http://dx.doi.org/10.18778/2196-8403.2013.14

MAGDALENA ROZENBERG

Metamorphose der Landeskunde in Deutsch als
Fremdsprache. Hinfuhrung zu einer Inklusiven
Landeskunde — Beginn einer Debatte oder eine
utopische Hoffnung?

Przysztoscia dla ,Landeskunde’ jest perspektywa kulturoznawcza. Kulturoznawstwo
dokonato zmiany paradygmatu z tradycyjnego ,Landeskunde‘ na dyscypling naukowa
zorientowana kulturoznawczo. Jak wyglada ta metamorfoza ,Landeskunde® i dokad
moze prowadzi¢? Niniejszy artykut jest proba odpowiedzi na to pytanie.

Die Zukunft der ,Landeskunde* wird kulturwissenschaftlich geprégt sein. Die Kul-
turwissenschaften haben einen Paradigmenwechsel von der traditionellen ,Landes-
kunde* zu einer kulturwissenschaftlichen Forschungsdisziplin eingeleitet. Wie sieht
diese Metamorphose der Landeskunde aus und wohin kann sie fiihren? Der Beitrag
versucht, diese Frage zu beantworten.

The future of ,Landeskunde® is the perspective of cultural studies. Cultural studies
have changed the paradigm of traditional ,Landeskunde‘ to a scientifically oriented
field of studies. How does this metamorphosis look and where may it lead to? The
article is an attempt at answering this question.

1. Theorie und Praxis — eine Bestandsaufnahme

Die herkémmliche Landeskunde® in Deutsch als Fremdsprache erlebt in den
letzten Jahren ihre Metamorphose.” ALTMAYER (2006:44f.) spricht von ihrer

! Ich danke Herrn Prof. Dr. Uwe Koreik fiir das hilfreiche Gespréach uber die

Landeskunde.
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Transformation® zur Kulturwissenschaft. Das Konzept einer kulturwissen-
schaftlich transformierten Landeskunde versteht Altmayer als eine Weiter-
entwicklung des bislang dominierenden ,interkulturellen® Ansatzes, in dem
ein angepasstes Konzept von ,Kultur* und ,kulturellem Lernen‘ besser einge-
fihrt werden soll (ALTMAYER 2006:56).* Dieses Konzept geht von der An-
nahme aus, dass Lerner Individuen sind, ,,denen ein bestimmtes Repertoire an
,kulturellen Deutungsmustern* zur Verfligung steht, aus dem sie sich fiir die
Herstellung ihrer Wirklichkeit bedienen” (ALTMAYER 2006:56). In diesem
Sinne besteht fir ALTMAYER (2010:1409) die Aufgabe kulturwissenschaftli-
cher Forschung in Deutsch als Fremdsprache insbesondere darin®, ,die im
alltaglichen Sprachgebrauch in aller Regel implizit bleibenden kulturellen
Deutungsmuster, die wir im Deutschen verwenden, zu rekonstruieren, d.h.
sie auf die Ebene des Expliziten zu heben, sie sichtbar und damit auch lernbar
zu machen.” In seiner ldee ist das von Altmayer propagierte Konzept per-
spektivistisch und zielorientiert, BIEBIGHAUSER (2010:24) findet es sogar
»very ambitious*. Jedoch ist seine Umsetzung problematisch. BIEBIGHAUSER
(2010:24f.), die Altmayers Konzept einerseits lobt, fragt andererseits danach,
wie die Rekonstruktion kultureller Deutungsmuster im schulischen Kontext
funktional verankert werden soll: ,, The problem with Altmayer’s concept is
how to carry this into language classes. His concept is very ambitious; the
text analysis could be conducted by high school students, but not by an aver-
age pupil, and the question would still be how to proceed with the results in
class.” Auch KOREIK (2011:586) weist auf ein ungeklartes Problem in Alt-
mayers Konzept hin, das mit der Lernbarkeit kultureller Deutungsmuster
einhergeht: ,,Es bleibt zunachst auch noch ungeklart, wie welche Wege be-
schritten werden kdnnen, um lernerspezifisch gewonnene Erkenntnisse (ber

In meinem Beitrag Landeskunde unter den Einflissen der Cultural Studies.
Beziehungen zwischen Personen, Sprachen und Kulturen in KATNY / LUKAS
(2011:143-151) setze ich mich mit der Metamorphose der Landeskunde im Hin-
blick auf das Paradigma der Interkulturalitat und deren postkolonialen Konzep-
ten wie Meétissage, Hybriditat/Hybridisierung, Kreolisierung/Kreolitdt, Néo-
Baroque und third space auseinander.

8 Dazu auch ALTMAYER / KOREIK (2010a:1378f.).

4 CAsPER-HEHNE (2006:101) vertritt den Standpunkt, dass Landeskunde und
interkulturelles Lernen derzeit zwei eng miteinander verbundene Konzepte sind.
Siehe dazu auch BAUER (2009, 2010), der in seinen Beitragen auf die Unter-
schiede zwischen Landeskunde und interkulturellem Lernen eingeht.

ALTMAYER (2010:1409) formuliert die Aufgabe kulturwissenschaftlicher For-
schung auch in Bezug auf Deutsch als Zweitsprache.
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die Art vorhandener sowie die Entwicklungsschritte kultureller Deutungs-

muster ,lernbar zu machen‘.

