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Neue Ausrichtungen der Landeskunde bzw. des kulturellen Lernens werden derzeit intensiv 
von Vertreterinnen und Vertretern des Faches DaF/DaZ debattiert. Auf der internationalen 
Fachkonferenz Landeskunde im Globalisierungskontext: Zwischen Theorie und Praxis im März 
2016 an der Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) stand vor allem das Wie einer 
konkreten Auseinandersetzung bzw. Implementierung unterschiedlicher Denkstrukturen, 
Deutungsmuster und Weltwahrnehmungen im Fremdsprachenunterricht im Vordergrund. 
Der vorliegende Band vereint 18 Kongressbeiträge und zusätzliche Artikel, die den Stand des 
kulturellen Lernens aus den verschiedensten Perspektiven diskutieren und ein breites Panorama 
der unterschiedlichen Ansätze und Arbeitsgebiete unseres Faches abbilden.
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Vorwort 

Landeskunde, oder kurz gesagt der Einbezug der Kultur in den Sprachenunterricht, 
war schon immer ein wichtiger Bestandteil der Vermittlung von Deutsch als Fremd- 
und Zweitsprache, wenn sich auch die theoretischen Grundlagen mit den Jahrzehn-
ten gewandelt haben. Seit der Jahrtausendwende hat sich die Landeskunde von in-
terkulturellen hin zu kulturwissenschaftlichen Ansätzen nicht nur theoretisch neu 
aufgestellt, sondern sie etablierte sich auch als eigenständige wissenschaftliche Teil-
disziplin. Diese neuen Ausrichtungen der Landeskunde bzw. des kulturellen Lernens 
werden seitdem intensiv von Vertreterinnen und Vertretern unseres Faches debat-
tiert.  

Der Kontext der Globalisierung spielt dabei insofern eine ausschlaggebende 
Rolle, als dieser eine Auseinandersetzung mit dem Kulturbegriff evoziert. Gerade in 
der heutigen Zeit der Internationalisierung, wo z.B. weltweite Migrationsbewegun-
gen im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen, muss der Kulturbegriff neu überdacht 
bzw. belegt werden. Homogenisierende Konzepte von Nationalkulturen müssen 
kontinuierlich infrage gestellt und heterogene Sichtweisen, in denen Mehrsprachig-
keit, fluide Grenzen und multiple Identitäten vorherrschen, angenommen werden. 
Binäre Denkstrukturen, in denen die eigene mit der fremden Kultur verglichen wird, 
sollten bewusst erweitert und so für ein polymorphes Kulturverständnis geworben 
werden. 

In der Praxis des Deutschen als Fremd- und Zweitsprache spiegeln sich diese 
theoretischen Überlegungen aber bis dato kaum wider, wie beispielsweise an Lehr-
materialien oder Curricula zu sehen ist, in denen immer noch Faktenwissen und in-
terkulturelle Ansätze dominieren und möglicherweise brisante Diskurse ausgeblendet 
werden.  

Zu diesem Spagat besteht offensichtlich Gesprächsbedarf, das belegte die zahl-
reiche Teilnahme an der internationalen Fachkonferenz Landeskunde im Globalisie-
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rungskontext: Zwischen Theorie und Praxis eindrucksvoll. Der Einladung an die Univer-
sidad Nacional Autónoma de México (UNAM) im März 2016 nach Mexiko-Stadt folgten 
Kolleginnen und Kollegen aus über 20 Ländern, die zum einen den Ist-Stand der 
Landeskunde aus den verschiedensten Perspektiven diskutierten und zum anderen 
zukunftsorientierte Fragestellungen in den Mittelpunkt stellten.  

Eine Leitfrage in vielen Kongressbeiträgen und in den sich anschließenden Dis-
kussionen war beispielsweise das Wie einer konkreten Auseinandersetzung bzw. Im-
plementierung unterschiedlicher Denkstrukturen, Deutungsmuster und Weltwahr-
nehmungen im Fremdsprachenunterricht, um einem kulturwissenschaftlichen An-
satz zu entsprechen. 
 
Der vorliegende Band vereint nun Beiträge der Tagung sowie weitere Artikel, die 
Expertinnen und Experten freundlicherweise für diese Publikation zur Verfügung 
stellten. Damit soll ein möglichst breites Panorama der verschiedenen Ansätze und 
Arbeitsgebiete unseres Faches abgebildet werden. 
 
Das erste Kapitel Von der Landeskunde zum kulturellen Lernen beschäftigt sich mit eben-
diesem Paradigmenwechsel. Anknüpfend an die oben erwähnten Herausforderun-
gen einer globalisierten Welt, stellt sich Claus Altmayer zu Recht die Frage, ob die 
gängigen Konzepte der Landeskunde in der heutigen Situation im DaF/DaZ-Kon-
text noch brauchbar und aktuell sind. Sabine Pfleger präsentiert Resultate einer an 
zwei mexikanischen Universitäten durchgeführten Pilotstudie, in der der Frage der 
Identitätskonstruktion im Fremdsprachenunterricht nachgegangen wird. Dieses 
Thema knüpft an die Konzepte der Selbst- und Fremdbilder im Sprachenunterricht 
an, die von Hanna Knapp diskutiert werden. Sie setzt sich damit auseinander, wie 
in der psychoanalytischen Kulturtheorie die Dichotomie von Eigenem und Frem-
dem aufgehoben wird und wie die Psychoanalyse als Denkmethode gewinnbringend 
im DaF/DaZ -Unterricht eingesetzt werden kann. 

Simone Heine stellt den Ansatz des Managing Diversity vor, der für kulturelle 
Unterschiede sensibilisiert und helfen kann, Stereotype abzubauen und so die Viel-
zahl kultureller Identitäten und Zugehörigkeiten fördert. Die Idee der Pluralität und 
der sprachlichen Ermächtigung zur Partizipation an Diskursen der Zielsprache schätzt 
auch Carolin Eckardt als Notwendigkeit ein. Im Besonderen postuliert sie ein kul-
turreflexives Lernen, das Migrantinnen und Migranten sprachlich dazu befähigen 
soll, mit allgegenwärtigen Ausgrenzungsdiskursen umzugehen. 
 
Im zweiten Kapitel Kulturelles Lernen mit Literatur diskutiert zunächst Johannes Ben-
jamin Köck die diskursive Ermächtigung und machtvollen Diskurse von Seiten der 
Lehrenden anhand der Verwendung literarischer Texte im DaF/DaZ-Unterricht. Er 
stellt hervor, dass wir als Lehrende immer Teil des Kritisierten sind, welches einen 
reflexiven Umgang mit vorhandenen interkulturellen Materialien umso bedeutender 
macht. Judita Kanjo-Leppakangas stellt ebenfalls eine kulturreflexive Herange-
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Sie liefert praktische Beispiele zum Thema Einheitsgefühl von Ost- und Westdeut-
schen und schlägt eine Brücke zwischen Curricula-Vorgaben und kulturellem Ler-
nen. Hermann Funk diskutiert in seinem Beitrag konkrete didaktische Beispiele für 
eine aufgabenorientierte und lernfeldbezogene Arbeit anhand einer Unterrichtsein-
heit zum Thema Kofferträume mit dem Ziel, einen kompetenzorientierten kulturkund-
lich basierten Fremdsprachenunterricht zu fördern. 

Neben Bildern, Schildern oder Werbung stellen auch Filme ein bedeutendes Me-
dium für das kulturelle Lernen dar. Ulrike Pleß zeigt, wie man mit Untertitelungs- 
und Synchronisations-Programmen auf allen GER-Niveaustufen innerhalb oder be-
gleitend zum Unterricht arbeiten kann. Interessant ist ebenfalls die Frage, welche 
Wirkungen Lernaufgaben, Spiele und Simulationen auf das interkulturelle bzw. 
transkulturelle Lernen haben und wie effektiv sie sind. Christina Weidemann un-
tersucht diesen Ansatz und stellt in ihrem Beitrag unterschiedliche Aktivitäten sowie 
eine dazu erstellte Fallstudie vor. Abschließend analysiert Rebecca Eva Cramer 
Stereotype in älteren Lehrwerken, die oft zu der Konstruktion einer homogenen na-
tionalen Identität führen. Ganz im Sinne der auf dem Kongress diskutierten Themen 
betont sie die Notwendigkeit eines Perspektivenwechsels und präsentiert einen kon-
kreten didaktischen Ansatz, um in Lehrbüchern vorhandene Dichotomien zu hin-
terfragen und aufzubrechen. 
 
Die Beiträge im Band wurden zum größten Teil in gendergerechter Sprache verfasst, 
wobei wir die verschiedenen Vorlieben zum Gendern berücksichtigt haben (Binnen-
I, Unterstrich, Splitting etc.). Von den Autorinnen und Autoren bevorzugte gene-
risch maskuline Formen in vorliegender Arbeit unterliegen keiner ideologischen 
Auffassung, sondern beziehen sich in aller Regel auf beide Geschlechter. 
 
Bedanken möchten wir uns ganz herzlich bei Dr. Annegret Middeke und Annett 
Eichstaedt vom Fachverband Deutsch als Fremd- und Zweitsprache e.V. (FaDaF) für ihre 
Unterstützung bei der Formatierung und Fertigstellung dieses Bandes. Die Publika-
tion wurde vom DAAD, OeAD sowie vom Referat für Kultur und Sprache des 
österreichischen Bundesministeriums für Bildung gefördert, denen wir dafür zu gro-
ßem Dank verpflichtet sind. 
 
Michaela Höller & Peter Haase 
Mexiko-Stadt im Juni 2017 
 



 

I. Von der Landeskunde zum kulturellen Lernen  



 

 



 

Landeskunde im Globalisierungskontext: 
Wozu noch Kultur im DaF-Unterricht? 

 Claus Altmayer 

Der Beitrag geht der Frage nach, inwieweit die verbreiteten Konzepte der Landes-
kunde im Kontext von Deutsch als Fremdsprache noch brauchbar und aktuell sind. 
Es wird gezeigt, dass mit der fortschreitenden Globalisierung herkömmliche Be-
griffe und Kategorien wie Land, Nation oder kulturelle Identität fragwürdig geworden 
sind und dass wir in Bezug auf den kulturellen Aspekt des Fremdsprachenunterrichts 
nicht neue Ansätze der Landeskunde benötigen, sondern einen grundlegenden Para-
digmenwechsel, wie er sich mit den Kulturstudien auf theoretisch-konzeptioneller 
Ebene ja auch schon seit längerem abzeichnet. Auf der Ebene der Praxis steht dem 
aber mit den aktuellen Tendenzen zur Standardisierung und Kompetenzorientierung 
ein völlig konträrer Diskurs entgegen, der differenzierte und divergente kulturelle 
Themen perspektivisch aus dem DaF-Unterricht zu verdrängen droht. Der Beitrag 
schließt daher mit dem Plädoyer an das Fach Deutsch als Fremdsprache, den Zu-
mutungen und Herausforderungen der kulturellen Globalisierung nicht auszuwei-
chen, sondern sich offensiv mit ihnen auseinanderzusetzen. 

 

1 Problemstellung 
Dass zwischen Sprache und Kultur ein enger, ja unauflöslicher Zusammenhang be-
steht und dass das Erlernen einer fremden Sprache daher mit dem Erlernen einer 
fremden Kultur einhergeht, ist in den Fremdsprachendidaktiken spätestens seit der 
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debatten durch die Vertreter der fremdsprachendidaktischen Landeskunde hatte zu-
nächst zur Folge, dass sich die Perspektivierung der Gegenstände und Themen, mit 
denen wir es in der Landeskunde ja traditionellerweise zu tun haben, verschob: An 
die Stelle der bislang üblichen Fragestellungen nach den realen Gegebenheiten in 
Deutschland, also etwa nach den für Deutschland oder die deutschsprachige Welt 
charakteristischen oder sogar typischen Familienkonstellationen oder nach bestimm-
ten historischen Ereignissen der deutschen Geschichte, etwa die friedliche Revolu-
tion von 1989, tritt jetzt die Frage, wie wir über Familie bzw. über die friedliche 
Revolution sprechen und schreiben, welche Bedeutungen wir diesen Themen und 
Gegenständen zuschreiben, auf welche Deutungsressourcen wir dabei zurückgreifen 
und welche unterschiedlichen Positionen dabei zum Ausdruck kommen. Anders 
ausgedrückt: an die Stelle der herkömmlichen landeskundlichen Gegenstände selbst 
haben sich die Prozesse der Deutung, des diskursiven Zuschreibens und Aushan-
delns von Bedeutungen geschoben, die wir diesen Gegenständen geben. 

Diese Verschiebung des thematischen Fokus ist das Ergebnis der intensiven Aus-
einandersetzung mit dem, was in der internationalen kulturwissenschaftlichen De-
batte der letzten Jahre und Jahrzehnte als cultural turn bezeichnet wird. Damit ist eine 
fundamental geänderte Perspektive auf menschliches Handeln und Zusammenleben 
gemeint. In den herkömmlichen Sozial- und Humanwissenschaften wurden die 
Menschen und ihr Handeln mehr von außen beobachtet und beschrieben, und man 
hat versucht, die verborgenen Motive und Gesetzmäßigkeiten dieses Handelns he-
rauszufinden. Dagegen gehen die neueren Konzepte davon aus, dass menschliches 
Handeln sich nur angemessen beschreiben lässt, wenn man dies nicht von außen tut, 
sondern die Perspektive der Beteiligten, also der handelnden Menschen selbst ein-
nimmt, wenn man versucht die Bedeutungen zu verstehen, die Menschen sich selbst, 
ihren Mitmenschen, der sie umgebenden Wirklichkeit und ihrem Handeln in dieser 
Wirklichkeit zuschreiben, wie diese Bedeutungen entstehen und wie sie in der Inter-
aktion mit anderen Menschen ausgehandelt und vermittelt werden. Wenn die Sozial- 
und Humanwissenschaften heute also von einem cultural turn sprechen, dann ist ge-
nau dies gemeint: der Perspektivwechsel von den verborgenen Strukturen und Ge-
setzmäßigkeiten hin zu den von den Menschen selbst entworfenen Bedeutungen. 

Dieser Rede vom cultural turn oder auch der neuen kulturwissenschaftlichen Per-
spektive in den Sozial- und Humanwissenschaften liegt auch ein anderes Grundver-
ständnis des Kernbegriffs der Kulturwissenschaften zugrunde: Kultur. Darunter wird 
nämlich nicht mehr die so genannte Hochkultur verstanden, also Literatur, Musik, 
Ausstellungen etc.; auch die uns aus den Diskussionen über das Interkulturelle ja 
bekannte Auffassung, dass es sich bei Kulturen um meist national definierte Gruppen 
von Menschen handelt, die bestimmte Gemeinsamkeiten teilen und sich von ande-
ren Gruppen mehr oder weniger klar abgrenzen lassen, wird so nicht mehr vertreten. 
Mit Kultur in dem neuen bedeutungs- oder wissensorientierten Verständnis, das sich 
in den letzten Jahren durchzusetzen scheint, beziehen wir uns vielmehr auf die 
Ebene der Bedeutungen, die wir der uns umgebenden Wirklichkeit, unseren Mit-
menschen, uns selbst und unserem Handeln zuschreiben. Kultur, so sagt es der  
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der deutschen Sprache haben noch dass alle Deutschen oder alle Deutschsprachigen über 
die entsprechenden Muster verfügen. Vielmehr kann es sich immer auch um Muster 
handeln, die entweder Teil der oben erwähnten Globalkultur geworden sind (z.B. 
Pizza oder Halloween) oder auch zu einem Spezialdiskurs gehören, der nur einem 
kleinen Teil der Menschen zugänglich ist, in dem sich aber die Sprecher unterschied-
licher Sprachen in gleicher Weise bewegen können. Als Beispiel für letzteres kann 
vielleicht das Muster Abseits im Kontext des internationalen und weitgehend globa-
lisierten Fußballdiskurses dienen, das denjenigen, die sich, in welcher Sprache auch 
immer, in diesem Diskurs bewegen, für die Herstellung und Aushandlung von Sinn 
innerhalb des Diskurses (z.B. für die Diskussion bestimmter Spielsituationen) zur 
Verfügung steht, dem man aber keine auf eine bestimmte Sprache oder eine be-
stimmte Nationalkultur begrenzte und insofern spezifische Bedeutung oder Funktion 
zuordnen kann. 

Das Konzept der Kulturstudien entgeht den Fallen des methodologischen Nati-
onalismus zum zweiten auch im Hinblick auf die Perspektivierung der Lernenden 
und der kulturbezogenen Lernprozesse insofern, als die Lernenden nicht, wie es ins-
besondere im Rahmen einer interkulturell orientierten Landeskunde meist der Fall 
ist, als Repräsentanten ihrer Nationalkultur gesehen werden, denen von hier aus dann 
auch a priori das Verfügen über bestimmte Sichtweisen und Deutungsressourcen, 
nämlich die als spezifisch für die jeweilige Nationalkultur geltenden, unterstellt wird. 
Lernende werden im Rahmen der Kulturstudien vielmehr primär als Individuen in 
ihren je spezifischen komplexen und potenziell heterogenen sozialen und kulturellen 
Kontexten wahrgenommen, als Individuen also, die die ihnen verfügbaren Deu-
tungsressourcen keineswegs ausschließlich ihrer nationalen Umgebung und Tradition 
entnehmen, sondern den lokalen, regionalen, überregionalen, globalen, familien- 
und milieuspezifischen und sehr häufig auch mehrsprachigen Diskursen, in denen 
sie sich bewegen. Kulturbezogenes Lernen kann demnach auch nicht heißen, die 
eigene mit der fremden (National-)Kultur zu konfrontieren und dadurch die Lernenden 
für den Umgang mit der fremden Kultur zu sensibilisieren, es kann nur heißen, den 
Lernenden durch die Begegnung mit Deutungsangeboten (in deutscher Sprache) die 
Gelegenheit zu eröffnen, sich neue Möglichkeiten einer Partizipation an Diskursen 
zu erschließen. 

4 Standardisierung und Kompetenzorientierung: Verdrängung 
oder Universalisierung kultureller Inhalte? 

Die mit der Globalisierung einhergehenden Prozesse der zunehmenden Verdich-
tung globaler Beziehungen und Interaktionen stellen für die herkömmliche Landes-
kunde, wie gesehen, eine erhebliche Herausforderung dar, auf die die Fremdspra-
chenwissenschaften mit zunehmend komplexer werdenden Konzepten reagieren, 
wie sie im vorangehenden Abschnitt anhand der Überlegungen zu einem kulturwis-
senschaftlich inspirierten Paradigmenwechsel ansatzweise beschrieben wurden. 
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Bleiben wir einen Augenblick noch bei dem hier ja nur exemplarisch ausgewählten 
Lehrwerk Menschen. An diesem Lehrwerk lässt sich auch zeigen, dass und inwiefern 
der Versuch, die Lernenden nur noch mit der schönen Welt des universalen Kon-
sums zu konfrontieren und kulturelle und potenziell konfliktäre Themen und Inhalte 
aus dem Unterricht herauszuhalten, nicht funktioniert, weil sich komplexe und kon-
troverse kulturelle Sinnwelten über andere Kanäle mitteilen und sich auch nur auf 
Kosten eines totalen Realitätsverlusts aus der Unterrichtsinteraktion verdrängen las-
sen. Stellen wir versuchsweise einmal die Fotos und Zeichnungen, mit denen in der 
oben schon erwähnten Lektion 6 von Menschen B 1.1 das Thema Einladungen in der 
Bildlaufleiste am oberen Rand sowie auf der Seite selbst illustriert und visualisiert 
wird, hier zusammen: 

  

  

  
 Abb. 1-6: Menschen B1.1.3 

Es entsteht ein Bild, wonach deutschsprachige Menschen offenbar durchweg weiß 
sind, selten älter als 35 Jahre und grundsätzlich einer wohlhabenden bürgerlichen 
Mittelschicht angehören. Für andere, davon abweichende Deutungen, etwa unter-
schiedliche, insbesondere ärmere Milieus, für Menschen mit Migrationshintergrund 
und nicht-weißer Hautfarbe oder für Angehörige der zwar ökonomisch ineffektiven, 
aber quantitativ sehr bedeutenden Generation 60 plus ist in der hier entfalteten Bil-
derwelt offenbar kein Platz. Zudem bieten Lehrwerke in aller Regel wenig Hand-

                                                      
3 Braun-Podeschwa et al. (2014: 36f.). 
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habe, um solche meist unreflektiert bleibenden kulturellen Botschaften und Sinnzu-
schreibungen aufzufangen und auf eine reflexive Ebene zu heben. Wie Deutschler-
nende in ärmeren Ländern etwa im subsaharischen Afrika oder auch in Mexiko mit 
solchen Botschaften umgehen, ob sie ihnen tatsächlich, wie vom Verlag unterstellt, 
ein Anknüpfen an ihre eigene Lebenswelt ermöglichen, wissen wir mangels einschlä-
giger empirischer Forschung nicht so genau; Zweifel daran sind aber erlaubt.  

Gerade das zuletzt erwähnte Problem macht deutlich, dass das Ausblenden kul-
tureller und potenziell konfliktärer Themen und Inhalte aus dem DaF-Unterricht 
keine tragbare Lösung für das mit der Globalisierung entstandene Problem der kul-
turellen Überkomplexität und Unübersichtlichkeit darstellt, weil die Problematik 
kultureller Bedeutung und das damit einhergehende Konfliktpotenzial sich unter-
halb der Oberfläche des bewusst Reflektierten immer seinen Weg auch in die Un-
terrichtsdiskurse bahnt, sei es auf sprachlicher oder auf bildlicher Ebene. Nicht Ver-
drängen oder Wegdrücken kann daher die Lösung sein, sondern nur die offensive 
Auseinandersetzung mit den Herausforderungen, die die kulturelle Globalisierung 
für das Fach Deutsch als Fremdsprache darstellt. 

5 Fazit und Ausblick 
 In der Einleitung zu der von ihr herausgegebenen Themenausgabe der Zeitschrift 

Modern Language Journal zum Thema Globalisierung und Fremdsprachenunterricht 
stellt die amerikanische Fremdsprachendidaktikerin Claire Kramsch das Lernen und 
Lehren von Sprachen in ein Spannungsfeld, das sie von spezifisch modernen Posi-
tionen auf der einen und spätmodernen Positionen einer globalisierten Welt auf der 
anderen Seite gekennzeichnet sieht. Während die moderne Sicht der Welt die Exis-
tenz von klar abgrenzbaren Nationalstaaten mit ihren je eigenen standardisierten 
Nationalsprachen und nationalen Kulturen, von kodifizierten muttersprachlichen 
Normen eines richtigen oder angemessenen Sprachgebrauchs, repräsentiert von native 
speakers, als selbstverständlich gegeben voraussetze, werde diese Sicht in der globali-
sierten Welt der Spätmoderne zunehmend in Frage gestellt: 

But globalization has changed the nature of the game and is putting into 
question the modernist tenets of our profession. In our late modern era, 
scholars are concerned that globalization is bringing about deep changes 
into our ways of thinking, learning, and knowing that educational insti-
tutions are not prepared to deal with. (Kramsch 2014: 297) 

 Tatsächlich haben die Bildungsinstitutionen überall auf der Welt die epochalen Ver-
änderungen und Herausforderungen, die von der Globalisierung ausgehen, bislang 
noch nicht in dem Maß zur Kenntnis genommen, wie es angesichts der anhaltenden 
politischen und medialen Debatten über dieses Thema vielleicht zu erwarten gewe-
sen wäre. Die seit der Jahrtausendwende in verschiedenen Kontexten der internati-
onalen Zusammenarbeit diskutierten Konzepte des globalen Lernens bzw. der global 
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Folge eine soziokulturelle Zugehörigkeit verleiht. Unsere Sprachgemeinschaft bietet 
uns ein sprachliches und kulturelles Zuhause, in dem wir unsere kollektive und indi-
viduelle Identität entwickeln können. Hier lernen und bedeuten wir die uns umge-
bende Welt, ihre Normen, Werte oder Ideologien.  

Sollte dieses initiale Postulat der Mutter- oder Identitätssprache Gültigkeit haben, 
so ist davon auszugehen, dass mit dem Erlernen einer neuen Sprache unsere Identi-
tätsbildung Veränderungen erfährt. Jedweder Kontakt mit anderen kollektiven Wer-
tewelten wird uns auch als Individuum verändern; eine neue Sprache lernen hat auch 
immer eine Identitätsverschiebung, identity shift, zur Folge (vgl. Talmy 2008, Grondin 
unveröffentlicht). 

Der vorliegende Beitrag beschäftigt sich mit diesen identitären Veränderungen, 
die im Zuge des Fremdsprachenwerbs stattfinden und diesen wiederum beeinflus-
sen. Im Folgenden werden die Resultate einer Pilotstudie beschrieben, welche paral-
lel am Fremdsprachenzentrum der Nationalen Autonomen Universität Mexikos 
(UNAM) und der Universität Veracruz (UV) im Bereich Deutsch als Fremdsprache 
bei Sprachanfängern durchgeführt wurde. 

2 Fremdsprachenerwerb und Identitätskonstruktion 
Durch die Globalisierungs- und Internationalisierungstendenzen der vergangenen 
Jahre ist das Vermitteln kultureller Werte mehr und mehr in das Zentrum des 
Fremdsprachenunterrichts gerückt. Eine Fremdsprache lernen soll den Lerner 
gleichzeitig auf ein neues kulturelles Umfeld vorbereiten und Strategien vermitteln, 
die ihm erlauben sich erfolgreich in diesen neuen Kontexten zu bewegen. Eine 
zweite Sprache zu beherrschen und sich in einem anderen Kulturraum zu bewegen 
sind sicherlich gute Voraussetzungen für die geforderten neuen soft skills (vgl. Bern 
2008, Sethi; Seth 2013) einer immer stärker vernetzten Welt. Eine zusätzliche Kul-
turkenntnis erlaubt es, sich Wissen aus anderen Bedeutungskontexten anzueignen, 
oder gegebenenfalls in internationalen Forschungs- und Arbeitsteams mitzuwirken. 
Aber das Entwickeln einer offenen Persönlichkeit (vgl. Meyer 2002), die sich kultu-
rellen Konflikten und Ambivalenzen stellt und genau dadurch ihre Identität bewahrt 
ist keineswegs ein linearer oder gar automatisierter Prozess, der allein durch den Er-
werb einer Fremdsprache in Gang gesetzt wird oder durch ihn garantiert ist. Die 
Frage stellt sich heute, was ein neu definierter Fremdsprachenunterricht zu diesen 
eher existenziellen Prozessen beitragen kann und soll. 

