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1. Einleitung 

„Die Currywurst kennen alle in Deutschland. Sie ist heiß, fettig und sehr deutsch.“
2
 Die Äuße-

rung stammt aus einem Lehrwerk, welches in niederländischen Schulen im Deutschunterricht 

eingesetzt wird. In einem in Frankreich verlegten Deutschlehrwerk heißt es: 

„Viele Deutsche glauben, dass die Franzosen jeden Tag zwei Stunden zu Mittag essen und 

dazu Wein trinken und Käse essen. Viele Franzosen denken, dass die Deutschen immer nur 

Bier trinken und Kartoffeln essen.  

Aber das stimmt natürlich alles nicht! In den deutschsprachigen Ländern isst man ganz ver-

schieden!“
3
 

In den beiden zitierten Textausschnitten kondensieren sich zwei Tendenzen, die sich bei der 

Analyse von Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrwerken, die diesem Beitrag zugrundeliegt, her-

auskristallisieren: einerseits der Rückgriff auf stereotype Zuschreibungen – die Currywurst als 

etwas „sehr Deutsches“ –, andererseits ein Aufbrechen von Stereotypen durch deren Meta-

Thematisierung, hier u. a. markiert durch die Verben glauben und denken. Das Beispiel führt 

zugleich vor Augen, wo die Überwindung von Generalisierungen an ihre Grenzen stößt: Trotz 

des Insistierens auf Verschiedenheit, trotz der Rede von den deutschsprachigen Ländern, 

nicht von Deutschland, und trotz der Modifikation durch viele kommt der Text nicht umhin, 

die Personenbezeichnungen Deutsche und Franzosen zu gebrauchen. Sie verweisen auf eine 

Vorstellung von Kollektiven, die sich innerhalb von Staatsgrenzen formieren, innerhalb derer 

wiederum weitgehende Homogenität angenommen wird.   

In diesem Punkt stellt sich die für die Fremdsprachendidaktik nicht neue Frage nach dem 

Umgang mit dem Kulturbegriff bei der Vermittlung von Sprache, die selbst ein Kulturphäno-

men darstellt. Wie nun fügt sich die Beschäftigung mit dieser Frage in den Rahmen einer Ta-

gung, deren Fokus sich auf Dynamiken des Wandels richtet?  

„Die diesjährige Thematik ‚Dynamiken des Wandels: Innovation – Transformation – Re-

strukturierung‘ bietet Anschlussmöglichkeiten für zahlreiche aktuelle Forschungsfelder, die 

                                                           
1
 Eine ausführlichere Behandlung des Themas ist unter https://ub-madoc.bib.uni-mannheim.de/40683 abrufbar. 

2
 Na klar! VWO (2012): Textbuch 1-2, S. 116.  

3
 Team Deutsch NEU (2014): Kursbuch 2, S. 46. 

https://ub-madoc.bib.uni-mannheim.de/40683
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sich mit Fragen des sozialen, kulturellen und medialen Wandels vor dem Hintergrund der 

Globalisierung, aber auch in historischer Perspektivierung befassen.“
4
 

Setzt man sich mit dem Kulturbegriff, seiner Reichweite und der Frage nach seiner Anwend-

barkeit und Nutzbarkeit bzw. Nützlichkeit im und für den Fremdsprachenunterricht auseinan-

der, so geschieht dies gewiss nicht losgelöst von Globalisierungsphänomenen und von Globa-

lisierungsdiskursen. Inwieweit und anhand welcher Kriterien lassen sich Kulturen angesichts 

weltweiter Vernetzung, globaler Kommunikationsströme und Migrationsbewegungen be-

schreiben und voneinander abgrenzen?
5
 Ist eine Abgrenzung überhaupt möglich und was be-

deutet das für den Fremdsprachenunterricht, der den Anspruch erhebt, neben sprachlichem 

auch kulturelles Wissen zu vermitteln?
6
 Lassen sich Sprach- bzw. Kommunikationsgemein-

schaften als Kulturgemeinschaften denken, vorausgesetzt Sprache wird nicht als Landesspra-

che konzeptualisiert, sondern unter Berücksichtigung ihrer vielfältigen Varietäten?
7
  