In beiden Positionen werden nun wichtige Probleme angedeutet, an denen
sich die Fremdsprachendidaktik zu messen hétte. Ihre Lésung erscheint aber
in der Hinsicht problematisch, weil es, mit SCHROER (2009:123) gesagt, un-
maglich ist, ,,den fremdkulturellen Orientierungszusammenhang in den Ori-
entierungszusammenhang [der eigenen] Kultur zu tibertragen®. Die Ubertra-
gung und somit auch die Rekonstruktion fremdkultureller Zusammenhénge
erweist sich als unmdglich, weil sie in anderen Erfahrungskonstruktionen
aufgebaut und in einer anderen Erfahrungsrealitit erlebt und realisiert wur-
den. Infolgedessen zeigt sich die Kompliziertheit des Prozesses der interkul-
turellen Kommunikation, weil kulturelles Orientierungswissen ,,nicht einfach
mit Hilfe von Wortern (bertragen werden kann“ (VON GLASERSFELD 1997:
191). Die Spezifik kulturellen Orientierungswissens entsteht in einem Ge-
flecht aus Wahrnehmung, Denken, Sprache, Verstehen, Kultur und Verhal-
ten. In einem solchen Netzwerk konstituiert sich die eigene Weltsicht; diese,
so ELlAs (1986:X111), wird als Ensemble verschiedener Konfigurationen —
also sozialer Strukturen — aus Alltagswelt und symbolischen Sinnwelten
erfahren (vgl. LEGGEWIE / ZIFONUN 2011:228). So prasentiert sich uns fremde
Kultur in Bezug auf diese Figurationen stets spezifisch, unklar und fragmen-
tarisch (vgl. SCHROER 2009:103). Wir sind, wie Schroer weiter hervorhebt,
bei der Erforschung fremder Kulturen oder bei der Herausarbeitung des kul-
turspezifischen Deutungsrahmens in besonderer Weise orientierungslos.
Diese Orientierungslosigkeit kénnte eigentlich darin begriindet sein, dass die
eigene Wirklichkeitskonstruktion ,,von [jedem] Menschen gemacht ist, ndm-
lich in Symbolen verarbeitet und durch Symbole hergestellt wird, dass mit
der kulturellen Konstruktion von Wirklichkeit immer auch ein potenzieller
Kampf um die Durchsetzung von Bedeutungssystemen einhergeht* (BACH-
MANN-MEDICK 2009:36). Dies impliziert auch, dass vor dem Hintergrund der
kulturellen Vielfalt Kampf, Positionierung, Macht und Gewalt in Inklusions-
und Exklusionsprozessen ihren Niederschlag finden. Die kulturellen Symbole
verweisen AUERNHEIMER (2010:74) zufolge auf die Orientierungsfunktionen
von Kultur, d.h. auf die Verstdndigung, die Darstellung ,nach auBen‘, aber
auch auf die Selbstreprasentation. Daher dient die Kultur ,,der Deutung des
gesellschaftlichen Lebens und damit der Orientierung des Handelns* (AUER-
NHEIMER 2010:75). In diesem Sinne wird Kultur als ,,das Geflecht von Be-
deutungen, in denen Menschen ihre Erfahrung interpretieren und nach denen
sie ihr Handeln ausrichten* verstanden (GEERTZ 1987:99). Die kulturelle
Verschiedenartigkeit impliziert also zugleich plurale Weisen der Welterzeu-
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gung, die abhéngig von unseren Vorstellungen und Beschreibungen von der
Welt sind. Wir konstruieren unsere eigenen Weltbilder, die sich in ihren
Einzelheiten von anderen erheblich unterscheiden. Das Konstruieren eines
Weltbildes héngt von der Erfahrung, dem Wissen, der Kultur, der Gesell-
schaftsschicht und letztendlich auch von der Epoche ab, in der ein Mensch
lebt.® Laut STIERLIN (2000:391) verwirklicht sich jeder Mensch mit Hilfe
seiner Wirklichkeitskonstruktionen in seiner Lebenswelt. Dies impliziert
Prozesse, so Stierlin weiter, die der Mensch als Weltwahrnehmen, Welterfih-
len und Weltdeuten beschreiben kann.
Diese Prozesse kommen schon friih, ja zum Teil schon vor der Geburt des Indi-
viduums in Gang. Mit seinem Wachstum und seiner Ausdifferenzierung erwach-
sen ihm dann immer neue neurophysiologische Strukturen und damit auch neue
Madglichkeiten, seine Lebenswelt differenzierend wahrzunehmen, differenzie-
rend zu erfillen, differenzierend zu deuten und so eben auch seine Wirklichkeit
differenzierend zu konstruieren. Zugleich sieht sich dieses Individuum standig
Anregungen oder nun auch Verstérungen ausgesetzt, die von seiner Umgebung
ausgehen. Diese wiederum bewirken laufend Veranderungen in des Individuums
Strukturen und Mdglichkeiten fiir die Konstruktion seiner Wirklichkeit, und dies
in einem sich spiralférmig vorantreibenden ProzeR.
Daraus ergibt sich nun die Verschiedenheit der Weltsichten, bedingt durch
den gesellschaftlich-historisch determinierten Horizont des kulturellen Be-
deutungsrahmens, in dem die Lebenswelt des Menschen seinen Bezug hat.
Aber die Art und Weise, wie wir die Wirklichkeit erfahren, geht nicht nur mit
kognitiven Entitaten jeder Art einher; sie hangt auch entscheidend von den
Affekten auf unser Denken und Verhalten ab (Ciompi 2000:209). Denn erst
Affekte, wie CiomPI (2000:210) weiter ausfiihrt, aktivieren, strukturieren,
erzeugen, bewirken, verbinden, kombinieren und organisieren das kognitive
Feld kontextadaquat unter Verwendung der gesamten Erfahrung. Erst sie
verleihen unserem Denken Richtung und Bedeutung; kurz gesagt: Sie stiften
Sinngestalten und -strukturen. Aus dieser Erkenntnis resultiert das affekt-
zentrierte Verstandnis von Interkulturalitat, in welche die eigene emotionale
Befindlichkeit hineinprojiziert wird. Darlber hinaus hat Interkulturalitét eine
Feinstruktur, die nicht nur unser ,Weltbild* widerspiegelt, sondern auch die
Méglichkeiten und Grenzen der (interkulturellen) Kommunikation entschei-
dend beeinflusst. Die Feinstruktur der Interkulturalitét bildet sich in affektiv-
kognitiven Wechselwirkungen heraus, deren Elemente, also Affekte und
Kognition, zusammengehoren und einander durchdringen, obgleich es mir

6 Mehr Uber den subjektiven Aspekt menschlicher Weltkonstruktion ist in meiner

Dissertation (RozENBERG 2006:76-81) zu finden.
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doch scheint, dass Affekte, Emotionen, Geflihle und Stimmungen eine prima-
re Funktion erflllen: ,,Ohne emotionalen Anstofl gibt es keine Aktion“ (CI-
OMPI 1997:47).

Es gehort zum Wesen der Interkulturalitat, dass sie personlichkeitsspezifisch
ist. Die Personlichkeitsmerkmale formen, determinieren und energetisieren
Interkulturalitit. Sie sind Ciompi zufolge die essenziellen ,Motoren‘ (und
zuweilen auch ,Bremser*) der interkulturellen Dynamik. Dies erklért zudem,
worauf KOREIK (2011:588) verweist, dass es ndmlich im schulischen Kontext
— im Fremdsprachenunterricht also — duferst problematisch, wenn nicht gar
unmaglich ist, Leistungen und Leistungsfortschritte in interkultureller Kom-
petenz zu messen und sie auch noch in Form von Schulnoten zu bewerten
und letztendlich die verschiedenen Elemente, die eine interkulturelle Kompe-
tenz ausmachen, zu evaluieren oder zu testen. Daran scheitert also die Pra-
xis’, weil es, wie Koreik feststellt, keine brauchbaren operationalisierten
Testverfahren gibt und die Entwicklung der Parameter zur Messbarkeit von
interkultureller Kompetenz nicht zu sehen ist. Mit CAMERER (2007:10) poin-
tiert: ,,So lange es um Kenntnisse und Wissen geht, ist das Testen kein Prob-
lem, denn bewdhrte Verfahren zur Wissensuberpriifung bestehen zuhauf.
Anders bei Personlichkeitsmerkmalen, zu denen valide Testverfahren nicht
existieren und in absehbarer Zeit wohl nicht zu erwarten sind.”