Bereits in den 1970er- und 1980er-Jahren interessierte man sich für die Identi-
tätskonstruktion bei Fremdsprachenlernern (vgl. Thomas 1983, Kramsch 1984, 
1988, Byram 1990) wobei diese Studien ihren Schwerpunkt hauptsächlich auf das 
Verstehen unterschiedlicher Lernerpersönlichkeiten und -typen legten. Erst die Ar-
beiten von Bonny Norton rückten die Prozesse der Identitätskonstruktion des Spra-
chenlerners in das Zentrum des wissenschaftlichen Interesses (vgl. Norton; Peirce 
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Die stereotypisierten frames wurden dann als Sprechanlässe benutzt, mit leichten Va-
riationen der anfänglichen cues, mit dem Ziel eventuelle identitäre Verschiebungen 
der eigen- und fremdkulturellen frames festzustellen. Es wurden ebenfalls kleine 
Kodewechsel in die Sprechanlässe eingebaut, um eventuelle frame-Wechsel auf der 
konzeptuellen Ebene zu dokumentieren. Die folgenden Tabellen zeigen die Ge-
sprächsanlässe für die zwei Phasen der Tiefeninterviews zu Beginn und am Ende 
des Semesters: 
Tab. 1: Cues für Tiefeninterviews, Phase 1 

La percepción de la dificultad 
de la lengua alemana  
(Wahrnehmung, dass die 
deutsche Sprache schwer 
ist) 

La percepción de inferioridad 
de la propia cultura frente a 
la alemana (Minderwertig-
keitsgefühle der deut-
schen Kultur gegenüber) 

El valor social del alemán 
(Der soziale Wert des 
Deutschen) 

Cuéntame que te dicen los  
demás (amigos, familia, no-
vio/a), cuando les dices que 
estudias alemán. (Erzähl 
was die anderen sagen, 
Familie, Freunde, Freun-
din, wenn du ihnen 
sagst, dass du Deutsch 
lernst.) 
 
¿A quién le contaste cuando 
fuiste aceptado/a para el 
curso? ¿Qué sentiste? (Wem 
hast du erzählt, dass du 
zum Kurs angenommen 
wurdest? Was ging in dir 
vor?) 
 
¿Dónde y cuándo escuchaste 
a alguien hablar alemán por 
primera vez? ¿Qué te pasó 
por la mente? (Wo und 
wann hast du zum ersten 
Mal Deutsch gehört? 
Was hast du gedacht?) 
 
 

¿Qué admiras de la cultura  
alemana? (Was bewun-
derst du an der deut-
schen Kultur?) 
 
 
 
 
 
 
¿Qué admiras de la cultura  
mexicana? (Was bewun-
derst du an der mexika-
nischen Kultur?) 
 
 
 
 
¿En qué se puede comparar 
mejor lo alemán y lo mexi-
cano? (Wie kann man das 
Deutsche und das Mexi-
kanische am besten ver-
gleichen?) 
 
 
 
 

¿En qué te ayuda el alemán 
en tu profesión? (Wie hilft 
dir Deutsch in deiner 
Arbeit?) 
 
 
 
 
 
 
¿Vale mucho saber alemán 
en el mundo profesional de 
México? (Ist Deutsch an-
erkannt in der Berufs-
welt Mexikos?) 
 
 
 
¿Qué crees que le ven al ale-
mán que no le ven al inglés, 
por ejemplo? (Was meinst 
du, hat das Deutsche, 
gegenüber z.B. dem 
Englischen oder nicht?)  
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He leído en algunos estudios 
que se considera el alemán 
como más difícil que el inglés. 
¿Tú qué piensas? (Ich habe 
Studien gelesen, die sa-
gen, dass Deutsch 
schwerer als Englisch ist. 
Was meinst du dazu?) 
 
¿Crees que un alemán estu-
diando español experimenta 
las mismas dificultades que 
tú? (Glaubst du, dass ein 
Deutscher, der Spanisch 
lernt ähnlich Empfin-
dungen wie du hat?) 

¿Qué relevancia tiene alemán 
en tu carrera/área de estu-
dio? (Welche Bedeutung 
hat Deutsch für dein 
Studium?) 
 

Tab. 2: Cues für Tiefeninterviews, Phase 2 

La percepción de la dificultad 
de la lengua alemana  
(Wahrnehmung, dass die 
deutsche Sprache schwer 
ist) 

La percepción de inferioridad 
de la propia cultura frente a 
la alemana (Minderwertig-
keitgefühle der deut-
schen Kultur gegenüber) 

El valor social del alemán 
(Der soziale Wert des 
Deutschen) 

¿Qué piensas? ¿Ha sido la 
decisión correcta estudiar ale-
mán? ¿Por qué? (War es 
richtig, sich in Deutsch 
einzuschreiben?  
Warum?) 
 
¿Como ves el salón? (Wie 
hast du dich im  
Klassenraum gefühlt?) 
 
¿Cómo te ves en tu aprendi-
zaje frente a los demás? (Wie 
siehst du deinen Lerner-
folg den anderen gegen-
über?) 

¿Qué admiras de la cultura 
alemana? (Was bewun-
derst du an der deut-
schen Kultur?) 
 
¿Qué te gusta más de la cul-
tura mexicana? (Was be-
wunderst du an der me-
xikanischen Kultur?) 
 
Si ahora comparas las cultu-
ras, ¿Hay más diferencias o 
similitudes? ¿Cuáles? 
(Wie kann man das 
Deutsche und das Mexi-
kanische am besten ver-
gleichen?) 

¿Qué piensas de ciertas parti-
cularidades alemanas, como el 
Fahrplan de los buses, los 
tiempos del Essen? (Was 
denkst du über deutsche 
Eigenheiten, z.B. Fahr-
pläne und Essenszeiten?) 
 
Regálame una frase que de-
fina este semestre de alemán 
para ti. (Welcher Satz 
würde dieses Semester 
am besten beschreiben?) 
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Psychoanalytische Konzepte und Fremdbilder im 
DaF-Unterricht 

Hanna Knapp 

Die psychoanalytische Kulturtheorie trägt anhand von Konzepten wie Projektion, 
Übertragung und Gegenübertragung sowie Idealisierung zu einem Verständnis der 
Entstehung von Selbst- und Fremdbildern bei, das in interkultureller Hinsicht von 
besonders hohem Interesse ist, weil es unabhängig von der Annahme oder Ableh-
nung der Existenz von Nationalkulturen ist. Diese psychologisch-psychoanalyti-
schen Konzepte werden erläutert und in ihrer Bedeutung für den DaF-Unterricht 
und dessen Gruppendynamik sowie für das Verhältnis zwischen Lehrperson und 
Lernenden aufgezeigt. Vor allem vor dem Hintergrund unterschiedlicher kultureller 
Kontexte von Lehrenden und Lernenden können Reflexion und Bewusstmachung 
von Zuschreibungen das Unterrichtsgeschehen positiv beeinflussen. Sichtweisen auf 
das Eigene und das Fremde werden dabei auch anhand der Ethnopsychoanalyse er-
läutert. 

1 Psychoanalyse als Kulturtheorie 
In ihrer Doppelrolle als klinische Behandlungsmethode und als Kulturtheorie hat 
die Psychoanalyse in alle Geistes-, Sozial- und Kulturwissenschaften Einzug gefun-
den: so z.B. in Philosophie, Soziologie, Geschichtswissenschaften, Theologie, in 
Ethnologie, Pädagogik und die Sprach- und Literaturwissenschaften. Damit ist die 
Psychoanalyse selbst zur Kulturwissenschaft geworden. Dafür stehen nicht nur die 
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4 Managing Diversity 
Unter Managing Diversity wird der bewusste Umgang mit Vielfalt und die aktive Ge-
staltung dieser Vielfalt verstanden. Entstanden ist dieser Ansatz in den 1960er-Jah-
ren in den USA in Zeiten der Bürgerrechtsbewegung und des Feminismus und rich-
tete sich gegen die Benachteiligung und Diskriminierung von Frauen und Menschen 
anderer Hautfarbe. Die Pluralität der Lebensformen soll nicht nur Akzeptanz erfah-
ren, sondern der Antidiskriminierungsauftrag wird ins Positive gewendet, indem 
Vielfalt als Ressource begriffen wird (vgl. Georgi 2015). Aktuell können wir von 
einer humanistischen, einer rechtlichen und einer wirtschaftlichen Ebene des Ma-
naging Diversity sprechen: humanistisch im oben beschriebenen Sinne der Antidiskri-
minierungsarbeit und der Menschenrechte; rechtlich beispielsweise in der Gleich-
stellungspolitik der EU (Gender Mainstreaming und Managing Diversity, Vertrag von 
Amsterdam 1997/1999 und Vertrag von Nizza 2001/2003) und in Deutschland mit 
dem Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz 2006; wirtschaftlich durch eine wettbe-
werbsorientierte Perspektive, die auf den ökonomischen Nutzen eines heterogenen 
Teams beispielsweise durch die umfassendere Erschließung vielfältiger Zielgruppen 
gerichtet ist. 

In den USA wurden bisher vor allem die sogenannte Big 8 in den Blick genom-
men: Geschlecht, Rasse, Alter, Ethnizität/Nationalität, Beruf/organisationale Rolle, 
mentale und physische Fähigkeiten, Religion und sexuelle Orientierung (vgl. Krell;  
Sieben 2011: 156). Im Routledge International Handbook of Diversity Studies werden vier 
weitere Dimensionen ergänzt: Sprache, soziales Milieu, Status (legal/illegal), famili-
äre Situation. Vertovec, der Herausgeber des Handbuchs, weist darauf hin, dass 
grundsätzlich viele weitere Dimensionen bzw. Zugehörigkeiten hinzugenommen 
werden könnten, wie zum Beispiel Indigenität, Lokalität und Subkultur (vgl. Verto-
vec 2015: 17f.). In Deutschland geht es in der Praxis vor allem um Geschlecht, Kul-
tur (Ethnizität/Nationalität bzw. Migrationshintergrund), Religion, Alter, mentale 
und physische Fähigkeiten und sexuelle Orientierung (vgl. Krell; Sieben 2011: 156). 
Diese Dimensionen lassen sich in eine Primärdimension der vorgegebenen Unter-
schiede wie Alter, Geschlecht, Rasse, Religion, Behinderung und sexuelle Orientie-
rung und eine Sekundärdimension der äußerlichen und organisationalen Merkmale 
wie Familienstand und berufliche Position einteilen (vgl. Voß 2011: 44f.). 

5 Methoden des Managing Diversity 
Die im Folgenden vorgestellten Methoden wurden von der Bildungs- und Bera-
tungsorganisation Eine Welt der Vielfalt e.V. entwickelt und werden in Diversity- 
Trainings und Workshops angewendet (vgl. Eine Welt der Vielfalt 2016).4 Aufgrund 

                                                      
4 An dieser Stelle gilt der Dank dem Verein, dessen Trainer_innen-Ausbildung für eine nachhaltige und 
positive Prägung sorgt. 
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Kulturreflexives Lernen und Lehren im Kontext 
diskriminierender diskursiver Praxis: Ein Fall für 
die Zweitsprachendidaktik 

Carolin Eckardt 

Im Zuge der kulturwissenschaftlichen Fundierung des Faches Deutsch als Fremd- 
und Zweitsprache wird neuerdings die aktive und mündige Teilhabe an den in der 
Zielsprache geführten Diskursen als übergreifendes Ziel der Sprachvermittlung pos-
tuliert. Der vorliegende Beitrag argumentiert, Bezug nehmend auf Formen diskrimi-
nierenden Otherings im öffentlichen Diskurs, für die Dringlichkeit einer solchen Ziel-
orientierung in der Zweitsprachendidaktik. Anknüpfend an migrationspädagogische 
Perspektiven wird die Auseinandersetzung mit Ausgrenzungsdiskursen als ein kul-
turreflexives Lernen im Sinne einer sprachlichen Ermächtigung bestimmt und auf ein 
hier bestehendes Forschungsdesiderat verwiesen. Anschließend werden die Voraus-
setzungen für ein kulturreflexives Lehren in den Blick genommen und Vorschläge 
zur Ausbildung von Diskursbewusstheit im Sinne eines Verständnisses von Sprache 
als sozialer Praxis entwickelt. Letzteres ernst genommen, so das Fazit, geht kultur-
reflexives Lehren und Lernen über die Landeskunde hinaus. 
 











































 

 



 

II. Kulturelles Lernen mit Literatur   
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Anderen bzw. Nicht-Wir entgegenwirken. Der Fokus lag dabei auf der kritischen Ana-
lyse von literaturbezogenen Didaktisierungsbeispielen. Einerseits sollten so die mög-
lichen problematischen Aspekte einer an Interkulturalitätskonzepten ausgerichteten 
Unterrichtsgestaltung verdeutlicht werden, andererseits sollte illustriert werden, wa-
rum gerade die Arbeit mit Literatur zur Vermeidung essenzialisierender und homo-
genisierender Zuschreibung und deren kritischer Reflexion prädestiniert ist. Auf 
diese Weise sollen neue, gewaltfreie Handlungsfelder für Lehrende und Lernende 
eröffnet werden. 

3 Analysekriterien: Vorstellen und Erarbeiten der relevanten 
Perspektiven 

Im nachfolgenden Kapitel sollen die für die praktische und inhaltsbezogene Arbeit 
im Workshop relevanten Perspektiven und die Form ihrer Erarbeitung illustriert 
werden. Die Auswahl fiel dabei auf fünf Definitionen, die für die spätere Analyse 
der Didaktisierungsbeispiele als besonders relevant erachtet wurden. Die Einschät-
zung, dass die Konfrontation mit gleich fünf, den Teilnehmer_innen vermutlich wei-
testgehend unbekannten Termini, ein vergleichsweise ambitioniertes, aber nicht un-
mögliches Vorhaben darstellen könnte, sollte sich als richtig erweisen. Lange hatte 
mich die Frage beschäftigt, wie diese vergleichsweise komplexen Termini didaktisch 
nachvollziehbar erläutert werden könnten. Die Begrifflichkeiten wurden zunächst 
als Folien an die Wand projiziert und die Anwesenden wurden sodann gebeten, sich 
den jeweiligen Terminus in Ruhe durchzulesen. Außer dem Verweis, dass es sich um 
schwer zugängliche Begriffe handle, wurden zunächst keine weiteren Anmerkungen 
gemacht. Um ausreichend Zeit zu gewähren, wurden die Teilnehmer_innen gebeten, 
mich per Handzeichen darauf aufmerksam zu machen, sobald sie die jeweilige De-
finition ganz gelesen hatten. Insgesamt hat die Bearbeitung ca. 30 Minuten in An-
spruch genommen. Nun wurden die Definitionen von mir mit eigenen Worten pa-
raphrasiert und mit konkreten Beispielen veranschaulicht. Auf die Aufforderung 
nach Fragen, Kritik oder sonstigen Anmerkungen, gestaltete sich eine plenare Dis-
kussion sowie auch vereinzelte Gespräche unter den Teilnehmer_innen. Aus Grün-
den der Transparenz, Nachvollziehbarkeit und Relevanz werden die behandelten 
Begriffe nun so wie im Workshop vorgestellt. Natürlich können weder die von mir 
gegebenen Beispiele und Erläuterungen zu den Begriffen, noch die jeweilige plenare 
Diskussion an dieser Stelle in nur annähernd vollständiger Weise wiedergegeben 
werden. Dies ist deshalb problematisch, weil jene Prozesse wesentlich für das Ver-
ständnis und die spätere praktische Anwendung der Begriffe anhand von Didakti-
sierungsbeispielen waren. Um den Prozess etwas verständlicher zu machen, sollen 
einzelne Blitzlichter und Erklärungen aus der Diskussion wiedergegeben werden. 
Zunächst aber zu den Definitionen so wie sie auch im Begriffsglossar des Work-
shops präsentiert wurden. 
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4.1 Analyse von Beispiel 1 

 
Abb. 1: Halit Ünal Es ist anders hier.6   

                                                      
6 Wicke (2012: 44f.) zit. nach Schweiger (2013). 
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Positiv ist auch der Umstand zu bewerten, dass dieser authentische Text bereits ab 
dem Niveau A1 eingesetzt werden kann, was motivationsfördernd auf die Lernen-
den wirkt. Sie müssen im Zweifelsfall lediglich drei Vokabeln nachschlagen. Aufgabe 
zwei ermöglicht einen kooperativen Schreibprozess, der im Sinne der language  
awareness mehrsprachig erfolgen kann, das Potenzial an im Klassenraum vorhande-
nen Sprachen kann so ausgeschöpft werden und verschiedene Sprachen können 
kontrastiv miteinander verglichen werden. Außerdem ist das Konzept Natur oder 
See ein global bekanntes, das an die Lebenswelt der Lerner_innen anschließt und 
ihnen ermöglicht, ihre unterschiedlichen kulturellen Prägungen einzubringen, ohne 
aber als Repräsentant_in einer Nationalkultur in den Fokus zu geraten. Die Vor-
schläge, ein meer-, markt-, oder küchengedicht (vgl. Schweiger 2013) zu verfassen, kön-
nen nach den spezifischen Interessen des Kurses beliebig kreativ erweitert werden, 
womit verschiedenste Wortfelder behandelt werden können und vor allem die Ler-
nenden aktiv in die Unterrichtsgestaltung miteinbezogen werden und an dieser par-
tizipieren können. Die Möglichkeit, dass ein Mitglied der Gruppe eine Zeichnung 
anfertigt zu dem Text, den die anderen kooperativ verfassen, ist nicht nur lustbetont, 
sondern erweitert gleichzeitig die kooperative Tätigkeit. Aufgabe drei, die sich an 
Lehrpersonen richtet, biete einerseits die Möglichkeit, das didaktische Potenzial des 
Textes zu diskutieren und lädt andererseits zu einem Perspektivwechsel ein, weil 
unter Umständen ein Standpunkt argumentiert werden muss, der dem persönlichen 
entgegenläuft. Die Didaktisierung zum Naturgedicht ermöglicht die Auseinanderset-
zungen mit unterschiedlichen Denkstrukturen, Weltwahrnehmungen und Deu-
tungsmustern und ist somit ein gelungenes Beispiel für die landeskundliche Umset-
zung eines kulturwissenschaftlichen Ansatzes im Fremdsprachenunterricht. Didak-
tisierungen dieser Art können einen Beitrag leisten zur Auflösung der Diskrepanz 
zwischen kulturwissenschaftlicher Theorie und der Umsetzung in der Praxis. 

5 Plädoyer für den Einsatz literarischer Texte 
Nachdem im vorhergehenden Kapitel die Möglichkeiten des Einsatzes von Literatur 
an einem konkreten Beispiel erläutert wurden, soll nachfolgend noch ein knappes, 
generelles Plädoyer für den Einsatz von authentischen literarischen Texten im 
DaF/DaZ-Unterricht gehalten werden. Literatur bietet vielfältige Einsatzmöglich-
keiten und Vorteile und muss folglich eine wesentliche Rolle im Fremd- und Zweit-
sprachenunterricht einnehmen (vgl. Schweiger 2013). Zuallererst bietet sie ein hohes 
Motivationspotenzial bei Lernenden wie Lehrenden und fördert sowohl die Kom-
petenz beim Textverstehen als auch die Textsortenvielfalt im Unterricht. Sie regt 
darüber hinaus im Sinne eines dynamischen Kulturbegriffs zu Perspektivwechseln 
und zur Schulung des Empathievermögens an, indem sie zur kreativen Mitwirkung 
an Sinnbildung auffordert und Suchbewegungen initiiert. Literatur kann als Stolper-
stein fungieren und eine Auseinandersetzung mit Kontexten, Funktionen und Wir-
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mit Hilfe zusätzlicher Quellen herausarbeiten. In Frage kommen alle oben 
genannten Texte, die die Spuren des Kolonialen im heutigen Afrikabild 
des Zielsprachenlandes nachzeichnen, seien es Untersuchungen zur Litera-
tur, zum Film, zu sprachlichen Relikten oder Schulbüchern. Herangezogen 
werden können selbstverständlich auch (aktuelle) Filme oder Texte der 
(Trivial-)Literatur. 

3. Auf chronologischer Ebene sind die untersuchten Fremdbilder als mnemologische 
Muster einzuordnen. Von Erinnerungsort im Sinne von Badstübner-Kizik 
(2015) zu sprechen wäre aufgrund der Verschüttung der Erinnerungen an 
die Kolonialzeit und ihrer Verlagerung in tiefere Schichten nicht ganz ein-
fach, gerade weil sie den meisten nicht mehr signifikant erscheinen. (Dies 
dürfte zwischen den zwei Weltkriegen, als der Versailler Vertrag und der 
Mythos der Kolonien lebendig und allgegenwärtig waren, noch anders ge-
wesen sein.) Um den Erinnerungen dennoch auf die Spur zu kommen, 
bietet sich eine Auseinandersetzung mit materiellen Zeitzeugen wie Kolo-
nialdenkmälern an, die weiterhin im Stadtbild vieler Städte in Deutschland 
vorhanden sind3 und im wörtlichen Sinne als Erinnerungsorte gelten kön-
nen.4 

4. Auf der axiologischen Ebene implizieren die kolonial geprägten Fremdbilder 
eindeutige Wertungen. Eine Annäherung an diese Dimension erlaubt z.B. 
ein Vergleich von Werbeplakaten, Postkarten und Fotografien aus der Ko-
lonialzeit5 mit gegenwärtigen Artefakten aus demselben Bereich.6 Wie sol-
che Mechanismen zustande kommen, lässt sich auch mit Hilfe des Roman-
textes nachvollziehen. Er bietet in diesem Zusammenhang das Beispiel 
rassistischer Kinderspiele mit Kolonialthematik (aus der Kindheit Fritz 
Binders, also zeitlich eindeutig nach dem Zweiten Weltkrieg situierbar), bei 
denen alle Deutsche und keiner Buschiri sein will. Auf diese Weise findet 
eine indirekte Weitergabe kolonialer Ideologie statt, wobei Kinder früh ler-
nen, dass sie als Weiße und Europäer Afrikanern und den meisten anderen 
Nicht-Europäern automatisch aufgrund ihrer Herkunft und Hautfarbe 
übergeordnet sind. 

                                                      
3 Eine einschlägige Analyse bietet Joachim Zeller (2000) oder auch ein gemeinsames deutsch-afrika-
nisches studentisches Projekt. Online: https://kolonialismus.wordpress.com/infos-zum-kolonialis-
mus/deutsche-kolonialdenkmaler (Stand 29.07.2016). 
4 Erinnert sei z.B. an das Wissmann-Denkmal in Hamburg, das während der Studentenrevolten der 
1960er-Jahre gleich zweimal gestürzt wurde oder an den Elefanten in Bremen, der 1989 zum Antiko-
lonialdenkmal umgewidmet wurde.  
5 Nachzuschlagen in dem von Birthe Kundrus herausgegebenen Sammelband Phantasiereiche, vgl. Ciarlo 
(2003) oder Zeller (2010). Einige Bilder daraus sind online einzusehen: http://www.spiegel.de/eine-
stages/koloniale-bilderwelten-a-946497.html (Stand 29.07.2016). 
6 Eine ansehnliche Sammlung des Projekts Freiburg postkolonial findet sich unter: http://www.freiburg-
postkolonial.de/Seiten/fotos.htm (Stand 29.07.2016). 













 

 









































 

 



 

Brenner & Co: Auf  den Spuren von Krimis im 
kulturreflexiven DaF-Unterricht 

Michaela Höller 

Der Artikel präsentiert eine überarbeitete und aktualisierte Version eines Unter-
richtsprojektes zum Thema Kriminalliteratur mit der Absicht, den Fokus genauer 
auf kulturreflexives bzw. kulturelles Lernen zu richten und die theoretischen Grund-
lagen der Kulturwissenschaften mit einer praxisorientierten fremdsprachendidakti-
schen Herangehensweise zu verknüpfen. So kommt es im ersten Teil zu einer An-
näherung an die gängigen theoretischen Ansätze. Der zweite und praktische Teil 
versucht diese theoretischen Überlegungen dann in einen konkreten Unterrichtsent-
wurf umzusetzen. 

1 Landeskunde, kulturreflexives, kulturwissenschaftliches 
oder kulturelles Lernen: Begriffsspielerei oder ein 
tatsächliches Umdenken?  

Die Bedeutsamkeit von Landeskunde für den Fremdsprachenunterricht ist unum-
stritten, jedoch kam es auch hier im Verlaufe der Zeit zu einigen grundlegenden 
Veränderungen. Stand früher Faktenwissen oder, mit dem kommunikativen Ansatz, 
die erfolgreiche sprachliche Teilnahme an Alltagssituationen im Vordergrund, legte 
man später, im Rahmen des interkulturellen Ansatzes, den Fokus immer mehr auf 
die Sensibilisierung für und die Reflexion über kulturelle Unterschiede. Während bei 
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man sich über eigene kulturelle Muster und Denkstrukturen gewiss wird. Bestimmte 
Aspekte des traditionellen Landeskundeverständnisses werden ergänzt und Refle-
xion, Erweiterung, Umstrukturierung und Aktualisierung von Wahrnehmungsfor-
men in den Vordergrund gestellt. Die Lernenden müssen textuelle und eigene kul-
turelle Muster erkennen und sie miteinander in einen Dialog stellen, um mithilfe 
diskursiver Prozesse adäquate Sinnzuschreibungen und persönliche Stellungnahmen 
treffen zu können.  

Nun stellt sich die Frage, wie dies im Fremdsprachenunterricht tatsächlich mög-
lich ist? Welche Werkzeuge brauchen die Studierenden und vor allem auch die Leh-
renden, um die Bedeutungen von Diskursen auszuhandeln und symbolische Ord-
nungen und Sinnzuschreibungen zu erkennen (vgl. Altmayer 2013: 16)? Diese Frage 
benötigt noch genauere Überlegungen, denn der kulturwissenschaftliche Ansatz ist 
eher theoretisch und noch etwas schwierig in der Praxis anzuwenden. Es muss zwei-
felsohne eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis gefunden werden, um ge-
genseitige Schlüsse zu ziehen, die für die theoretische und praktische Weiterentwick-
lung des kulturreflexiven Lernens essenziell sind. Nur durch das Verstehen der The-
oretisierung von Kultur wird es möglich sein, fundierte Rückschlüsse auf die fremd-
sprachendidaktische Praxis zu schließen (vgl. Hallet 2007: 38).  

Wie im Anschluss ersichtlich wird, versucht dieses Unterrichtsprojekt die kultur-
wissenschaftlichen Theorien in der Praxis anzuwenden und insbesondere intensiver 
mit den von Altmayer erstellten kulturellen Mustern zu arbeiten. Vor einer näheren 
Betrachtung der Stundenbilder scheint ein kurzer Exkurs in die Verwendung von 
Literatur im kulturreflexiven DaF-Unterricht erforderlich. 

2 Literatur im (kulturreflexiven) DaF-Unterricht 
Zweifelsohne ist es nicht notwendig, die Geschichte der Bedeutung der Literatur im 
Fremdsprachenunterricht zu wiederholen, hier sollen nur einige für das Projekt in-
teressante Randbemerkungen gemacht werden. Literatur ging durch diverse Phasen 
der (Un-)Beliebtheit. So wurde sie in der Ära der präkommunikativen Phase als 
wichtiger Bestandteil und als ein unerlässlicher Teil der Zielsprachenkultur gesehen, 
jedoch in der kommunikativen Periode fast aus den Klassenräumen verbannt, da vor 
allem die Handlungsfähigkeit im Alltag im Vordergrund stand. In den letzten Jahren 
fand sie wieder in die Unterrichtspraxis zurück, hier hauptsächlich durch Texte, die 
nicht dem literaturwissenschaftlichen Kanon angehören und deshalb vorher nicht 
berücksichtigt wurden (vgl. Ehlers 2010: 1530).  

