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Die DACH-Landeskunde im Spiegel aktueller kulturwissenschaftlicher Ansätze

Claus Altmayer

DIE DACH-LANDESKUNDE IM SPIEGEL AKTUELLER 
KULTURWISSENSCHAFTLICHER ANSÄTZE

1. EINLEITUNG

In der Diskussion über die Landeskunde im Fach Deutsch als Fremdsprache
hat  es  sich  seit  einiger  Zeit  eingebürgert,  eine  Reihe  von  ‚Ansätzen‘  oder
Grundkonzepten zu differenzieren, die sich durch unterschiedliche Schwer‐
punktsetzungen insbesondere im Hinblick auf die Zieldefinition landeskund‐
lichen Lehrens und Lernens voneinander abgrenzen  lassen  (vgl. u.a. Paul‐
drach 1992; Veeck/Linsmayer 2001; Koreik/Pietzuch 2010; Rösler 2012: 195ff.).
Von einer solchen ja durchaus in mancher Hinsicht sinnvollen und fruchtba‐
ren Perspektive her lässt sich in jüngster Zeit so etwas wie ein Paradigmen‐
wechsel konstatieren: Nach einer nunmehr seit über 20 Jahren andauernden
Dominanz der so genannten ‚interkulturellen‘ Landeskunde, der es vor allem
um die vergleichende Gegenüberstellung der ‚eigenen Kultur‘ der Lernenden
mit der ihnen in der fremden Sprache begegnenden ‚Fremdkultur‘ geht, zeich‐
net sich eine neue Entwicklung ab, die im Fach Deutsch als Fremdsprache wie
in anderen Fremdsprachenwissenschaften, vielleicht etwas vorschnell, schon
unter dem Titel einer  ‚kulturwissenschaftlichen Landeskunde‘ geführt wird
und die sich, angeregt durch internationale und interdisziplinäre kulturwis‐
senschaftliche Diskurse,  einerseits als kritische Weiterentwicklung der her‐
kömmlichen,  insbesondere der  ‚interkulturellen‘ Landeskunde versteht, die
aber andererseits auch und ganz bewusst den Anspruch formuliert, ‚Landes‐
kunde‘ von grundlegenden kulturwissenschaftlichen Prämissen her ganz neu
denken zu wollen.

Wenn im vorliegenden Band der Versuch unternommen wird, das in den
80er und 90er Jahren des vergangenen Jahrhunderts entstandene Konzept ei‐
ner ‚DACH‐Landeskunde‘ zu reaktivieren und weiter zu entwickeln, so stellt
sich angesichts des  skizzierten Paradigmenwechsels  in der  fremdsprachen‐
wissenschaftlichen Landeskundediskussion die Frage, inwieweit das  ja eher
politisch und didaktisch motivierte und von grundsätzlichen kulturtheoreti‐
schen Überlegungen doch weitgehend unberührte Konzept der DACH‐Lan‐
deskunde sich mit den aktuellen kulturwissenschaftlichen Positionen verein‐
baren bzw. in welcher Richtung sich eine DACH‐Landeskunde differenzieren
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und weiter entwickeln müsste, um anschlussfähig zu werden. Dieser Frage
möchte ich im folgenden Beitrag nachgehen und dabei zunächst das, was wir
im  Rahmen  der  Fremdsprachenwissenschaften  unter  einer  ‚kulturwissen‐
schaftlichen Landeskunde‘ verstehen, in aller Kürze erläutern.

2. ‚KULTURWISSENSCHAFTLICHE LANDESKUNDE‘

Der Ausdruck ‚Kulturwissenschaft‘ mit all seinen Ableitungen und Schattie‐
rungen hat zweifellos etwas Schillerndes und Modisches, und wie alle modi‐
schen Begriffe zeichnet er sich nicht unbedingt durch allzu große Präzision
und Trennschärfe aus. Auf die unterschiedlichen Bezüge, die der Begriff auf‐
weist, kann  ich hier nicht  im Einzelnen eingehen  (vgl. dazu u.a. Altmayer
2010b: 88ff.), zur Begrifflichkeit und zum besseren Verständnis daher hier nur
so viel: Wenn  im vorliegenden Kontext von einer  ‚kulturwissenschaftlichen
Landeskunde‘ die Rede  ist, dann bezieht sich der Ausdruck  ‚kulturwissen‐
schaftlich‘ weder auf eine bestimmte Einzeldisziplin, die etwa einen Allein‐
vertretungsanspruch im Hinblick auf alles ‚Kulturelle‘ erheben würde, noch
auf einen übergeordneten Sammelbegriff für das, was man mit einem zugege‐
benermaßen  sehr  unglücklichen  Begriff  bisher  als  ‚Geisteswissenschaften‘
kannte; mit  ‚kulturwissenschaftlich‘  ist hier vielmehr eine  spezifische Pers‐
pektivierung, ein bestimmter Blick auf die Welt,  insbesondere die Welt des
Sozialen, gemeint, der sich in vielen unterschiedlichen Disziplinen, insbeson‐
dere in den Sozialwissenschaften, in den letzten Jahren etabliert hat und für
den wir auch den Ausdruck ‚cultural turn‘ kennen: Gemeint ist damit die Ein‐
sicht  in  die  grundsätzliche Deutungsabhängigkeit menschlichen Handelns
(vgl. dazu u.a. Reckwitz 2008: 15ff.; Moebius 2009: 77ff.). Der Rede von einer
‚kulturwissenschaftlichen Landeskunde‘  liegt demnach die Auffassung zu‐
grunde, dass wir es in der Landeskunde nicht mit einer objektiv bestehenden
und beschreibbaren äußeren Welt und Wirklichkeit, sondern vor allem mit
symbolischen Ordnungen und Sinnzuschreibungen und mit Prozessen eines
diskursiven Aushandelns von Bedeutung zu tun haben.

Konkret erläutert sei dies an einem Beispiel, das, obwohl noch vergleichs‐
weise neu, doch schon zu den ‚klassischen‘ Themen der Landeskunde in Be‐
zug auf Deutschland gehört: dem Verhältnis zwischen Deutschland West und
Deutschland Ost. Ich möchte hier, um das Beispiel möglichst anschaulich zu
machen, auch ganz bewusst von persönlichen Erfahrungen mit diesem Thema
ausgehen (vgl. zum Folgenden auch Altmayer 2010b: 90ff.).