Bisher stand das Wie im Vordergrund (wie erfolgt die Lernbarkeit von kultu-
rellen Deutungsmustern?). Ich méchte dagegen nach dem Was fragen, in
dem Sinne, was lernbar tberhaupt heiflt? Wir wissen alle, dass eine fremde
Kultur nicht einfach durch den Schulbesuch oder durch die Teilnahme an
interkulturell orientierten zwei- oder dreiwdchigen Kursen sowie Workshops
zu erlernen ist. Es ist demnach falsch zu glauben, interkulturelle Kompetenz
innerhalb von zwei oder drei Wochen ausbilden zu kénnen, obwohl die Ver-
suche, innovative Spiele und praktische Ubungen zum Aufbau und zur Stér-
kung interkultureller Kompetenz zu unternehmen, immer positiv zu sehen

THURMANN (2010:36) nennt mehrdimensionale Ansétze zur Skalierung interkul-
tureller Kompetenzen wie Elos network, Inca oder Lolipop und betont, dass in-
ternational operierende Konzerne seit vielen Jahren Messinstrumente zur Erfas-
sung interkultureller kommunikativer Kompetenzen einsetzen. Aber diese
Instrumente, so Thirmann, stehen fiir die Praxis des Fremdsprachenunterrichts
nicht zur Verfiigung. KorEIK (2011:588-593) dagegen stellt trotz seiner erhebli-
chen Zweifel an der Messbarkeit von interkultureller Kompetenz die empiri-
schen Arbeiten im Bereich der Landeskunde dar, die aber zunachst eher einen
Ankindigungscharakter haben und deren Teilergebnisse noch nicht vorliegen.
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sind. Viele interessante Beispiele fiir Spiele und Ubungen im Rahmen des
interkulturellen Lernens présentieren LOSCHE (2005) und RADEMACHER /
WILHELM (2009). Eine ganze Fille von Konzepten und Methoden fiir inter-
kulturelle Sensibilisierung stellen HILLER / VOGLER-LIPP (2010) vor. Dabei
tauchen Begriffe auf wie ,Training/trainieren‘® (in diversen Kombinationen
wie z.B. ,Trainingskonzepte* und ,Trainingsmethoden zur interkulturellen
Sensibilisierung*). Die Verbindung von Training und Sensibilitat, die sich in
solchen Konstellationen wie ,Trainings zur interkulturellen Sensibilisierung,
interkulturelle Trainings* manifestiert, impliziert die komplizierte Frage, ob
man interkulturelle Kompetenz trainieren kann, so dass die interkulturelle
Kompetenz eine austrainierte Form beim Aufeinandertreffen verschiedener
Kulturen sein kann. Wenn interkulturelle Kompetenz in affekttypischer Wei-
se aktiviert wird, wenn interkulturelle Kommunikation sich als affektiv mit-
bestimmend erweist, dann fragt es sich, ob man Affekte trainieren kann und
wie interkulturell orientierte Kurse konzipiert und in welcher Form angebo-
ten werden sollen, um diesem Was nachzugehen. Ich sehe nicht, wie dieses
Problem geldst werden kann.

Vor dem Hintergrund einer kulturwissenschaftlichen Transformation der
Landeskunde in Theorie und Praxis erklért sich nun, warum die Bedingungen
und Mdglichkeiten von Interkulturalitit eher auf einer theoretisch-reflexiven
Ebene zu konzipieren sind, was zur Folge hat, dass empirische Analysen sich
eher der Interkulturalitat ann&dhern. Um noch einmal auf Altmayers Position
zuriickzukommen, kann man sie kritisch sehen, jedenfalls erinnert er daran,
dass in der kulturwissenschaftlichen Metamorphose der Landeskunde syste-
matisch versucht werden soll, fremdkulturelle Zusammenhénge zu erfahren
und zu erschlieBen. Darum muss man fragend, forschend und auch irrend den
Horizont des Verstehens erweitern und vertiefen. Bei dem Versuch, die Prob-
lematik des vorliegenden Beitrages zu umrei3en, dréngt sich folgende we-
sentliche Frage auf: Wohin kann die Metamorphose der Landeskunde flh-
ren? Um eine Antwort auf diese Frage zu finden, ist es sinnvoll, zuerst die
Wandlungsgeschichte der Landeskunde in DaF (2) zu skizzieren, im Folgen-

Darauf verwies schon die konstruktivistische Theorie, indem sie fiir eine Tren-
nung zwischen dem Begriff des ,Lehrens und dem des ,Trainings‘ (im Sinne
von Abrichtung oder Dressur) pladierte (vgl. VON GLASERSFELD 1997:203). VON
GLASERSFELD (1997:203f.) erklart: ,, Training zielt und konzentriert sich auf das
Verhalten dessen, der abgerichtet werden soll, d.h. auf beobachtbare Handlun-
gen. Im Gegensatz dazu zielt und konzentriert sich das Lehren auf das Verstehen
auf seiten des Schulers, d. h. auf begriffliche Operationen.”
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den die interkulturelle kommunikative Kompetenz mit Rechtfertigungsab-
sicht (3) vorzustellen. In (4) werden Inklusion und Exklusion als Komponen-
ten bei der Konstruktion von Fremdheit und Andersartigkeit diskutiert, und
abschlieBend wird die Inklusive Landeskunde (5) als allgemeine ldee inner-
halb der Debatte um Interkulturalitat prasentiert.

2. Vom enzyklopédischen Wissen zu kulturanthropologischen
Erkenntnissen. Die Entwicklung der Interkulturellen Landes-
kunde in Deutsch als Fremdsprache

Die Entwicklung der Landeskunde zu einer Lehre mit interkulturellem An-
satz, fir die Ausdriicke wie z.B. Kulturverstehen, interkulturelles Lernen,
interkulturelle Kompetenz, Fremdverstehen und die Wahrnehmung von Ste-
reotypen essenziell sind (CASPER-HEHNE 2006:102-105), verdankt man ihrer
kulturtheoretischen Positionierung, bei der die kritische Auseinandersetzung
mit dem sehr einflussreichen Paradigma der Interkulturalitat von besonderer
Relevanz ist (ALTMAYER / KOREIK 2010a:1379). Dieses Paradigma, das von
den grundlegenden Kategorien des Eigenen und Fremden ausgeht und in dem
der Kulturbegriff durch die Einsicht gepragt ist, dass es nicht die eine soge-
nannte Hochkultur gibt, sondern vielmehr die Kulturenvielfalt, akzentuiert
noch starker die Entwicklung der traditionellen Landeskunde zu einer kul-
turwissenschaftlichen Forschungsdisziplin.

In der Geschichte der Landeskunde kdnnen vier Ansétze unterschieden wer-
den: der kognitiv-wissensorientierte, der kulturkundlich-mentalitétsorien-
tierte, der kommunikativ-pragmatische und der interkulturell-interaktive
Ansatz.? Auf transparente Weise gibt die Tab. 1 diese Entwicklung wieder.
Der kognitiv-wissensorientierte Ansatz, der im 19. und 20. Jahrhundert die
Grundlage fir die Realienkunde bildete, verstand die Landeskunde als Ver-
mittlung von historisch-sozialem Wissen (iber das Zielland. Dieses Wissen
konzentrierte sich jedoch keineswegs auf Themen, die sich mit der Kultur des
Ziellandes befassen. Vielmehr ging es um den Erwerb enzyklopéddischen
Wissens (z.B. geographische, politische Kenntnisse) nach einem traditionel-
len Frage-Antwort-Schema (z.B. Wie heil3t der langste Fluss? Wie funktio-
niert das Parteiensystem? Wie begeht man die Feiertage? — KOREIK 2009:20).