Ein Stichwort, welches unmittelbar mit dem der Globalisierung verknüpft ist, ist Wandel. Die 

Untersuchung von Wandel, Veränderung, verlangt in der Regel nach einer diachronen Be-

trachtung. Der hier verfolgte Ansatz versteht sich hingegen als synchroner, der jedoch die 

Lehrwerke als Manifestationen und Teile gesellschaftlicher wie didaktischer Diskurse begreift 

und damit deren historische Gewachsenheit mitreflektiert: Ausgewählte aktuell auf dem 

Markt erhältliche und in Schulen sowie anderen Institutionen eingesetzte Lehrwerke für 

Deutsch als Fremdsprache werden mit Blick auf die Zeitgemäßheit der dort stattfindenden 

Kulturvermittlung angesichts gesellschaftlicher Entwicklungen analysiert. In diesem Punkt 

zeigt sich, dass die drei im Call for Papers aufgeführten Dimensionen von Wandel – die sozia-

le, die kulturelle und die mediale – aufs Engste miteinander verwoben sind. Dies verwundert 

nicht, stehen doch Gesellschaft, Kultur und Medien selbst in einem komplexen Wechselspiel.  

DaF-Lehrwerke als Medien der Vermittlung von Sprache und Kultur unterliegen einem Wan-

del, der untrennbar ist von gesellschaftlichem Wandel. Lehrwerke können als Instanzen ver-

standen werden, deren zentrale Aufgabe die (Re-)Produktion von Wissen ist; somit beein-

flusst sozialer Wandel gleichermaßen die Auswahl und Art und Weise des in Lehrwerken 

vermittelten Wissens wie Lehrwerke an der Formung gesellschaftlichen Wissens beteiligt 

sind.  

 

2. Forschungsinteressen 

Das den dargestellten Analysen zugrundeliegende Korpus umfasst 10 Deutsch-als-

Fremdsprache-Lehrwerke, die in deutschen, französischen und niederländischen Verlagen 

erschienen sind.
8
  

Die Studie konzentriert sich auf drei aufeinander beziehbare Aspekte: Erstens wird danach 

gefragt, welches Verständnis bzw. welche Verständnisse von Kultur in den Lehrwerken ver-

treten und transportiert werden (vgl. Kap. 3). Auf eine vorangestellte Definition des Kulturbe-

griffs wird an dieser Stelle bewusst verzichtet; stattdessen rücken die Explikationen der 

Lehrwerke selbst in den Vordergrund. Ausgehend davon und mit Blick auf die Entwicklung 

                                                           
4
 LOGOS (2016), Call for Papers. Hervorhebungen der Verfasserin, B. H.  

5
 Vgl. Altmayer (2004), S. 1; Altmayer (2008), S. 27-28.  

6
 Vgl. Altmayer (2004), S. 1.  

7
 Vgl. hierzu auch Altmayer (2004), S. 5.  

8
 Vgl. die Übersicht der verwendeten Lehrwerke unter Punkt 9.  



3 

fremdsprachendidaktischer Ansätze (vgl. Kap. 4-5) wird zweitens nach den in den untersuch-

ten DaF-Lehrwerken konstruierten Bildern der deutschsprachigen Länder und ihrer Bewoh-

ner/-innen gefragt (vgl. Kap. 6). Im Rahmen der vorliegenden Zusammenschau sollen die 

unterschiedlichen Tendenzen anhand ausgewählter Beispiele illustriert werden. Führt man die 

Antworten auf die beiden genannten Forschungsfragen zusammen, lassen sich Anhaltspunkte 

zur Beantwortung der dritten, übergeordneten Frage ableiten: Inwieweit enthalten die betrach-

teten DaF-Lehrwerke kulturreflexive Elemente und wodurch zeichnet sich diese Kulturrefle-

xivität konkret aus? 