Geboren und aufgewachsen im westlichen Teil Deutschlands, lebe und ar‐
beite ich seit 2005 in Leipzig, das bekanntlich in Sachsen und damit im östli‐
chen Teil liegt, dem Teil also, den man als ‚neue Bundesländer‘ oder auch als
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‚ehemalige DDR‘ bezeichnet. Die Erfahrung als ‚Wessi‘ in ‚Ossiland‘ war und
ist in vielerlei Hinsicht durchaus vergleichbar mit dem, was wir im Rahmen
etwa des ‚interkulturellen‘ Fremdsprachenunterrichts gerne als ‚Fremdheits‐
erfahrung‘  bezeichnen. Der Umgang mit  den Mitmenschen,  so würde  ich
diese Erfahrung beschreiben,  ist anders,  teilweise viel  formeller, als  ich das
bisher kannte. Man reicht sich zur Begrüßung die Hand, und zwar nicht nur
in formellen beruflichen oder irgendwie offiziellen Situationen, sondern auch
im privaten Umgang mit Freunden, und sogar Kinder tun das. Auf der Straße
fällt mir auf, dass FußgängerInnen an einer roten Ampel brav stehen bleiben,
auch wenn weit und breit kein Auto zu sehen  ist, und erst dann die Straße
überqueren, wenn das grüne Ampelmännchen es ihnen erlaubt. Das alltägli‐
che Leben, vor allem aber der Umgang zwischen Lehrenden und Lernenden
in den Bildungsinstitutionen ist weit förmlicher, als wir das aus dem Westen
kannten, auf formale Dinge wie Schönschreiben und ordentliche Heftführung
wird  sehr geachtet.  Im auch alltäglichen Umgang mit Bekannten  spielt die
Frage, ob  jemand aus dem  ‚Westen‘ kommt,  immer noch eine große Rolle,
nicht  selten  ist dies  für die Entstehung engerer persönlicher Kontakte eher
hinderlich. Vieles wäre noch zu diesem Thema zu sagen, aber gehen wir lieber
noch einen Schritt weiter: Wer sich, wie ich, vielleicht die Frage stellt, warum
das so ist, wird in den Medien, aber auch in wissenschaftlichen Veröffentli‐
chungen von Sozial‐ und PolitikwissenschaftlerInnen dazu viele Antworten
finden. So wird zum Beispiel seit längerem beklagt, dass in Deutschland zwar
die politische und administrative Vereinigung zwischen der westlichen Bun‐
desrepublik und der östlichen DDR gelungen sei, dass die  ‚innere Einheit‘,
d.h. die Angleichung nicht nur der ökonomischen Lebensverhältnisse, son‐
dern auch der ‚Mentalitäten‘ in Ost und West aber noch ausstehe. Von einem
‚Volk‘, wie es während der  friedlichen Revolution von 1989  in dem Spruch
‚Wir sind ein Volk‘ immer wieder beschworen wurde, könne, so der Fernseh‐
journalist Wolfgang Herles,  keine Rede  sein, dafür  seien die Erfahrungen,
Leitbilder, Denkmuster und Gefühle in West und Ost viel zu unterschiedlich,
das Maß an Gemeinsamkeit zu gering (vgl. Herles 2004: 24f.). Die politikwis‐
senschaftliche Umfrageforschung  bestätigt  diesen  Befund weitgehend: Die
Ostdeutschen, so heißt es, fühlen sich mehrheitlich benachteiligt und als Bür‐
gerInnen zweiter Klasse abgestempelt,  sie  stellten den Wert der Gleichheit
deutlich über den der Freiheit und seien deutlich unzufriedener mit den Ins‐
titutionen und Leistungen der Demokratie als die Westdeutschen  (vgl. z.B.
Pollack 2006, Bittner 2009). Hinzu kommt, dass sich in den letzten Jahren eine
deutliche  Tendenz  zur  Rückbesinnung  auf  die DDR  und  eine  spezifische
Form der Ostidentität herauszubilden beginnt, die gerade die Erinnerung an
das Leben und den Alltag in der DDR hochzuhalten versucht, was wiederum
von anderen (insbesondere, aber keineswegs ausschließlich aus dem Westen)
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als ‚Ostalgie‘ und als Verharmlosung und Verniedlichung des Unrechtstaates
DDR verdammt wird (vgl. Neller 2006). All dies hat ja längst auch Eingang in
künstlerische  Verarbeitungen  gefunden,  literarische  Texte wie  Zonenkinder
von Jana Hensel oder Der Turm von Uwe Tellkamp, Filme wie Good bye Lenin!
oder Das Leben der Anderen wären hier als Beispiele zu nennen. Und nicht zu‐
letzt kursiert mittlerweile eine völlig unüberschaubare Menge an Ossi‐Wessi‐
Witzen, Karikaturen, Comics und Satiren zum Thema.

An diesem Beispiel lässt sich gut veranschaulichen, worum es einer Kul‐
turwissenschaft im Kontext des Deutschen als Fremdsprache vor allem geht
und vielleicht auch, worum es nicht geht. Eine herkömmliche ‚Landeskunde‘
wäre bei diesem Thema vor allem daran interessiert, anhand geeigneter Texte
und Materialien, etwa aus dem Zusammenhang der erwähnten Umfragefor‐
schung, zu zeigen, dass bzw.  inwieweit die  immer wieder bemühte  ‚innere
Einheit‘ Deutschlands  tatsächlich hergestellt  ist oder eben nicht, ob es also
zwischen Ost‐ und Westdeutschen noch  so gravierende Unterschiede gibt,
wie gelegentlich behauptet wird. Kulturwissenschaft in dem hier vertretenen
Sinn geht ganz anders vor: Sie würde z.B. darauf aufmerksam machen, dass
es sich bei meinem eigenen Erfahrungsbericht um eine spezifische Deutung
des Verhältnisses zwischen Ost und West handelt, die von bestimmten diskur‐
siven Traditionen und vor allem von tradierten Wissenselementen Gebrauch
macht, durch die das Problem überhaupt erst zustande kommt; dass es sich
beispielsweise  bei meiner  vermeintlich  ‚objektiven‘  Beobachtung  ‚ostdeut‐
scher‘ Verhaltensweisen tatsächlich eher um eine subjektive Deutung meiner‐
seits handelt, die durch die Erwartung eines entsprechend ‚anderen‘ Verhal‐
tens erst zustande kommt. Einer kulturwissenschaftlich reformulierten ‚Lan‐
deskunde‘ würde es demnach eben gerade nicht darum gehen, sich diesem
Thema ‚objektiv‘ und mit Hilfe herkömmlicher sozialwissenschaftlicher Zu‐
griffe zu nähern, sondern vor allem den Diskurs‐ und Deutungscharakter des
Themas sichtbar und rekonstruierbar zu machen. Die Fragestellung, von der
aus Kulturwissenschaft sich dem Thema nähert, wäre also nicht, ob bzw. in‐
wieweit die ‚innere Einheit‘ hergestellt ist und ob die ‚Wessis‘ wirklich anders
sind als die ‚Ossis‘, die Frage wäre vielmehr, wie überhaupt der Diskurs über
‚innere Einheit‘ funktioniert und welche Rolle dabei den  implizit vorausge‐
setzten und typisierten Wissenselementen wie ‚innere Einheit‘, ‚Ossis‘, ‚Wes‐
sis‘  –  ich werde  sie  im  Folgenden  ‚kulturelle Muster‘  nennen  –  dabei  zu‐
kommt. Nicht die soziale, politische oder auch historische ‚Realität‘ also steht
im Zentrum, sondern die diskursiven Deutungs‐ und Sinnzuschreibungspro‐
zesse, über die wir eben diese Realität als vermeintlich objektive überhaupt
erst ‚herstellen‘ und in denen wir uns über diese ‚Realität‘ verständigen.