Die Ausflihrungen bei der Explikation der landeskundlichen Ansétze beziehen
sich auf Deutschland. In der polnischen Debatte um landeskundliche Inhalte
setzte sich z.B. HALINA BARCIKOWSKA (1998:236-243) in ihrem Beitrag damit
auseinander.
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In den 1920er/1930er Jahren entwickelte sich dann unter dem Einfluss eines
nationalstaatlichen Denkens ein kulturkundlich-mentalitatsorientierter An-
satz, der der Kulturkunde zugrunde lag. Die kulturkundlich-mentalitéts-
orientierte Landeskunde zielte auf die essentialistische Erfassung von natio-
nalen Volkscharakteren und auf die Kontrastierung der fremden und eigenen
Wesensart ab (SCHUMANN 2010:158). Dabei zeichnete sich eine starkere
Orientierung an der prinzipiellen Lernerorientierung ab, d.h. an den Beddrf-
nissen, Einstellungen und Erfahrungen (CAsSPER-HEHNE 2006:103). Nach
dem Zweiten Weltkrieg eroffnete sich fur die Landeskunde eine neue Per-
spektive, die nicht mit der Vermittlung von méglichst umfangreichem Wis-
sen Uber Land und Leute einherging. Vielmehr ging es um die Bedeutung der
Volkerverstandigung und der internationalen Kommunikation (Miteinander-
Reden-Kdnnen). Damit setzte sich der kommunikativ-pragmatische Ansatz
(Integrierte Landeskunde/Sozialwissenschaftliche Landeskunde) zum Ziel,
die Landeskunde vollstandig in den Fremdsprachenunterricht einzubeziehen
und Situationen des kommunikativen Alltagshandelns zur Basis von landes-
kundlichen Erfahrungen zu machen.
Es ging dabei vor allem um die Entwicklung von Einsichten in alltagskulturelle
Phanomene eines handlungsbezogenen Hintergrundwissens, das geeignet er-
schien, addquates kommunikatives Handeln zu ermdglichen und sprachliche
Missverstdndnisse zu verhindern. Zu diesem landeskundlichen Kontextwissen
[...] zahlten auch Einsichten in gesellschaftliche Strukturen und politische Kons-
tellationen (CAsPER-HEHNE 2006:159).
Dabei setzte sich mehr und mehr die Erkenntnis durch, dass die im kultur-
kundlich-mentalititsorientierten Ansatz angelegte prinzipielle Lernerorientie-
rung nicht ausreichte (CASPER-HEHNE 2006:104). Vielmehr wurde die grund-
legende Lernerorientierung akzentuiert, die sowohl der Ziel- als auch der
Ausgangskultur des Lernens grofRen Wert beimaf3. So wurde dem Kulturver-
gleich eine immer relevantere Bedeutung eingerdumt (CASPER-HEHNE
2006:104). Es &nderte sich zudem noch die Zielsetzung in der Vermittlung
landeskundlicher Themen: weg von der Informationszentrierung hin zur
Handlungsorientierung (WORMER 2003:440). Als Konsequenz dessen sollte
die Landeskunde nun einen wichtigen Beitrag zur Ausbildung der kommuni-
kativen Kompetenz leisten. Zu dieser kontinuierlichen Form des kommunika-
tiven Fremdsprachenunterrichts kam in den 1990er Jahren die interkulturelle
Form des Fremdsprachenunterrichts hinzu (WORMER 2003:441). In dem
interkulturell-interaktiven Ansatz ging es ,primar‘ um kulturanthropologische
Erkenntnisse, aufgrund deren Kultur als ein subjektiver und kollektiver Er-
fahrungsraum definiert und das In-Beziehung-Setzen der eigenen kulturellen

314



Metamorphose der Landeskunde in Deutsch als Fremdsprache

Erfahrungen mit dem Leben im Zielsprachenland als zentrales Merkmal einer
Interkulturellen Kompetenz begriffen wurde (SCHUMANN 2007:3).

Tab. 1: Die Entwicklung der Landeskunde nach SCHUMANN (2007:4)

Die Entwicklung der Landeskunde

Bezeichnung

Gegenstande

Lernziele

Realienkunde
19. Jh./Anfang 20. Jh.

historisches, geografisches,
gesellschaftliches Wissen (iber

positivistischer  Bil-
dungsgedanke, Wis-

kognitiv- das Zielland, enzyklopédisches | sen Uber den Nach-
wissensorientierte Wissen, Summe aller Fakten barn (England, Frank-
Landeskunde reich) erwerben, Han-
delskontakte und
politische  Kontakte
pflegen
Kulturkunde Wesen und Nationalcharakter | Vergleichbarkeit
1920er/1930er Jahre des fremden Volkes, traditio- | herstellen zwischen
kulturkundlich- neller Kulturbegriff: Volk- | dem eigenen und
mentalitdtsorientierte Kultur-Nation,  Kultur als | dem fremden Volk,

Landeskunde geistig-schopferische Leistung | Betonung der Ge-
der Zielkultur, Summe aller | gensétze, das Wesen
Werte/Gegensatze des Anderen erfassen,
ideologische  Uber-
hoéhung des eigenen
Wesens, politisches
Machtspiel
Integrative ~ Landes- | sprachbezogene Landeskunde, | Volkerverstdndigung,

kunde / Sozialwissen-

schaftliche Landeskunde

sprachliches Alltagshandeln,
Landeskunde als sprachliches

Internationale  Kom-
munikation, Abbau

1960er/1980er Jahre Kontextwissen, sozialwissen- | von Vorurteilen und
kommunikativ- schaftliches Orientierungswis- | von Kommunikations-
pragmatische  Landes- | sen, exemplarische Problem- | hemmnissen,  Ent-
kunde bereiche einer Gesellschaft wicklung von kom-
munikativer Kompe-
tenz, transnationale
Kommunikationsfa-
higkeit
Interkulturelle  Lan- | Kollektive ~ Wahrnehmungs- | Interkulturelle Kom-
deskunde und Verhaltensmuster, All- | petenz, Erwerb von
1990er Jahre tagsrituale, kollektive Erinne- | Interaktionsstrate-

interkulturell-interaktive

Landeskunde

rung und Mythen, elementare
Daseinserfahrungen
(Liebe, Tod, Familie etc.)

gien, Fremdverstehen,
Handlungskompe-
tenz im europdischen
Rahmen
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Das Dargestellte verdeutlicht Folgendes (CASPER-HEHNE 2006:105): Uber-
wunden wurden wesentliche Punkte friherer Ansétze wie etwa eine zu ein-
seitige Konzentration auf landeskundliche Fakten, auf die Zielkultur, auf
zielkulturelle Interaktionsfahigkeit oder auf Alltagsphanomene. Ebenfalls
Uberwunden wurden die Isolation der Landeskunde vom Fremdsprachenun-
terricht und ihre einseitige Fixierung auf Wissensvermittlung. Zu den erreichten
Punkten gehéren vor allem die Lernerorientierung ,als erfahrungsbasierter
Zugang zu landeskundlichem Wissen (Erfahrungsorientierung), die Prozess-
orientierung der kommunikativen Landeskunde und die Handlungsorientie-
rung im Sinne einer auf kommunikatives Handeln ausgerichteten Landeskun-
de* (SCHUMANN 2010:159).