 

3. Fremdsprache – Fremdkultur?  

Alle der untersuchten DaF-Lehrwerke geben an, nicht nur sprachliche Kompetenzen vermit-

teln und entwickeln zu wollen, sondern den Lernenden weiterhin etwas näherzubringen, was 

im weitesten Sinne mit der zu erlernenden Sprache und ihren Sprecher/-innen zu tun hat, je-

doch über bloße Sprachfertigkeiten und -fähigkeiten hinausgeht. Abb. 1 benennt dies mit dem 

Platzhalter X.  

 

 

 

 

 

 

Abb. 1: Fremdsprache – Fremdkultur? 

 

Nun läge vor einer traditionellen, allerdings veralteten, fremdsprachendidaktischen Perspekti-

ve der Schluss nahe, was nicht das „fremde“ Sprachsystem – Grammatik, Lexik, Aussprache 

– sei, müsse doch die kulturellen Prägungen des (Sprach-)Handelns in der Fremdsprache be-

treffen. Neben der Fremdsprache also eine Fremdkultur? Dieser Schluss greift zu kurz.  

Stattdessen steht der Platzhalter X: Die analysierten Lehrwerke gebrauchen eine Fülle unter-

schiedlicher Bezeichnungen und Umschreibungen für das, was ergänzend vermittelt werden 

soll. Sie lassen sich nicht einem einzigen Überbegriff subsummieren. Abb. 2 zeigt eine Aus-

wahl dieser Bezeichnungen. 

Fremd-

sprache 
X 
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Abb. 2: Der Kulturbegriff und alternative Bezeichnungen in den analysierten DaF-

Lehrwerken 

 

Neben Bezeichnungen, die einen wie auch immer definierten Kulturbegriff integrieren, finden 

sich solche, die mit Referenz auf „Realität(en)“ bestimmter Räume bzw. deren Bewohner/-

innen Anspruch auf einen gewissen Grad an Authentizität erheben. Mehrere Lehrwerke spre-

chen von Lebenswelt oder Alltag und verweisen damit auf einen primär kommunikativen An-

satz der Fremdsprachendidaktik.
9
 Der kommunikative fremdsprachendidaktische Ansatz fo-

kussiert die „authentische[ ] Zielsprachensituation[ ]“
10

, wobei Authentizität der gewählten 

Situationen häufig mit Alltagskommunikation gleichgesetzt wird.
11

 Eine weitere Gruppe von 

Bezeichnungen wird in Abb. 2 unter Landeskunde zusammengefasst, womit in erster Linie 

eine informations- oder faktenbezogene Landeskunde gemeint ist. Die systematische Vermitt-

lung faktischen Wissens über Kultur, hier im Sinne von Hochkultur, und Gesellschaft steht im 

Vordergrund.
12

  

Die Mehrheit der Bezeichnungen setzt die Annahme voraus, dass Gewohnheiten und Merk-

male innerhalb bestimmter (sprach-)räumlicher Grenzen geteilt werden, sich Kollektive also 

national bzw. nationalsprachlich bestimmen lassen. Mit dem Analogieschluss zwischen 

Fremdsprache und „Fremdkultur“ geht in vielen Fällen eine kontrastive Sichtweise auf eine 

vermeintliche Eigen- und dem gegenübergestellt eine vermeintliche Fremdkultur einher (siehe 

Kap. 4). Die Fülle an Bezeichnungen führt Bestrebungen der Lehrwerke vor Augen, „Kultur“ 

durch alternative Begriffe abzulösen oder zu ergänzen – die Orientierung an Länder- und/oder 

Sprachgrenzen wird damit allerdings nicht aufgehoben. 