Wenn wir ‚Kulturwissenschaft‘ in dem beschriebenen Sinn auffassen, wel‐
cher Begriff von ‚Kultur‘ liegt dem dann zugrunde? Über diesen Begriff ist viel
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geschrieben worden, wir wissen  längst, dass  es  sich um  einen hochgradig
komplexen und vielschichtigen Begriff handelt, der sich nur sehr schwer für
konkrete wissenschaftliche Fragestellungen festmachen und operationalisie‐
ren lässt (vgl. dazu und zum Folgenden Altmayer 2010a). Diese Klagen will
ich hier nicht wiederholen und auch nicht weiterführen. Ich will auch nicht
zum wiederholten Mal ausführlich belegen, dass und warum der homogeni‐
sierende, in der Regel auf Nationen bezogene und essentialistische Begriff von
‚Kultur‘ hoch problematisch ist, weil er der Komplexität, Heterogenität und
Unübersichtlichkeit, mit der wir es heute in einer sich zunehmend globalisie‐
renden Welt zu tun haben, nicht gerecht wird. Homogene Nationalkulturen,
davon gehe ich aus, gibt es nicht und hat es wohl auch noch nie gegeben. Wir
gehören als Individuen auch nicht nur einer sozialen Gruppe, eben der Nation
oder Ethnie, an, sondern sehr vielen und teilweise auch sehr verschiedenen,
unsere kulturellen Prägungen und Orientierungen stehen quer zu den herge‐
brachten Grenzen nationaler oder auch ethnischer Identitätskonstrukte. Wenn
das aber so ist, in welchem Sinn können wir dann überhaupt noch von ‚Kul‐
tur‘  oder  ‚Kulturen‘,  gar  von  ‚deutscher  Kultur‘  oder  einer  ‚Kultur  des
deutschsprachigen Raums‘ sprechen?

Um dies zu verdeutlichen, greife ich eine Theorie‐ und Forschungstradi‐
tion auf, die wir als Phänomenologie, symbolischer Interaktionismus, verste‐
hende Soziologie, interpretative Ethnologie oder wissenssoziologischer Sozi‐
alkonstruktivismus kennen. All diesen Konzepten ist die Einsicht gemeinsam,
dass uns die Welt da draußen, also das, was wir die  ‚Wirklichkeit‘ nennen,
nicht unmittelbar und ‚an sich‘, als ‚objektive‘, sondern nur als ‚immer schon‘
gedeutete Wirklichkeit zugänglich ist, dass wir diese Wirklichkeit also durch
Sinngebungsprozesse in der sozialen Interaktion sozusagen selbst herstellen.
Dass ein bestimmter Gegenstand eben ein Gegenstand vom Typ X  ist, eine
bestimmte soziale Situation eine Situation vom Typ Y oder ein uns begegnen‐
der Mitmensch der und der ist: das liegt daran, dass wir das, was uns begeg‐
net, die Sinnesreize, die uns erreichen, mit Hilfe des uns verfügbaren Wissens
einordnen, ihnen einen bestimmten Sinn zuschreiben und daraus dann unter
Umständen auch eine bestimmte Handlungsorientierung beziehen. Deutung,
Sinngebung, Einordnung: dies alles geschieht also nicht voraussetzungslos,
wir verfügen  sozusagen  ‚immer  schon‘ über bestimmte Wissensstrukturen,
die uns diese Deutungen ermöglichen, Wissensstrukturen, die sozial vermit‐
telt und gelernt sind. Wir verfügen über ein Repertoire an Wissen, das wir
mindestens zum Teil mit anderen gemeinsam haben, denn nur dann kommt
auch eine gemeinsame Weltdeutung zustande, die der  sozialen  Interaktion
zugrunde liegt. Dieses Repertoire an Wissen, an symbolischer Ordnung, das
uns für die gemeinsame Deutung von Welt und Wirklichkeit zur Verfügung
steht – das ist eben die Kultur. Wir sprechen hier von einem bedeutungs‐ und
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wissensorientierten Kulturbegriff, der sich von dem herkömmlichen essentia‐
listischen und an Nationen und Ethnien gebundenen Begriff deutlich unter‐
scheidet und über diesen weit hinaus geht. Kultur, so heißt es beispielsweise
bei dem deutschen Kultursoziologen Andreas Reckwitz, sei „jener Komplex
von Sinnsystemen oder […] von ‚symbolischen Ordnungen‘, mit denen sich
die Handelnden  ihre Wirklichkeit als bedeutungsvoll erschaffen und die  in
Form von Wissensordnungen  ihr Handeln ermöglichen und einschränken“
(Reckwitz 2008: 84).