Der anfängliche dominante literaturwissenschaftliche Ansatz, der hohe linguis-
tische Fähigkeiten und literaturwissenschaftliche Kenntnisse forderte und sich stark 
an muttersprachlichen Lesern/Leserinnen orientierte (vgl. Bredella 1991 in Krenn 
2003: 19), wurde von der Rezeptionsästhetik abgelöst. Iser, ein wichtiger Vertreter 
dieses Ansatzes, wendet sich von traditionellen literaturdidaktischen Verfahren ab 
und betont die Notwendigkeit, einen Dialog zwischen dem Text und den Lernenden 
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eines Landes gewähren. Nicht nur offenbaren sie die Pluralität des amtlich deutsch-
sprachigen Raums, sondern regen gleichermaßen zu einer kritischen Analyse dieser 
Darstellungsformen an. 

Neben dem Genussfaktor und einer kognitiven und emotionalen Involvierung 
während des Lesens bzw. Sehens eignen sich Krimis für den Fremdsprachenunter-
richt auch, weil sie einem bestimmten Schema unterliegen, mit dem die Lernenden 
höchstwahrscheinlich vertraut sind. Das mehr oder weniger realistische Genre um-
fasst normalerweise kohärente und schlüssige Geschichten mit einer Lösung am 
Ende. Dazwischen gibt es zahlreiche Aufschübe, Konflikte und Probleme, die von 
einem Inspektor/einer Inspektorin und möglichen Assistenten gelöst werden sollen. 
Durch die Vertrautheit mit dieser Struktur wird der Leseprozess entlastet, denn man 
weiß wonach man im Text suchen muss (vgl. Ehlers 2010: 1532).  

Im folgenden Abschnitt soll nun genauer auf die Stundenbilder eingegangen wer-
den, die sich als Bericht aus der Unterrichtspraxis verstehen. Vorab muss gesagt 
werden, dass aufgrund des eingeschränkten Umfangs dieses Beitrags hier nur Aus-
schnitte des Projektes präsentiert werden können. Sie dienen exemplarisch dem Ver-
such, das Bewusstsein für die Konstruktion von Kultur und kulturellen Mustern zu 
schärfen und einen Denkprozess zu starten, um sich über eigene Denkmuster be-
wusst zu werden. 

4 Didaktische Beispiele aus dem Krimiprojekt 
Zu Beginn des Projektes aktivieren die Lernenden durch ein gemeinsames Mindmap 
ihr Vorwissen über die Struktur eines Krimis, typische Charaktere, Schauplätze, 
mögliche Handlungsverläufe, Anfänge etc. und tauschen sich über zuletzt gesehene 
bzw. gelesene Krimis und ihre Meinung zu Krimis im Allgemeinen aus. Damit soll 
Vorwissen aktiviert und ein persönlicher Zugang ermöglicht werden. Anschließend 
sollen sie eine Schweizer und deutsche Landkarte mit dem Titel Krimilandschaften10 
beschreiben und interpretieren. Überdies recherchieren sie typische Krimi-Schau-
plätze in Österreich. Im Anschluss daran versuchen sie, lokale Tendenzen im amtlich 
deutschsprachigen Raum aufzuzeigen und Gründe dafür zu finden: Geschehen 
mehr Verbrechen auf dem Land oder in der Stadt? Welcher Ort eignet sich besser 
für einen Krimi? Welche Assoziationen gibt es zu diesen Schauplätzen? Um ihre 
eigenen Ideen zu ergänzen, erhalten sie Zeitungsausschnitte aus deutschsprachigen 
Zeitungen, u.a. Die Zeit und Die Presse, in denen Informationen über die Rolle der 
Krimis in den DACH-Ländern sowie typische Schauplätze gegeben werden. Diese 
Information bringen die Studierenden in Zusammenhang mit ihren Assoziationen. 
Neben Inspiration für den Schauplatz einer eigenen Kriminalgeschichte, setzt diese 
Aufgabe kulturbezogenes Lernen in Gang, weil die Lernenden unter anderem über 
                                                      
10 Für Information zu Krimilandschaften: Online: http://www.zeit.de/2013/03/Deutschlandkarte-
Regionalkrimis und https://cdn.beobachter.ch/sites/default/files/fileadmin/dateien/infografik/Kri-
mikarte/Krimikarte.html (Stand 01.05.2016). 
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ihre Vorstellungen von Krimis nachdenken, topologische Muster kritisch hinterfra-
gen und sich individueller Wahrnehmungsstrukturen bewusst werden. 

In einer anderen Einheit wird der Fokus auf Krimianfänge und damit verbun-
dene Konventionen gelegt. Unter Rückgriff auf bereits vorhandenes Wissen, werden 
Anfänge von Geschichten hinsichtlich der Struktur und der sprachlichen Nuancen 
analysiert. Wie bereits vorher erwähnt wurde, eignet sich Literatur besonders dafür, 
den Fokus auf unterschiedliche linguistische Ausdrucksformen zu legen (vgl. 
Schweiger 2015: 23). Die im Projekt behandelten Texte zeigen die Plurizentrik des 
Deutschen und sollen die Sensibilisierung für diverse Varianten und Soziolekte er-
möglichen. Besonders die Reaktion der Lernenden auf diese Varianten und Varietä-
ten ist wichtig. Um sich genauer mit der Plurizentrik zu beschäftigen, wird in einer 
späteren Einheit mit dem Schweizer Tatort gearbeitet, da es sowohl eine schweizer-
deutsche als auch eine für den deutschsprachigen Markt synchronisierte Version 
gibt. Die Lernenden sprechen über ihre Assoziationen mit beiden Fassungen und 
lesen anschließend Forumseinträge aus der Schweiz und Deutschland zur Synchro-
nisierung des Schweizer Tatorts. Diese Paralleltexte zeigen Wertzuschreibungen zu 
den unterschiedlichen Versionen im amtlich deutschsprachigen Kontext und funk-
tionieren als Ausgangspunkt für eine eigene Positionierung. Es bietet sich an, sich 
genauer mit Auto- und Heterostereotypen (vgl. Studer 2013) zu beschäftigen und 
die Evaluierung und Kategorisierung von Sprache und ihren Sprechern zu diskutie-
ren. Durch die bewusste Thematisierung kategorialer Muster kann man sich eigener 
Wertzuschreibungen bewusst werden. 

In den darauffolgenden Unterrichtseinheiten werden stereotype Zuschreibungen 
aufgrund von sprachlichen und visuellen Einflüssen fokussiert. Die ausgewählten 
Texte beinhalten häufig kulturelle Stereotype bzw. portraitieren typische oder reprä-
sentative Orte, über deren Repräsentation man spannende Diskussionen führen 
kann. Aufgrund dessen beschäftigt sich eine andere Einheit mit den Charakterisie-
rungen von Detektiven/Detektivinnen und Ermittlern/Ermittlerinnen. Hier wird 
mit Bildern von zwei ikonischen Ermittlern, Stockinger aus der österreichischen 
Fernsehserie Kommissar Rex und Benno Berghammer aus der deutschen Serie Der 
Bulle von Tölz gearbeitet. Visuelle Elemente sind ein wichtiges Medium, die ihren fes-
ten Platz im Fremdsprachenunterricht haben, denn unter anderem fördern sie die 
kulturelle Partizipationsfähigkeit der Lernenden (vgl. Hallet 2007: 37). Natürlich 
müssen die Bilder gewissenhaft gewählt werden, damit die Lernenden in der Lage 
sind, sie zu dekodieren. Da es sich bei diesen Personen um starke Verallgemeinerun-
gen und Kategorisierungen im deutschen respektive österreichischen Fernsehen 
handelt, eignen sie sich besonders, um sich genauer mit kategorialen Mustern zu 
beschäftigen. Auf der einen Seite steht der kabarettistische, faule, schlagfertige, kor-
pulente Bayer, auf der anderen Seite der schmächtige, langsame, kauzige Wiener. 
Zuerst aktivieren die Lernenden eigene Wahrnehmungsmuster mithilfe von Leitfra-
gen. So werden sie zum einen aufgefordert, die Person detailliert zu beschreiben 
sowie aufgrund ihrer Beschreibungen, Vermutungen über den Charakter der Ermitt-
ler anzustellen. Anschließend formulieren sie Aussagen, die sie den beiden Personen 
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binäre Paar gut und böse genauer zu behandeln: Was bedeuten diese Kategorien für 
die Lernenden? Wie werden sie in den Texten dargestellt? etc. Durch das Sammeln 
dieser Zuschreibungen im Verlauf des Projektes können sie nicht nur als Vorlage für 
die eigene schriftliche Produktion dienen, sondern auch eine kritische Analyse pro-
vozieren: Wann nehmen wir jemanden oder etwas als böse oder gut war? Warum ist 
das so? Durch kreative Schreibaufgaben, wofür die Lernenden eine andere Perspek-
tive einnehmen müssen, setzen sie sich intensiv mit dem Text auseinander. Außer-
dem ermöglicht ihnen diese Aufgabenstellung, sich über ihre eigenen kulturellen 
Muster klar zu werden: Welche Gefühle werden provoziert? Was würde man ma-
chen? Warum? Im Anschluss an den Schreibprozess ist eine Reflexion über diesen 
und die Resultate essenziell (vgl. Schweiger 2015: 25).  

In der Kategorie der axiologischen Muster werden zudem Themen universeller 
Relevanz wie Menschenwürde, Solidarität, Tod, Leben, Angst, Kriminalität etc. be-
handelt. Da es sich um Universalkategorien handelt, wird ein persönliches Nachden-
ken erleichtert. Die intensive Auseinandersetzung mit Themen wie Angst und Tod 
zeigt verschiedene Deutungsmuster, welche im Text erarbeitet und in den eigenen 
Reaktionen erkannt werden können. Außerdem bietet sich bei der Arbeit mit dem 
Roman Der Kameramörder eine kontroverse Diskussion über die Rolle der Medien 
und die Darstellung von Gewalt in ihnen an. Hier sollten die eigenen Gefühle wäh-
rend des Lesens und des Sehens hinterfragt werden, da wir als Leser/Leserinnen wie 
Voyeure sind, die immer mehr wissen wollen. 

5 Fazit 
Das Ergebnis dieses Projektes ist eine Mini-Publikation der Krimis, die bei den Ler-
nenden große Begeisterung und Stolz auslöste und somit das Lernziel, die Lese- und 
Schreibmotivation durch einen kulturreflexiven Ansatz und einen kreativen Umgang 
mit Texten zu fördern, erfüllte. Jedoch muss angemerkt werden, dass der Umfang 
der behandelten Texte reduziert werden sollte, da die Lernenden bei der Lektüre der 
Langtexte mehr Hilfestellung benötigen und eine geringere Anzahl von Texten im 
Allgemeinen eine noch intensivere Auseinandersetzung begünstigt.  

Die Projektarbeit hat gezeigt, dass literarische und filmische Texte durch den 
kreativen Umgang erfahrbar gemacht werden können, weil sich die Lernenden in die 
Protagonisten ihrer Texte hineinversetzen und sich Gedanken über die Handlungen 
von Krimis machen müssen. Sie werden durch das Zurückgreifen auf (film-)litera-
rische Texte zur ständigen kreativ-produktiven Auseinandersetzung mit ihnen und 
durch regelmäßiges Feedback zur Überarbeitung des eigenen Textes angehalten. Die 
einzelnen literarischen Texte sind Knotenpunkte eines diskursiven Textgeflechts, 
welches auch nichtliterarische Texte enthält. Gerade diese Inklusion von diversen 
Bereichen macht den Umgang mit Literatur so lohnend, da die existierende Pluralität 
der Denk- und Wahrnehmungsstrukturen freigelegt wird (vgl. Schweiger 2015: 25). 











 

Erinnerungsorte des Homo Migrantis : 
Kulturdeutung von Heimweh anhand von 
Gedichten  

Adriana Rosalina Galván Torres & Luis Alonso Flores Dueñas  

Der vorliegende Beitrag ist ein kulturwissenschaftlicher Didaktisierungsvorschlag, 
der darauf abzielt, Erinnerungsorte zum Thema Migration in Form von Gedichten 
zu behandeln. Mit unserem Ansatz möchten wir über die Multiperspektivierung des 
Phänomens der Migration bzw. der Mehrdeutigkeit des Begriffs Heimweh reflektie-
ren. Dies wird durch die Interaktion zwischen dem Text, dem Lesevorgang und der 
LernerInnenerfahrung ermöglicht und vertieft. Diese Reflexion soll den Studieren-
den und/oder Lernenden dabei helfen, Kultur als nicht mehr statisch und homogen 
wahrzunehmen. Das Kulturphänomen der Migration ist heterogen und durch Un-
abhängigkeit vom Land, von der Vielfältigkeit und der Vielschichtigkeit gekenn-
zeichnet. Dies zu erkennen resultiert in einer Horizonterweiterung. 

 
Abb. 1: Heine 1827 
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den Fokus allerdings auf verschiedene Perspektiven der Fremdheit, wie Figuren, äs-
thetische Gestaltungsmittel und die Konventionen des Umgangs mit literarischen 
Texten (vgl. Riedner 2010: 1548). Wir werden die Behandlung des Themas Migration 
aus verschiedenen Perspektiven ins Zentrum der Aufmerksamkeit rücken.  

Den mexikanischen Lernenden liegt das Thema Migration nahe; viele von ihnen 
haben sogar selbst Migrationserfahrung oder nahen Kontakt zu Personen mit Mi-
grationshintergrund. Dies kann in die Lektüre der Gedichte reflektiert eingebracht 
werden, um Empathiefähigkeit mit deutschsprachigen MigrantInnen zu fördern. 
Durch die unmittelbare Auseinandersetzung mit dem Thema durch Gedichte, wird 
ein lediglicher Vergleich zwischen der fremden und der eigenen Kultur vermieden. Die 
kulturelle Fremdheit wird somit keine Basiskategorie, denn die Auseinandersetzung 
wird der Komplexität und der Dynamik des Migrationsprozesses gerecht, was von 
Riedner, basierend auf ihrem dynamischen Kulturbegriff, empfohlen wird (vgl.  
ebd.: 1544). 

Die Vertrautheit der fremdsprachigen Lesenden mit dem Thema begünstigt den 
Dialog mit dem Text. Durch die Lektüre und die intensive Auseinandersetzung mit 
Gedichten wird die eigene Vorerfahrung der Lernenden aktiviert, wobei etablierte 
Denkkategorien flexibilisiert werden können. Hierbei kann die sogenannte Leserdif-
ferenz, das ist die kulturelle Distanz zwischen der Leserperspektive und der 
Textstruktur, verkürzt werden, denn das Thema Migration ist nicht nur in Mexiko 
und Deutschland gut bekannt, sondern ein internationales Phänomen. 

Unser Ansatz stimmt mit der Sichtweise überein, dass Kultur in einem litera-
rischen Text als deutungsbasiert zu betrachten ist. Wir haben versucht, Nachdruck 
in den Deutungscharakter unserer Gedichtsammlung zu legen. 

Literarische Texte werden dabei als Teil von kulturellen Bedeutungsbil-
dungsprozessen verstanden, die in Texten verhandelt werden, die an öf-
fentlicher und medial vermittelter Kommunikation teilhaben und als sol-
che untereinander in komplexen Verweiszusammenhängen stehen. 
(Riedner 2010: 1550) 

Die Bedeutungsherstellung bleibt somit offen, wobei die Deutung von Mustern im 
Text analysiert und interpretiert werden kann. Hierbei werden Lesende als autonome 
Lerner mit individuellen Lernprozessen angesehen (vgl. Altmayer 2001: 108). 

4 Erinnerungsorte des Homo Migran tis 
Der Begriff Erinnerungsort wurde in Anlehnung an die konzeptionelle Beschrei-
bung von lieux de mémoire des französischen Historikers Pierre Nora herangezogen. 
Nach dieser Auffassung sind Erinnerungsorte nicht lediglich topographisch zu ver-
stehen. Es handelt sich vielmehr um metaphorische Orte, an denen bestimmte kol-
lektive Erinnerungen einer sozialen Gruppe in materieller oder immaterieller Form 
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erwähnten DichterInnen. Sie wirkt in der Nachtkriegszeit und hat wegen ihres Va-
ters nahe Verbindungen zur Täterseite, denn dieser ist in der Kriegszeit ein NSDAP-
Mitglied, wenn auch kein aktives. Bachmanns Eltern bewerten zunächst den An-
schluss an Nazi-Deutschland positiv, wie es größtenteils vonseiten des österrei- 
chischen Bürgertums geschieht. Die junge Bachmann tritt allerdings nie in die Partei 
ein. Dem Nationalsozialismus bleibt sie immer fern und verarbeitet ihn auch kritisch 
in ihren Schriften (vgl. Stoll 2003). Bachmann wählt aus freiem Willen ein Leben im 
Exil und verbringt den größten Teil ihres Lebens in Rom. In ihrem Gedicht Exil 
beschreibt Bachmann einen Zustand der Heimatlosigkeit (vgl. Thurner 2003). Trotz 
dieses Gefühls der Fremdheit findet sie ein Zuhause in der deutschen Sprache. Für 
Bachmann ist die Muttersprache ein wichtiges Motiv, das ihr hilft, sich zu Hause zu 
fühlen. 

Ingeborg Bachmann: Exil (1961) 
 

 

Ein Toter bin ich der wandelt 
gemeldet nirgends mehr 
unbekannt im Reich des Präfekten 
überzählig in den goldenen Städten 
und im grünenden Land 
 

Ich mit der deutschen Sprache 
dieser Wolke um mich 
die ich halte als Haus 
treibe durch alle Sprachen 

abgetan lange schon 
und mit nichts bedacht 

O wie sie sich verfinstert 
die dunklen die Regentöne 
nur die wenigen fallen 
 

Nur mit Wind mit Zeit und mit Klang 
 

In hellere Zonen trägt dann sie den To-
ten hinauf 

der ich unter Menschen nicht leben  
kann 

 

Unser letzter hier behandelter Dichter ist Peter Turrini. Er wird im Jahr 1944 in der 
slowenisch-österreichischen Gemeinde St. Margarethen in Kärnten geboren und ist 
Sohn eines Italieners und einer Österreicherin. Er behandelt das Thema des Fremd-
seins seines Vaters in seinen Gedichten. Bei Turrini gibt es zwei Aspekte, die mit 
Migration zu tun haben. Erstens stammt die dichterische Behandlung von einem 
Sohn eines Migranten und es wird das Heimweh und das Fremdgefühl des Vaters 
behandelt. Zweitens zeigt er eine interessante Form von Migration, nämlich im ei-
genen Land. Turrini behauptet im Autoexil in Niederösterreich zu leben, denn er 
fühle sich in Kärnten fremd. Teilweise ist seine Abneigung gegen Kärnten in der 
Intoleranz seitens der dominierenden Politik gegenüber der dort altansässigen slo-
wenischsprachigen Minderheit begründet. Der Ortstafelstreit zeigt deutlich diese 
Problematik. In dem Gedicht Am Ende der Trauer erzählt Turrini von den Schwierig-
keiten seines Vaters in Österreich. Die konkreten Motive, die er als Auslöser für das 
Heimweh seines Vaters betrachtet, sind das südeuropäische Klima und die Mutter-
sprache. 
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Peter Turrini: Am Ende der Trauer (1987)  

Am Ende der Trauer und des Zornes 
verstehe ich meinen Vater.  

Um nicht aufzufallen 
schwieg und arbeitete er. 
Er ahmte die ortsüblichen Tugenden 
nach 
bis sie ihn begruben. 
 

Dieser kleine Italiener 
dem der Schnee zu früh 
und die deutsche Sprache zu spät kam 
hatte Angst. 

Einmal, 
erzählte mir mein Halbbruder Jahre 
später, 
wollte er die Werkstätte anzünden 
die Familie verlassen 
und zurück in seine Heimat gehen. 
 

Er spürte, 
dass es für Ausländer 
keinen Platz gab 
am Stammtisch der Einheimischen. 

Es tut mir leid 
dass ich ihm nicht mehr sagen kann 
wie gerne ich mit ihm 
in den Süden gegangen wäre. 

Unsere Gedichtauswahl und die Konkretisierung für das Gefühl von Heimweh wer-
den entsprechend in der nächsten Tabelle zusammengefasst. 
Tab. 2: Heimweh in den Gedichten 

Heinrich 
Heine     

Heinrich 
Heine     

Mascha 
Kaléko   

Hilde  
Domin 

Ingeborg 
Bachmann  

Peter 
Turrini 

Nachtgedan-
ken 

Ich hatte 
einst ein 
schönes  
Vaterland 

Emigranten-
Monolog 

Wo steht un-
ser Mandel-
baum 

Exil Am Ende 
der Trauer 

Mutter, 
Freunde 

Land-
schaft, 
Deutsch 

Land-
schaft, 
Freunde 

 Mutter-
sprache 

Wetter, 
Mutter-
sprache 

7 Formatierung und Gliederung 
Die Gedichte werden im Laufe eines Semesters behandelt und von Beginn an wer-
den die Studierenden über die zentralen Themen Migration und Heimweh infor-
miert. Wir haben versucht folgende Aspekte in der Reflexion zu berücksichtigen: 
historische Fakten über die AutorInnen, eigene Erfahrungen mit Migration oder mit 
MigrantInnen und eigene Erfahrungen mit Heimweh. Im Folgenden werden wir 
eine Liste mit den möglichen Fragestellungen und Aufgaben vorstellen. 











 

 





 

 



 

Linguistic Landscapes und Erinnerungsorte als 
Konzepte zur Kulturvermittlung im Fach Deutsch 
als Fremd- und Zweitsprache1 

Simone Schiedermair 

Seit den 1990er-Jahren beschäftigt man sich in der Soziolinguistik mit den sogenann-
ten Linguistic Landscapes. Während es dabei ursprünglich um die Sichtbarkeit von 
Mehrsprachigkeit auf Schildern und Plakaten in urbanen Regionen ging, beschäftigt 
man sich inzwischen auch unabhängig von der Frage nach der Mehrsprachigkeit mit 
gesellschaftlichen Diskursen, die im öffentlichen Raum in Form von Schrift sichtbar 
sind. Der vorliegende Beitrag untersucht, wie das Konzept der Linguistic Landscapes 
für den Bereich der Kulturvermittlung im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache genutzt werden kann. Es wird diskutiert, wie es sich mit dem im Fach bereits 
etablierten Konzept der Erinnerungsorte verbinden lässt. 
 

                                                      
1 Der Beitrag ist eine leicht veränderte Fassung von meinem bereits veröffentlichten Aufsatz 
Überlegungen zur Kulturvermittlung im Fach Deutsch als Fremdsprache. Linguistic Landscapes und Erin-
nerungsorte, erschienen in: Badstübner-Kizik, Camilla; Hille, Almut (Hrsg.) (2015): Kulturelles 
Gedächtnis und Erinnerungsorte im hochschuldidaktischen Kontext. Perspektiven für das Fach Deutsch als 
Fremdsprache. Frankfurt a.M. u.a.: Lang, 65-81 (vgl. Schiedermair 2015b). 
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Mode als kulturelle Praxis und Mittler zwischen 
Individ uum und Gesellschaft. Zum Potenzial des 
Themas für kulturelles und ästhetisches Lernen in 
DaF 

Carmen Schier 

Die Art und Weise sich zu kleiden stellt eine Schnittstelle zwischen Individuum und 
Gesellschaft dar. Mode als kulturelle Praxis prägt dabei nicht nur kulturelle und in-
dividuelle Bilder, sondern macht zeittypische Tendenzen ebenso sichtbar wie den 
Regelbruch mit gesellschaftlichen Konventionen. Sie sagt etwas aus über Konzepte 
von Geschlecht und die Rolle von Individualität. Die Produktion und Auswahl von 
Kleidung ist eng verbunden mit Themen wie Globalisierung, Transkulturalität und 
Nachhaltigkeit. Der Beitrag möchte einige der vielfältigen Facetten dieses Themas 
inhaltlich vertiefen, sein kulturell-ästhetisches Potenzial herausarbeiten und mit ers-
ten didaktisch-methodischen Anregungen den Lesern Lust machen auf eine Umset-
zung in ihrem eigenen Lehrkontext. 

1 Mode als kulturelles Zeichen 
Im Kontext von Globalisierung und Migration und dem damit verbundenen Lernen 
von Fremdsprachen wird (inter-)kulturelle Kompetenz als eine der sogenannten soft 
skills immer wichtiger. In diesem Kontext geht es für die Studierenden darum, zu-
nächst zu verstehen, was Kultur ausmacht und inwiefern kulturelles Wissen unsere 
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Zu mehreren dieser Unterthemen bilden sich kleine Teams, die nun teilweise mit 
Hilfe der Lehrenden konkrete Problemstellungen formulieren, die bearbeitet wer-
den. So werden alle Lerner aktiv mit einbezogen und können ihren Interessen nach-
gehen. Die abgesteckten Teilbereiche werden von den einzelnen Lernergruppen 
weitgehend selbstständig bearbeitet. Vielfältige Hinweise zum didaktisch-methodi-
schen Vorgehen und möglichen Arbeitsschritten finden sich auf der Web-Seite für 
Online-Didaktik Deutsch von Günther Einecke (vgl. Einecke 2016). Es spielt in 
diesem Zusammenhang keine Rolle, dass auf der genannten Seite die Schritte der 
Projektarbeit beispielhaft für die Arbeit mit literarischen Texten vorgestellt werden. 
Je nach Sprachniveau, Thema und Lernziel kann sich der Lehrende in den einzelnen 
Gruppen und den einzelnen Phasen stärker steuernd und lenkend einbringen oder 
eher zurücknehmen. In jedem Falle sollte er als Vermittler, Impulsgeber und Koor-
dinator helfend zur Seite stehen. Die Präsentationen bzw. Ergebnisse der Teams zur 
Auseinandersetzung mit dem Thema Mode als kulturelles Zeichen müssen nicht zwangs-
läufig im klassischen Sinne Abschlussprodukte am Ende des Kurses sein. Sie können 
auch eine Grundlage bzw. den Einstieg für eine Diskussion im Plenum bilden oder 
eine Basis für andere, durch den Lehrenden vorgegebene handlungsorientierte oder 
analytische Aufgabenstellungen. Im gesamten Arbeitsprozess sollten Stillarbeitspha-
sen sowie Partner- und Gruppenarbeitsphasen, in denen immer wieder Unterrichts-
gespräche als Verbindungsglieder zwischengeschaltet werden, einander abwechseln. 
Offen bleibt, ob die projektorientierte Arbeit sofort einsetzt oder erst nach einer 
ungelenkten oder gelenkten Lektüre bestimmter Texte oder Textausschnitte. Alle 
vorgeschlagenen Unterthemen können ab B1-Niveau behandelt werden, ansatz-
weise ist auch die Aufbereitung von Materialien für das A2-Niveau vorstellbar. 