 

 

 

 

                                                           
9
 Vgl. Rösler (2012), S. 202; Schweiger/Hägi/Döll (2015), S. 3.  

10
 Rösler (2012), S. 202.  

11
 Vgl. Rösler (2012), S. 202.  

12
 Vgl. Rösler (2012), S. 200; Schweiger/Hägi/Döll (2015), S. 3.  
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4. Interkulturelles Lernen 

Die Dichotomie von „eigen“ und „fremd“ ist basal für eine interkulturelle Fremdsprachendi-

daktik. In den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts rückte in der Fremdsprachenforschung 

„die Interdependenz von sprachlichem und kulturellem Lernen verstärkt in das Blickfeld.“
13

 

In der Folge trat das so genannte „Kultur- bzw. Fremdverstehen“ als gleichberechtigtes Lern-

ziel neben die kommunikative fremdsprachliche Kompetenz.
14

 Besonders deutlich wird die 

Programmatik des interkulturellen Ansatzes anhand eines Zitats aus dem Jahr 1999: 

„Wenn wir bei der Begegnung mit Aspekten der fremden Kultur unsere Vorstellungen und 

Auffassungen relativieren und Dinge mit den Augen der anderen sehen lernen, setzt 

zwangsläufig ein Prozeß der Reflexion ein. Fremdverstehen impliziert daher das Verstehen 

des Eigenen.“
15

 

Bredella und Delanoy akzentuieren eine Binarität von Eigenem und Fremdem, die einander 

diametral gegenübergestellt werden mit dem Ziel, durch bewusste Perspektivenwechsel Em-

pathiefähigkeit auszubilden.
16

 

Die dem interkulturellen Ansatz zugrundeliegende Dichotomie von Eigenem und Fremdem 

erweist sich in der fremdsprachendidaktischen und -wissenschaftlichen Diskussion als derje-

nige Aspekt, an dem sich die Debatte um die Brauchbarkeit und Aktualität des Ansatzes ent-

zündet.
17

 Vielstimmig wird kritisiert, dass die interkulturelle Fremdsprachendidaktik Kulturen 

als homogene Entitäten fasse, während sie sich in Wirklichkeit durch Heterogenität und Plura-

lität auszeichneten.
18

 Entsprechend greife auch die Kontrastierung disjunkt gedachter „(Nati-

onal-)Kulturen“ zu kurz. Weiterhin wird beanstandet, dass Kulturzugehörigkeit als einzig 

relevantes Merkmal in der Begegnung zweier Individuen gefasst und so verabsolutiert würde; 

Individuen würden auf eine Kulturzugehörigkeit festgelegt und auf sie reduziert.
19

 Kulturen 

dürften außerdem nicht statisch gedacht werden, indem einer behaupteten Kultur A und einer 

davon verschieden konzeptualisierten Kultur B feste, unveränderliche Merkmale zugeschrie-

ben würden.
20

 Fremdheit – Differenz – dürfe nicht allein auf vermeintlich kultureller Ebene 

thematisiert werden.
21

 Rössler beschreibt den Sozialisationsprozess „als Auseinandersetzung 

mit dem Anderen, zu dem ich mich in irgendeiner Weise verhalten muss.“
22

 Aus hermeneuti-

scher und sozialpsychologischer Perspektive sei daher letztlich jedes Verstehen Fremdverste-

hen.
23

 

 

 

 

 

                                                           
13

 Weimann/Hosch (1993), S. 516. 
14

 Vgl. Weimann/Hosch (1993), S. 516; vgl. auch Zeuner (2010), S. 1472.  
15

 Bredella/Delanoy (1999), S. 13; Hervorhebungen der Verfasserin, B. H. 
16

 Vgl. Altmayer (2008), S. 27; Bredella/Delanoy (1999), S. 11-13; Gnutzmann (1994), S. 66; Rösler (2012), S. 