Die  ‚Kultur‘ nach diesem Verständnis wäre also gerade nicht – um auf
mein Beispiel zurückzukommen – in den Verhaltensweisen der ‚Ossis‘ zu su‐
chen, ob sie sich nun die Hand geben zur Begrüßung oder an der Ampel ste‐
hen bleiben, denn tatsächlich handelt es sich hierbei ja nur um etwas stereoty‐
pische und verallgemeinernde Deutungen, die ich auf der Basis bestimmter
diskursiver Wissensordnungen vornehme.  Ich gebe meinen  eigenen Erfah‐
rungen, meinen eigenen Wahrnehmungen einen bestimmten Sinn mit Hilfe
eben dieser Wissensordnungen oder genauer: Die Wahrnehmungen oder Er‐
fahrungen kommen durch diese Wissensordnungen überhaupt erst zustande.
Weil mir bestimmte Wissensstrukturen (z.B. ‚Ossis‘, formelles vs. informelles
Verhalten usw.) zur Verfügung stehen, füge ich das, was mir scheinbar ‚objek‐
tiv‘ begegnet, in diese Ordnungen ein und deute es eben mit Hilfe dieser Ord‐
nungen und dieser Kategorien. Und diese Ordnungen und diese Kategorien,
mit denen ich meine Welt mit Sinn versehe – das ist die Kultur.

Ich möchte an dieser Stelle die theoretischen Ausführungen zu Kultur und
Kulturwissenschaft abbrechen und auf die Frage zurückkommen, was das al‐
les mit ‚Landeskunde‘ zu tun hat bzw. welche Konsequenzen sich daraus für
das erwähnte neue Paradigma von ‚Landeskunde‘ ergeben. Diese werden in
der  einschlägigen  Literatur  durchaus  unterschiedlich  formuliert  und  sind
auch bisher keineswegs völlig klar; dafür ist die ganze Richtung auch noch zu
neu und zu wenig praktisch und empirisch fundiert. Dennoch lassen sich an‐
hand der bisherigen Überlegungen durchaus bestimmte Grundlinien erken‐
nen, die hier eher thesenartig kurz formuliert seien:

1. Gegenstand  einer  kulturwissenschaftlich  orientierten  ‚Landeskunde‘  ist
nicht ein ‚Land‘, Gegenstände sind vielmehr die diskursiven Prozesse der
Bedeutungszuschreibung  und  Bedeutungsaushandlung  in  der  fremden
Sprache sowie insbesondere die kulturellen Ressourcen in Form von Wis‐
sensordnungen  und  kulturellen Mustern,  auf  die  dabei  zurückgegriffen
wird. Der Begriff der ‚Landeskunde‘ – nebenbei gesagt – erweist sich damit
als weitgehend obsolet; alternativ sollte eher von ‚kulturellem Lernen‘ oder
auch ‚kulturbezogenem Lernen‘ im Kontext des Fremdsprachenunterrichts
die Rede sein.
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2. Ziel des Fremdsprachenunterrichts im Allgemeinen und des kulturbezoge‐
nen Lernens im Besonderen ist denn auch nicht mehr so sehr der Erwerb
von faktischem oder kulturellem Wissen über das ‚fremde Land‘ oder die
Entwicklung  von  „Strategien und  Fertigkeiten  im Umgang mit  fremden
Kulturen“ (ABCD‐Thesen 1990: 60), als Ziel ließe sich vielmehr die Fähig‐
keit zur Partizipation an Diskursen in der fremden Sprache und damit an
Prozessen der diskursiven Zuschreibung und Aushandlung von Bedeutun‐
gen  in der  fremden Sprache definieren. Der Erwerb von Fremdsprachen‐
kenntnissen erweitert die Fähigkeiten und die Möglichkeiten der Lernen‐
den zur Diskurspartizipation und damit ihre Fähigkeiten und Möglichkei‐
ten zu globaler  Interaktion. Fremdsprachenkenntnisse  sind ein wichtiger
Beitrag zur Entwicklung einer ‚global citizenship‘.

3. ‚Landeskundliches Lernen‘ oder eben kulturbezogenes Lernen gilt im Rah‐
men der ‚kulturwissenschaftlichen Landeskunde‘ als ein hochgradig indivi‐
dueller Prozess, der sich auch als ‚Deutungslernen‘ oder auch als ‚deutungs‐
musteranknüpfendes Lernen‘ beschreiben  lässt  (vgl. dazu auch Altmayer
2008): Ausgangspunkt sind die Deutungsressourcen oder kulturellen Mus‐
ter, die den Lernenden zur Verfügung stehen und an die es zunächst anzu‐
knüpfen gilt. Dabei sollten die  im Unterricht einzusetzenden Materialien
und die  im Unterricht stattfindenden  Interaktionen den Lernenden Gele‐
genheit bieten, ihre eigenen Deutungsressourcen zu erproben, zu reflektie‐
ren und untereinander auszutauschen, der Unterricht sollte aber darüber
hinaus auch die (irritierende) Erfahrung der Begrenztheit der jeweils eige‐
nen Muster zulassen und sogar bewusst herbeiführen und auf diese Weise
Anlass bieten, die eigenen Deutungsressourcen zu hinterfragen und weiter‐
zuentwickeln oder neue aufzubauen – also im engeren Sinn zu lernen.

Auf eine Spezifik der ‚kulturwissenschaftlichen Landeskunde‘, von der bis‐
her noch gar nicht die Rede war, muss hier abschließend noch wenigstens
kurz eingegangen werden: dass es sich nämlich um den Versuch handelt, die
bisher  lediglich als Anwendungsbereich anderer Wissenschaften geltende
Landeskunde  zu  einer  eigenständigen  Forschungsrichtung  innerhalb  der
Fremdsprachenwissenschaften weiterzuentwickeln. Dies bezieht sich zum
einen natürlich auf die inhaltlichen Fragen, mit denen wir es in jeder Form
von ‚Landeskunde‘ oder ‚kulturellem Lernen‘ zu tun haben, es bezieht sich
aber zum anderen auch auf dieses kulturelle Lernen selbst. Im Unterschied
nämlich zu bisherigen Konzepten von Landeskunde wird kulturelles Lernen
im Rahmen der kulturwissenschaftlichen Landeskunde nicht ausschließlich
normativ und theoretisch hergeleitet, sondern – zumindest perspektivisch –
empirisch  fundiert.  Erste  Ergebnisse  zu  einer  empirischen  Beschreibung
kultureller Lernprozesse liegen bereits vor und zeigen, dass die teilweise et‐
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was vollmundig daherkommenden Zielsetzungen bisheriger Landeskunde‐
konzepte wahrscheinlich wenig  realistisch  sind  (vgl. dazu u.a. Altmayer/
Koreik 2010).