3. Der Einfluss der Kulturwissenschaft: Interkulturelle kommu-
nikative Kompetenz mit Rechtfertigungsabsicht

Aus dem dargelegten Konzept einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde,
die sich ,priméar* an kulturanthropologischen Erkenntnissen orientiert, resul-
tiert nun eine erneute Wandlung. Kultur wird dabei als ein symbolisches und
dynamisches Konstrukt begriffen, ,,das einer Gesellschaft als Orientierungs-
system dient, indem es Standards der Wahrnehmung, des Glaubens, Bewer-
tens und Handelns setzt und die Normalitatserwartungen lenkt” (SCHUMANN
2007:3). Ein solches Verstandnis habe den Fremdsprachenunterricht deutlich
verandert. Die Interkulturalitat als eine zentrale Kategorie hat sich als tber-
geordnetes Lernziel des Fremdsprachenunterrichts (SCHUMANN 2010:159)
und als Lernziel einer interkulturellen kommunikativen Kompetenz (FREI-
TAG-HILD 2010:121) etabliert. Der Fremdsprachenunterricht, orientiert am
Lernziel der interkulturellen kommunikativen Kompetenz, umfasst damit:

e das allgemeine Wissen um die Zusammenhange von Sprache und
Kultur und die Rolle der Sprache als Medium und Vermittler kultu-
reller Botschaften,

e das Wissen um die spezifischen Verhaltensnormen und Kulturstan-
dards der Zielkultur,

o die Fahigkeit, in der direkten Interaktion kulturelle Bedeutungen zu
klaren und interkulturelle Missverstandnisse auszuraumen,

o die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit fremdkulturellen Per-
spektiven als Voraussetzung flr ein In-Beziehung-Setzen von Ei-
gen und Fremd (Interkulturelles Lernen; SCHUMANN 2007:3,
2010:159).
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Der Vorteil, dass sich interkulturelle kommunikative Kompetenz zu einer
aktuellen Basis-, Sonder- oder Schliisselkompetenz wandelte, besteht also
zweifellos und ist unbestritten. Interkulturelle kommunikative Kompetenz hat
sich als relevantes Erziehungs- und Bildungsziel im Fremdsprachenunterricht
einen festen Platz gesichert. Die Verknupfung zwischen der interkulturellen
Fahigkeit, ,,Menschen aus anderen Kulturen auf der Grundlage ihres Wert-
systems zu verstehen* (BROSZINSKY-SCHWABE 2011:216) und der Kommu-
nikationsfahigkeit, ,mit Menschen aus anderen Kulturen konfliktfrei zu
kommunizieren“ (BROSZINSKY-SCHWABE 2011:216), leistet ,,einen wichtigen
Beitrag zur Entwicklung von Einstellungen wie Offenheit gegeniber kultu-
reller Fremdheit” (FREITAG-HILD 2010:123). Interkulturelle kommunikative
Kompetenz lasst sich aber leider nicht direkt beobachten: Sie ist ein Interpre-
tations- und Reflexionskonstrukt, das auBerordentlich komplex strukturiert
ist, als ein ,aus verschiedenen Bestandteilen zusammengesetzter Komplex'
aufgefasst wird (STRAUB 2007:39f.). Die Komplexitét interkultureller kom-
munikativer Kompetenz schlie8t zundchst einmal ihre Bestandteile ,,Wissen
und Denken, Reflexion und Urteilskraft mit ein, erschépft sich aber nicht
darin®* (STRAUB / NOTHNAGEL / WEIDEMANN 2010:21). Diese Kompetenz
»beruhrt tiefere Schichten einer Person* und ist emotional sehr beladen. Denn
Angste und Befiirchtungen sowie Wiinsche und Erwartungen determinieren
unsere Verhaltensweisen und unsere Einstellungen. Wir bewegen uns immer
im Hin und Her, im auffélligen Kontrast zwischen Hoffnung und Erfolg so-
wie zwischen Einbildung und Misserfolg. Wir befinden uns in einem unlés-
baren Konflikt, der sich gewissermaflen sowohl von selbst versteht als auch
begrindet ist. Die Struktur einer Situation oder einer Handlung wird namlich
durch Gewohnheiten und Zwecke bestimmt und geformt. Auf den Zweck hin
ist das Verhalten ausgerichtet, und die Gewohnheit impliziert an sich schon
eine interne Handlungsorganisation, die sich selbst in weitere Organisationen
projiziert (SHUSTERMAN 2000:94). Jeder geriet denn z.B. schon einmal
zwangslaufig in Umstande, in denen interkulturelle Interaktion scheiterte und
ihre Realisierung mit dem Ziel der Verstandigung unvereinbar war, so dass
eine gewisse Distanz oder Zuriickhaltung nétig war. Die Differenzen, emoti-
onale und kognitive Dissonanzen, diverse Orientierungs- und Handlungs-
probleme, die eben die Skala vom Kontrast bis zur Harmonie bei der inter-
kulturellen Kommunikation bilden, rufen in ihrem Facettenreichtum zudem
ein Geflhl hervor, das ,,eine Person als (mehr oder weniger massive) Verun-
sicherung ihres Selbst erlebt* (STRAUB 2011:284). Genau diese Pramisse
verweist auf die Kompliziertheit, sogar manchmal auf die Unmdglichkeit
interkulturellen Lernens, auch in Deutsch als Fremdsprache.
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Es gibt Konzepte wie Fremdheit, Verstehen, die Differenz Eigen/Fremd,
Perspektivenibernahme (Hu 2010:1392-1395), die verdeutlichen, wie schwer
es ist, in Bezug auf individuelle Dispositionen, Personlichkeitshildung, Le-
bensziele und Wertorientierungen ein einheitliches Bild interkultureller
kommunikativer Kompetenz zu erhalten. Dies bestatigt auch HINZ-ROMMEL
(1994:56), indem er die notwendigen persénlichen Voraussetzungen (wie
z.B. Interaktionsfreudigkeit, Selbstsicherheit, Stresstoleranz, Empathie, Sprach-
kenntnisse) hervorhebt, die flr eine angemessene, erfolgreiche oder aber auch
fiir eine misslungene Kommunikation in einer fremdkulturellen Umgebung
mit Angehdrigen anderer Kulturen verantwortlich sind.

Welchen Ausweg gibt es aus dieser Situation? KALPAKA / MECHERIL
(2010:96) schlagen den Begriff des ,Nicht-Wissens® vor, der den Gedanken
impliziert, ,,die lllusion der Kompetenz zu verlieren, d.h. sich von einem
instrumentalen Zugriff auf das ,Wissen uber Andere* zu verabschieden*
(KALPAKA / MECHERIL 2010:96). In diesem Sinn versteht sich interkulturelle
kommunikative Kompetenz als Fahigkeit, ,,im kulturell, sozial und sprachlich
heterogenen Kontext professionell, also méglichst unbeeinflusst von Stereo-
typen und Kulturalisierungen handeln zu kénnen* (GoGoOLIN 2012a:110). Die
Akzeptanz des Nicht-Wissens ermdglicht also, wie KALPAKA / MECHERIL
(2010:97) ausfiihren, eine Bezugnahme auf die Anderen, die nicht von vorn-
herein in den Kategorien der Bezugnehmenden dargestellt ist. So sollen zu-
dem ernsthafte Bemihungen um Fremdverstehen nicht darauf abzielen, den
Fremden/Anderen zu verstehen, wie WULF (1999:61) schreibt, sondern eher
zu erkennen, dass der Fremde/Andere anders und nicht zu verstehen ist. Da-
rin sient Wulf den Ausgangspunkt fir Kulturbegegnungen.