204; Schweiger/Hägi/Döll (2015), S. 3-4; Weimann/Hosch (1993), S. 516-517. 
17

 Vgl. Altmayer (2008), S. 27-29; Rössler (2010), S. 140.  
18

 Vgl. Rössler (2010), S. 138.  
19

 Vgl. Altmayer (2008), S. 28.  
20

 Vgl. Rössler 2010, S. 138; vgl. zu diesem Kulturverständnis insbes. Bolten (2007).  
21

 Vgl. Rössler 2010, S. 140.  
22

 Rössler (2010), S. 140. 
23

 Rössler (2010), S. 140.  
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5. Vom interkulturellen zum kulturreflexiven Lernen 

Als Reaktion auf die Kritik fließen allmählich kulturwissenschaftlich motivierte Konzepte in 

die Fremdsprachendidaktik ein. Schweiger, Hägi und Döll fordern ein komplexeres und dy-

namischeres Verständnis von Kultur, als es die Binarität von Eigen- und Fremdkultur nahe-

legt.
24

 Adelheid Hu konstatiert, trotz verschiedener Ausrichtungen innerhalb der Kulturwis-

senschaften herrsche weitgehend Konsens darüber, dass Kultur etwas von Menschen Gemach-

tes bzw. Inszeniertes sei; dieser Gedanke werde nun auch in den Fremdsprachenunterricht 

getragen.
25

 Inszenierung bietet immer auch Raum für Gegeninszenierung, beides funktioniert 

nur in der Differenz. Schweiger, Hägi und Döll halten fest, dass entsprechend der Part des 

Fremdsprachenunterrichts, der an vorangehender Stelle mit dem Platzhalter X bezeichnet 

wurde (siehe Kap. 3, Abb. 1 u. 2), Homogenisierungen und Essentialisierungen vermeiden 

und stattdessen die Spannbreite möglicher Lebenspraxen aufzeigen sollte.
26

  

Menschen treffen in ihrem Handeln permanent Auswahlen. Mit diesen Auswahlen setzen sie 

Zeichen dafür, was sie genießen, wovon sie sich abgrenzen und welche Lebensphilosophie sie 

haben.
27

 Beobachtbare Wiederholungstendenzen in den alltagsästhetischen Episoden und den 

darin situativ getroffenen Entscheidungen lassen sich mit Gerhard Schulze als Lebensstile 

begreifen.
28

 Die Nutzbarmachung dieses Konzepts für den Fremdsprachenunterricht ver-

spricht eine Loslösung von der Vorstellung einer in sich geschlossenen Kultur und eine ver-

stärkte Akzentuierung der Situationsgebundenheit bedeutsamer Auswahlen, die als Zeichen 

für Gruppenzugehörigkeiten gelesen werden können.  

Zentral für einen kulturwissenschaftlich fundierten Fremdsprachenunterricht ist vor diesem 

Hintergrund die kritische Reflexion des Kulturbegriffs, seiner Möglichkeiten und Grenzen.
29

 

In Abgrenzung zum interkulturellen Lernen soll deshalb von einem anzustrebenden kulturre-

flexiven Lernen gesprochen werden. Kulturreflexives Lernen heißt damit auch, die „unglück-

liche[ ] Verquickung von Kultur, Nation und Sprache“
30

 aufzubrechen, d. h. nicht von einem 

national oder nationalsprachlich bestimmten Kulturraum auszugehen und auch nicht a priori 

eine homogene Zielsprachenkultur anzunehmen, sondern Pluralität und Inhomogenität anzu-

erkennen. Kulturreflexives Lernen bedeutet in erster Linie die Reflexion des Kulturbegriffs 

und daraus resultierend die Entwicklung einer differenzierten Sicht auf Gemeinschaften, die 

nach unterschiedlichen Kriterien konstituiert werden können und innerhalb derer sich wiede-

rum das Individuum unterschiedlich verorten kann.
31

 

Das folgende Kapitel illustriert anhand ausgewählter Beispiele die Bilder, die die untersuch-

ten DaF-Lehrwerke von den deutschsprachigen Ländern und ihren Bewohner/-innen konstru-

ieren und hinterfragt die Art und Weise der Darstellung auf ihre kulturreflexiven Potentiale. 