3. DACH-LANDESKUNDE

Bezieht man die obigen Ausführungen über das sich abzeichnende neue Para‐
digma  einer  ‚kulturwissenschaftlichen  Landeskunde‘  auf  das, was wir  als
DACH‐Konzept der Landeskunde kennen, so muss ein sehr grundsätzlicher
Unterschied gleich zu Beginn genannt werden: DACH ist nicht Wissenschaft
und will es auch nicht sein. Vielmehr haben wir es bei der DACH‐Landes‐
kunde mit einem im weiteren Sinn politisch motivierten Konzept zu tun, das
von der Zusammenarbeit der für Deutsch als Fremdsprache zuständigen Ins‐
titutionen in Deutschland, in Österreich und in der Schweiz (und teilweise in
Liechtenstein) sowie vom Internationalen Deutschlehrerverband (IDV) getra‐
gen wird und bei dem es primär um eine angemessene Berücksichtigung des
gesamten deutschen Sprachraums in seiner regionalen Vielfalt in sprachlicher
wie  kultureller  Hinsicht  geht  (vgl.  Brigitte  Sorger  in  diesem  Band).  Das
DACH‐Prinzip, so heißt es in einer vom IDV 2008 verabschiedeten und auf
der Website des IDV nachlesbaren Resolution, „bedeutet die grundsätzliche
Anerkennung  der Vielfalt  des  deutschsprachigen Raumes  und  die  Bezug‐
nahme auf mehr als ein Land der Zielsprache Deutsch im Rahmen des Unter‐
richts der deutschen Sprache, der Vermittlung von Landeskunde, der Produk‐
tion von Lehrmaterialien sowie der Aus‐ und Fortbildung von Unterrichten‐
den“. Dies bedeute in der Praxis „die gleichwertige Einbeziehung der unter‐
schiedlichen sprachlichen und landeskundlichen Dimensionen des deutsch‐
sprachigen Raumes  im Rahmen wissenschaftlicher Arbeiten,  in Aktivitäten
der Mittlerorganisationen sowie bei der Entwicklung von Konzepten und Pro‐
jekten“ (vgl. DACH‐Prinzip 2008).

Im Bereich der Sprache hat das DACH‐Prinzip und die darin erhobene
Forderung nach Anerkennung der Vielfalt des deutschsprachigen Raums in
den Überlegungen zur Plurizentrik der deutschen Sprache, zum Nebenein‐
ander mehrerer nationaler Standardvarietäten des Deutschen und zur Einbe‐
ziehung spezifisch deutscher, österreichischer und schweizerischer Eigenhei‐
ten  insbesondere auf phonetischer und  lexikalischer Ebene schon sichtbare
Wirkung entfaltet und ist auch in Lehrwerken, Curricula und Unterrichtsmo‐
dellen schon vielfach umgesetzt worden (vgl. dazu u.a. Hägi 2006 und 2007
und ihren Beitrag in diesem Band). Auf diesen im engeren Sinn sprachbezo‐
genen Aspekt von DACH werde ich hier trotz der sicherlich leicht herstellba‐
ren Verbindungen  auch  zu den  oben  skizzierten  kulturwissenschaftlichen
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Überlegungen und daraus ableitbaren kritischen Perspektiven nicht weiter
eingehen.

Im Bereich der Landeskunde im engeren Sinn stellt sich die Sache etwas
komplexer, aber auch insgesamt unklarer dar. Hier lassen sich unterschiedli‐
che Phasen in der Diskussion um eine DACH‐Landeskunde ausmachen, die
ihren Ausgang nahm mit den ABCD‐Thesen aus dem Jahr 1990. Dieses Doku‐
ment, dem als Ergebnis einer Zusammenarbeit von VertreterInnen von vier
deutschsprachigen Ländern, aber auch als Ausdruck eines spezifischen Inter‐
esses an landeskundlichen Fragen zweifellos große historische Bedeutung zu‐
kommt, ist in vielerlei Hinsicht ein typisches Kompromisspapier, das beste‐
hende Meinungsverschiedenheiten mit Hilfe eher allgemeiner und  letztlich
wenig konkreter Formulierungen umschifft. Dennoch enthält der Text einige
durchaus bemerkenswerte Positionen, wie sie um das Jahr 1990 herum aller‐
dings doch weitgehend dem Stand der Diskussion entsprachen, so etwa die
als Zieldefinition für eine interkulturell orientierte Landeskunde sicherlich bis
heute gültige Formulierung in These 4:

Primäre Aufgabe der Landeskunde ist nicht die Information, sondern Sen‐
sibilisierung sowie die Entwicklung von Fähigkeiten, Strategien und Fer‐
tigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen. Damit sollen fremdkulturelle
Erscheinungen besser eingeschätzt, relativiert und in Bezug zur eigenen
Realität gestellt werden. So können Vorurteile und Klischees sichtbar und
abgebaut sowie eine kritische Toleranz entwickelt werden. (ABCD‐Thesen
1990: 60)

Die eigenständige Position und das eigentlich Neue der ABCD‐Thesen wird
man allerdings weniger in solchen Formulierungen als vielmehr in der letzt‐
lich  politisch motivierten  Forderung  nach  angemessener  Berücksichtigung
der Vielfalt des gesamten deutschen Sprachraums in der Landeskunde sehen,
wie sie u.a.  in These 5 formuliert wurde: „Im Deutschunterricht und daher
auch in Lehrwerken und Zusatzmaterialien müssen Informationen über den
ganzen deutschsprachigen Raum berücksichtigt werden […]“ (ebd.).

Dies wurde zunächst in sicherlich recht einseitiger Weise so verstanden,
dass es nicht nur um eine im engeren und nationalen Sinn deutsche, sondern
auch um eine österreichische und eine  schweizerische Landeskunde gehen
müsse, was dann etwa in einschlägigen Lehrwerken meist in einem additiven
Nebeneinander  der  Landeskunden  Deutschlands,  Österreichs  und  der
Schweiz seinen Ausdruck und Niederschlag fand (so z.B. Matecki 2001).