Es ist ratsam, als Einstieg einige grundlegende Texte zur Problematik für alle 
Lerner zur Verfügung zu stellen. Die Spannbreite kann je nach Sprachniveau von 
Auszügen wissenschaftlicher Texte über Zeitungsartikel bis zu Blogs reichen. Die 
Texte sollten möglichst unterschiedliche inhaltliche Positionen deutlich machen und 
ggf. kontrovers zu diskutierende Argumente liefern. Auch kurze Videoausschnitte 
können eine Grundlage für die tiefere Auseinandersetzung bilden. Dies können Aus-
züge aus bekannten Sendungen wie Germanys next Topmodel oder aus Dokumenta- 
tionen zu Produktionsbedingungen von Kleidung sein. Darüber hinaus können 
Werbeflyer und -spots, Fotos und Poster eingesetzt, Modezeitschriften oder Umfra-
gen und Statistiken zum Kaufverhalten bzw. zu Modeinteressen analysiert und aus-
gewertet, bestimmte Zeitepochen gezielt betrachtet werden. Die Spielräume sind 
quasi unendlich, das Thema bietet alles, um interkulturelle Kompetenz zu entwi-
ckeln. Durch die vielen Verbindungen zu anderen Themen sollten zumindest einige 
Aspekte des Dachthemas auch Modemuffel ansprechen. 

Interkulturelle Kompetenz setzt sich im Wesentlichen aus drei Teilkompetenzen 
zusammen. Dabei umfasst die kognitive Teilkompetenz das Wissen, das für inter-
kulturelle Begegnungen bedeutsam ist. Dazu gehört neben dem Wissen über andere 
Kulturen auch kulturtheoretisches Wissen (z.B. über kulturelle Unterschiede und 
deren Implikationen). Relevant ist in diesem Kontext auch die Selbstreflexivität, ein 
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aktiv wird hier stellvertretend angeführt für ähnliche Konfrontationen und Erfah-
rungen, die in der Lehrwerksbranche keine Seltenheit darstellen.13 Sie haben zu einer 
entsprechenden Sensibilität geführt und thematische Aussparungen bereits in der 
Konzeption zur Folge. Das betrifft nach Aussage einer der interviewten Personen, 
eine Redakteurin und Autorin, auch die Darstellung von gleichgeschlechtlichen Be-
ziehungen,  

ein immer wieder umstrittenes Thema (das m.E. etwas zu vorsichtig be-
handelt wird). Auch hier wird die direkte Nennung vermieden, da die 
Erfahrung zeigt, dass das zu z.T. sehr heftigen aggressiven Reaktionen 
von LernerInnen aus dem muslimischen, aber auch osteuropäischen 
Raum führt. (E-Mail vom 25.02.2016) 

Ein bekanntes Phänomen ist auch, dass in Ländern wie Iran und Afghanistan pro-
fessionell angepasste Raubdrucke im Umlauf sind: Disco und tanzen etwa sind da 
nicht salonfähig und werden aufgrund der sexuellen Aufladung entsprechend elimi-
niert. So berichtet eine DaF-Lehrerin aus Wien Folgendes: 

[E]ine iranische Tangram-Ausgabe, mit Zensur.. kennt ihr das? Freizeit-
aktivitäten am Wochenende, statt des Bildes, das eine Disco darstellen 
soll, ein blauer Fleck und die dazu gehörende Lösung: statt Disco/Party 
Bibliothek.. schwimmende Frau (nur der Kopf ist in der Originalausgabe 
sichtbar) auch ausradiert... im Kursbuch Programmvorschau fürs WE: 
auch hier wurde zensuriert, statt Disco/Party diesmal Oper... statt Salsa-
Tanzabend SALSA-OPER. Gott sei Dank haben wir uns darüber köst-
lich amüsiert. Für diejenigen, die das Buch nicht kennen: die Illus sind 
wirklich harmlos! Bei den Freizeitaktivitäten ist auch ein Ehepaar ge-
löscht worden, das in der Einkaufsstraße flaniert... ich konnte da nichts 
Unsittliches entdecken.... Die iranische Ausgabe erkennt man allerdings 
auch daran, dass das Bild auf der Titelseite fehlt... (Facebook14) 

 

                                                      
13 So hatte beispielsweise in Pluspunkt Deutsch (Jin; Schote 2003: 28) das Personenporträt eines fingierten 
Kursteilnehmers, der sich im Text als Kurde bezeichnete, dazu geführt, dass das Lehrwerk in türkischen 
Institutionen abgesetzt wurde. Der Verlag hatte daraufhin im Nachdruck das Personenporträt geändert.  
14 Kommentar einer DaF-Lehrerin aus Wien. Online: www.facebook.com/groups/daflehrer.german-
teacher (Stand 04.07.2016). 
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sei hier auf Conchita Wursts Steckbrief verwiesen, der in Panorama A 2.1 im Arbeits-
buch auszufüllen ist (vgl. Jin et al. 2016: 41) oder aber folgendes Interview mit den 
dazugehörenden Aufgaben aus studio Die Mittelstufe B2/1 (vgl. Abb. 13 und Abb. 14):  

Interview 2 (Personen 1 bis 3) 
1: Sebastian und Niklas, ihr seid ein Paar und wohnt seit etwa einem Jahr zu-

sammen in einer Wohnung. Warum seid ihr zusammengezogen? 
2: Wir wollten uns einfach öfter sehen. Vorher haben wir uns immer gegen-

seitig besucht. Das war aber nicht so praktisch.  
1: Als Männerpaar, habt ihr da Probleme mit den Nachbarn? 
3: Die meisten wissen nicht, dass wir ein Paar sind. Warum auch? 
2: Ja, die meisten Nachbarn denken, dass wir in einer Wohngemeinschaft zu-

sammenleben, weil das billiger ist.  
3: Für unsere Eltern war es am Anfang ein Schock. Aber jetzt finden sie es 

ganz normal. (vgl. studio B2/1: 41) 

 
Abb. 13: Lebensformen in Deutschland 120 

Inwiefern Homosexualität beim Namen genannt oder auf das Thema eingegangen 
wird, liegt dann im Ermessen der Lehrpersonen bzw. in den Nachfragen der Ler-
nenden. Ideen und Hilfestellungen, wie genau das heikle Thema angegangen werden 
kann und wie im Falle von heftigen Diskussionen und Auseinandersetzungen ange-
messen zu reagieren ist, fehlen in der Regel. Das gilt übrigens auch für die beiden 
Didaktisierungsvorschläge des Liedes Tabu (vgl. Werner 1994, vgl. FN 5).  

                                                      
20 studio Die Mittelstufe B 2/1, Funk et al. (2010: 82). 
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Dass Homosexualität ein landeskundlich relevantes Thema ist, zeigt auch eine ent-
sprechende, explizite Thematisierung in Landeskunde Deutschland. Von der Wende bis 
heute (Luscher 2016): Einerseits findet sich auf der Titelseite des Kapitels Soziales ein 
Foto mit einem Schwulenpärchen auf einer Bank, zwischen ihnen ein Kind (vgl. 
Abb. 16), sowie der folgende Text:  

Für Partner gleichen Geschlechts gibt es seit 10 Jahren die Möglichkeit, 
eine eingetragene Lebenspartnerschaft einzugehen, die der homosexuel-
len Beziehung ihren rechtlichen Rahmen gibt. Inzwischen fallen Diskri-
minierungen für Schwule und Lesben wie Dominosteine. Homosexuelle 
sind finanziell, aber noch nicht familiär fast gleichberechtigt mit Hetero-
sexuellen. (Luscher 2016: 60) 

 
Abb. 16: Soziales23 

Dass Homosexualität nicht nur ein für Deutschland relevantes landeskundliches 
Thema darstellt, zeigt sich im Geschenk des Österreichischen Verbandes für 
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (ÖDaF) an die 2200 Teilnehmenden der In-
ternationalen Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrertagung (IDT) in Graz im Jahr 
2005. Es handelte sich dabei um den Kalender Menschenbilder Österreich mit dem An-
spruch, ein möglichst breites Spektrum der Gesellschaft in Österreich darzustellen 
und Anregungen zur Auseinandersetzung mit aktuellen Themen zu bieten (vgl. Gilly 
et al. 2005). Das Kalenderblatt für den Mai zeigt das schwule Paar Michael und Peter 
(vgl. Abb. 17). Auf der Rückseite finden sich ein Interview mit den beiden, sowie 
Informationen zur Stadt Wien und zur Homosexualität.  

Auch noch lange nach der IDT 2005 hat das Referat Kultur und Sprache des öster-
reichischen Bildungsministeriums den Kalender bei Österreich-Tagen im Ausland 
oder bei Fortbildungsseminaren in Österreich an Deutschlehrende aus aller Welt 
verteilt. Es gab durchaus Kritik von Deutschlehrenden an diesem Kalender, das 
hatte der ÖDaF auch nicht anders erwartet und konnte er auch nachvollziehen. Uni-
sono hatten sich jedoch alle beteiligten Institutionen dafür ausgesprochen, das Blatt 

                                                      
23 Landeskunde Deutschland, Luscher (2016: 59). 
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und damit das deutliche Anliegen gegen Diskriminierung und für Toleranz im Ka-
lender zu lassen.  

 
Abb. 17: Schwules Paar im ÖDaF-Kalender Menschenbilder24 

Eine klare Stellungnahme zum Thema und damit gegen eine Tabuisierung bezieht 
auch die Bundeszentrale für politische Bildung: Der prägnante Infofilm von Laura 
Momo Aufderhaar (2014) zu Homophobie z.B. ist 2 Minuten 37 Sekunden lang, 
sprachlich einfach gehalten, wissenschaftlich fundiert und didaktisch hervorragend 
aufbereitet.25 Übrigens wird auch darin auf das Outing Hitzelsberger, auf den die 
Opelwerbung (Abb. 3) anspielt, Bezug genommen. 

4 Schwuler Fußballer: Ein zumutbares Thema für den 
DaF/DaZ -Unterricht? 

Dieser Abschnitt geht nun konkret auf die Frage ein, ob das Plakat mit dem schwu-
len Fußballer im Kontext Deutsch als Fremdsprache sinnvoll im Unterricht einge-
setzt werden kann und wenn ja, wann und wie.  

                                                      
24 ÖDaF-Kalender Menschenbilder, Gilly et al. (2005: Mai/Vorderseite). 
25 Online: http://www.bpb.de/mediathek/197284/homophobie-begegnen (Stand 11.08.2016). 
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4.1 Kontra-Argumente 

4.1.1 Zu heikel 

Aus unterschiedlichen Gründen ist Homosexualität ein heikles Thema: Durch per-
sönliche Betroffenheit, Konnotationen zum Sexualleben oder auch eine Identifika-
tion mit traditionellen Vorstellungen handelt es sich um ein intimes und emotional 
aufgeladenes Thema. Übungen, in denen Position bezogen oder sich mit Positionen 
auseinandergesetzt werden soll, die nicht mit den eigenen Wertvorstellungen über-
einstimmen, können für Kursteilnehmende unter Umständen zu weit gehen. Auch 
in Bezug auf den schwulen Fußballer sind möglicherweise heftige Diskussionen im 
Kursraum erwartbar, die von einer Lehrperson Fingerspitzengefühl und Konflikt-
management einfordern, das möglicherweise deren Kompetenzen und Konfronta-
tionswillen schlicht übersteigt. 

4.1.2 Gesetzeslage 

Heikel ist das Thema Homosexualität besonders auch deshalb, da sie in einigen Staa-
ten strafrechtlich verfolgt wird (vgl. Abb. 18). Illegal ist eine homosexuelle Bezie-
hung zwischen Frauen derzeit in 45 Staaten, zwischen Männern in 73 Staaten. 

 
Abb. 18: Where homosexuality is illegal26 

                                                      
26 Online: http://www.economist.com/blogs/graphicdetail/2013/12/daily-chart-15 (Stand  
30.07.2016). 
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kann, bestätigte eine andere DaF-Lehrperson. Sie ist auch ausgebildete Jugend-debat-
tiert-Lehrerin29, unterrichtet an einer saudischen Schule in Deutschland Deutsch und 
findet es für die Lernenden gerade da wichtig, unterschiedliche Meinungen äußern 
und mit Tabuthemen, wie z.B. dem Tragen eines Kopftuchs, reflektiert umgehen zu 
können. Ein Pilot-Projekt mit Berliner Willkommensklassen zeigt, dass Deutschlernen 
und politische Bildung Hand in Hand gehen können.30 

4.2.3 Relevanz der Thematik 

Grundsätzlich gilt der Einsatz von authentischem Material im DaF-Unterricht als 
motivierend und lernendenorientiert (vgl. Bärlund 2012). Bei dem Plakat mit dem 
schwulen Fußballer handelt es sich zweifelslos um authentisches Material, das mit 
weiterem, übers Internet einfach zugänglichem Material ergänzt werden kann: Nicht 
nur das Werbe-Plakat ist authentisch, sondern auch die Diskussion darüber ist Fakt 
und damit aus landeskundlicher Perspektive relevant. Das Outing Hitzlspergers gilt 
als historisches Ereignis. Das Plakat ist zudem verständlich, auch wenn man die da-
zugehörende Geschichte um Hitzlsperger nicht kennt. Es referiert ganz allgemein 
auf ein Tabu im Fußball, auf Homophobie im Sport und kann Anlass für eine ent-
sprechende Auseinandersetzung sein. Es kann als irritierendes Moment Ausgangs-
punkt sein für die Thematisierung von Rollenbildern, -verständnis, von Erwartun-
gen und Zuschreibungen (im Sinne etwa des Moduls Menschen, vgl. Altmayer 
2016: 31ff.). Es kann aber auch als Vorlage zur generativen Textarbeit (vgl. Belke 
2011) genutzt werden, die einlädt, weitere stereotype Vorstellungen als solche zu 
entlarven; auch hierfür gibt es authentische Beispiele in der Werbebranche (vgl.  
Abb. 19). 

Das Plakat kann aber auch Anlass sein, sich am Beispiel der Homosexualität bzw. 
Homophobie im Unterricht mit den Themen Diskriminierung, Normalitätsan-
nahme und Vorurteil auseinanderzusetzen. Homosexualität bzw. Homophobie ist 
in diesem Sinne ein landeskundliches Thema, mit dem Deutschlernende in der Aus-
einandersetzung mit dem amtlich deutschsprachigen Raum durchaus konfrontiert 
werden.  

                                                      
29 2001 wurde Jugend debattiert in Frankfurt am Main an rund 30 Schulen erprobt. Im selben Jahr hat der 
damalige Bundespräsident Johannes Rau die Ausweitung des Projektes auf Bundesebene unter seiner 
Schirmherrschaft initiiert. Heute ist Jugend debattiert der größte bundesweite Schülerwettbewerb zur 
sprachlich-politischen Bildung mit rund 200.000 Schülerinnen und Schülern, 7.800 Lehrerinnen und 
Lehrern an fast 1.100 Schulen (vgl. www.jugend-debattiert.de, Stand 08.08.2016). 
30 Online: https://youtube.com/watch?v=EetA3A20yQw&feature=youtu.be (Stand 08.08.2016). 
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Geiz ist geil! Was Werbung über die deutsche 
Mentalität verrät. Vorschläge für die Verbindung 
von Werbung und kulturellem Lernen 
 

Angelika Hennecke 

Werbung ist nicht nur ein beliebter Forschungsgegenstand der Angewandten Lingu-
istik, sondern auch ein Thema im Sprachunterricht DaF. Viele Lehrwerke sehen 
Einheiten zur Behandlung der Sprache der Werbung und zur Interpretation von 
Werbeplakaten oder TV-Spots vor.1 Ein weiteres zentrales Thema des Deutschun-
terrichts im Jahr des 25. Jahrestages der Deutschen Einheit an der Universidad de 
Concepción (UdeC) in Chile war die Frage der kulturellen Einheit Deutschlands, 
d.h. die Frage nach unterschiedlichen Werten und Lebensstilen der Ost- und West-
deutschen auch Jahrzehnte nach der Wiedervereinigung. Anliegen des vorliegenden 
Beitrages ist, einen Vorschlag zur Verbindung des oftmals sehr losgelösten und abs-
trakten Themas der Werbung und Werbesprache im DaF-Unterricht mit landes-
kundlichen Ansätzen zu unterbreiten. Dabei versteht sich der folgende Artikel als 
Beitrag zur generellen Diskussion über die Rolle der Landeskunde im Fremdspra-
chenunterricht (vgl. Altmayer 2007). Im Sinne einer kulturwissenschaftlichen Per-
spektive bzw. im Kontext eines diskursiven Verständnisses von Landeskunde kön-
nen Werbeanzeigen als Manifestationen kultureller Muster m.E. sehr gut dazu ge-

                                                      
1 So gibt es in Begegnungen B1 ein Kapitel über Werbung (Wirkung und Geschichte) und in Erkundungen 
C1 mehrere Texte über Werbung im Kapitel Das Reich der Sinne. 
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nutzt werden, um fremdsprachigen Lernern ein Angebot zur interpretativen Ausei-
nandersetzung mit kulturspezifischen Texten (Werbeanzeigen) und Diskursen zu 
machen. Es soll dargelegt werden, warum sich Werbungsanalyse dazu eignet, kultu-
relle Eigenheiten, Mentalitäten und Lebenswelten �² also insgesamt kulturelle Deu-
tungsmuster �² aufzuspüren und damit über diese Auseinandersetzung Prozesse des 
kulturellen Lernens zu befördern. 

1 Kontext 
Der Studiengang Traducción/Interpretación en Idiomas Extranjeros an der Sprachenfakul-
tät der UdeC bietet die Möglichkeit verschiedener Abschlüsse, jedoch immer in der 
Kombination zweier Fremdsprachen. Gewählt werden kann zwischen Englisch, 
Französisch und Deutsch. In der Regel beenden die Studierenden nach acht Semes-
tern ihr Studium. Einige wenige schließen ein Aufbaustudium von weiteren vier Se-
mestern als KonferenzdolmetscherIn an.  

Obwohl bei der Beschreibung des Studienganges auf den Internetseiten der Fa-
kultät mehrfach auf die zu erwerbende kulturelle Kompetenz und einen möglichen 
Arbeitsbereich im Bereich der Kultur oder Kulturvermittlung verwiesen wird, sieht 
der Studienverlaufsplan kein Fach Landeskunde oder Kulturraumstudien vor. Dagegen 
gibt es einen starken Fokus auf Literatur. Dies ist bedauerlich, da gerade auch für 
die angehenden DolmetscherInnen ein umfangreiches Kultur- und Allgemeinwissen 
notwendig ist.  

Das bedeutet im konkreten Fall unseres Studienganges, dass alle Möglichkeiten 
genutzt werden müssen, um den Studierenden im Sprachunterricht möglichst viel 
kulturelles und landeskundliches Wissen zu vermitteln, z.B. durch eine entspre-
chende Textauswahl, die Einbindung von Videos, Filmen etc. Allerdings ist das in 
der Praxis schwer umzusetzen, da zunächst der Spracherwerb mit Fokus auf Gram-
matik, Wortschatz und Syntax im Vordergrund steht und die DozentInnen eng an 
einen vorgegebenen Verlaufsplan gebunden sind. Die Studierenden selbst beklagen 
oft den auch für sie spürbaren Mangel sowohl an Wissen als auch eine mangelnde 
Auseinandersetzung mit deutschsprachigen Texten, die geeignet sind, über An-
schauungen, Normen oder Werte zu diskutieren.  

In diesem Kontext entstand die Idee, das laut Studienplan für das zweite Studi-
enjahr vorgesehene Thema Werbung und Werbesprache stärker für die gleichzeitige Ver-
mittlung landeskundlicher Inhalte zu nutzen. In einer Art Modellprojekt im Zuge 
einer außercurricularen Projektwoche aus Anlass des 25. Jahrestages der Deutschen 
Einheit erhielten die Studierenden des zweiten Studienjahres die Aufgabe, Plakate 
zu gestalten, in denen sie die Unterschiede zwischen der ehemaligen DDR und BRD 
zu bestimmten historisch wichtigen Punkten darstellen sollten. Die Eckdaten waren 
das Jahr des Mauerbaus, 1961, der Fall der Mauer 1989/90 sowie die Aktualität. 
Wählen konnten sie dabei zwischen den Themen Wirtschaft und Technik, Literatur 
und Film, Mode und Musik sowie Alltagskultur. Zu diesen Themen sollte jeweils 
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Im Sinne der eingangs erwähnten kulturwissenschaftlichen bzw. diskursiven Per-
spektive auf die Landeskunde sind Werbeanzeigen daher m.E. ein geeignetes Mittel, 
um weg von einem wissens- und faktenorientierten Unterricht hin zu einem funkti-
onalen, affektiven und handlungsbezogenen didaktischen Ansatz zu gelangen: 

Landeskundliches Lernen aber muss �V�L�F�K�����>�«], an anderen und weitaus 
komplexeren Zielen orientieren, als nur mehr oder weniger beliebige fak-
tische Informationen über das Zielsprachenland oder eine �H�L�Q�V�H�L�W�L�J�����Ä�H�U��
�I�R�O�J�V�R�U�L�H�Q�W�L�H�U�W�H�¶ kommunikative Kompetenz zu vermitteln. Eine Lan-
deskunde, die den oben erwähnten neuen Herausforderungen gerecht 
werden will, sollte Lernern vor allem eine tiefer gehende Verstehens- und 
Verständigungskompetenz mit auf den Weg geben, d.h. sie in die Lage 
versetzen, deutschsprachige Texte und Diskurse angemessen zu verste-
hen und angemessen Stellung zu nehmen. (Altmayer 2007: 9f.)  

Die Werte, Normen und Einstellungen, das Lebensgefühl, welches in emotionalen 
Werbebotschaften angesprochen werden soll, sind praktisch die von Altmayer 
(2004, 2007) so definierten kulturellen Deutungsmuster. Die geforderte kulturwis-
senschaftliche Perspektive meint in diesem Kontext weniger die Ebene der be-
�R�E�D�F�K�W�E�D�U�H�Q�� �$�U�W�H�I�D�N�W�H�� �R�G�H�U�� �G�H�V�� �E�H�R�E�D�F�K�W�E�D�U�H�Q�� �9�H�U�K�D�O�W�H�Q�V���� �V�R�Q�G�H�U�Q�� �H�K�H�U�� �Å�G�L�H��
�(�E�H�Q�H���G�H�U�����Y�H�U�V�W�H�K�E�D�U�H�Q�����%�H�G�H�X�W�X�Q�J�V�]�X�V�F�K�U�H�L�E�X�Q�J�H�Q�´�����$�O�W�P�D�\�H�U��������7: 12). Wirk-
lichkeit ist nicht per se vorhanden, sondern sie wird deutend hergestellt, sie wird 
vornehmlich diskursiv und sozial ausgehandelt. Was als wahr in einer Gesellschaft 
bzw. Kultur zu einem bestimmten Zeitpunkt angenommen wird, ist ein Ergebnis 
der Diskurse: Diskurse konstituieren Wahrheiten, nicht umgekehrt (vgl. Hennecke 
2004). 

Wir deuten die gemeinsame Welt und Wirklichkeit und orientieren uns 
handelnd in dieser Wirklichkeit auf der Basis von Mustern, die wir im 
Verlauf unserer Sozialisation erlernt haben, die wir in der Regel in Dis-
kursen als allgemein bekannt und selbstverständlich voraussetzen, die 
aber auch selbst jederzeit zum Gegenstand diskursiver und kontroverser 
Deutungsprozesse werden können. (Altmayer 2007: 13) 

Im Kontext der konkreten Projektwoche zur deutsch-deutschen Einheit bedeutet 
dies: Die unterschiedliche Sozialisierung der Menschen in der vormaligen DDR und 
der BRD über 40 Jahre hinweg muss also andere Muster, d.h. anderer sinnstiftende 
Standards, Werte und Kategorien hervorgebracht haben, welche sich dann in den 
Diskursen und in den Materialisierungen dieser Diskurse �² wie z.B. in Werbeanzei-
gen �² zwangsläufig niederschlagen bzw. implizit in ihnen enthalten sind. Anzuneh-
men ist daher, dass über eine Analyse ausgewählter Werbeanzeigen für Ost- und 
Westdeutschland unterschiedliche kulturelle Deutungsmuster eruiert und interpre-
tiert werden können. Nachgewiesen werden können solche unterschiedlichen kultu-
rellen Deutungsmuster oder Standards (bzw. im semiotischen Sinne: Kodes) zum 
Beispiel in den ausgewählten Werbeanzeigen für Ostprodukte (siehe Abb. 4). Die 
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auf diesem Motiv implizit referierten Muster sind z.B. Gleichstellung der Frau, Be-
rufstätigkeit der Frau, Gegensatz Wessi/Ossi, Arbeit als höchster Wert (für Ost-
deutschland) etc.  

Nach Altmayer meint ein kulturelles Deutungsmuster die Vorgabe von Sinn und 
Bedeutung, die wir für die diskursive Deutung der Wirklichkeit benötigen. Sie sind 
zudem Bestandteil des kollektiven Wissens einer Gruppe (vgl. Altmayer 2007: 13f.). 
Aus einer semiotischen Perspektive könnte man sagen, dass es sich hierbei um kul-
turspezifische Kodes handelt, auf deren Grundlage die Subjekte den Dingen und 
Sachverhalten in der sie umgebenen Wirklichkeit Bedeutung zuschreiben. Verfügen 
sie nicht über diese Kodes, oder ist ihr Kodeinventar ein anderes, kann Bedeutung 
nicht erzeugt bzw. erschlossen werden; es ergibt sich kein oder ein anderer Sinn.  

Für die Inbeziehungsetzung von Text und Kultur bezieht sich die semiotische 
Kulturwissenschaft auf einen Kulturbegriff, der nicht so sehr ein Anstreben erwar-
tungskonformen Verhaltens betont, Kultur also vornehmlich auf Größen und Ori-
entierungen des Handelns, Wertens und Einordnens bezieht, sondern der Kultur als 
System und damit als strukturiertes, zeichenhaftes Modell der Wirklichkeitsinterpre-
�W�D�W�L�R�Q�� �E�H�J�U�H�L�I�W���� �3�R�V�Q�H�U�� �E�H�V�F�K�U�H�L�E�W�� �.�X�O�W�X�U�� �D�O�V�� �=�H�L�F�K�H�Q�V�\�V�W�H�P���� �Å�.�X�O�W�X�U�H�Q�� �V�L�Q�G�� �=�H�L��
�F�K�H�Q�V�\�V�W�H�P�H�´�����3�R�V�Q�H�U�������������������������Å�(�L�Q���N�X�O�W�X�U�H�O�O�H�V���=�H�L�F�K�H�Q�V�\�V�W�H�P���E�H�V�W�H�K�W���D�X�V���L�Q�G�L�Y�L��
duellen und kollektiven Zeichenbenutzern, die Texte produzieren, in denen mittels 
konventioneller Kodes Botschaften formuliert sind, welche den Zeichenbenutzern 
�G�L�H���%�H�Z�l�O�W�L�J�X�Q�J���L�K�U�H�U���/�H�E�H�Q�V�S�U�R�E�O�H�P�H���H�U�P�|�J�O�L�F�K�H�Q�´�����H�E�G��: 53f.). Die Mentale Kultur 
ist dann nichts anderes als ein System von Zeichenkonventionen, welches das soziale 
Verhalten und die Funktionen und Bedeutungen ihrer Artefakte regelt: 

Wenn eine Gesellschaft als Menge von Zeichenbenutzern, eine Zivilisa-
tion als Menge von Texten und eine Mentalität als Menge von Kodes 
definiert werden, so sind diese drei Bereiche notwendig miteinander ver-
bunden, denn Zeichenbenutzer sind auf Kodes angewiesen, wenn sie 
Texte verstehen wollen. (Posner 1991: 53) 

Textverstehen kann damit als die Dekodierung von Kultur verstanden werden. Ob die 
Botschaft eines Textes in ihrer intendierten Form beim Empfänger ankommt, ist 
einerseits von ihrer Enkodierung durch den Produzenten und von der Dekodierung 
durch den Rezipienten abhängig. 