 

 

 

                                                           
24

 Vgl. Schweiger/Hägi/Döll (2015), S. 4. 
25

 Vgl. Hu (2007), S. 14-15.  
26

 Vgl. Schweiger/Hägi/Döll (2015), S. 4. 
27

 Vgl. Henn-Memmesheimer (2004), S. 31; Schulze (2005), S. 93-94 u. 105-114. 
28

 Vgl. Schulze (2005), S. 103. 
29

 Vgl. Schweiger/Hägi/Döll (2015), S. 4 u. 10.  
30

 Schmenk (2006), S. 267.  
31

 Diese Definition entspricht der in Hoch (2016), insbes. S. 103.  
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6. Bilder der deutschsprachigen Länder und ihrer Bewohner/-innen 

Das erste Beispiel (Abb. 3) ist klar einer kontrastiven Sicht zuzuordnen, regt diese sogar an. 

Im Mittelpunkt steht zunächst „Typisches“, „Tradition“, das, was „man“ an Ostern in 

Deutschland tut.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 3: Ostern in Deutschland und Frankreich 

Entnommen aus: Team Deutsch NEU (2013): Kursbuch 1, S. 112.  

 

Nachdem sich der Lernende mit den als allgemeingültig dargestellten „Fakten“ über das Os-

terfest in Deutschland vertraut gemacht hat, ist er aufgefordert, ein Bild des für Frankreich 
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charakteristischen Osterfests zu entwickeln: „Und was ist in Frankreich typisch für Ostern?“ 

Eine Übung wie diese muss nicht von vornherein als ungeeignet, defizitär oder rückständig 

mit Blick auf das vermittelte Kulturverständnis beurteilt werden. Denn sie böte die Chance, 

anschließend an das Herausarbeiten von Typischem auch Atypischem Platz einzuräumen, 

Gewohnheiten oder spontanen Handlungen, die die Tradition unterlaufen. Hierfür wäre es 

nötig, die generalisierende Ebene zugunsten der Mikroebene zu verlassen: Beispiele zu geben 

für das Osterfest in einzelnen Familien oder aus der Sicht einzelner Personen. Diesen Schritt 

geht das Lehrwerk jedoch nicht und verschenkt damit die Chance auf differenzierende Refle-

xion.  

Auch im Zusammenhang mit dem Oktoberfest heben die untersuchten Lehrwerke Tradition 

hervor. Als gängige Illustrationen für Lehrbuchtexte zum Oktoberfest dienen Lebkuchenher-

zen sowie Personen in Tracht (Abb. 4).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 4: Das Oktoberfest: Trachten, Lebkuchenherzen, Hau den Lukas 

Entnommen aus: Na klar! (2012): Textbuch 1-2, S. 80-81. 

 

Vereinzelt unternehmen die analysierten Lehrwerke Versuche, die Stereotypie aufzubrechen, 

insbesondere durch Aufzeigen von Heterogenität und Unkonventionalität. Abb. 5 zeigt die 

unterschiedlichen Trachten in verschiedenen Regionen der deutschsprachigen Länder; die 

Übung differenziert also regional.  
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Abb. 5: Trachten in den deutschsprachigen Ländern. 

Entnommen aus: Ideen (2015b): Kursbuch 2, S. 42. 

 

Dasselbe Lehrwerk thematisiert ferner Crossover als Spiel mit der Auswahl gemeinhin als 

konträr wahrgenommener Elemente, die in ihrer Kombination zur Inszenierung genutzt wer-

den und als Zeichen für Unkonventionalität gelesen werden können (Abb. 6): 

„Auf dem Münchner Oktoberfest sind Trachten ein Muss. Manche Besucher sieht man aber 

auch in ‚Crossover‘-Kleidung: T-Shirts und Lederhosen. Warum nicht?“
32

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 6: Crossover-Kleidung auf dem Oktoberfest.  