Erst ab Mitte/Ende der 1990er Jahre kam es zu einer zumindest ansatzwei‐
sen Weiterentwicklung der DACH‐Landeskunde auf konzeptioneller Ebene,
die nicht zuletzt auf einschlägigen Erfahrungen  in der Lehrwerkgestaltung
und in Maßnahmen der LehrerInnenfortbildung beruhte. Sieht man davon ab,
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dass  in dem neuen Modell einer DACH‐Landeskunde die Ende der 1990er
Jahre  in  allen Fremdsprachendidaktiken  intensiv diskutierten Ansätze von
Konstruktivismus und Lernerautonomie stark rezipiert und für die Landes‐
kunde  fruchtbar gemacht wurden  (vgl. u.a. Hackl/Langner/Simon‐Pelanda
1997), besteht die wesentliche Neuerung darin, dass die bloße Erweiterung
des Gegenstandsbereichs der Landeskunde um weitere Länder, in denen auch
Deutsch gesprochen wird, zu einem integrativen Konzept präzisiert und wei‐
terentwickelt wird, das vor allem die regionale Vielfalt des deutschsprachigen
Raums betont und auf so genannte ‚generative‘ Themen setzt. Dies sind The‐
men, die auf die Lebens‐ und Erfahrungswelt der Lernenden bezogen sind
und bei denen die Lernenden also auf ihre eigenen Erfahrungen zurückgrei‐
fen, die aber auch die Einbeziehung unterschiedlicher Perspektiven zulassen
und gerade dadurch die „kulturelle Vielfalt des deutschsprachigen Raums er‐
fahrbar machen“  (Langner 2011: 266). Beispiele  für solche generativen The‐
men sind etwa das Thema  ‚Grenze‘ oder auch das Thema  ‚Identitäten‘, die
beide zu unterschiedlichen Zeiten im Zentrum von LehrerInnenfortbildungs‐
angeboten zur DACH‐Landeskunde gestanden haben.

4. DACH-LANDESKUNDE AUS KULTURWISSENSCHAFTLICHER PERSPEKTIVE

Im abschließenden, mit „Bilanz und Ausblick“ überschriebenen Kapitel ihres
im HSK‐Handbuch Deutsch als Fremd‐ und Zweitsprache 2010 erschienenen Ar‐
tikels „DACH‐Landeskunde“ stellen Fischer/Frischherz/Noke sicherlich nicht
zu Unrecht fest, dass sich die seit 1990 entwickelten Konzepte und Ansätze
mittlerweile „im landeskundlich orientierten Fremdsprachenunterricht etab‐
liert  haben“  (Fischer/Frischherz/Noke  2010:  1508).  Allerdings  lege  der  im
DACH‐Konzept angelegte Vergleich zwischen den deutschsprachigen Län‐
dern den Fokus vor allem auf die nationalstaatliche Ebene: „Noch wenig Be‐
achtung finden bisher  intra‐intrakulturelle Differenzen, also Unterschiede in‐
nerhalb zweier oder mehrerer Regionen eines DACH‐Landes“ (ebd., Hervorh.
im Orig.) Künftig  sollten daher  „in  angemessenem Umfang  auch deutsch‐
deutsche Kulturunterschiede  […],  insbesondere die Ost‐West‐Problematik“,
thematisiert werden  (ebd.). Diese  selbstkritischen  Bemerkungen  treffen  si‐
cherlich einen wunden Punkt und eine Gefahr, die mit dem DACH‐Konzept
in der Tat einhergeht: dass nämlich die Vielfalt des deutschsprachigen Raums
letztlich doch wieder nur auf die kulturellen Unterschiede zwischen den ein‐
zelnen deutschsprachigen Ländern reduziert, die Unterschiede und Hetero‐
genitäten innerhalb dieser Länder aber weiterhin zugunsten einer homogeni‐
sierenden Vorstellung einzelner ‚Kulturen‘ auf nationalstaatlicher Ebene ver‐
nachlässigt werden.
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Im Hinblick auf die Frage nach Möglichkeiten und Grenzen einer Anbin‐
dung der DACH‐Landeskunde an die oben skizzierten kulturwissenschaftli‐
chen Überlegungen zur Landeskunde lässt sich an dieser Stelle gut anknüp‐
fen: Zwar sehen die Autoren des zitierten Handbuchartikels das Problem der
Unterschlagung innerer Heterogenitäten, schätzen es aber nicht als ein grund‐
sätzliches Problem ein, sondern reduzieren es auf die regionalen Differenzen
zwischen Ost‐ und Westdeutschland, die neben regionalen auch historische
und politische Dimensionen aufweisen. Das Problem besteht dabei weniger
darin,  dass man mit  demselben  Recht  ebenso  über Differenzen  zwischen
Nord‐ und Süddeutschland, zwischen Vorarlberg und Burgenland oder zwi‐
schen  dem  Kanton  Basel  Stadt  und  dem  Kanton  Graubünden  sprechen
müsste, sondern vor allem darin, dass hier die Kategorie ‚Region‘ als einzige
mögliche Quelle von innerstaatlicher (‚intra‐intrakultureller‘) Differenz ange‐
nommen und dabei zudem als ‚objektive‘ Größe vorausgesetzt wird. Aus kul‐
turwissenschaftlicher  Perspektive  aber  sind  ‚Regionen‘  ebenso wie  Länder
nicht primär objektive Gegebenheiten, sondern diskursive kulturelle Muster,
mit deren Hilfe wir uns räumlich orientieren und im Diskurs über räumliche
Aspekte verständigen, die aber zugleich auch selbst Gegenstand diskursiver
und kontroverser Deutung sein können.

