestimmen und hinterfragen zu koénnen,

wodurch ihnen eine langfristige Teilhabe am Diskurs ermdglicht wird.
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9. Zusammenschau und Fazit

Im vorliegenden Artikel wurden Ansédtze von Kulturellem Lernen mit dem speziellen
Fokus auf Landeskunde vorgestellt, wobei auch an dieser Stelle zu betonen ist, dass es
sich um eine iibergeordnete Betrachtungsweise handelt. Ausgehend von einer
Diskussion liber Landeskunde und eine Eingrenzung der theoretischen Grundlegungen
iiber Kultur und Diskurs wurden Ziele angefiihrt, die im Sinne des Kulturellen Lernens
mit zahlreichen Curricula in Einklang stehen. Aus einer laufenden Forschung wurde das
Forschungsdesign in Ausziigen angefiihrt, um die Relevanz dieses Themas zu betonen
und im Anschluss konkrete durchgefiihrte Unterrichtssequenzen angerissen, um den
Ansatz des Kulturellen Lernens fiir Lehrpersonen sowie Lernende angreifbarer zu
machen. In diesem Sinne wird an dieser Stelle eine Gegeniiberstellung zwischen dem
Interkulturellen und dem Kulturellen Paradigma angefiihrt, die keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit hegt, um auf einen Blick eventuelle Unterschiede und somit die

Relevanz aufzeigen zu konnen.

Interkulturelles Lernen

Kulturelles Lernen

Fokus auf Begegnung zwischen
Kulturen

Ziel: Verstindnis und Toleranz
gegeniiber anderen Kulturen fordern

Kultur als nationale oder ethnische

Einheit betrachtet
Kulturelle Unterschiede als
potenzielle  Konfliktquellen, die

uberwunden werden sollen —
kulturelles Wissen auf Vorrat
Methoden: vergleichende Ansitze,

Sensibilisierung, Perspektivwechsel

Fokus auf Deutungsmuster und
kulturelle Praktiken

Ziel: Reflexion {ber kulturelle
Ordnungen und deren
Konstruiertheit

Kultur als diskursive Praxis, nicht als
feste Einheit

Thematisiert nicht nur Differenz,
sondern auch Machtverhiltnisse und
Normen

Methoden: Analyse von Diskursen,

Symbolen, sozialen Praktiken
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Tabelle 1: Unterschiede zwischen Interkulturellem und Kulturellem Lernen (eigene Darstellung)




AbschlieBend sei noch ein Satz angefiihrt, der den Unterschied zwischen beiden
Ansitzen aufzeigen sollte, wobei auch hier wiederum hervorzuheben ist, dass es ich um
keine Wertung handelt, sondern, im Falle des Kulturellen Ansatzes, eine
Weiterentwicklung. Interkulturelles Lernen will Briicken bauen, kulturelles/diskursives
Lernen will hinterfragen, wie diese Briicken iiberhaupt konstruiert wurden, wie sie sich
verdndern und wie man sie verdndern kann.

In diesem Sinne ist zu erhoffen, dass moglichst viele Themen in den
verschiedensten Unterrichtsbegebenheiten auch unter den Blickwinkel des Kulturellen

Lernens fallen und berticksichtigt werden kénnen.
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