Das Nicht-Wissen als Bedingung firr eine dialogische Auseinandersetzung
bei Kalpaka / Mecheril und die Anerkennung des kulturell Anderen/Fremden
bei Wulf fuhrt zu der Feststellung, dass es bei der interkulturellen kommuni-
kativen Kompetenz ,.eher um das Rechtfertigen durch Griinde als um das
Modifizieren durch Ursachen, eher um die Legitimation von Uberzeugungen
und Praktiken als um deren Neuschdpfung und Transformation geht* (SHus-
TERMAN 2000:107). Denn das Problem der Interkulturalitat besteht eigentlich
darin, sie zu verstehen. Demnach sollte sich der Verstehensprozess, wenn es
um die komplizierte und komplexe Struktur interkultureller kommunikativer
Kompetenz geht, eher in der Kategorie der ,Rechtfertigung‘ vollziehen; der
Rechtfertigung dessen, dass man in einer fremden Kultur so und nicht anders
denkt, sich so und nicht anders verhélt und handelt. Dabei geht es einerseits
um die Rechtfertigung unserer Emotionalitat, unserer eigenen Unfahigkeit,
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Fremdheit/Andersartigkeit zu verstehen, andererseits um die Akzeptanz der
Fremdheit/Andersartigkeit. Letztere sollen eher in einer Selbstreflexion grin-
den, in der Fahigkeit also, ,sich die eigenen Verhaltensgewohnheiten, Ein-
stellungen, Wahrnehmungen und Empfindungen in Konstellationen sprach-
licher, sozialer und kultureller Heterogenitat bewusst zu machen und zu
verstehen, worauf diese zuriickzufiihren sind* (GoGoLIN 2012a:111). In diesem
Sinne soll interkulturelle kommunikative Kompetenz mit Rechtfertigungsab-
sicht ungeachtet des angedeuteten Unterschieds zwischen autonomen Subjek-
ten dazu befahigen, dass diese von einer relativ ausgepragten kulturell ge-
stitzten Selbstsicherheit im gemeinsamen Umgang in einer weltoffenen und
demokratischen Gesellschaft zeugen kénnen (vgl. STICHWEH 2010:27).

4. Inklusion und Exklusion. Zur Konstruktion von Fremdheit
und Andersartigkeit

Betrachtet man also die Konstruktion von Fremdheit und Andersartigkeit,
fallt sofort auf, dass sie in einer elementaren Kodierung von Gesellschaft
nach ,drinnen‘ und ,drauBen‘, ,dazugehérig® oder ,nicht‘, ,eigen‘ und
,fremd* oszilliert (LEGGEwWIE 2011:316). Diese bindre Codierung (z.B.
Mann/Frau, Pole/Deutscher) ist, so Leggewie, in den Mechanismus der In-
klusion (Integration, Zuordnung, EinschlieBung) oder der Exklusion (Aus-
grenzung, Abgrenzung, AusschlieBung) eingebaut, die HAUSSERMANN /
KRONAUER (2005:597f.) zufolge in einem wechselseitigen Verhéltnis stehen.
Dieser Zusammenhang impliziert ein zwingendes Axiom:
Schon die Bestimmung des eigenen Selbst reklamiert die Nicht-ldentitat mit an-
deren, wobei diese Anderen zugleich als Spiegel und als Garant der Anerken-
nung von Selbst-Behauptung herangezogen werden missen. Unser Selbst ist
nichts ohne die Gewissheit der Existenz, die ihm erst andere verleihen. (LEGGE-
WIE 2011:317)
Dies bestétigt, dass jedem Inklusionsprozess ein Mechanismus der Exklusion
innewohnt: ,Von Inklusion kann man [...] sinnvoll nur sprechen, wenn es
Exklusion gibt.” (LUHMANN 1995a:241) Die von Inklusion oder Exklusion
festgelegte Position einer Person versteht sich immer als ein Effekt von Pro-
zessen der sozial-gesellschaftlichen Konstitution einer Gruppe oder einer
Gemeinschaft. Dementsprechend entwickelt sich ein Kommunikationsge-
schehen, in dem qua Inklusion oder Exklusion soziale Beziehungen entweder
konstruiert und stabilisiert oder abgelehnt und gar zerstdért werden. Die stén-
dige Sortierung von Eigenem und Fremdem erfolgt eindeutig tber Inklusi-
on/Exklusion, die dem Differenzierungsprinzip folgen. Man gehért folglich
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zu einer Gesellschaft aufgrund der Zugehorigkeit zu einer Kaste, einem
Stand, einer bestimmten Schicht, die Uber Inklusion/Exklusion geschlossen
wird (LUHMANN 1995a:243). Menschen verhalten sich anderen gegeniber
exklusiv und/oder inklusiv. Sie setzen und ziehen Grenzen: Jeder funktioniert
in Differenz zu seiner Umwelt und nutzt diese zu einem bestimmten Zweck
oder zu seinem personlichen Vorteil. Fir LUHMANN (1987:35) benutzt jeder
seine Grenze zur Regulierung dieser Differenz. Auf diese Art und Weise wird
die Gesellschaftsstruktur entworfen, in der den Gesellschaftsmitgliedern mit
Inklusion bzw. ExKklusion gesellschaftliche Funktionskontexte zugénglich ge-
macht werden (FARzIN 2006:23). Fir das Individuum bedeutet dies, dass es
sich kontextsensitiv auf unterschiedliche soziale Erwartungen und Rollen-
vorgaben einstellen kénnen muss und sich zugleich selbst als Adressat von
Erwartungshaltungen qualifizieren soll (FARzIN 2006:29). Mit anderen Wor-
ten: Das Individuum entwickelt einen Habitus, ,,der bestimmte Winsche,
Zeithorizonte, Aspirationen, Umgangsweisen mit der Welt er6ffnet und ande-
re ausschlieit* (KRAIS / GEBAUER 2010:43).

Die moderne Gesellschaft teilt sich zunehmend in Funktionssysteme, die sich
dadurch kennzeichnen, dass sie jeweils nur eine gesellschaftliche Problemla-
ge bearbeiten, diese aber exklusiv (FARzIN 2006:40). Alle Funktionssysteme
(wie z.B. Familie/Verwandtschaft, Schule, Massenmedien, Politik, Wirt-
schaft, Migration) folgen zwar einer eigenen Operationslogik, aber ihnen ist
die Organisation bindrer Codierungen gemeinsam. FARZIN (2006:43) schreibt
dazu, dass dies im Wirtschaftssystem Zahlungen und Nichtzahlungen seien,
im Rechtssystem Recht und Unrecht. Fur die Konstruktion von Fremdheit
und Andersartigkeit wird nun zwischen dem Eigenen und dem Fremden un-
terschieden, wobei sowohl das Eigene als auch das Fremde eine geschlossene
gesellschaftliche Form darstellen. Im Sinne von NASSEHI (1997:118) ist jedes
Funktionssystem zugleich die Gesellschaft und ist es zugleich nicht.