Von einer solchen Perspektive aus wird nicht nur die Zuordnung von ‚in‐
tra‐intrakulturellen‘  Unterschieden  zu  Regionen  innerhalb  eines  ‚Landes‘
fragwürdig, vielmehr erweisen sich Begriffe wie ‚Deutschland‘, ‚der deutsch‐
sprachige Raum‘ o.Ä. als diskursive Konstrukte, die keineswegs, wie man an‐
zunehmen geneigt sein mag, auf eine bestimmte und eindeutig identifizier‐
bare außersprachliche  ‚Realität‘ verweisen, sondern selbst der permanenten
und potenziell kontroversen Deutung unterliegen. Man wird hier vielleicht
und mit gutem Recht einwenden wollen, dass ein Fach wie die Landeskunde
im Kontext von Deutsch als Fremdsprache ja doch davon ausgehen muss, dass
es einen Gegenstand wie den ‚deutschsprachigen Raum‘ gibt, weil sich sonst
die Themen und Inhalte von ‚Landeskunde‘ zu verflüchtigen und im diskur‐
siven Rauschen aufzulösen drohen. Das ist sicher nicht ganz falsch und mar‐
kiert auch ein Dilemma, mit dem eine kulturwissenschaftlich orientierte ‚Lan‐
deskunde‘, wie  immer man sie nennt, zu kämpfen hat. Andererseits macht
uns dies auch auf eine Problematik aufmerksam, die mit dem Begriff ‚Landes‐
kunde‘ einhergeht: Dass wir nämlich die kulturelle Dimension des Fremd‐
sprachenlernens immer schon und ohne dies wirklich zu reflektieren in pri‐
mär räumlich‐territorialen und nicht in sprachlichen Kategorien gedacht ha‐
ben. Was hindert uns aber daran, den Begriff ‚Kultur‘, hier verstanden als ana‐
lytisch‐wissenschaftliche Kategorie, von bestimmten Räumen oder Territorien
(‚Kultur  des  deutschsprachigen  Raums‘,  ‚regionale  Kultur‘,  ‚Kulturräume‘
usw.) zu lösen und stärker an Sprache und Diskurse zu binden? Gegenstand
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der  ‚Landeskunde‘  wäre  dann  nicht  die  ‚Kultur  des  deutschsprachigen
Raums‘, sondern die Kultur deutschsprachiger Diskurse, d.h. die kulturellen
Muster und Deutungsressourcen, die in deutschsprachigen Diskursen (impli‐
zit oder explizit) zur deutenden Herstellung einer jeweils geteilten ‚Wirklich‐
keit‘ verwendet werden, die aber  jederzeit auch  ihrerseits zum Gegenstand
kontroverser diskursiver Deutung werden können. Damit ist, wohl gemerkt,
nicht gesagt, dass es eine homogene oder gar einheitliche Kultur deutschspra‐
chiger Diskurse gibt,  im Gegenteil: die  innere Differenz und Heterogenität
dieser Diskurse ist hier von vornherein mitgedacht, allerdings finden Diffe‐
renz und Heterogenität nach diesem Modell nun nicht mehr ausschließlich
auf regionaler, sondern mindestens ebenso auf sozialer, politischer oder auch
historischer Ebene statt.

Was bedeutet das nun für die DACH‐Landeskunde? Wie wir oben gese‐
hen haben, besteht deren Kernprinzip ja darin, den gesamten deutschsprachi‐
gen Raum in seiner Vielfalt zum Thema einer DaF‐Landeskunde zu machen.
Im  Licht  der  vorherigen Ausführungen  zur  Bindung  von  ‚Kultur‘  an  die
sprachlich‐diskursive und weniger an eine räumlich‐territoriale Ebene würde
sich diese Forderung jetzt so umformulieren lassen: Gegenstand des Deutsch
als Fremdsprache‐Unterrichts  im Allgemeinen und der kulturellen Aspekte
des Deutschlernens im Besonderen sind die in deutschsprachigen Diskursen
verwendeten kulturellen Muster. Mit dem Rekurs auf Sprache und der expli‐
ziten Formulierung ‚deutschsprachige Diskurse‘ ist eine Begrenzung auf ein‐
zelne nationale Diskurse einerseits vermieden, angesichts der  ja  tatsächlich
häufig nationalstaatlich organisierten Diskurse (z.B. Mediendiskurse oder po‐
litische Diskurse) wird man andererseits eine solche Engführung und Kon‐
zentration auf spezifische nationale Diskurse und die in ihnen verwendeten
spezifischen kulturellen Muster aber auch nicht völlig ausschließen können.
Es hängt dann jeweils von den Themen und Gegenständen der Diskurse ab,
inwieweit eher übergreifende Gemeinsamkeiten und Differenzen  innerhalb
der Diskurse  oder  eben nationalspezifische Aspekte  eine Rolle  spielen.  So
wird man beispielsweise bei Themen wie ‚Geschlechteridentitäten‘ oder ‚Zeit‘
innerhalb deutschsprachiger Diskurse zwar manche Heterogenitäten antref‐
fen, diese aber wohl kaum an nationalstaatlichen Grenzen  festmachen kön‐
nen. Etwas anders wird sich die Sache allerdings darstellen bei Themen wie
‚nationale Identitäten‘ oder auch ‚Erinnerungsorte‘, Themen also, die per se in
hohem Maß an die nationale Ebene gebunden sind.

Was die  angesprochene Wahl möglicher Themenfelder  angeht,  so  lässt
sich hier sicherlich sehr sinnvoll an die oben zitierten Überlegungen zu ‚gene‐
rativen Themen‘ anknüpfen, wie sie im Rahmen der DACH‐Landeskunde an‐
gestellt wurden.  Im Rahmen der Kulturstudien Deutsch  als Fremdsprache
wurde in den letzten Jahren eine inhaltliche Systematik für landeskundliche
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Curricula und Lehrmaterialen entwickelt, die Neuners Konzept der „univer‐
salen Daseinserfahrungen“ (vgl. Neuner 1989: 360ff.) aufgreift und  im Hin‐
blick auf die grundlegenden Funktionalitäten kultureller Muster weiterdenkt
(vgl. dazu vor allem Altmayer 2010b: 96ff). Kulturelle Muster dienen  ja vor
allem dazu, uns mit vorgedeuteten Sinnangeboten zu versorgen, auf die wir
für die Deutung konkreter Situationen im Diskurs zurückgreifen können. Sol‐
che Sinnangebote also sollen uns die Welt sozusagen vordeuten, sollen Ord‐
nungskategorien bereitstellen. Dies aber  tun sie auf mehreren Ebenen, und
nach diesen möchte ich hier zunächst vier Arten von kulturellen Mustern un‐
terscheiden:

1. Kategoriale Muster: Sie dienen insbesondere dazu, Menschen zu klassifizie‐
ren und einzuordnen, d.h. uns selbst und unsere InteraktionspartnerInnen
in der sozialen Interaktion zu positionieren: Mit wem habe ich es zu tun?
Wer bin ich? Wer ist der andere? Von hier aus ergeben sich Themen, die mit
der Zuschreibung von  Identitäten zu  tun haben: Männer – Frauen, alt –
jung, nationale Identitäten und Stereotype usw.