Für mich gibt es also Parallelen zwischen dem kulturwissenschaftlich-diskursiven 
und dem semiotischen Ansatz in der Kulturwissenschaft, unter den ich hier die Lan-
deswissenschaft subsumiere. Die semiotische Perspektive auf Kultur und Text lässt 
sich m.E. sehr gut auf das hier thematisierte kulturelle Lernen anwenden, denn Text-
verstehen ist gleichbedeutend mit Dekodierung von Kultur. Damit also fremd-
sprachliche Lernende die in den hier thematisierten Werbeanzeigen enthaltenen Bot-
schaften verstehen, richtig deuten und interpretieren können, müssen sie sich 
zwangsläufig mit den dazu notwendigen kulturspezifischen Kodes (oder kulturellen 
Deutungsmustern) der angesprochenen Zielgruppe auseinandersetzen. Über die 
Analyse eines kulturellen Artefakts �² Textes �² soll also über die erste Ebene der 
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Darstellung und des sprachlichen Textes hinaus auf eine zweite Ebene gelangt wer-
den, die sekundär mit kulturspezifischen Bedeutungen handelt bzw. mithilfe ihrer 
eigenen Kodes Bedeutung stiftet. Ein Verstehen im Sinne der Intention des Senders 
ist nur möglich, wenn das Subjekt �² also hier der fremdsprachliche Rezipient �² diese 
Kodes bzw. Muster kennt und sich mit ihnen beschäftigt hat. 

Damit sind sie aber gleichzeitig eine Quelle von Nicht- oder Falschverstehen, 
und zwar nicht nur in der inter-, sondern auch in der intrakulturellen Kommunika-
tion. Altmayer definiert Kultur als Vorrat an Deutungsmustern (vgl. Altmayer  
2007: 14). Kulturelles Lernen heißt daher, den anderskulturellen Bestand an kultu-
rellen Deutungsmustern aufzudecken und mit dem eigenen abzugleichen bzw. auch 
zu vergleichen. Auf einer kulturanalytischen Ebene sind es die Texte und Diskurse 
selbst, in denen die vorhandenen kulturellen Deutungsmuster vom Rezipienten ge-
nutzt werden, um den Sinn der Textbotschaft zu erschließen. Auf der Ebene der 
konkreten Individuen nutzen diese das Repertoire an kulturellen Mustern, um einen 
für sich befriedigenden subjektiven Sinn zu erzeugen (vgl. ebd.: 16). Zwischen bei-
den Ebenen besteht ein Spannungsverhältnis: 

�9�R�Q���Ä�N�X�O�W�X�U�H�O�O�H�P���/�H�U�Q�H�Q�¶ soll also dann die Rede sein, wenn Individuen 
in der und durch die �$�X�V�H�L�Q�D�Q�G�H�U�V�H�W�]�X�Q�J�� �P�L�W�� �Ä�7�H�[�W�H�Q�¶ (in einem sehr 
weiten Sinn von Kommunikationsangeboten aller Art) über die ihnen 
verfügbaren Deutungsmuster reflektieren und diese so anpassen, um-
strukturieren, verändern oder weiterentwickeln, dass sie den kulturellen 
Deutungsmustern, von denen die Texte Gebrauch machen, weit gehend 
entsprechen, sie diesen Texten einen kulturell angemessenen Sinn zu-
schreiben und dazu angemessen (kritisch oder affirmativ) Stellung neh-
men können. (Altmayer 2007: 16f.) 

Zugleich ist Werbung heutzutage praktisch inhärenter Bestandteil der Alltagskultur 
jugendlicher Lerner, da sie eng mit den neuen Medien verknüpft ist. Wer im Internet 
unterwegs ist, kann sich verschiedenen Formen der Online-Werbung nicht mehr 
entziehen. 

Es gibt unzählige Definitionen für Werbung aus verschiedenen Perspektiven und 
verschiedene Ansätze �² linguistische, psychologische, soziologische �² zu ihrer Un-
tersuchung. Da Werbung ein Produkt der Marktwirtschaft ist, lag das Gewicht der 
Forschung lange auf einer marktwirtschaftlichen Perspektive. Andererseits verorten 
viele andere Definitionen die Werbung eher im Bereich der Kommunikationswis-
senschaften, da sie in hohem Maße öffentlich ist und über ein großes Beeinflus-
sungspotenzial verfügt. Die Soziologie sieht Werbung als System, das kulturell rele-
vante Bedeutungen liefert und Einfluss auf die Sozialisation nimmt. In diesem Be-
reich wird Werbung auch funktionell im Hinblick auf Lebensstile und Identität un-
tersucht (vgl. Hölscher 1998, Schnierer 1999). Sehr wichtige Impulse gehen von der 
Soziologie darüber hinaus für die Zielgruppenforschung aus, verbunden mit den 
Untersuchungen zu Werten und Wertewandel innerhalb dieser Zielgruppen. Die 
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gängigste Definition von Werbung sieht diese als eine spezifische Form der öffent-
lichen Kommunikation mit der Funktion der absichtlichen Beeinflussung von Ver-
halten und Einstellungen. Das Grundmuster der Verhaltensbeeinflussung durch 
Werbung ist der Appell an ein Bedürfnis. Dazu können Informationen über Eigen-
schaften eines Gegenstandes geliefert werden, die der Befriedigung dieses Bedürf-
nisses dienen, oder aber es wird ein emotionaler Appell gestartet (vgl. Kroeber-Riel; 
Esch 2004: 68).  

Natürlich haben sich Formen und Arten sowie Strategien der Werbung über die 
Jahrzehnte wesentlich verändert. Wurde in den 1950er- bis in die 1970er-Jahre vor-
nehmlich auf den Produktnutzen referiert und dieser in den Vordergrund gestellt 
(sachliche Informationen), begann die Vermittlung eines emotionalen, sekundären 
Zusatzwertes verstärkt ab den späten 1980er-�-�D�K�U�H�Q���� �Å�'�H�U�� �(�U�I�R�O�J�� �G�H�U���0�D�U�N�W�N�R�P��
munikation hängt demzufolge in zunehmendem Maße davon ab, inwieweit es ge-
lingt, die angebotenen Produkte und Dienstleistungen in die emotionale Erfahrungs- 
und Erlebniswelt der Empf�l�Q�J�H�U�� �H�L�Q�]�X�S�D�V�V�H�Q�´�� ��ebd.: 33). Die Vermittlung eines 
emotionalen Zusatz- und Erlebniswertes sowie die Anpassung der Werbebotschaft 
in Inhalt und Form an die Lebenswelt und das Wertesystem der anvisierten Ziel-
gruppen gelten demnach heutzutage als wichtige Merkmale von Werbung. 

Folgendes Beispiel aus einer Kampagne der Biermarke Berliner Pilsner2 zeigt die 
Inszenierung von Lebensstilen und Erlebniswelten über die Werbebotschaft. Die 
Unterschiede zwischen dem Lebensgefühl in Ost- und in Westberlin �² noch ca. 
15 Jahre nach der Wende �² sind deutlich sichtbar. 

  
Abb. 1: Kreuzberg ist bunt (Berliner  
Pilsner) 

Abb. 2: Bierverein Friedrichshain (Berliner Pilsner) 

Das Ziel der Arbeit mit Werbung zum Thema des deutsch-deutschen Verhältnisses 
seit der Teilung Deutschlands war es also, über die Beschäftigung mit Werbung zu 
ausgewählten Zeitpunkten, Aufschlüsse über Lebensstile und Alltagswelten der 
Menschen in Ost- und West-Deutschland zu erlangen. Im Kontext des genannten 

                                                      
2 Werbekampagne in Berlin in den Jahren 2005/2006. 
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Modellprojekts an der UdeC konzentrierte sich die Arbeitsgruppe Alltagskultur und 
Werbung auf das Thema der sogenannten Ostalgie. Die Studierenden sollten anhand 
ausgewählten Werbematerials herausarbeiten, welche Werte in den ausgewählten 
Plakaten offenbar angesprochen werden, über welche visuellen und sprachlichen 
Zeichen diese vermittelt werden und wie sich Ostalgie insgesamt als Lebensgefühl 
ausgedrückt hat.  

3 Produkte als Zeichen der Alltagskultur und Identitätsstifter 
�ÅDer Riss, der 40 Jahre lang durch Deutschland ging, war auch eine Spaltung zweier 
�:�D�U�H�Q�Z�H�O�W�H�Q�´ (Lay 1994).  

In unserer eigenen Kultur vermitteln uns Produkte als Zeichen der Alltagskultur 
den Eindruck von Beständigkeit und Ordnung. Umgekehrt ist eine der ersten Be-
gegnungen mit einer neuen und fremden Kultur immer auch die Begegnung mit 
neuen, anderen Produkten. Das kann sehr exotisch sein und das Gefühl der Fremd-
heit oder des Andersartigen überhaupt erst spürbar werden lassen. Auch wecken 
Produkte Heimatgefühle, wenn wir zum Beispiel �² womöglich mitten in einer Phase 
des Kulturschocks �² im Ausland plötzlich auf uns bekannte Produkte treffen. Im 
intrakulturellen Kontext können Produkte zuweilen Signale für die Zugehörigkeit zu 
einer gesellschaftlichen Gruppe sein; sie können sogar der Markierung oder Stiftung 
von Identität dienen.  

Produkte spielen im Kontext der gesamten Ost-West-Problematik in Deutsch-
land �² von der Teilung bis zur Wiedervereinigung und über sie hinaus �² eine bedeut-
same Rolle. In beiden deutschen Staaten kam den Produkten und Konsumgütern 
sowohl für den inneren staatsbildenden Prozess als auch in der Konfrontation mit 
dem jeweils anderen System in allen Phasen eine enorme Bedeutung zu; nur war sie 
nicht immer augenscheinlich. In der alten Bundesrepublik gab nicht die wirtschaft-
liche Prosperität schlechthin die Legitimationsbasis für das neue System ab, sondern 
�Å�G�H�U�H�Q���J�O�D�X�E�K�D�I�W�H���9�H�U�P�L�W�W�O�X�Q�J�� �G�X�U�F�K�� �L�Q�V�]�H�Qierte Produk�W�O�D�Q�G�V�F�K�D�I�W�H�Q�´ (Diesener; 
Gries 1992: 61). Überlegenheit und Stärke gegenüber dem kommunistischen System 
wurden gerade in der Zeit des kalten Krieges durch starke Produkte demonstriert. 
Sie waren sozusagen alltagskulturelle, greif- und erfahrbare Stellvertreter für das abs-
trakte politische und wirtschaftliche Überlegenheitsgefühl. Sie vermittelten gleich-
zeitig ein beruhigtes gutes Nachkriegsgewissen und verliehen neue Hoffnung in eine 
glänzende Zukunft: Produkte als Balsam für die Seele und das schlechte Gewissen. 

In Westdeutschland war es zweifellos die Werbung, die in großem Stile 
erstmals wieder einlösbare �² und somit überzeugende �² Versprechen 
formulierte. Hier schuf Produktvertrauen allmählich Staatsvertrauen, die 
Option auf kontinuierliches konsumtives Wachstum gab die entschei-
dende Basis bundesdeutschen Demokratieverständnisses ab. (Diesener; 
Gries 1992: 58) 
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Ebenso kam der Produktkommunikation in der neugegründeten DDR eine gesell-
schaftliche Funktion zu. Hier allerdings herrschte die planwirtschaftlich gesteuerte 
Produktion, die keinen Spielraum für Konkurrenz oder private Eigeninitiative ließ. 
Demzufolge wurde auch das gesamte Produktprogramm staatlich gelenkt und zielte 
auf die Herausbildung einer sozialistischen Ideologie, eines Produktdesigns im Sinne 
der Partei. Und zunächst startete die sozialistische Produktion trotz schwieriger Be-
dingungen gar nicht so schlecht. Der Kontext Produkt und Politik war in der DDR 
sogar weit enger geknüpft als im Westen. Die propagierte Schlichtheit und Beschei-
denheit äußerte sich im Design der Produkte: DDR-Waren brauchten keine Reizwä-
sche zu tragen. Es gab also eine ideologische Legitimation für Schlichtheit und graue 
Farben. Es ging �² anders als im Westen �² um den handfesten Gebrauchswert und 
nicht um emotionale Zusatzwerte oder Konnotationen. Das drückt sich in den Wer-
betexten der 1970er-Jahre aus, wie z.B.: Praktisch denken �² Plaste schenken. 

Die Werbung in der DDR, die 1959 ins Leben gerufen wurde, sollte ein Gegen-
bild zur westlichen Welt entwerfen und dabei die sozialistische Lebensweise propagieren. 
Realsozialistische Produkte sollten in den Händen ihrer Verbraucher vorgeführt 
werden. In den 1960er-Jahren wurde Werbung in der DDR zu einem wichtigen ab-
satzpolitischen Instrument. Das Werbefernsehen hatte verschiedene Funktionen zu 
erfüllen: Zum einen sollten bestimmte Leitbilder vorgeführt werden, zum anderen 
sollten die Zuschauer dadurch auch für das folgende, politische Abendprogramm 
gewonnen werden. Werbung hatte also in der DDR nicht vorrangig die Funktion, 
zum Kauf von bestimmten Produkten zu überreden, sondern sie war Teil des ge-
samten gesellschaftlichen Erziehungsprogramms der Bürger.  

In den 1970er-Jahren gelang es immer weniger, dem Anspruch der Vermittlung 
der sozialistischen Lebensweise durch die Werbung gerecht zu werden. Daneben wurde 
der Widerspruch zwischen beworbenen und real erhältlichen Produkten immer grö-
ßer und den Bürgern wurde mehr und mehr Verzicht abverlangt. Somit konnte es 
nicht wie in der BRD gelingen, die Stärke der sozialistischen Planwirtschaft durch 
ebenbürtige Produkte zu demonstrieren. Die Zweifel am System als Ganzes ver-
stärkten sich in der Bevölkerung. Ein reales Erleben des angeblich überlegenen Sozi-
alismus war nicht möglich. Aus diesem Grund wurde 1976 abrupt der bei den  
DDR-BürgerInnen überaus beliebte Werbeblock des DDR-Fernsehens mit dem Ti-
tel tausend teletips eingestellt. Dass dies ein Fehler war, sollte sich später zeigen. 

Denn kompensiert wurde der fehlende allabendliche Werbeblock im DDR-Fern-
sehen durch das Westfernsehen. Was heute Anlass für Ärger oder Zappen ist, war 
früher ein Vergnügen für die meisten DDR-BürgerInnen: mit Spannung erwartete 
man die Werbung im Westfernsehen. Denn sie lieferte eine bunte und glitzernde 
Warenwelt, die ihnen versagt blieb. Und somit lieferten die Produkte und Waren die 
Basis, über die beide deutsche Staaten ständig miteinander verglichen wurden, und 
zwar im Sinne der durch sie transferierten Werte. Die Westprodukte symbolisierten 
Prosperität, Solidität und Wohlstand, die Ostprodukte gerieten immer mehr zum 
Symbol für Mangel und Misswirtschaft und damit Unterlegenheit. Eine wichtige 
Rolle in diesem Vergleich spielten auch die sogenannten Westpakete, die regelmäßig 
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von den westdeutschen Verwandten an ihre Brüder und Schwestern im Osten ver-
sandt wurden. Diese Pakete waren nicht nur Botschafter einer anderen �² augen-
scheinlich besseren �² Welt, sondern sie erhielten praktisch die Kommunikation zwi-
schen den Menschen beider deutscher Staaten über die Mauer hinweg in den Jahren 
des kalten Krieges aufrecht. 

Trotz aller Mängel und Nachteile hatte sich in den Jahren der DDR so etwas wie 
eine eigene Identität der Produkte herausgebildet, vielleicht gerade aufgrund der ge-
wollten präzisen Informationen und der betonten Sachlichkeit und Schlichtheit. 
�%�H�U�W�V�F�K���H�W���D�O�����E�H�V�F�K�U�H�L�E�H�Q���G�D�V���D�O�V���Å�H�L�Q�H���H�L�J�H�Q�H���,�G�H�Q�W�L�W�l�W���G�H�V���%�D�Q�D�O�H�Q�����G�H�V���8�Q�D�X�V�J�H��
�J�R�U�H�Q�H�Q�����G�H�V���,�P�S�U�R�Y�L�V�L�H�U�W�H�Q�����M�H�G�R�F�K���G�H�V���0�H�Q�V�F�K�O�L�F�K�H�Q�����Z�H�L�O���)�H�K�O�H�U�K�D�I�W�H�Q�´�����%�H�U�W�V�F�K��
et al. 1994: 12). Genau diesem Improvisierten, Fehlerhaften und daher Menschlichen 
trauerten später nach der Wende und nach dem Abflauen der ersten Phase der Eu-
phorie viele Ostdeutschen mit einiger Nostalgie nach, was der Kern des Entstehens 
der sogenannten Ostalgie war. Erst der Verlust machte darauf aufmerksam, wie eng 
man mit diesen Produkten verkettet war.  

Der schillernden Brillanz des Westens war eine schüchterne Kargheit im Osten 
entgegengesetzt. So verhasst sie den Menschen in der DDR teilweise war, so sehr 
hat sie doch unbewusst ihren Lebensstil, ihre Werte und Einstellungen geprägt. Die 
Kargheit und Sachlichkeit der Produkte korreliert zu kulturellen Werten und Stan-
dards der ehemaligen DDR-BürgerInnen, wie z.B. einer anderen kommunikativen 
Norm, die sich in mehr Sachlichkeit und weniger Schnörkeln ausdrückt, oder in einer 
technisch-pragmatischen Lebenseinstellung. Nicht wenige kulturelle Parameter ostdeut-
schen Handelns und Denkens wurden maßgeblich durch den jahrelangen zeichen-
haften Umgang mit Produkten und deren Design herausgebildet. Nach der Wende 
erlangten sie schnell einen Symbol- und Erinnerungswert (vgl. Hennecke 1999: 60f.). 

 
Abb. 3: Die Kargheit der DDR-Produkte 



248  Angelika Hennecke 

 

4 Niedergang und Renaissance der Ostprodukte �² Produkte 
als Stilisierung der gegenseitigen Vorurteile von Ossis und 
Wessis 

Nachdem nach der Maueröffnung 1990 für mindestens ein halbes Jahr die Westpro-
dukte unangefochten regierten, was sich aus dem Nachholbedarf der DDR-BürgerIn-
nen für alles bisher Unbekannte und Unerreichbare erklärt, folgte bereits 1991 auf 
die Phase der Euphorie eine Entfremdung gegenüber den Westwaren. 

Die einsetzende Enttäuschung über das mit allzu großen Illusionen verknüpfte 
neue politische und wirtschaftliche System manifestierte sich in einer zunehmenden 
Ablehnung der Westprodukte, die als Materialisierung eben dieses Systems verstan-
den wurden. In dem Maße, in dem die vorherigen positiven Projektionen sowohl 
von Menschen als auch von Waren aus dem Westen durch reale Erfahrungen ersetzt 
wurden, verlor sich die Allmacht der Produkte, denn sie waren �² wie zu Zeiten der 
Mauer �² nun wiederum zu Botschaftern des Systems geworden, welchem man aber 
nun zunehmend skeptisch und sogar ablehnend gegenüberstand.  

Neben solchen sozio-kulturellen Aspekten spielten hier auch Faktoren wie der 
Abbau der Arbeitsplätze in Ostdeutschland und daher der Kauf von Ostprodukten 
aus Solidaritätsgründen eine Rolle. Die prekäre Situation des Nicht-Dazugehörens er-
klärt die nun einsetzende sogenannte Ostalgie. Diese Wende im Konsumverhalten 
der BürgerInnen der neuen Länder ermöglichte es den Werbestrategen ostdeutsche 
Zielgruppen ganz bewusst anzusprechen und auf ihr Heimatgefühl abzuheben. Um-
gekehrt wirkten die Ostprodukte, die quasi zum Symbol des Kampfgeistes und der Fä-
higkeiten der Ossis auf dem westdeutschen Markt und im ganzen System mutierten 
auf die sich herausbildende Ostidentität der Menschen zurück. Die Slogans dieser Zeit 
verweisen daher häufig sehr nachdrücklich und trotzig auf vorhandenes ostdeut-
�V�F�K�H�Q�� �.�|�Q�Q�H�Q���� �Å�:�D�V��gut �L�V�W���� �V�H�W�]�W�� �V�L�F�K�� �G�X�U�F�K�´ (Berliner Pilsner) �R�G�H�U�� �Å�2�V�W�G�H�X�W�V�F�K����
daher �J�X�W�´ (Fernsehgerätehersteller).  

Eine Erkundung der Ostbefindlichkeit für eigene Werbebotschaften, resultierend 
aus dem erlebten Scheitern von allzu gleichen oder einfach übernommenen Kam-
pagnen (Beispiele dafür sind die Zigarettenmarken Club oder Cabinet), setzte daher 
bereits 1991 ein. Seit 1993 war Werbung für Ostprodukte praktisch zu einem eigen-
ständigen Konzept geworden, welches eng mit der Produktgeschichte bzw. den Pha-
sen der Produktwende zusammenhing. Die Kampagnen für die wichtigsten und be-
liebtesten Ostprodukte unterschieden sich inhaltlich und stilistisch wesentlich von 
den westdeutschen Kampagnen (vgl. Hennecke 1999). 

Mit der Rückbesinnung auf die eigenen Werte und Eigenschaften stieg auch wie-
der das Vertrauen in die eigene Leistung. Insgesamt sind die Werte Arbeit, Leistung, 
Qualität, egalitäres Geschlechterverhältnis, Gemeinschaftsgefühl, Freunde und gemeinsames Erle-
ben �² also das vielbeschworene ostdeutsche Wir-Gefühl oder Wir-Bewusstsein �² als Ele-
mente der Markenkerne von Ostprodukten in den Werbeanzeigen der damaligen 
Jahre besonders oft nachzuweisen.  
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Häufig genutzt wurde die Darstellung authentischer alltäglicher Situationen, insbe-
sondere aus der Arbeits- und der Freizeitwelt der RezipientInnen. Appelliert wird 
sehr explizit zudem an das gemeinsame und für Ossis sprichwörtliche Wir-Gefühl. 
Hier liegt ein deutlicher Unterschied zur damals gängigen Darstellung künstlicher 
und abstrakter Erlebniswelten in der Westwerbung vor. Beispiel dafür sind die fol-
genden Plakatmotive aus Kampagnen der ostdeutschen Zigarettenmarken f6 und 
Cabinet sowie der Biermarke Berliner Pilsner aus der Mitte der 1990er-Jahre. 

  
Abb. 4: Werbung f6 �² Geschmack verbindet 
(Freche Früchtchen) 

Abb. 5: Werbung f6 �² Geschmack verbindet 
(Flotte Feger) 

  
Abb. 6: Werbung Berliner Pilsner �² Was gut ist, 
setzt sich durch 

Abb. 7: Werbung Cabinet: Von Mensch zu 
Mensch 
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Im Kontrast dazu stehen die individualistisch-hedonistischen Botschaften der West-
marken: 

  
Abb. 8: Werbung R1 �² Ich rauche gern (Mann) Abb. 9: Werbung R1 �² Ich rauche gern (Frau) 

Neben der Betonung der eigenen Qualität und der Referenz auf eigene Werte und ein 
ostdeutsches Lebensgefühl gab es auch Formen der offensiven Auseinandersetzung 
mit herrschenden Vorurteilen gegen Ostprodukte durch implizite Vergleiche zu 
konkurrierenden Westprodukten. Auch hier übernahmen die Produkte wieder eine 
Stellvertreterfunktion: Man verglich nicht Ost- und Westprodukte, sondern Ossis 
und Wessis miteinander. Dabei ist vielen dieser Werbebotschaften die trotzige Wi-
derlegung des stereotypen Vorurteils über faule, dumme oder nicht leistungsfähige 
Ossis inhärent. 

 
Abb.10: Werbung für Leckermäulchen-Quark 

Die Werbung für Ostprodukte wurde praktisch zum Spiegel ostdeutscher Lebens-
gefühle, die Renaissance der Ostprodukte war eine Reaktion auf den Meinungsum-
�V�F�K�Z�X�Q�J���L�Q���G�H�U���R�V�W�G�H�X�W�V�F�K�H�Q���%�H�Y�|�O�N�H�U�X�Q�J�����7�U�R�W�]�L�J�H���6�O�R�J�D�Q���Z�L�H���Å�,�F�K���U�D�X�F�K�H���-�X�Z�H�O����
weil ich den Westen scho�Q���J�H�W�H�V�W�H�W���K�D�E�¶�����(�L�Q�H���I�•�U���X�Q�V�´�����=�L�J�D�U�H�W�W�H�Q�P�D�U�N�H��Juwel) kom-
�P�X�Q�L�]�L�H�U�W�H�Q�����G�D�V�V���G�L�H���3�K�D�V�H���Å�7�H�V�W���W�K�H���:�H�V�W�´3 eindeutig beendet war. Werbung für 

                                                      
3 Werbekampagne der Zigarettenmarke West in den Jahren 1992-1997. 



Geiz ist geil! Was Werbung über die deutsche Mentalität verrät 251 

 

Ostprodukte war eine Folie, auf der sich die (wechselnden) Hoffnungen und Ent-
täuschungen über den Vereinigungsprozess widerspiegelten. Es kam zur Vermi-
schung von Attribuierungen von Menschen und Produkten. Laut Umfragen des 
Leipziger Instituts für Marktforschung aus den Jahren 1992 und 1993 galten West-
�S�U�R�G�X�N�W�H���D�O�V���Å�N�•�Q�V�W�O�L�F�K���X�Q�G���Y�H�U�I�l�O�V�F�K�W�´�����+�H�Q�Q�H�F�N�H���������������X�Q�G���V�W�D�Q�G�H�Q���G�D�Pit stell-
vertretend für den von Ostdeutschen als individualistisch und aufgebauscht emp-
fundenen Lebensstil der Wessis.  