Diese Konstruktion von Fremdheit und Andersartigkeit entsteht aber nicht
zuféllig und wahllos, sondern sie wird in Inklusions- und Exklusionsprozes-
sen konstituiert. Charakteristisch flr beide Prozesse ist das Bild eines Men-
schen, der als Inklusionsanderer und/oder als Exklusionsanderer auftritt.
Der ,Inklusionsandere® und der ,Exklusionsandere‘ sind zwar Kunstworter,
die jedoch darauf verweisen, dass sie als Folge der sozialen Differenzierung
erfahren werden: ,,Wenn [...] im Inklusionsfall Personen als relevant erachtet
werden, erscheinen sie im Exklusionsfall als nicht mitwirkungsrelevant.”
(OpPI1TZ 2008:185) Sie sind kein Gegensatzpaar zur Fremdheit, ,,sondern deren
Resultat und Teil!'* (JoAs 1980:173). Ihr gemeinsamer Hintergrund ist, dass
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jeder auf eine standige Auseinandersetzung, begleitet von vielfaltigen Aus-
handlungs- und Austauschprozessen, angewiesen ist, die in unterschiedlichen
Interaktionen realisiert werden: Man kann selbst inkludiert werden und dabei
einen anderen inkludieren oder exkludieren, oder man kann selbst als Exklu-
sionsfall andere inkludieren bzw. exkludieren. So bewegt man sich in kausa-
len Zusammenhangen, die einerseits einen unterschiedlichen Charakter auf-
weisen, d.h. die Inklusion oder Exklusion kann in solchen kausalen Zusam-
menhéngen zeitlich begrenzt sein oder sich nur teilweise vollziehen.
Andererseits besteht die nicht aufzuldésende Paradoxie bei der Integration in
soziale Welten, ,die jenseits von Eigenem und Fremdem angesiedelt sind*“
(BoLscHo 2005:29), was heifdt, dass der ,Inklusionsandere® trotz der Inklusi-
on doch anders bleibt und dass der ,Exklusionsandere* exkludiert wird, weil
er eben anders ist. Die Erklarung dafir liegt in der Bestimmung, Positionie-
rung und Strukturierung sozialer Beziehungen. In diesem Sinn ldsst sich
schwer feststellen, ob die Zuordnung als ,Inklusionsanderer® oder als ,Exklu-
sionsanderer® aus der Perspektive des einen oder des anderen vorgenommen
werden sollte, wobei beide sich in diversen Situationen variabel zueinander
verhalten kdnnen. Inklusion oder Exklusion als der mogliche Ausloser
und/oder das mogliche Resultat eines interkulturellen Dialogs determinieren
und durchdringen lebensweltliche Kontexte. Wenn ein interkultureller Dialog
von Inklusions- und Exklusionsprozessen bestimmt wird, dann ist er ,als
[ein] Effekt instabiler Ereignisse vorzustellen und somit selbst als variabel zu
konzipieren* (OpPITz 2008:179). Diese Instabilitdt und Variabilitat des inter-
kulturellen Dialogs ist zudem sowohl auf der mentalen Ebene angesiedelt,
welche die Intensitat des Erlebens meint, als auch auf der Ebene sozialer
Praktiken, die dagegen die Qualitat der Verarbeitung dieser Intensitat meint.
Fur die Konstruktion von Fremdheit und Andersartigkeit sind Inklusi-
on/Exklusion zentrale Kategorien (GroRen) einer kulturwissenschaftlichen
Herangehensweise. Zugleich besteht eine Spannung zwischen beiden: digje-
nige zwischen dem subjektphilosophischen Ideal der Autonomie, Anerken-
nung, Akzeptanz, Toleranz und den unweigerlichen gesellschaftlichen Rol-
lenerwartungen (REckwiTz 2008:77). Sie bleibt bestehen, weil es Ideale
nicht gibt und Rollenerwartungen sich immer &ndern.
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5. Inklusion und Exklusion als Kategorien sozialer Differenzie-
rung — Hinflihrung zu einer Inklusiven Landeskunde. Beginn
einer Debatte oder eine utopische Hoffnung?

Unter dem Einfluss des kulturanthropologischen Denkens vollzog sich eine
Wandlung der Landeskunde, deren Ziel SCHUMANN (2010:159) in der aktuel-
len Fremdsprachendidaktik als Versuch definiert, die Wahrnehmungs- und
Deutungsmuster der fremden Kultur anhand ihrer alltagskulturellen Manifes-
tationen und ihrer gesellschaftlichen Grundstrukturen erkennen zu kénnen.
Im Zuge der kulturwissenschaftlichen Transformation der Landeskunde wur-
den als zentrale Themen der Landeskunde, so SOMMER (2003), auch die
Schlisselkategorien gesellschaftlicher Differenzen wie ,class‘, ,gender’,
,race’ und ,generation‘ (neu) diskutiert. Mit Hilfe dieser Kategorien sollte im
landeskundlichen Kontext die Aufmerksamkeit verstarkt auf kulturbezogene
Inhalte und Probleme gelenkt werden. Dabei stellt sich die Frage, ob Inklusi-
on und Exklusion als Kategorien sozialer Differenzierung eine ahnliche Be-
achtung wie die genannten Schliisselkategorien gewinnen kénnen. Kénnen
Kategorien wie Inklusion und ExKklusion zu einer weiteren Anndherung an
landeskundliche Inhalte inspirieren? Koénnen sie zugleich einen Einblick in
die gegenwartige kulturwissenschaftliche Debatte in der Landeskunde bie-
ten? Es ist schwierig, eindeutige und zufriedenstellende Antworten zu finden.
Im Hinblick auf Inklusions-und Exklusionsprozesse lasst sich zudem fragen,
ob mit diesen beiden Kategorien ein Verfahren entworfen werden kénnte, das
zur Etablierung einer Inklusiven Landeskunde ™ fithren wiirde, d.h. einer
Landeskunde aus der besonderen Perspektive der Inklusion. Bei der Etablie-
rung einer Inklusiven Landeskunde wird man dennoch generell davon ausge-
hen missen, dass dabei viele Fragen und Probleme entstehen, die wohl noch
langer ungelost bleiben.

Ein erstes Problemfeld betrifft die Entwicklungslinie einer Inklusiven Lan-
deskunde, die mit dem ihr zugrundeliegenden Mechanismus der Inklusion
und der Exklusion arbeitet. Diese beiden Kategorien als gesellschaftliche
Wertegrundlagen (WERNING 2012:85) gehdren zu den Prozessen, in denen
jedoch verstarkt eine gesellschaftliche Exklusion stattfindet. Diese ist ndm-
lich mit der Frage nach den Bedingungen und Voraussetzungen verbunden,