2. Topologische Muster: Sie dienen dazu, Ordnung im Raum herzustellen und
uns  im Raum zu orientieren. Dazu sind beispielsweise unsere Bilder von
geographischen Verhältnissen, von Ländern und deren Grenzen, von Kon‐
tinenten usw. zu zählen. Themen, die  in diesen Zusammenhang gehören,
wären also an der übergeordneten Frage orientiert, wie wir uns in deutsch‐
sprachigen Diskursen räumlich orientieren, d.h. es geht hier um Themen
wie Regionen, Grenzen,  Stadt  – Land, Himmelsrichtungen  (z.B.  ‚Süden‘
oder ‚Westen‘), ‚Heimat‘, Zimmereinrichtungen usw.

3. Chronologische Muster: Sie dienen dazu, Ordnung in der Zeit herzustellen
und uns zeitlich zu orientieren. Dazu gehören zum einen diejenigen Muster,
mit deren Hilfe wir den Zeitablauf ordnen und einteilen, also etwa Wochen‐
tage, Monate, Jahreszeiten, Kalender, aber auch grundsätzliche Einstellun‐
gen zur Zeit, wie sie ja schon länger auch in der Landeskunde immer wieder
thematisiert werden; und zum anderen gehören solche Muster dazu, mit
denen wir Vergangenes in der Gegenwart repräsentieren, also das, was in
den Kulturwissenschaften in den letzten Jahren unter dem Begriff der ‚Erin‐
nerungsorte‘  stark diskutiert wurde und auch bereits Eingang  in  landes‐
kundliche Lehrmaterialien gefunden hat (vgl. dazu Schmidt/Schmidt 2007).

4. Axiologische Muster: Sie dienen dazu, uns mit wertenden Vordeutungen zu
versehen: Was  ist gut und was  ist schlecht bzw. böse? Dazu gehören alle
Themen, die mit Werten und werthaften Vorstellungen zu tun haben und
die  ja auch  in der  traditionellen Landeskunde hin und wieder eine Rolle
gespielt haben: Menschenwürde, Gerechtigkeit, Solidarität, Freiheit, Zivil‐
courage, aber auch Disziplin, Ehre, Schönheit, Luxus usw. Und nicht zuletzt
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gehören auch solche Themen hier hin, die eher negative Werte repräsentie‐
ren, etwa Kriminalität oder Müll.

Die Frage, ob mit dieser Typologie kultureller Muster sich in der Tat alle sinn‐
vollen Themen einer kulturwissenschaftlich orientierten Landeskunde gene‐
rieren lassen, kann hier offen bleiben. Der Sinn der Typologie besteht darin,
das zunächst völlig unabsehbare Feld von vorstrukturierten Deutungsange‐
boten, mit dem wir es beim Thema ‚Kultur‘ zu tun haben, zu ordnen und da‐
bei die üblichen Fallen des essentialistischen nationenbezogenen Kulturver‐
ständnisses möglichst  zu vermeiden. Die Typologie  erhebt daher  zunächst
einmal einen universalen Anspruch, d.h. ich gehe davon aus, dass die ange‐
sprochenen Funktionen der Kultur, uns eben im Hinblick auf die Kategorisie‐
rung von Menschen, auf die Herstellung von Ordnung in Raum und Zeit und
auf Wertungen mit vorstrukturierten Deutungsangeboten zu versehen, zum
Menschsein dazugehört, sich also schlichtweg keine Form menschlicher Ver‐
gesellschaftung denken lässt, die dies nicht leistet, auch wenn dies, und das ist
die andere Seite, selbstverständlich auf  jeweils sehr verschiedene Weise ge‐
schehen kann und auch tatsächlich geschieht. Damit aber leistet die Typologie
einen wichtigen Beitrag zur systematischen  Identifikation der  ‚generativen‘
Themen, von denen  im Kontext der DACH‐Landeskunde die Rede  ist und
deren Sinn vor allem darin besteht, dass sie auf die Lebens‐ und Erfahrungs‐
welt der Lernenden bezogen sind und ihnen erlauben, auf ihre eigenen Erfah‐
rungen zurückzugreifen, die aber auch die Einbeziehung unterschiedlicher
Perspektiven zulassen und dadurch die kulturelle Vielfalt des deutschsprachi‐
gen Raums erfahrbar machen.

5. PERSPEKTIVEN

Mit diesen eher skizzenhaften Bemerkungen sollte deutlich werden, dass es
bei  allen Unterschieden doch  auch  einige Gemeinsamkeiten und  sinnvolle
Anknüpfungspunkte zwischen einer kulturwissenschaftlich transformierten
Landeskunde auf der einen und dem Konzept der DACH‐Landeskunde auf
der anderen Seite gibt. Gemeinsam ist beiden Positionen unter anderem die
angesichts der Dominanz  einer  an Alltagsbanalitäten und  standardisierten
Kompetenzen orientierten Fremdsprachendidaktik keineswegs mehr selbst‐
verständliche  Grundüberzeugung,  dass  ein  Fremdsprachenunterricht,  der
seinen  Bildungsauftrag  ernst  nimmt,  ohne  kulturelle  Aspekte  nicht  aus‐
kommt. Die Unterschiede liegen eher auf einer anderen Ebene: Während näm‐
lich die DACH‐Landeskunde sich immer als deutlich praxisorientiert verstan‐
den hat, aber über kein nennenswertes theoretisches und wissenschaftliches
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Fundament verfügt, aus dem sich übergeordnete Bildungsziele, aber auch In‐
halte und didaktische Prinzipien für landeskundliches Lernen im Fremdspra‐
chenunterricht herleiten ließen, verhält sich dies im Hinblick auf die Kultur‐
wissenschaften in etwa umgekehrt. Hier liegt der Fokus deutlich auf der Ent‐
wicklung anschlussfähiger Theoriekonzepte, die aber bisher den Weg in die
unterschiedlichen Bereiche der Praxis des Deutsch als Fremdsprache‐Unter‐
richts noch nicht in ausreichendem Maß gefunden haben. So gesehen könnte
eine engere Zusammenarbeit zwischen einer kulturwissenschaftlich orientier‐
ten und der DACH‐Landeskunde mit dazu beitragen, dass der gerade im Fach
Deutsch als Fremdsprache doch  recht breite Graben zwischen Theorie und
Praxis  ein  wenig  überbrückt,  vielleicht  perspektivisch  auch  zugeschüttet
wird. Nicht zuletzt im Hinblick auf eine wieder stärkere Wahrnehmung der
kulturellen Dimension des Fremdsprachenunterrichts könnte dies sicherlich
nicht schaden.
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