Zusammenfassend kann man über die neunziger Jahre also sagen, dass die aller-
orts konstatierte Zuspitzung der gegenseitigen Schuldzuweisungen und die gegen-
seitigen stereotypen Vorurteile ihren Ausdruck auch in der Markenkommunikation 
fanden. Das kollektive Befinden der Ostdeutschen wurde in die Werbebotschaften 
hineinkodiert. Die Produkte übernahmen somit auf einer sekundären Bedeutungs-
ebene praktisch eine sozio-politische Ausweisfunktion. Damit waren in dieser Zeit 
Ostprodukte Identitätsstifter und Anker im Alltag. Viele Werbebotschaften hatten 
eine doppelte Lesart: zum einen als Produktslogan bzw. Markenreferenz, zum ande-
ren als sozio-kulturelles �² meist trotziges �² Statement. 

5 Deutschland 25 Jahre nach der Wiedervereinigung �² gibt es 
eine ostdeutsche Teilkultur? 

Es soll der Frage nachgegangen werden, wie die Alltagskultur in Ost- und West-
Deutschland 25 Jahre nach der Wende nun aussieht. Daher ist es notwendig, sich 
wiederum mit der Frage der Lebensverhältnisse und Lebensstile und mit den gülti-
gen Wertestrukturen zu befassen. Die Thematisierung des Ost-West-Diskurses in 
den Medien sowohl zum 20. als auch zum 25. Jahrestag der deutschen Wiederverei-
nigung zeigte, dass die Frage der inneren Einheit nach wie vor noch nicht vollständig 
geklärt ist und die Geistes- und Sozialwissenschaften weiterhin auf der Suche nach 
der Erklärung für eine ostdeutsche Teilkultur oder eine eigene Ostmentalität sind. 

Dies hängt damit zusammen, dass sich der gesellschaftliche Transformationspro-
zess als langwieriger, schwieriger und dornenreicher erwies als von den meisten er-
wartet. Der Umbau des Wirtschaftssystems, die Übernahme der politischen Institu-
tionen und des gesamten politischen Systems im Osten Deutschlands haben nicht 
automatisch auch eine vollständige Übernahme gültiger kultureller Werte, Normen 
und Lebensweisen bewirkt. 40 Jahre unterschiedlicher Sozialisation in verschiedenen 
gesellschaftlichen Systemen haben differente Formen der Alltagskultur, andere 
Kommunikationsstile und Handlungsroutinen hervorgebracht.  

Nach wie vor existieren gegenseitige Vorurteile und Stereotype zwischen Ost- 
und Westdeutschen. Dabei ist das Selbstbild immer positiv, und entspricht dabei 
doch paradoxerweise genau dem negativ konnotierten Fremdbild der anderen Seite. 
Der inzwischen eingebürgerte Sprachgebrauch von Ossis und Wessis legt davon be-
redtes Zeugnis ab. Ostdeutsche nehmen �:�H�V�W�G�H�X�W�V�F�K�H���X���D�����D�O�V���Å�R�E�H�U�I�O�l�F�K�O�L�F�K�����•�E�H�U��
�W�U�L�H�E�H�Q���� �D�J�J�U�H�V�V�L�Y���X�Q�G���X�Q�V�H�Q�V�L�E�H�O�´�� ���:�D�J�Q�H�U�������������� �������If.) wahr. Umgekehrt halten 
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�G�L�H���:�H�V�W�G�H�X�W�V�F�K�H�Q���G�L�H���2�V�W�G�H�X�W�V�F�K�H�Q���I�•�U���Å�O�D�U�P�R�\�D�Q�W�����X�Q�H�U�V�l�W�W�O�L�F�K�����N�O�H�L�Q�N�D�U�L�H�U�W�����H�P�S��
�I�L�Q�G�O�L�F�K���X�Q�G���I�H�L�J�H�´�����H�E�G���������'�H�U���V�H�O�H�N�W�L�Y�H���0�H�G�L�H�Q�G�L�V�Nurs der letzten Jahrzehnte hat in 
starkem Maße zur Verhärtung und ständigen Reproduktion dieser Stereotype beige-
tragen. Der Höhepunkt dieses stereotypisierenden öffentlichen Diskurses scheint 
allerdings mit dem Ende der 1990er-Jahre überschritten worden zu sein. Mit dem 
Heranwachsen einer neuen, jungen Generation verschwinden diese alltagskulturel-
len Unterschiede in zunehmendem Maße.  

Allerdings existieren weiterhin Unterschiede, denn die Angleichung der Werte-
orientierungen und tradierter kultureller Standards erweist sich als schwieriger und 
langwieriger als ursprünglich angenommen. Zudem existieren auch 25 Jahre nach 
der Wende noch handfeste Unterschiede zwischen beiden Landesteilen. In nahezu 
allen Bereichen liegt der Osten der Republik noch weit hinter dem Westen zurück, 
insbesondere, wenn man die wirtschaftlichen Parameter betrachtet (vgl. Hennecke 
2012: 21ff.). 

Der schnelle Vollzug der inneren Einheit bzw. der Einheit bei den Werteorien-
tierungen erwies sich also als Illusion: 

Die Erwartung, der sich im Westen über fast drei Jahrzehnte hinzie-
hende Wertewandel könnte in Ostdeutschland innerhalb von wenigen 
Jahren verlaufen, mutet im Nachhinein gleichwohl absurd an. Die Er-
wartung eines schnellen soziokulturellen und mentalen Angleichungs-
prozesses war schon deshalb illusorisch, wiewohl Dauer und Intensität 
der trennenden Nachwirkungen nahezu alle Beobachter überraschen. 
Gleichzeitig werden bestimmte Werte und Auffassungen milieuspezi-
fisch bis zum heutigen Tag an jüngere Generationen weitergegeben,  
sodass sich viele Differenzen als generationsübergreifend fortbestehend 
darstellen. (Schröder 2006: 222) 

Was im Osten gegenwärtig geschieht, ist zum einen das Festhalten an tradierten 
Werten, zum anderen die Akzeptanz und Übernahme moderner, vorrangig indivi-
dualistischer Werte. Es kommt zu einem sogenannten Wertemix oder einer Werte-
synthese. Menschen, die gleichermaßen alte und neue Werte schätzen, bezeichnet 
man als Aktive Realisten. Der Gruppe der Aktiven Realisten werden generell unter 
Sozialwissenschaftlern die besten Voraussetzungen zugeordnet, um die Herausfor-
derungen der modernen Gesellschaft zu meistern. In Ostdeutschland stellen sie der-
zeit mit rund 40 Prozent die größte Gruppe unter den Wertetypen dar (vgl. Klages; 
Gensicke 1999). Mackat ist sogar der Auffassung, dass dieser Wertemix das heraus-
ragende Merkmal der sogenannten Ost-Identität ist (vgl. Mackat 2007). Obwohl einige 
Indizien dafür sprechen, ist diese These allerdings empirisch noch nicht bewiesen. 
Die Konstruktion einer ganz eigenen ostdeutschen Teilkultur hingegen ist eher das 
Ergebnis eines nichtwissenschaftlichen Laiendiskurses.  

Der verschwommene Terminus Ostalgie, der vor allem auf das spezielle Konsum-
verhalten und die Renaissance der altbekannten Ostprodukte in den neunziger Jah-
ren referierte, ist heute als Form einer DDR-Nostalgie nicht mehr gültig. Ostalgie in 
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diesem Sinne ist lange vorbei. Der Blick ist nach vorn gerichtet, jedoch nicht mehr 
gen Westen�����Å�(�V���I�R�U�P�W�H���V�L�F�K���L�Q���G�H�Q���1�H�X�H�Q���%�X�Q�G�H�V�O�l�Q�G�H�U�Q���H�L�Q�H���J�D�Q�]���H�L�J�H�Q�H���0�H�O�D�Q�J�H��
aus Angepasstheit und Eigensinnigkeit, ein besonderes Lebensgefühl, das man mit 
�Ä�2�V�W�L�V�P�X�V�¶ �E�H�V�F�K�U�H�L�E�H�Q���N�|�Q�Q�W�H�´�����0�D�F�N�D�W�������������������������'�D�E�H�L���K�D�Q�G�H�O�W���H�V���V�L�F�K���D�E�H�U���Q�L�F�K�W��
um eine restaurative Einstellung, sondern um eine aktive und konstruktive Ausei-
nandersetzung mit den neuen Verhältnissen, bei gleichzeitiger Rückbesinnung auf 
Erlebtes und Erreichtes:  

Die sich erst nach 1990 entwickelnde Ostidentität ist Aneignung neuer 
Werte- und Verhaltensstrukturen ebenso wie eine spezifische Form von 
Besitzstandswahrung im Sinne von progressiven, vom Einzelnen erwor-
benen Denk- und Verhaltensweisen. Es ist gleichermaßen Besinnung auf 
frühere und gegenwärtige, als positiv empfundene Verhältnisse und Zu-
stände wie Einsicht in fehlerhafte, falsche und zum Teil Menschenrech-
ten entgegenstehende Entwicklungen. Es ist Akzeptanz erreichter Ver-
änderungen nach 1990 ebenso wie Erleben von Ungleichbehandlungen, 
die als ungerechtfertigt gegenüber einer Region aufgrund ihrer Vergan-
genheit betrachtet werden. (Sozialreport 2010: 28) 

Zusammenfassend festgehalten werden soll jedoch, dass es weiterhin nachweislich 
unterschiedliche Lebensformen, alltagskulturelle Routinen und Standards, andere 
Stile der Sinnstiftung sowie eine teilweise andere Erinnerungskultur gibt, die eine 
Differenziertheit bewirken. 

6 Widerspiegelung des Ostimismus in der Werbung 
�ÅWest- wie ostdeutsche Markenunternehmen stehen vor der Herausforderung eines 
gemeinsamen Marktes mit einem differenzierten Konsumentenverhalten, differen-
zierten Kommunikationsbedürfnissen und -�H�U�I�D�K�U�X�Q�J�H�Q�´ (Enke et al. 2006: 114).  

Die Frage, die nun beantwortet werden soll ist, ob sich dieses eigene ostimistische 
Lebensgefühl in den aktuellen Anzeigen für Ostprodukte immer noch widerspiegelt. 
Der Zusammenhang zwischen differenzierter Markenkommunikation, welche an die 
vorherrschenden Werte der Zielgruppe andockt, und erfolgreicher Marktführerschaft 
lässt sich gut am Beispiel der jeweils führenden Zigarettenmarken illustrieren: f6 ist 
unangefochtener Marktführer im Osten (im Westen dafür kaum bekannt) und kom-
muniziert seine Botschaften seit den 1990er-Jahren über das Gefühl der Gemeinschaft 
und Vertrautheit. Auch in den Bildmotiven wird Gemeinschaftssinn und ein Wir Ge-
fühl kommuniziert. Der Geschmack von Freiheit und Abenteuer dominiert hingegen im 
Westen (vgl. Hennecke 2012: 152ff.). 
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�$�E�E�������������:�H�U�E�H�S�O�D�N�D�W���I�•�U���I�����6�X�Q�����Å�*�H�V�F�K�P�D�F�N���Y�H�U�E�L�Q�G�H�W�´�� 

Ein weiteres Beispiel für aktuelle Ostwerbung ist die Kampagne für Lichtenauer-Mine-
ralwasser aus den Jahren 2000 bis 2006. Alle Motive heben sehr explizit auf die ost-
deutsche Herkunft ab. Gleichzeitig kommunizieren viele Botschaften in ihrer Kombi-
nation aus Text und Bild auch den Stolz und die eigene Leistung der Ostdeutschen. Die 
witzigen und humorvollen Slogans nehmen die Ossis und die Wessis mit ihren unter-
schiedlichen Befindlichkeiten auf die Schippe. Das eigene ostdeutsche Lebensgefühl 
und der genannte Ostimismus zeigen sich vor allem im Slogan aus den ersten Jahren 
�G�H�U���.�D�P�S�D�J�Q�H���Å�6�R���V�F�K�|�Q���Q�R�U�P�D�O�´�����6�R���V�F�K�|�Q���Q�R�U�P�D�O���L�V�W���Q�L�F�K�W���Q�X�U���G�D�V���3�U�R�G�X�N�W�����V�R�Q��
dern natürlich auch der, der es trinkt: Ostdeutsche sehen sich selbst als normal, bo-
denständig und unverschnörkelt an. Es findet quasi eine Verquickung von Pro-
dukteigenschaften mit dem eigenen Identitätsverständnis der angesprochenen Ziel-
gruppe statt. 

  
Abb. 12: Motiv 1 aus der Lichtenauer Kampagne 
2000 

Abb. 13: Motiv 2 aus der Lichtenauer Kampagne 
2000 

Häufig zu finden sind auch selbstironische Botschaften, was für das neu erstarkte 
Selbstbewusstsein bzw. den Ostimismus spricht, als auch für die Überwindung eines 
resignierten und eher pessimistischen Selbstverständnisses, wie es noch Mitte der 
1990er-Jahre vorherrschte. 
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Abb. 14: Motiv 1 aus der Kampagne für f6 2005/2006 

Dieses Motiv aus der Kampagne von f6 wirkt witzig und ironisch durch die Nutzung 
des Namens der Stadt Frankfurt (Oder) im Motiv, die als einzige eine Namens-
schwester im Westen hat. Frankfurt (Oder) steht damit praktisch symbolisch für 
Ostdeutschland, einmal als geographisches Symbol, zum anderen auch symbolhaft 
für Gleichwertigkeit.4  

7 Didaktisierung für die Landeskunde 
Der gesamte hier geschilderte soziokulturelle Hintergrund muss mit den Studieren-
den einführend erarbeitet werden, da sonst eine Interpretation und Diskussion der 
Werbeanzeigen für Ostprodukte aus den 1990er-Jahren und der aktuellen Anzeigen 
aus den Jahren 2005-2015 nicht wirksam und fundiert erfolgen kann. Dabei geht es, 
wie eingangs erläutert, nicht vordergründig um eine Vermittlung von Fakten und 
Wissen, sondern um eine Beschreibung und Diskussion der für Ost- und Westdeut-
sche unterschiedlichen kulturellen Deutungsmuster, die sie im Laufe einer jahrzehn-
telangen unterschiedlichen Sozialisierung erworben und verinnerlicht haben. 

Die Auseinandersetzung und Beschäftigung mit den Werbeanzeigen soll prak-
tisch den Beweis für die Gültigkeit der erworbenen Kenntnisse bzw. Annahmen lie-
fern. Die Thematik der kulturellen Zerrissenheit Deutschlands nach der politisch-
wirtschaftlichen Wiedervereinigung ist sehr komplex und höchst sensibel. Da viele 
der Probleme dieser Zeit schon für Deutsche schwer zu verstehen und zu durch-
schauen sind, dürfte dies für ausländische Studierende umso schwieriger sein. Das 
Thema ist jedoch von höchster Relevanz, nicht nur für die unmittelbare Nachwen-
degeschichte, sondern bis heute. Die Bezeichnungen Ossi und Wessi existieren weiter 
im Sprachgebrauch, genauso wie die gegenseitige stereotype Zuschreibung von be-
stimmten Charaktereigenschaften. 

                                                      
4 Vgl. zum Thema der Werbung für Ostprodukte 20 Jahre nach der Wende auch Hennecke (2012). 
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Es ging uns also bei diesem Projekt nicht vordergründig um den Erwerb von histo-
rischen Fakten oder Zahlen, sondern um die Entwicklung eines Verständnisses für 
die deutsche �² zweigeteilte �² Mentalität. Dies kann für die Studierenden sehr span-
nend sein und einen hohen Zugewinn bringen, da sich sonst die Thematisierung von 
Mentalität in vielen DaF-Lehrbüchern auf die Beschreibung der Stereotype und Vor-
urteile gegenüber Deutschen beschränkt. 

Ich würde als Einstieg in die Thematik die Lektüre des Buches Kulturschock 
Deutschland von Wolf Wagner (1996) empfehlen. Es ist leicht zu lesen, sehr interes-
sant aufgebaut und vermittelt einen guten Eindruck über die Stimmung im Deutsch-
land nach dem Mauerfall und die jeweiligen Befindlichkeiten der Deutschen in bei-
den Teilen des Landes.5 Alternativ kann ein Einführungsvortrag oder ein Seminar 
durch die Lehrenden erfolgen.  

Schwieriger ist die Materialsuche, da das Thema der Werbung für Ostprodukte 
sehr spezifisch ist. Trotzdem lassen sich im Internet einige Anzeigen für Ostpro-
dukte aus diesen Jahren finden. Auf alle Fälle sollte die Materialsuche begleitet wer-
den. Das Material könnte aber auch von dem/der DozentIn den jeweiligen Arbeits-
gruppen zur Verfügung gestellt werden.  

Die konkrete Aufgabe ist nun für die Studierenden, die Anzeigen zu interpretie-
ren und die zuvor erarbeiteten unterschiedlichen Werte für Ost- und Westdeutsche 
nachzuweisen. Dabei müssen sie begründen, warum und anhand welcher Elemente 
der Anzeige sie der Meinung sind, bestimmte Werte aufdecken bzw. nachweisen zu 
können.  

Schließlich sollte der Frage nachgegangen werden, warum es überhaupt zur Aus-
bildung verschiedener Werte und Lebensstile in Ost- und Westdeutschland gekom-
men ist bzw. warum Ostdeutsche offenbar nach der Wende ein eigenes ostdeutsches 
Lebensgefühl bzw. eine eigene Ost-Identität entwickelt haben. Je nach Zeitrahmen 
kann dies mit unterschiedlicher Intensität erfolgen.  

Es ist beabsichtigt, auf diese Weise das Interesse der Studierenden an geschicht-
lichen oder wirtschaftspolitischen Fragen zu wecken und sie zum Weiterlesen anzu-
regen. Allein eine Präsentation von Fakten und Zahlen erzielt oftmals nicht den ge-
wünschten Erfolg bzw. wird �² meiner Erfahrung nach �² von den Studierenden eher 
als belastendes Pauken empfunden. Ziel ist es also, über den Köder der interessan-
teren Werbung die Motivation für die eigenständige Beschäftigung mit der deut-
schen Geschichte und Kultur zu erhöhen. 
  

                                                      
5 Nebenbei vermittelt das Buch noch Grundkenntnisse der interkulturellen Kommunikation, wie die 
Theorie des Kulturschocks. 
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8 Ausblick und weiterführende Projektideen 
Die Novemberausgabe 2015 der Zeitschrift Deutsch perfekt titelte Typisch deutsch? und 
wählte dazu als Titelbild einen Gartenzwerg. In dem Artikel von Schmid geht es um 
die Klischees und Vorurteile, die allgemein über Deutsche existieren�����Å�'�L�V�]�L�S�O�L�Q�"���2�K��
�M�D���� �+�X�P�R�U�"�� �2�K�� �Q�H�L�Q���� �6�L�Q�G�� �V�R�� �G�L�H�� �'�H�X�W�V�F�K�H�Q�"�´�� ���6�F�K�P�L�G�� ������������ ������ heißt es da im 
Eingangszitat. Die Autorin prüft insgesamt 25 Klischees genauer. Dabei kommt sie 
zu der Ansicht, dass durchaus manches, was als Klischee bekannt ist, den Deutschen 
wirklich fehlt, wenn sie längere Zeit im Ausland leben.  

Zunächst wäre es in einem Projekt, welches diesen Artikel und die 25 beschrie-
benen Klischees zur Grundlage nimmt, notwendig, einige theoretische Grundlagen 
über Stereotype und Vorurteile und ihre Rolle in der interkulturellen Kommunika-
tion zu erläutern. Denn Stereotype sind notwendig; sie helfen uns, den Dingen einen 
Sinn zu geben. Sie sind praktisch notwendige Mittel der Wahrnehmung. Die psycho-
logische und physiologische Beschaffenheit des Menschen ist bestrebt, Wahrneh-
mungen und Vorstellungen in standardisierte Muster einzuordnen, ohne die eine 
Orientierung unmöglich wäre: Es handelt sich also um eine selektive Wahrnehmung 
von Eindrücken (vgl. Lippmann 1922). Umgangssprachlich versteht man unter Ste-
reotypen generalisierende Meinungen über andere Nationalitäten oder geschlechts-
spezifische Rollenklischees. Wer etwas als Stereotyp identifiziert, verurteilt es ge-
wöhnlich als ungehörige Rede- und Denkweise. Daher liegen Stereotype nah bei 
Vorurteilen. Ein �² vorzugsweise salientes �² Merkmal wird aus einer Vielzahl von 
Möglichkeiten selegiert und für alle VertreterInnen einer Kategorie geltend verabso-
lutiert. Damit sind Stereotype Janusköpfe: Einerseits sind sie negativ als Produkte 
übertriebener Generalisierungen, andererseits notwendige und normale mentale 
Muster, weil letztere eben durch Generalisierungen entstehen. Wir kommen demzu-
folge weder in der intra- noch in der interkulturellen Kommunikation ohne Stereo-
type aus. Sie können sogar hilfreich sein. Es kommt nur darauf an, sich dessen be-
wusst zu sein und immer zu beachten, dass es sich um grobe Generalisierungen han-
delt, die außerdem oft emotional-wertend sind. 

Darauf aufbauend und nach der Lektüre und Besprechung des Artikels (oder 
anderer Texte über Klischees und Vorurteile über die Deutschen) haben die Studie-
renden die Aufgabe, im Internet, in Zeitungen und Zeitschriften oder auf Videoka-
nälen nach Werbeanzeigen und Spots zu suchen, die diese Klischees belegen, d.h. 
die in irgendeiner Form darauf referieren. 

Das bekannteste Beispiel ist sicher der Slogan von Saturn, Geiz ist geil, der mittler-
weile zum Idiom mutiert ist und einen eigenen Wikipedia-Eintrag hat. Das entspricht 
�L�Q�� �G�H�P�� �$�U�W�L�N�H�O�� �G�H�P�� �.�O�L�V�F�K�H�H�� �1�U���� �������� �Å�'�L�H�� �'�H�X�W�V�F�K�H�Q�� �V�L�Q�G�� �H�L�Q�� �9�R�O�N�� �G�H�U�� �6�S�D�U�H�U�´��
(Schmid 2015: 17). Passend dazu ist auch der von Media-Markt nachfolgend geschal-
tete Spot Ich bin doch nicht blöd �² weil, ich gebe doch nicht zu viel Geld aus!  

In der hier vertretenen wissenschaftlichen Perspektive handelt es sich um thema-
tische Teildiskurse, die Teil des Gesamtdiskurses sind: Geiz und Sparsamkeit als 
Thema der öffentlichen Diskussion. Damit kann man dieses Klischee auch als einen 
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zentralen kulturellen Standard verstehen, also als ein kulturelles Deutungsmuster. 
Was in einer bestimmten Gesellschaft und Kultur zu einem bestimmten Zeitpunkt 
als wahr und gültig angesehen ist, wird über Diskurse ausgehandelt und konstituiert. 
Werbeanzeigen, TV-Spots und andere Formen der öffentlichen Werbung sind als 
Manifestationen dieser diskursiv vermittelten Wahrheiten anzusehen. 

Zu fast allen gängigen Klischees lassen sich Spots oder Anzeigen finden. Sehr 
häufig wird gerade mit diesen Klischees, die den Deutschen ja auch selbst bekannt 
sind, in Werbeanzeigen und Spots in überhöhter Form gearbeitet, um damit einen 
witzigen, ironischen und somit aufmerksamkeitserregenden Effekt zu erzeugen. Na-
türlich zeugt das auch von einer gewissen Selbstironie, was zumindest die stereotype 
Aussage widerlegt, die Deutschen hätten keinen Humor! Humor bewies auch die 
deutsche Bundeskanzlerin bei folgendem Motiv des Autovermieters Sixt.6  

 
Abb. 15: Motiv mit der Kanzlerin des Autovermieters Sixt 

Frau Merkel beschloss, die Anzeigen zu ignorieren bzw. einfach mit Gelassenheit zu 
nehmen. Denn sie hatte erkannt, dass ihr die Anzeigen mehr nützen als schaden, da 
sie sich so �² entgegen dem gängigen Klischee �² als humorvoll und fähig zur Selbst-
ironie präsentieren konnte. Gar nicht typisch deutsch! 

Ich möchte abschließend folgendes Fazit ziehen: In Anschluss an Altmayer 
(2002, 2004, 2007) versteht sich der unterbreitete Vorschlag einer Nutzung von Wer-
beanzeigen im DaF-Unterricht im Sinne einer kulturwissenschaftlich verstandenen 
Landeskunde, welche als Ziel nicht die Vermittlung von Fakten und Zahlen, sondern 
die Beförderung eigenständigen, kulturellen Lernens setzt. Aufgabe einer solchen 
kulturwissenschaftlich-diskursiven Landeskunde ist es demnach, 

bei Lernern des Deutschen als Fremdsprache durch die Auseinanderset-
�]�X�Q�J�� �P�L�W�� �G�H�X�W�V�F�K�V�S�U�D�F�K�L�J�H�Q�� �'�L�V�N�X�U�V�H�Q�� �3�U�R�]�H�V�V�H�� �G�H�V�� �Ä�N�X�O�W�X�U�H�O�O�H�Q�� �/�H�U��
�Q�H�Q�V�¶���L�Q���*ang zu setzen, d.h. Prozesse der Bewusstmachung, Reflexion, 

                                                      
6 Sixt ist bekannt für seine provozierende Werbung und das Aufgreifen aktueller politischer Themen 
in ironisierender Form. 
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Überprüfung und ggf. der Korrektur, Weiterentwicklung und Umstruk-
turierung der ihnen vertrauten Muster oder deren Ersetzen durch an-
dere. (Altmayer 2007: 20f.) 