1 In einem philologischen Fach wie DaF wurde ScHUMANN (2010:160) zufolge

die Konzeption einer Integrativen Landeskunde erarbeitet, bei der Sprachver-
mittlung und kulturelle Information eine enge Verbindung eingehen.
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die erfullt werden missten, damit der Fremde/Andere mit seiner sprachli-
chen, kulturellen und sozialen Herkunft identisch bleiben kann, ohne eben
diese gesellschaftliche Exklusion oder personliche Abwertung zu erfahren
(GOGOLIN 2012:104). Reichen dabei liberale Toleranz, Respekt und Offen-
heit aus? Die liberale Toleranz gegeniiber dem Anderen, der Respekt vor der
Andersheit und die Offenheit dieser gegeniber werden zudem durch die
obsessive Angst vor Belastigung konterkariert (ZIZEk 2012:32f.):
[...] [sich] dem Anderen gegeniiber tolerant zu verhalten, bedeutet tatsdchlich,
dass [man] ihm nicht zu nahe kommen und seine Kreise nicht stéren soll. Mit
anderen Worten soll [man] seine Intoleranz respektieren, die er [unserer] uber-
triebenen Anndherung entgegenbringt. Was jetzt also als besonderes Menschen-
recht in den spatkapitalistischen Gesellschaften auftaucht, ist das Recht, nicht
belastigt zu werden, ein Recht, das es uns gestattet, einen sicheren Abstand zu
den anderen zu wahren.
Mit dem Bezug auf dieses Verstdndnis von Fremdheit geht eine weitere Fra-
ge nach den festen Regulierungen (konzeptionell-curricular und didaktisch-
methodisch) einer Inklusiven Landeskunde einher. Problematisch daran ist
die Formulierung konzeptionell-curricularer und didaktisch-methodischer
Vorgehensweisen, die | fiir eine reflektierte Uberwindung von Grenzen und
damit fur eine konfliktfreie Anerkennung und eine aktive Auseinanderset-
zung mit Pluralitat® (HAUENSCHILD / WULFMEYER 2005:199) stehen. Bei
einer solchen Formulierung ist es demnach unmdglich, den oben genannten
Regulierungen vorzugreifen, ,,sie vorauszusagen oder gar zu planen, welchen
Weg sie gehen und was sich daraus ergeben wird”“ (BAUMAN 2012:91). Denn
angelehnt an das Konzept der interkulturellen Kompetenz wird z.B. Interkul-
turalitat als affektgesteuerte Interkulturalitit dargestellt, was zur Folge hat,
dass fremde Kulturen nicht unabhéngig von der subjektiven Wahrnehmung
und den emotional determinierten Relationen ,abzulesen® sind. Der emotio-
nale Ausdruck belegt und entscheidet gravierend, wie interkulturelle Begeg-
nung ausfallen kann, ist aber auch mit der kognitiven Deutung kontinuierlich
verbunden. Noch komplizierter scheint die Frage nach dem Konzept ,emoti-
onaler Strategien® zu sein, die beim Umgang mit der eigenen Affektivitét
wahrend des Aufeinandertreffens verschiedener Kulturen hilfreich sein kon-
nen. Problematisch daran ist die Komplexitét der Affekte, die bei einem sol-
chen Aufeinandertreffen komprimiert sind. Die Bearbeitung oder sogar die
Rekonstruktion aller emotionalen Ausdrucksbewegungen wirde schlicht den
Rahmen solcher Strategien sprengen. Es verwundert also nicht, dass wenige
praktische Konsequenzen zu erwarten sind.
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Ein weiteres schwieriges Problem mit geringen praktischen Folgen zielt auf
die Sphére des ,interkulturellen Coachings‘ ab. LEGGEWIE / ZIFONUN (2011:
227) schreiben dazu, dass ,,nach 30 Jahren ,interkulturellen Coachings* noch
immer dieselben ,Missverstandnisse‘ ausgerdumt werden missen®. Bei der
Interkulturalitét selbst, die Bestandteil der Inklusiven Landeskunde ist, gesellt
sich ein weiteres Problem dazu: ,Interkulturalitat* sollte man nicht definieren,
sondern vielmehr als einen langen und offenen Prozess verstehen. In diesem
Prozess versteht sich Interkulturalitat als affektiv-kognitiv geféarbte ,Subjekt-
leistung’. Deswegen sollte ihre Erklarung ,,bei den Individuen selbst gesucht
[werden]* (MoeBIus 2010:168). Diese Perspektive auf das Subjekt deutet
somit darauf hin, dass wir selbst Verantwortung fur gelungene oder auch
misslungene interkulturelle Prozesse tragen. ,,Die Fremdheit bleibt bestehen*
(LEGGEWIE 2011:323), von uns hingt es ab, wie wir ,,die sensible Okonomie
von Nahe und Distanz* (KiIMMICH 2012:156) betreiben. Letztendlich fiihren
die hier verkirzt dargestellten Problemfelder zu folgenden Schlussfolgerun-
gen: Der Blick auf die Leerstellen angesichts der Idee einer Inklusiven Lan-
deskunde lasst vermuten, dass sie sich schon in ihrer Grundkonzeption als
langwierig erweist. Letzten Endes kann sie auch versagen, weil bei groRen
kulturellen Differenzen der Wunsch oder die ,,Vorstellung, dal Menschen
sich verstlinden, wenn sie nur offen und ohne Vorbehalte aufeinander zugin-
gen, eine Illusion [ist]* (NICKLAS 1999:27). Eine Illusion ist zudem der Ge-
danke, dass wir uns von allen Voreingenommenheiten und Vorurteilen, von
Unterdriickung und Diskriminierung befreien kdnnten (BERNSTEIN 2002:42).
Illusiondr erscheint auch der Anspruch, die eigene kulturelle Bedingtheit, die
eigene Weltsicht zu tberwinden und Kultur zu transzendieren (AUERNHEI-
MER 2010:68). Ein solcher Anspruch lasst sich nur in dem Sinn einldsen,
,»dass die historische Bedingtheit der eigenen Kultur und Rationalitatsvorstel-
lung reflektiert wird. Die Position des ,idealen Beobachters*, frei von jedem
kulturellen Kontext, kann es nicht geben* (AUERNHEIMER 2010:68). Deswegen
reagieren wir beim Aufeinandertreffen mit Menschen aus unterschiedlichen
Kulturen nicht auf Missachtung, Erniedrigungen, Frustrationen an sich, son-
dern auf die komplexe Struktur der Kultur, die hinter dieser Missachtung, den
Erniedrigungen und Frustrationen steht. Diese Uberlegung zum kulturellen
Kontext spiegeln die Worte von ZIZEK (2012:49) wider: ,,Die muslimischen
Massen [reagieren] nicht auf die Mohammed-Karikaturen an sich. Sie [rea-
gieren] auf die komplexe Figur oder das Bild des Westens, den sie hinter der
Haltung wahrzunehmen [glauben], die sich in diesen Karikaturen zum Aus-
druck [bringt].“ Dies bestatigt nicht nur das Maf an Verstandnis ,,zum Zwe-
cke der Ermdglichung des friedlichen Miteinanderlebens, des Umgangs mit
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fremden Kulturen, der Konfliktvermeidung und -l6sung” (HARTMANN /
JANICH 1996:43). Vielmehr geht es hier darum, dass sich Menschen vor und
hinter den Kulissen der Integration sozialer Welten bewusst sein missen, ,,in
welchem MaRe sie ihre Fahigkeiten und ihr Engagement in den Erfolg der
jeweils anderen Auffiihrung investieren [sollen]* (BAUMAN 2012:91). Das ist
nicht einfach, und vor diesem Hintergrund lasst sich Folgendes konstatieren:
Wenn die Idee einer Inklusiven Landeskunde wirklich in die kulturwissen-
schaftliche Debatte innerhalb der Fremdsprachendidaktik aufgenommen
werden sollte, dann einerseits als Uberlegung, um weitere Erkenntnisfort-
schritte zu reflektieren, wobei ,,[jeder] Neubeginn immer Irritationen [hervor-
ruft] und die Orientierungsprobleme sich dann in Warnungen vor dem Modi-
schen oder Ephemeren [duBern]“ (FAUSER 2011:10). Andererseits stellt eine
Inklusive Landeskunde Kategorien wie Inklusion und Exklusion zur Diskus-
sion. Die Landeskunde kann aber fiir diese Kategorien nur bedingt Grundlage
sein. In diesem Sinne kénnen sich Hoffnungen und Erwartungen kaum erfiil-
len. Daher ist die Idee einer Inklusiven Landeskunde utopisch. Denn ,Utopie*
bezeichnet den ,Nicht-Ort*, was bedeutet, dass es um eine Inklusive Landes-
kunde geht, die bisher keinen Ort hat und nur als Idee existiert.
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