Die im Mittelpunkt stehenden kulturel�O�H�Q���'�H�X�W�X�Q�J�V�P�X�V�W�H�U���V�L�Q�G���Å�Q�X�U���•�E�H�U���N�R�P�P�X��
�Q�L�N�D�W�L�Y�H���+�D�Q�G�O�X�Q�J�H�Q�����•�E�H�U���7�H�[�W�H���X�Q�G���'�L�V�N�X�U�V�H���I�D�V�V�E�D�U�´�����H�E�G��: 18). Sie sind meistens 
implizit, denn sie werden für die Mitglieder einer sozialen oder kulturellen Gruppe 
als gültig und bekannt vorausgesetzt. Um sie aus dieser Implizitheit herauszuholen, 
�V�L�H���D�O�V�R���D�X�I���G�L�H���Å�(�E�H�Q�H���G�H�V���(�[�S�O�L�]�L�W�H�Q�´���]�X���K�H�E�H�Q�����H�E�G��: 19), bedarf es authentischer 
Manifestationen in Form von Texten. Es sollte gezeigt werden, dass Werbeanzeigen 
durch ihre besonderen Charakteristika und ihre persuasive Funktion ein hohes Po-
tenzial dieser kulturellen Muster enthalten: Auf einer sekundären Bedeutungsebene 
wird in Werbeanzeigen in Sprache und Bild auf Werte, Normen, Einstellungen bzw. 
kulturelle Kodes der Zielgruppe referiert, mit dem Ziel, deren Aufmerksamkeit, In-
teresse und schließlich Kaufabsicht zu wecken. Werbung ist zudem ein eigenständi-
ges System, welches permanent Themen aus dem gesellschaftlichen Gesamtdiskurs 
und anderen Teildiskursen aufnimmt und für ihre Zwecke instrumentalisiert. Ande-
rerseits kann Werbung durch ihre enorme Reichweite und Präsenz wiederum auf 
den Gesamtdiskurs zurückwirken. Aus diesem Grund kann sie als Kernstück diskur-
siver Tätigkeit angesehen werden, da sich in ihr viele Diskursstränge vermischen und 
treffen. Eine Analyse ihrer textuellen Manifestationen erlaubt daher also eine Ausei-
nandersetzung mit kulturellen Deutungsmustern. Im konkreten Kontext der 
deutsch-deutschen Problematik kann Werbeanalyse demnach für eine kontrastive 
Interpretation der unterschiedlichen Deutungsmuster der Menschen in Ost- und 
Westdeutschland herangezogen werden. 
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Grundlegende Überlegungen zu einem 
aufgabenorientierten Landeskundeunterricht am 
Beispiel eines Projektvorschlags zum Thema 
Reisebegleiter1 

Hermann Funk 

Unter Verweis auf Hans-Jürgen Krumm erinnert Uwe Koreik in seinem aktuellen 
�+�D�Q�G�E�X�F�K�E�H�L�W�U�D�J�� �G�D�U�D�Q���� �G�D�V�V�� �6�S�U�D�F�K�H�Q�O�H�U�Q�H�Q�� �L�P�P�H�U�� �D�X�F�K�� �Å�.�X�O�W�X�U�H�Q�O�H�U�Q�H�Q�´�� �L�V�W�� 
(Koreik 2016: 163). Die Debatte um einen aufgabenorientierten Fremdsprachenun-
terricht hat in den vergangenen Jahren landeskundliche und literaturdidaktische The-
men allerdings ein wenig in den Hintergrund gerückt. Gerade in Projekten, die sich 
auf Ausstellungen und aktuelle Ereignisse des Kulturbetriebs beziehen, liegt aber ein 
großes Potenzial für einen kompetenzorientierten kulturkundlich basierten Fremd-
sprachenunterricht, das im folgenden Beitrag näher untersucht und theoretisch un-
tersetzt werden soll. Dazu gehe ich zunächst auf den Rahmen ein, in dem die Be-
schäftigung mit Literatur, Linguistik und jeglichen landeskundlichen Bezugswissen-
schaften wie etwa der Geographie, der Geschichtswissenschaften, der interkulturel-
len Wirtschaftskommunikation oder der Volkskunde und Kulturwissenschaften 
stattfindet. Im zweiten Teil des Beitrags versuche ich aus dieser Grundorientierung 
didaktische Standards und Prinzipien abzuleiten, die ich dann am Beispiel der Aus-

                                                      
1 Der Beitrag ist eine erweiterte und 2016 aktualisierte Fassung eines Vortrags, der 2011 im 
Rahmen einer DAAD-geförderten Fachtagung in Rio de Janeiro im Rahmen einer Germa-
nistischen Institutspartnerschaft zwischen der UERJ und der FSU Jena gehalten wurde.  
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stellung Reisebegleiter, die im Frühjahr 2011 in Nürnberg stattfand, konkretisiere. Da-
bei folge ich jener topologischen Sortierung der Ebenen fachdidaktischer Konzepte 
und ihrer Bezugswissenschaften, die im Handbuch DaF (vgl. Funk 2010) ausgeführt 
ist. 

1 Die Grundlagenebene 

Die Entwicklung der Landeskundedidaktik in den Fremdsprachenphilologien ist 
vielfältig und kann kaum in einer kurzen Formel zusammengefasst werden (vgl. Bet-
terman 2001, Buttjes 1995, Rösler 2012). In ihr werden allerdings auch einige Grund-
prinzipien des Verhältnisses des Faches DaF zu seinen Bezugswissenschaften deut-
lich, die sich in fünf grundlegenden Thesen zusammenfassen lässt. 

1. Literatur, Kultur, Geschichte und Gesellschaft des Zielsprachenlandes 
sind auch und gerade unter dem Ziel der Vermittlung kommunikativer 
Kompetenz ebenso unverzichtbare wie motivierende Inhalte jeglicher 
Fremdsprachenvermittlung auf allen Niveaus. Sie sind die kulturelle Basis 
einer gebildeten themenbezogenen Interaktion der Lernenden. 

2. Landeskunde, Literatur- und Kulturwissenschaften sind unter diesen Prä-
missen und im Rahmen des Faches DaF kein Substrat der Fächer Ge-
schichte, Volkskunde und Geographie, sozusagen unter didaktischer Re-
duktionsperspektive. Als solche wären sie überflüssig, der echten Fachwis-
senschaft nachgeordnet und in ihren universitären Planstellen nicht zu 
rechtfertigen. Ihre Relevanz im Fremdsprachenunterricht ergibt sich so-
wohl aus ihrem Beitrag zur sprachlichen Kompetenzentwicklung als auch 
zur Bewusstmachung der kulturellen Dimension und Bedingtheit von Or-
ten und Mentalitäten (vgl. Fornhoff 2016).  

3. Landes-, kulturwissenschaftliche und literarische Fragestellungen im Kon-
text von DaF müssen sich daran messen lassen, welchen Beitrag sie zum 
Erwerb fremdsprachlicher und fremdkultureller Kompetenz und zur inter-
kulturellen Sensibilisierung leisten. Dabei ist den Restriktionen der Sprach-
kompetenz von Lernern auf den unterschiedlichen Niveaus ebenso Rech-
nung zu tragen, wie deren Motivationen und Herkunftskulturen. Die um 
den Aspekt der universell-kulturellen Deutungsmuster (vgl. Kramsch 
1993, Hu 2010) erweiterte interkulturelle Perspektive ist folglich stets im-
manent in die Fragestellung einzubeziehen. Diese eigenständige und von 
den jeweiligen Fachwissenschaften klar unterscheidbare wissenschaftliche 
Fragestellung ist für das Fach DaF unverzichtbar und von existenzieller 
Relevanz.  

4. Die wissenschaftliche Spezialisierung der Fragestellung muss diesem Argu-
ment folgen, d.h. auch sie findet ihr Thema und ihre Rechtfertigung aus-
schließlich in der Vermittlungsperspektive �² Forschungen zu fachwissen-
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schaftlichen Spezialitäten bleiben Sache der Fachwissenschaften und kön-
nen mit den knappen DaF-Ressourcen nicht bedient werden. Dafür sind 
die Fachwissenschaften letztlich inhaltlich kompetenter und personell bes-
ser ausgestattet.  

5. Folgt man dieser Logik ist es ebenso unverzichtbar, dass alle Prinzipien 
und Standards, die aktuell für den Fremdsprachenunterricht insgesamt gel-
ten, auch für seine landeskundlichen, literarischen und kulturwissenschaft-
lichen Anteile Geltung haben und dass sie Gegenstand der Vermittlung in 
der Ausbildung von Fremdsprachenlehrkräften sein müssen. 

Wenn die Landeskunde als Bezugswissenschaft des Fremdsprachenunterrichts ihre 
Legitimation vor allem aus ihrem Beitrag zum Lernen und Erwerben der fremden 
Sprache erhalten kann, muss sie sui generis einen didaktischen Ansatz verfolgen. 
Fachwissenschaftliche Fragestellungen ohne didaktischen Ansatz, seien sie nun 
volkskundlich, kultur- und gesellschaftswissenschaftlich oder linguistisch, sind für 
die Landeskundeforschung im Kontext des Fremdsprachenunterrichts zunächst 
ohne Relevanz. Sie sind Sache der Volkskunde, der Kultur- und Gesellschaftswis-
senschaften und der Linguistik. Ihre Relevanz erhält sie gegebenenfalls durch ihren 
Beitrag zu den Inhalten des Lernfelds 1 (vgl. Funk 2010), den für Lernprozesse be-
deutungsvollen Inhalten als Grundlage eigenständiger Sprachproduktion der Ler-
nenden. Individuelle landeskundliche Konzeptbildung und die Entwicklung kultu-
reller Deutungsmuster (vgl. Dobstadt; Riedner 2011) sind Folge, nicht Ausgangs-
punkt didaktischer Planung und methodischer Verfahren, in denen sich die Lernen-
den eigenständig und im sozialen Miteinander im Kurs mit Inhalten auseinanderset-
zen. Die folgenden Prinzipien und Standards sind also darauf hin zu befragen, was 
sie für die Vermittlung von landeskundlichen Inhalten bedeuten. Hierin, nicht in den 
Gegenständen der Fächer, etwa der Geschichts- und Kulturwissenschaften, liegt die 
Systematik der Landeskunde. 

2 Die Ebene der Prinzipien und Standards 

Ausgehend von den im Handbuch DaF genannten methodischen Prinzipien und 
Standards (vgl. Funk 2010: 943f.) versuche ich exemplarisch zu konkretisieren, was 
dies für die Vermittlung kultur- und landeskundlicher Themen bedeutet. 

Unterrichtsprinzip Didaktisch-methodische Konsequenz 

Handlungsorientierung: Rezeptiver und produktiver Fertigkeitsbezug, 
mit Sprache handeln 

Autonomieförderung: Vermittlung von Lernstrategien, offene Un-
terrichtsphasen mit Projektcharakter 
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Individualisierung und Personali-
sierung: 

Differenzierende und lernerorientierte Verar-
beitungsangebote 

Interaktionsorientierung: Kommunikationsförderung und kollaborati-
ves Lernen, Lernen als Resultat sozialer Pro-
zesse 

Reflexionsförderung: Einsicht in kulturelle und sprachliche Struk-
turen und problemlösendes Lernen 

Transparenz: Zieltransparenz und Planungsbeteiligung auf 
allen Ebenen pädagogischen Handelns 

Inhalts- und Aufgabenorientie-
rung: 

bedeutungsvoller (aus Sicht der Lernenden) Input, 
d.h. Inhalt vor Form: form follows function 

Evaluationskultur: summative und formative Evaluation von 
Lernprozessen und -produkten 

Automatisierung: Einüben produktiver Routinen sowohl als 
Ergebnis als auch als Voraussetzung kogniti-
ver Prozesse 

Lehr-/Lernkultursensibiliät: Berücksichtigung kulturspezifischer Verar-
beitungsformen von Lerninhalten 

Die zitierten 10 Prinzipien, wie sie in vergleichbarer Form in vielen Methodik-Hand-
büchern zu finden sind (vgl. Brown 2007), sind gleichsam Ausgangspunkt und Ori-
entierungsrahmen aller unterrichtlichen Planungen. Sie sind unter den Didaktikern 
aller Fremdsprachen weitgehend Konsens und damit auch der Rahmen für landes-
kundliche Lernzielplanung und Methodenwahl. Die Ebene der Prinzipien gibt damit 
auch den Rahmen für Modellierungen von Lernprozessen und die Verteilung von 
Lernaktivitäten in den Kurscurricula vor. Ein solches Modell ist das Modell der vier 
Lernfelder, das im folgenden Abschnitt vorgestellt werden soll. 

3 Die Ebene der Modelle 

Auf der Ebene der Modelle sollen in diesem Zusammenhang zwei zu Standards ge-
worden Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts angesprochen werden: die Aufga-
benorientierung und das Prinzip der Lernfelder als Distributionsmodell von Lern-
aktivitäten. Grundlage eines aufgabenbasierten bzw. aufgabenorientierten Fremd-
sprachenunterrichts ist beispielsweise die inzwischen in der Forschung abgesicherte 
Annahme, dass Fremdsprachen dann am besten gelernt werden, wenn die Unter-
richtsaktivitäten einen für die Lernenden subjektiv plausiblen thematischen Anknüp-
fungspunkt in der Lebenswelt der Lerner haben. Aufgaben sind somit sprachliche 
Aktivitäten, die als Ergebnis eines sozialen und interaktiven Prozesses die Erstellung 
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1. Präsentation von Inhalten �² die Lernenden empfinden sie als motivierend und 
anregend zur eigenen Sprachproduktion (vgl. Nation; Newton 2009, Funk 
2010)  

2. Fokus auf Form �² Wahrnehmung und Erarbeitung sprachlicher Formen auf 
der Laut-, Wort-, Satz- und Textebene 

3. Sprachliches Handeln �² die Lernenden sprechen und schreiben, um etwas 
mitzuteilen 

4. Automatisierung �² Flüssigkeitstraining durch wiederholendes Einüben von 
sinnvollen Äußerungen und Wendungen  

Am Beispiel des Themas Reisebegleiter lässt sich zeigen, dass sich kulturkundliche Un-
terrichtsziele, kreatives Schreiben und pragmatisch-funktionale Unterrichtsziele 
nicht nur nicht ausschließen: Sie sind im Sinne der Aufgaben- und Lernfeldorientie-
rung integrierbar und sinnvoll progressional zu stufen.  

5 Projektvorschlag Kofferträume 

�Å�7�U�l�X�P�W���H�L�Q�H�U�����V�R���E�O�H�L�E�W���H�U���Q�L�H�P�D�O�V���D�X�I���G�H�U���6�W�H�O�O�H���V�W�H�K�H�Q�����(�U���E�H�Z�H�J�W���Vich fast beliebig 
�Y�R�Q�� �G�H�P�� �2�U�W�� �R�G�H�U�� �=�X�V�W�D�Q�G�� �Z�H�J���� �Z�R�U�L�Q�� �H�U�� �V�L�F�K�� �J�H�U�D�G�H�� �E�H�I�L�Q�G�H�W�´�� �K�D�W�� �(�U�Q�V�W�� �%�O�R�F�K 
(1959: 24) bemerkt. 

Am Beispiel einer Unterrichtseinheit zum Thema Kofferträume sollen nun Grund-
prinzipien eines aufgabenorientierten und lernfeldbezogenen Fremdsprachenunter-
richts auf der Grundlage konkreter Aufgabenbeispiele diskutiert werden. Dazu wird 
auf Material und Anregungen aus der Ausstellung Reisebegleiter zurückgegriffen, die 
im Germanischen Nationalmuseum vom Dezember 2010 bis zum Juni 2011 statt-
fand.2 

Koffer sind Sinnbilder der Mobilität aber auch Objekte jener Träume von Exotik 
und Luxus an fernen Orten, die in früheren Zeiten durch Kofferaufkleber doku-
mentiert wurden. Für viele Millionen Menschen, die täglich Koffer packen, ist der 
Koffer inzwischen wohl allerdings eher das Symbol erzwungener beruflicher Mobi-
lität. Zum kollektiven Bildgedächtnis der Deutschen gehören auch jene Bilder von 
Kofferbergen, die 1945 in den befreiten Konzentrationslagern gefunden wurden 
und als Symbole des Grauens vom Schicksal ihrer Besitzer künden. Seit 2015 gehö-
ren auch die von Flüchtlingen auf dem Weg nach Deutschland an den Stränden 
griechischer Inseln zurückgelassenen Gepäckstücke und Schwimmwesten zu den 
Bildern des kollektiven Gedächtnisses.  

Das Thema enthält somit vielseitige landeskundlich-historische, kulturgeschicht-
liche und aktuelle Optionen für einen Fremdsprachenunterricht, auf allen Niveau-

                                                      
2 Die Nürnberger Ausstellung Reisebegleiter ist im Internet nach wie vor gut dokumentiert: Online: 
http://www.gnm.de/ausstellungen/sonderausstellungen-rueckblick/reisebegleiter-koffer-geschich-
ten-von-1750-bis-heute/ (Stand 13.01.2017). Dort finden sich auch weitere Materialien für ein entspre-
chendes Unterrichtsprojekt. 
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Koreik merkt an, dass die Reflexion kultureller Muster im Unterricht erst ab B1 re-
alisierbar wäre (vgl. Koreik 2016: 166). Das mag für die meisten Lehrwerke zutref-
fen. Vergleicht man aber beispielsweise die Behandlung eines typischen A1-Themas 
wie Zeit & Termine etwa in zwei aktuellen A1-Lehrwerken wie Berliner Platz (Klett-
Langenscheidt) und studio 21 (Cornelsen) so wird deutlich, dass dies so allgemein 
nicht gilt: Während in Berliner Platz tatsächlich ausschließlich auf Verabredungen und 
Uhrzeit eingegangen wird, verbindet studio21 das Thema mit gleich drei kultur- 
relevanten Themen: den Öffnungszeiten von Geschäften in Deutschland, landesüb-
lichen Essenszeiten mittags und abends (vgl. Funk et al. 2005: 93) und dem Konzept 
�Y�R�Q���3�•�Q�N�W�O�L�F�K�N�H�L�W�����Å�6�L�Q�G���G�L�H���'�H�X�W�V�F�K�H�Q���Z�L�U�N�O�L�F�K���V�R���S�•�Q�N�W�O�L�F�K?�´�����H�E�G��: 97). Zu diesen 
Themen erhalten die Lernenden niveaugemäße Unterstützung zu eigenen Äußerun-
gen. Auch die folgenden didaktischen Hinweise sind z.T. durchaus bereits für Kurse 
auf dem Niveau A2 geeignet. 

Das Aufgaben-Büffet: Aufgaben und Übungen aus dem Koffer 

1. Kofferpacken: Beliebte und weit verbreitete Wortschatzübung in Grund-
stufenlehrwerken. Ziel: Wörter in Reihen memorisieren. 
 

 
Abb. 1: Kofferpacken3 

2. Ausgehend von einem Foto oder einem Gegenstand im Kurs: Schauen Sie 
sich den Koffer genau an. Beschreiben sie seinen Besitzer: Herkunft, Ziel, 
wirtschaftliche Verhältnisse. Wo war er gerade, wo will er hin? Die zweite 
Hälfte der Klasse erhält die Aufgabe: Beschreiben Sie seine Besitzerin. An-
schließend vergleichen die Gruppen und diskutieren die Unterschiede. 

3. a) Hören Sie das Lied Ich hab noch einen Koffer in Berlin von Marlene Dietrich.  
Beschreiben Sie, was die Sängerin für die Stadt empfindet.  
b) Beschreiben Sie einen Ort, zu dem Sie eine ähnliche Beziehung haben. 
c) Recherchieren Sie: Von wann ist das Lied? Wo lebte die Sängerin? Wie 
hat sich die Bedeutung des Liedes in den 1950er-Jahren gewandelt (vgl. 
studio21 B2/2)? 

4. Mein Koffer ist weg! Beschreiben Sie zuerst Ihren eigenen Koffer mög-
lichst genau, dann seinen Inhalt. Erklären Sie, wann und wo der Koffer ge-
stohlen wurde. 

                                                      
3 Funk et al. (2005: 119). 
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5. Drei Kursteilnehmende bringen ihre Koffer mit in den Kurs. Alle be-
schreiben in Partnerarbeit ihren eigenen Koffer. Die Partner müssen he-
rausfinden, wem der Koffer gehört. 

6. Aus dem Ausstellungskatalog: Sehen Sie sich die Fotos der Koffer von 
Thomas Mann und Marlene Dietrich genau an (Übrigens: HP Steht für 
Hedwig Pringsheim. Das war Thomas Manns Schwiegermutter). 

 

 

Abb. 2: Kofferprojekt Dietrich4 Abb. 3: Kofferprojekt HP5  

a) Suchen Sie sich ein Foto aus, benennen und beschreiben Sie fünf Ge-
genstände, die die beiden im Koffer haben. 
b) Notieren Sie drei Fragen zu den Fotos und geben Sie die Fragen in die 
nächste Gruppe weiter. 

7. Kofferfund: Bringen Sie einen möglichst interessanten Koffer mit in den 
Kurs. Packen Sie ein formelles Outfit ein und eine Badehose/einen Bikini 
eine Zahnbürste, ein Buch und ein paar ungewöhnliche Objekte nach Ver-
fügbarkeit (z.B. einen Stein, ein Stück Holz, eine Hundeleine, einen Mör-
ser o.ä.). Sagen Sie den Lernern, dass die Person, der der Koffer gehört, 
ein Verbrechen begangen hat.  
a) Beschreiben Sie die Gegenstände im Koffer. 
b) Schildern Sie das Verbrechen. 
c) Fordern Sie die Lerner auf, die Person zu beschreiben, der der Koffer 
gehört. 

                                                      
4 Reisebegleiter (2010: Cover). 
5 Reisebegleiter (2010: 94). 
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Die Liste ist offen für weitere Ideen und kursspezifische Adaptionen. Ziel ist in je-
dem Fall die eigenständige Produktion von Texten zum Thema, die dann in einer 
Kursausstellung präsentiert werden können. Die Frage, auf welchem Niveau eine 
offene Arbeit in dieser Form stattfinden kann, ist letztlich eine Frage der sprach-
lichen Hilfen und des methodischen Designs. 
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Audiovisuelles Arbeiten im DaF-Unterricht: 
Kurzfilme untertiteln und synchronisieren 

Ulrike Pleß 

Der Einbezug multimedialen Materials ist zu einem festen Bestandteil im DaF-Un-
terricht geworden. Authentisches Filmmaterial nimmt dabei einen hohen Stellenwert 
ein und stellt eine einmalige Möglichkeit der Vermittlung landeskundlicher Themen 
dar. Durch die Verwendung von Filmen im DaF-Unterricht wird durch Bild und 
Ton eine kulturelle Realität vermittelt und mit Assoziationen der Lernenden bevöl-
kert, die zu Diskussionen anregen. Die sprachliche Arbeit beim Untertiteln und Syn-
chronisieren stellt die Lernenden vor ganz neue Herausforderungen, die sie kreativ 
tätig werden und ihre erworbenen Kenntnisse ein- und umsetzen lässt, um landes-
kundliche Thematiken differenziert anzugehen und zu diskutieren. Je nach Schwer-
punktsetzung können dabei alle vier Fertigkeiten unterschiedlich angesprochen wer-
den. 

1 Einleitung  

Die Frage des Umgangs mit Landeskunde im DaF-Unterricht wirft uns Lehrer und 
Lehrerinnen Tag für Tag aufs Neue um. Wie können wir kulturelle Themen ange-
messen im Unterricht vermitteln, im Idealfall mit einem interkulturellen Ansatz? 
Eine ganz wichtige Rolle spielen bei dieser Thematik die neuen Medien, die erlebte 
und interkulturelle Landeskunde in den Klassenraum bringen. Das Konzept der 
Verwendung von audiovisuellen Medien im Fremdsprachenunterricht ist dabei kei-
nesfalls revolutionär �² bei der heutigen Geschwindigkeit der Wissensaktualisierung 
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sogar fast schon veraltet. Der Mehrwert dieses Artikels bezieht sich jedoch auf die 
Art und Weise, wie mit dem audiovisuellen Material umgegangen und zugleich eine 
Verbindungslinie zu der Translation gezogen wird. Vorweg die Anmerkung, dass 
sich Beispiele und Erfahrungen auf eine homogene spanischsprachige Lernergruppe 
beziehen. Dies soll jedoch nur exemplarisch sein; anderen Gruppenzusammenstel-
lungen stehen mindestens die gleichen Möglichkeiten zur Verfügung. 

2 Der kulturelle Mehrwert von Filmen im DaF-Unterricht 

Heutzutage ist uns allzu bewusst, dass das Erlernen einer Sprache losgelöst von de-
ren Kultur eine unmögliche Aufgabe ist (vgl. Huneke 2010: 84). Möchte man eine 
fremde Sprache erlernen, so sollte zumindest ein Minimum an Interesse an der bzw. 
den Kulturen der Zielsprache Voraussetzung sein. In diesem Sinne muss die Kultur 
auch im Klassenzimmer einen wichtigen Raum einnehmen. So plädiert unter ande-
rem Altmayer dafü�U�����Å�G�L�H���(�E�H�Q�H���G�H�U���Ä�.�X�O�W�X�U�¶���V�W�l�U�N�H�U���]�X���E�H�U�•�F�N�V�L�F�K�W�L�J�H�Q�´�����$�O�W�P�D�\�H�U��
2014: 59).  

�/�D�X�W���%�L�V�F�K�R�I���H�W���D�O�����X�P�I�D�V�V�W���Å�G�H�U���%�H�J�U�L�I�I���/�D�Q�G�H�V�N�X�Q�G�H���>�«�@���J�D�Q�]���X�Q�W�H�U�V�F�K�L�H�G�O�L�F�K�H��
Bereiche: Kultur, Geschichte, Geographie, Politik, das Wissen um Alltagssituationen 
�>�«�@���J�H�R�J�U�D�S�K�L�V�F�Ke Merkmale, Geschichte und Gesellschaft des Zielsprachenlandes, 
das Wissen über die Menschen und ihre Verhaltensweisen [...]�  ́ (Bischof et al.  
2003: 7). Es geht also insbesondere um das Wissen, das man benötigt, um sich in 
einem fremden Land zurecht zu finden und um die Verhaltensweisen der anderen 
zu verstehen und gegebenenfalls sogar nachempfinden zu können. Zugleich sehen 
wir uns damit konfrontiert, dass es sich bei diesen unterschiedlichen und umfassen-
den Bereichen nicht um eine allgemeingültige Auffassung von einem Sprachraum 
handelt, sondern um eine Realität, die regional, sozialkulturell und auch individuell 
unterschiedlich sein kann. So wie diese Kultur oder viel mehr die Kulturen des Ziel-
landes, in diesem Fall die deutschsprachigen Länder, unterschiedlich sind, variiert 
auch das Bild, das die verschiedenen Deutschlernenden von sich aus mitbringen. 
Demzufolge stellt es für eine einzige Person (der/die Lehrende) eine Herkulesauf-
gabe dar, bei so vielen und verschiedenen Präsuppositionen der Lernenden in ihren 
Köpfen ein authentisches Bild über die deutschsprachigen Kulturen zu erzeugen.  

Vor allem Lehrkräfte deutscher Mittler- und Austauschorganisationen 
wie des Goethe-Instituts und des DAAD sahen sich bei ihrer Arbeit vor 
Ort mit dem Problem konfrontiert, Unterricht mit Lehrwerken erteilen 
zu müssen, die aus verschiedenen Gründen für die jeweiligen Zielgrup-
pen nicht oder nur unzureichend geeignet waren, so z.B. weil entspre-
chendes Vorwissen aber auch allgemein Weltwissen, das in den Lehr-
werken als selbstverständlich vorausgesetzt wird, nicht vorhanden war. 
(Schröder 2007: 77) 
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Die Vermittlung landeskundlicher Themen im Fremdsprachenunterricht lädt wei-
terhin die Lernenden zu einer Reflexion über die eigene Kultur ein. Die Arbeit mit 
Kultur impliziert zugleich ein interkulturelles Auseinandersetzen mit den zu behan-
delnden Themen, da bei der Vermittlung neuer Thematiken immer und automatisch 
ein Vergleich zu dem bereits Bekannten gezogen wird. Auf diese Weise kann festge-
stellt werden, was in der fremden Kultur gleich wie in der meinen und was anders 
ist, bestenfalls ohne diese Unterschiede zu bewerten, sondern sie lediglich zu erken-
nen. Zu dem Unterschied zwischen fremdsprachlicher und interkultureller Kompe-
tenz schreibt Kammhuber: 

Selbstverständlich ist die Fähigkeit in der Fremdsprache Kontakt aufzu-
nehmen ein hervorragendes Werkzeug, um zu interkulturellem Verste-
hen in der Kommunikation zu gelangen, aber interkulturelle Kompetenz 
umfasst ebenso den Willen und die Bereitschaft etwas von anderen zu 
erfahren, kulturallgemeines und kulturspezifisches Wissen zu erwerben, 
die eigene kulturelle Sozialisation zu reflektieren, um den konstruktiven 
Charakter menschlicher Wahrnehmung überhaupt angemessen einschät-
zen und dementsprechend handeln zu können. (Kammhuber 2008: 99) 

Um die vorbenannte Herkulesaufgabe der Vermittlung eines kulturellen Eindrucks 
des deutschsprachigen Raumes einigermaßen zufriedenstellend anzugehen, ist der 
bzw. die Lehrende gut beraten, auf weitere Materialien zusätzlich zu den Lehrbü-
chern zurückzugreifen. Eine sehr gute Möglichkeit, kulturelle Themen mit authenti-
schem Material zu behandeln, sind audiovisuelle Medien. Nachfolgend soll kurz dar-
gestellt werden, inwiefern sich das Arbeiten mit audiovisuellen Medien im DaF-Un-
terricht anbietet, konkret am Beispiel von Filmen. 

3 Verwendung von (Kurz-)Filmen im DaF-Unterricht 

Die Verwendung von Filmen im Fremdsprachenunterricht (FSU) hat sich bereits 
seit langem bewährt. Schön daran ist, dass man mit authentischem Material arbeitet, 
mit dem die Lernenden einen reellen Eindruck von der deutschsprachigen Kultur 
bekommen. Sie werden deutscher Alltagssprache ausgesetzt, die in der Regel mit 
hoher sprachlicher Redundanz dargeboten und von Mimik, Gestik und Körperspra-
che unterstützt wird. Diese Mischung in Kombination mit grundlegenden Themen 
des Lebens ermöglicht eine emotionale Nähe zu und Identifikation mit den Charak-
teren, was das Verständnis bei den Lernenden ausschlaggebend erhöht. Sie werden 
aus ihrem Lehrbuchkontext geholt, was in den meisten Fällen die Motivation stei-
gert, zumal mit dem Medium Film heutzutage ein jeder vertraut ist. Die Verwendung 
von Filmen ermöglicht es, einen visuellen Eindruck des Landes in den Klassenraum 
zu bringen, der über die Verwendung von Bildern um ein Vieles hinausgeht. Anhand 
der optischen Elemente bekommen die Lernenden einen authentischen Eindruck 
der deutschsprachigen Realitäten und Kulturen.  
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Das Arbeiten mit Filmen bringt jedoch auch verschiedene Problemstellungen mit 
sich. So füllen sie oftmals eine Doppelstunde (wir gehen hier von 120 Minuten aus) 
und ermöglichen mit diesem Zeitumfang keine Vor- oder Nachbesprechung direkt 
vor bzw. im Anschluss an das Zeigen des Films. Damit einher geht, dass die Erin-
nerung an den Film bzw. an die Vorbereitung aus vergangenen Stunden leicht 
schwindet oder auch das Auffassungsvermögen über solch eine lange Zeitspanne 
nicht konstant bleibt �² dies ist natürlich niveauabhängig. Die Möglichkeit mit Aus-
schnitten aus dem Film zu arbeiten ist eine ansprechende Alternative, die die Ler-
nenden jedoch oftmals nicht befriedigt und sie mit der Neugierde hinterlässt, doch 
gerne auch den restlichen Film gesehen zu haben. Unter anderem aus diesen Beweg-
gründen wurde für diesen Beitrag gewählt, mit Kurzfilmen zu arbeiten. Insbeson-
dere wenn man nicht ausschließlich vom Ansehen des Filmes ausgeht, sondern eine 
daran anschließende Bearbeitung vorsieht, würde das Ausmaß eines Langfilmes die 
Kapazitäten eindeutig überlasten; aus diesem Grund wird an dieser Stelle empfohlen, 
mit Kurzfilmen bzw. Filmausschnitten zu arbeiten, die eine Länge von 7 Minuten 
nicht überschreiten. Stehen der Lehrkraft jedoch Zeit und Raum zur Verfügung, 
wäre es sicherlich ebenfalls eine sinnvolle Alternative, mit längeren Filmen oder 
Filmausschnitten zu arbeiten, der Kreativität für die Aufgabenstellung seien da keine 
Grenzen gesetzt. Kurzfilme bieten für den Deutschunterricht mehrere Vorteile: 

Ob Anfänger oder Fortgeschrittene: Kurzfilme und Werbespots eignen 
sich hervorragend für den Einsatz im Deutschunterricht. Sie machen 
den Unterricht abwechslungsreicher und interessanter. Mal humorvoll, 
mal ernst, zeigen sie stets einen Ausschnitt deutscher Realität und bieten 
so vielfältige Anlässe zum Sprechen und Diskutieren. (Goethe-Institut 
2016) 

Sie stellen heutzutage geradezu eine Modeerscheinung dar, betrachtet man die Viel-
zahl an Kurzfilmen (etwa 2000 jährlich), die derzeit auf dem deutschsprachigen 
Markt erscheinen (vgl. AG Kurzfilm 2006: 5). Aufgrund ihres zeitlichen Umfangs 
bieten sie im Vergleich zu Langfilmen viel mehr Bearbeitungsmöglichkeiten und 
Aufgabenformate, um sie vielfältig im Unterricht einzusetzen. Zumal ist die Kon-
zentrationsfähigkeit besser gesichert als bei Langfilmen. Oftmals haben Kurzfilme 
ein offenes Ende und regen somit zu Anschlussaufgaben an.1 Bevor man sich letzt-
endlich für welche Art Film auch immer entscheidet, sollten definitiv die Urheber-
rechtsfragen geklärt sein. 

Gerade aufgrund ihrer Länge bieten Kurzfilme oder auch Filmausschnitte viel-
fältige Bearbeitungsmöglichkeiten. Unter anderem können sie so gewählt werden, 
dass sie nach dem Sehen untertitelt oder auch synchronisiert werden �² beides Misch-
formen der Translation. Im Anschluss soll ein wenig genauer dargestellt werden, was 
diese Aufgabenformate beinhalten können. 

                                                      
1 Zwei Didaktisierungsbeispiele bietet Schmäling (2014: 319ff.). 
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4 Translation im DaF-Unterricht 

Zu dem Begriff der Translation sei an dieser Stelle angemerkt, dass es sich um den 
allgemein gängigen Oberbegriff für Übersetzen und Dolmetschen handelt (vgl. Kol-
ler 2011: 5). Innerhalb der Translationswissenschaften wird dementsprechend zwi-
schen Übersetzen, Dolmetschen und den sogenannten Mischformen unterschieden. 
Zu den Mischformen gehören unter anderem Stegreifübersetzen bzw. Vom-Blatt-
Dolmetschen, Synchronisierung, Filmuntertitelung und Live-Dolmetschen. Typisch 
für diese Mischformen ist, dass die Eigenheiten, die für das Übersetzen und Dol-
metschen jeweils festgehalten werden, bei diesen Translationstypen vermischt wer-
den, sie also nicht klar nur dem Übersetzen oder nur dem Dolmetschen zuzuordnen 
sind. 

Es bestehen sehr vielfältige Möglichkeiten, translatorische Aufgabenformate in 
den Fremdsprachenunterricht zu integrieren; eine besondere Form stellt dabei die 
audiovisuelle Translation dar. Im Groben können wir dabei drei für uns relevante 
translatorische Vorgänge unterscheiden, die anschließend zur Veranschaulichung ta-
bellarisch dargestellt werden sollen. Als horizontaler Vorgang wird die Synchronisa-
tion bezeichnet, bei der von einer Sprache (mündlich) in eine andere Sprache (münd-
lich) übersetzt wird, beispielsweise aus dem Deutschen ins Spanische oder auch an-
ders herum.  

Tab. 1: Synchronisation2  

 
Bei der intralingualen Untertitelung spricht man von einem vertikalen Vorgang, bei 
dem innerhalb einer Sprache der Sprachmodus gewechselt wird und zwar von 
mündlich zu schriftlich oder vice versa. 

Tab. 2: Intralinguale Untertitelung3 

 
Der dritte translatorische Vorgang wird als diagonal bezeichnet, da bei der interlin-
gualen Übersetzung sowohl die Sprache als auch der Sprachmodus gewechselt wird. 
So werden beispielsweise Untertitel auf Spanisch zu einem deutschsprachigen Film 
erstellt (und anders herum). Dieser letzte diagonale Übersetzungsvorgang ist die ei-
gentliche Untertitelung, wie wir sie aus dem Kino und von DVDs kennen. 

                                                      
2 horizontaler Übersetzungsvorgang 
3 vertikaler Übersetzungsvorgang: Wechsel des Sprachmodus 
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Tab. 3: Interlinguale Untertitelung4 

 
Wichtig ist zu vermerken, dass diese Unterscheidung ebenfalls nicht als rein dasteht, 
da oftmals ein Skript zu der Versprachlichung vorhanden ist bzw. viel Zeit zur Ver-
fügung steht (vgl. Jüngst 2010: 2f.). 

Der Mehrwert an Untertitelungs- und Synchronisationsübungen besteht darin, 
dass sie immer einen Ausbruch aus dem regulären Unterricht darstellen und sie da-
her und insbesondere durch die Beschäftigung mit dem Medium Film die Lernenden 
um ein Vieles mehr motivieren und ansprechen. Weiterhin positiv zu bewerten ist, 
dass bei diesen Aufgaben alle vier Fertigkeiten angesprochen werden: Hören (beim 
Ansehen des Films), Lesen (beim Lesen des Dialogbuches), Schreiben (beim Schrei-
ben der Übersetzung oder auch kreativ des eigenen Dialogbuches) und Sprechen 
(beim Synchronisieren bzw. Diskutieren mit den anderen Gruppenteilnehmenden). 

Sehr wichtig herauszustellen ist, dass es sich um eine Aufgabenstellung für auto-
nomes Arbeiten der Lernenden handelt, bei der die Lehrkraft lediglich eine unterge-
ordnete Rolle spielt und im Grunde nur die Aufgabe bzw. die Software erklärt sowie 
im Anschluss gegebenenfalls nur Hilfestellungen leistet. Sie dient weiterhin zur Bin-
nendifferenzierung, da in den jeweiligen Gruppen alle Lernenden integriert werden 
und sich unabhängig von ihrem Niveau einbringen können und müssen. Sogar Ler-
nende, die vielleicht normalerweise im Unterricht nicht so aktiv sind, verlieren oft-
mals die Scheu, da sie sich hinter den Charakteren verstecken können. Im Vorder-
grund steht das Erfüllen dieser realistischen und arbeitsnahen Aufgabe, nicht jedoch 
das Lernen an sich. Nachfolgend werden das Untertiteln und Synchronisieren im 
Einzelnen vorgestellt und ein wenig genauer beleuchtet. 

4.1 Untertiteln im DaF-Unterricht 

Die Untertitel sind aus Zwischentiteln, die früher in Stummfilmen verwendet wur-
den, entstanden. Mit Erscheinen der Tonfilme sind die Zwischentitel nach und nach 
ausgestorben. Später wurden regelrecht Untertitel-Generatoren entwickelt und heut-
zutage werden sie anhand von Untertitelungssystemen an Computern erstellt. 

Das Besondere bei Untertiteln ist, dass es sich nicht nur um einen schriftlich 
fixierten Text handelt, sondern dass auch optische und akustische Elemente zu be-
achten sind. Wenngleich zwischen Synchronisations- und Untertitelungsländern 
grob unterschieden werden kann, ist überwiegend die Synchronisation beliebter. Sie 
erfährt jedoch durch die verschiedenen Untertitelversionen auf DVDs und durch 

                                                      
4 diagonaler Übersetzungsvorgang: gleichzeitiger Wechsel von Sprachmodus und Sprache = tatsäch-
liche Untertitelung 
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immer größere Beliebtheit der OmU-Fassungen große Konkurrenz. Einher mit den 
Kinogängern, die ihre Sprachkenntnisse verbessern möchten oder auch lieber die 
Filme im Original (mit Untertiteln) sehen, wächst jedoch zugleich die Kritik an die-
sen. 

Oft üben Kinogänger harsche Kritik an Untertiteln. Zuweilen zurecht, 
wenn es sich dabei um Rechtschreibfehler, unidiomatische Wendungen 
und nicht synchrone Einblendungen der Untertitel handelt. Oft werden 
aber auch die Kürzungen in der Übersetzung bemängelt. Gerne wird mit 
der eigenen Kenntnis der Ausgangssprache aufgetrumpft und behauptet, 
�G�D�V�V���Ä�G�D�V���G�R�F�K���J�D�U���Q�L�F�K�W���J�H�V�D�J�W���Z�X�U�G�H�¶���>�«�@���'�X�U�F�K���G�L�H���6�\�Q�F�K�U�R�Q�L�W�l�W���Y�R�Q��
Original und Untertitel wird der Zuschauer dazu verleitet, die Überset-
zung ständig zu kontrollieren. Dadurch kann es zu Missmutsäußerungen 
�N�R�P�P�H�Q���>�«�@�����G�L�H���L�Q���G�H�Q���P�H�L�V�W�H�Q���)�lllen aber nur darauf zurückzuführen 
sind, dass der Zuschauer nicht bereit ist, sich auf das Kinoerlebnis in 
OmU-Fassung einzulassen. (Jüngst 2010: 53) 

Ebenso gegen Untertitel spricht, dass sie von der visuellen Information ablenken, 
dass es sich um eine verkürzte Version handelt, die parallel zum gesprochenen Text 
erscheint und dass Platz und Standzeit der Untertitel begrenzt sind �² auf 36-38 Zei-
chen in maximal zwei Zeilen mit einer Sichtbarkeit von 2-6 Sekunden. Zwischen den 
Untertiteln müssen Pausen in Länge von einer Sechstel- bis einer Viertelsekunde 
beachtet und mit einer klaren Sprache in präzisen Sätzen das Ausmaß an Zeit und 
Platz optimal ausgenutzt werden. 

Zu den Vorteilen zählt ganz eindeutig, dass man den Film im Original sehen kann 
und auf diese Weise einen höchst unverfälschten Eindruck vom Film, Land, Kultur 
und der Sprache bekommt. Weiterhin dient der Umgang mit OmU-Fassungen der 
Fremdsprachenvermittlung und Margaret Hart zufolge handelt es sich um das ange-
messenste Mittel, die Originalbedeutung im Originalkontext herüberzubringen (vgl. 
Hart 1994: 267). So lässt sich weiterhin die Tendenz feststellen, dass die Akzeptanz 
von untertitelten Filmen umso höher ist, je mehr man mit mehrsprachigen Kommu-
nikationssituationen umgeht. 

Zu berücksichtigen ist, dass bei der Untertitelung auf gewisse Anforderungen 
geachtet werden muss, zuvor war die Rede von einem begrenzten Ausmaß von Zeit 
und Platz. Weiterhin wird aus einer Sprache in eine andere übertragen (Ausnahme 
intralinguale Untertitelung, vgl. oben), von gesprochener in geschriebene Sprache 
(nicht bei Synchronisation, vgl. oben) und von nicht gekürztem Text in gekürzten 
Text. Es können zusätzliche Herausforderungen auftreten, wenn in dem Film Dia-
lekte, Akzente oder besondere Betonungen, Lieder, Humor oder kulturgebundene 
Begriffe vorkommen. Wie geht man mit diesen Besonderheiten in Schriftsprache auf 
geringem Platz um? Die Entscheidungen, die während des Übersetzungsvorganges 
getroffen werden, hängen insbesondere von der Funktion der Übersetzung ab und 
von der Zielgruppe, für die übersetzt wird (vgl. Nord 2009). So sollte im Allgemei-
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nen darauf geachtet werden, ob beispielsweise ein mexikanisches oder ein argentini-
sches Zielpublikum angesprochen werden soll oder vielleicht auch neutral ein latein-
amerikanisches. Konkret für unseren Unterricht könnte man die Zielgruppe für das 
Herkunftsland der Lernenden festlegen. Das ist davon abhängig, was die Lehrkraft 
zusammen mit den Lernenden vereinbart. Bei der Erstellung der Untertitel können 
selbstverständlich alle erdenklichen Hilfsmittel verwendet werden, von zweispra-
chigen Wörterbüchern, Bildwörterbüchern und Fachwörterbüchern über Glossare, 
Thesauri und Terminologiedatenbanken bis hin zum Rat von Freunden und auch 
Muttersprachlern. 

In der Regel wird für die Untertitelung folgendes Vorgehen empfohlen: Als ers-
tes sollte man sich selbstverständlich den gesamten Film ansehen, damit man sich 
eine Vorstellung davon machen kann, was auf einen zukommt. Im Anschluss wird 
gespottet und gesplittet, das bedeutet, dass Anfang und Ende einer Äußerung markiert 
werden und festgelegt wird, wann der Untertitel ein�( und ausgeblendet wird, das ist 
der sogenannte Timecode. Weiterhin wird die Standzeit der Untertitel festgelegt, wobei 
auf die Filmgestaltung und insbesondere auf die Schnitte geachtet und eine gram-
matische, rhetorische und visuelle Segmentierung vorgenommen werden sollte. Als 
dritter Schritt sollte eine logische Zeilenaufteilung in zwei Zeilen vorgenommen wer-
den, um Verwirrung beim Zuschauer zu vermeiden. Im vierten Schritt wird die 
Übersetzung, die vom Dialogbuch �² vorausgesetzt dieses liegt vor �² gemacht wurde, 
bearbeitet und gekürzt. Dabei müssen in der Regel Aussagen verdichtet und sogar 
teilweise ganze Textteile weggelassen werden. Wichtig ist, dass Bedeutungsverschie-
bungen vermieden werden. Als fünfter Schritt werden die Untertitel angemessen ge-
staltet, indem Schriftart und -größe ausgewählt werden, die Schrift platziert und 
Groß�( und Kleinschreibung angepasst wird. Als letztes sollten die Richtlinien, die 
von der European Association for Studies in Screen Translation (ESIST) empfohlen 
werden, beachtet und, wenn alle diese Schritte getan wurden, der Film nochmals 
angesehen werden, um gegebenenfalls letzte Ausbesserungen vorzunehmen (vgl. 
Jüngst 2010: 25ff.). 

Für die Formatierung der Untertitel ist zu beachten, dass sie in der Regel am 
unteren Bildrand stehen, da die wichtige Information meist mittig bis oberhalb liegt. 
Bei zweizeiligen Untertiteln ist der obere kürzer als der untere; semantische und 
grammatische Einheiten sollten nicht auseinandergezogen werden, beispielsweise 
über zwei Zeilen hinweg. Letztendlich ist zu beachten, dass der Untertitel definitiv 
vor dem Schnittwechsel verschwinden sollte. 

Zum Untertiteln stehen verschiedene Programme zur Verfügung, sowohl pro-
fessionelle und kostenpflichtige, wie auch kostenlose aus dem Internet. An dieser 
Stelle wird die Verwendung des kostenlosen Programmes Aegisub empfohlen, das 
eine relativ überschaubare Benutzeroberfläche hat und zugleich eine Vielzahl an Be-
arbeitungsmöglichkeiten bietet. Nachfolgend finden Sie einen Screenshot, um sich 
eine bessere Vorstellung von dem Programm machen zu können. Bei Youtube fin-
den sich verschiedene Tutorials, die die Benutzeroberfläche detailliert erklären. 
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Abb. 1: Screenshot Untertitelungsprogramm Aegisub 

Im Anschluss werden die Untertitel abgespeichert und können mit der Filmdatei 
gemeinsam geöffnet werden, beispielsweise über den VLC Media Player. Um die Un-
tertitel jedoch direkt in den Film einzubetten, benötigt man ein anderes Programm, 
beispielsweise MKV oder Avidemux, die ebenfalls kostenfrei im Internet zur Verfü-
gung stehen. Anschließend ist es natürlich eine schöne Möglichkeit, die Ergebnisse, 
also das vollständige Video mit Untertiteln, ins Internet hochzuladen und es bei-
spielsweise in Facebookgruppen oder auf anderen Seiten zu teilen, wo die Kursteil-
nehmenden so wie andere Interessenten die Möglichkeit haben, sich diese anzuse-
hen und gegebenenfalls zu kommentieren. 

Für den Fremdsprachenunterricht stellt diese Aufgabenform eine anregende Ab-
wechslung dar. Der Lehrkraft stehen dabei verschiedene Möglichkeiten zur Verfü-
gung, das Untertiteln von Filmen im Unterricht anzuwenden. So kann man mit 
Kurzfilmen von durchschnittlich drei Minuten in Kleingruppen (2-4 Personen) ar-
beiten oder auch längere Filme verwenden, diese aufteilen und von den verschie-
denen Gruppen untertiteln lassen, sodass im Anschluss ein schönes Endergebnis 
zusammengetragen werden kann. 

Weiterhin gibt es für den Unterricht verschiedene Möglichkeiten, die Untertite-
lung einzusetzen, abhängig von der Niveaustufe und dem ausgewählten Filmmate-
rial. Nicht versprachlichte Filme bieten sich beispielsweise dazu an, kreativ Untertitel 
erstellen zu lassen. Diese Form der Untertitelung bietet sich insbesondere für nied-
rige Niveaustufen an und stellt die Kreativität und das freie Schreiben in den Vor-
dergrund. Des Weiteren können deutschsprachige Filme verwendet werden, die mit 
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Untertiteln in der Muttersprache der Lernenden �² in diesem Fall Spanisch �² verse-
hen werden. Diese Art der Untertitelung ist diejenige, die auch auf dem professio-
nellen Markt am meisten Anwendung findet, da in der Regel in die Muttersprache 
übersetzt wird. Bei dieser Form der interlingualen Untertitelung steht die Rezeption 
der Fremdsprache im Vordergrund. Die dritte Form der Untertitelung, die hier vor-
gestellt wird, ist die Erstellung von Untertiteln in der Fremdsprache �² in diesem Fall 
auf Deutsch. Dies ist die anspruchsvollste der drei Formen, da hier der Fokus auf 
der Produktion in der Fremdsprache liegt, jedoch nicht frei, wie etwa bei der kreati-
ven Untertitelung, sondern vielmehr anhand des Dialogbuches. 

Viele der hier vorgenommenen Hinweise gelten auch für die Synchronisation. 
Da jedoch der grundlegende Unterschied zwischen der Untertitelung und der Syn-
chronisation im Medium besteht, also ersteres schriftlich und letzteres mündlich er-
folgt, soll im Weiteren darauf eingegangen werden, wie eine Synchronisation erstellt 
wird. 

4.2 Synchronisieren im DaF-Unterricht 

Bei der Synchronisation wird die Tonspur eines Films komplett durch eine neue 
ersetzt und dies erfolgt in der Regel interlingual, mit einigen Ausnahmen wie z.B. 
der Film Trainspotting, der für die USA eine extra Synchronisationsversion erhielt, da 
dort der irische Dialekt nicht verstanden wurde. Nicht eingegangen wird hier eben-
falls auf Versionen für Sehbeeinträchtigte, in denen zusätzliche Informationen ver-
tont werden. Zu beachten bei Synchronisationen ist die Synchronität, insbesondere 
die linguistische, das heißt die qualitative und quantitative Lippensynchronität, also 
wie zeitgleich die gehörte Sprache zu den Lippenbewegungen erscheint. Ebenso 
spielt die paralinguistische Synchronität eine Rolle, das heißt, wie gut das Audio auf 
Gesten und Referenzen angepasst ist. 

Die Geschichte der Synchronisation beginnt mit der Entstehung der Tonfilme 
Ende der 1920er-Jahre. Zu Anfang wurden noch sogenannte Versionen erstellt, das 
heißt, dass die Filme gleichzeitig in vielen Sprachen produziert wurden. Da bei der 
Synchronisation in der Regel das Dialogbuch aus der Ausgangssprache in die Ziel-
sprache übertragen und die Originaltonspur dabei vollkommen ersetzt wird, nutzten 
in der Vergangenheit verschiedene faschistische Regierungen dies zu ihrem Vorteil, 
um importierte Filme streng zu kontrollieren und zu zensieren. Somit zentralisierten 
sie die eigene Filmproduktion und schrieben die Synchronisation teilweise sogar per 
Gesetz vor. Später scheint sich diejenige Methode durchzusetzen, die das Publikum 
kulturell gewöhnt ist (vgl. Jüngst 2010: 59ff.). 

Wenn es auch leichter ist, synchronisierten Filmen zu folgen und keine Untertitel 
von dem Geschehen ablenken, so ist jedoch zu berücksichtigen, dass sie das Original 
in gewisser Weise verfälschen und eine Diskrepanz zwischen Bild und Ton entsteht. 
Verwiesen werden soll an dieser Stelle erneut auf die Lippensynchronität, die beim 
Darüberlegen einer Tonspur in einer anderen Sprache doch auffällig und ebenso 
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gewöhnungsbedürftig ist, wenn in einem Film, der in Mexiko spielt, Mexikaner und 
Mexikanerinnen Deutsch und nicht Spanisch sprechen. 

Wie auch beim Untertiteln stellt die Synchronisation ein versprachlichtes Thema 
außerhalb des Lehrbuchkontextes dar. Gerade das hat eine zusätzlich motivierende 
Wirkung auf die Lernenden und gibt ihnen die Möglichkeit, mit einem Thema, das 
sie interessiert, relativ kreativ zu arbeiten. 

Ebenso wie bei der Untertitelung kann im Unterricht in Kleingruppen frei oder 
auch kreativ synchronisiert werden. Das soll heißen, dass die Lernenden einen nicht 
versprachlichten Film synchronisieren und dabei ihrer Kreativität freien Lauf lassen 
können. Auch hier bietet sich diese Art der Synchronisation insbesondere für nied-
rige Niveaustufen an. Des Weiteren ist eine interlinguale Synchronisation möglich, 
das ist die eigentliche Synchronisation, wie wir sie kennen. Sie ist einerseits aus der 
Fremdsprache in die Muttersprache denkbar und ab mittleren Sprachniveaus an-
wendbar. Andererseits ist das Synchronisieren in die Fremdsprache eher für höhere 
Niveaustufen geeignet. 

Das Vorgehen sieht wieder so aus, dass sich die verschiedenen Gruppen den 
ihnen zugeteilten Film(-ausschnitt) ansehen und dazu einen neuen Dialog erstellen, 
sei es einen frei kreierten oder auf Grundlage des Dialogbuches �² soweit vorhanden 
�² in der anderen Sprache. Für diesen Arbeitsschritt können die Lernenden wieder 
auf alle erdenklichen Hilfsmittel zurückgreifen. Im Anschluss wird der Film im 
Windows Movie Maker geöffnet (bei vielen Microsoft Computern bereits vorinstalliert 
oder andernfalls kostenlos im Internet erhältlich), wo eine Tonspur aufgenommen 
und über die bereits existierende gelegt werden kann. Die Audiospur kann alternativ 
vollkommen ersetzt werden. Wenn die Aufnahme fertiggestellt ist, kann das Projekt 
als eigenständige Filmdatei abgespeichert werden. 

 
Abb. 2: Screenshot Windows Movie Maker   
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