Entnommen aus: Ideen (2015b): Kursbuch 2, S. 43.  

 

Neben Regionalität und der Variation von Traditionellem heben die Lehrwerke Internationali-

tät in den deutschsprachigen Ländern hervor. In Abb. 7 stellt der 17-jährige Kemal Weihnach-

ten als sein Lieblingsfest vor. 

                                                           
32

 Ideen (2015b): Kursbuch 2, S. 43. 
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Abb. 7: Kemals Lieblingsfest 

Entnommen aus: Team Deutsch NEU (2014): Kursbuch 2, S. 77. 

 

Es bleibt offen, inwieweit Weihnachten hier von seinem religiösen Hintergrund gelöst und auf 

festliche Dekoration und Geselligkeit reduziert wird. In jedem Fall kann obenstehendes Bei-

spiel als Versuch gedeutet werden, herauszustellen, dass a) in den deutschsprachigen Ländern 

Menschen mit unterschiedlicher Kulturbiographie zusammenleben und dass b) Traditionen 

wie Festbräuche nicht notwendigerweise an nationale Zugehörigkeiten oder Hintergründe 

gebunden sind. Stattdessen sind sie durchlässig, anschlussfähig und dynamisch.  

Der Versuch, herkunftsbezogene Diversität in den deutschsprachigen Ländern aufzuzeigen, 

beschränkt sich jedoch in den betrachteten DaF-Lehrwerken meist auf die Referenz auf Men-

schen mit türkischer Zuwanderungsgeschichte in Deutschland. Das folgende Beispiel (Abb. 

8a-8c) demonstriert auf plakative Weise, inwiefern auch hierbei Stereotype reproduziert wer-

den.  
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Abb. 8a: Familie Henningsen aus Deutschland 

Entnommen aus: Ideen (2015a): Kursbuch 1, S. 42. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 8b: Familie Vomp aus Österreich 

Entnommen aus: Ideen (2015a): Kursbuch 1, S. 42. 
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Abb. 8c: Familie Körök aus Berlin 

Entnommen aus: Ideen (2015a): Kursbuch 1, S. 43. Vervollständigung des Lücken-

texts durch die Verfasserin, B. H. 

 

Ebenso stereotyp wie die Beschreibungen der norddeutschen Familie Henningsen – der Vater 

ist Hafenarbeiter, einer der Söhne spielt in der Band „Nordwind“ – und der österreichischen 

Familie Vomp – neben der Arbeit im Hotel fahren die Familienmitglieder gerne Ski – er-

scheinen, ist auch die Beschreibung der offensichtlich türkischstämmigen Familie Körök, die 

in Berlin lebt: Der Vater Kaufmann, die Mutter Hausfrau; einer der drei Söhne ist arbeitslos, 

wobei das Lehrerhandbuch erläutert, an dieser Stelle sollten die Wörter Job und arbeitslos 

erklärt werden, was die Aufmerksamkeit umso stärker auf die Arbeitslosigkeit des Sohnes 

lenkt. Yussuf hört türkische Musik und spielt mit seinen türkischen Freunden, bewegt sich 

also mehr oder weniger isoliert in einer türkischen Gemeinschaft. Das Bestreben, Vielfalt 

innerhalb der deutschsprachigen Länder zu veranschaulichen, kollidiert mit gängigen Kli-

schees, die auf diese Weise perpetuiert werden. Im Anschluss sollen die Lernenden eine Fa-

milie in ihrem Heimatland beschreiben und Typisches sowie Atypisches diskutieren (Abb. 9). 

Abb. 9:  Typische und atypische Familien 

Entnommen aus: Ideen (2015a): Kursbuch 1, S. 43. 

 

Die Übung ist ambivalent zu bewerten: Einerseits fördert sie die Auseinandersetzung damit, 

dass auch „weniger typische“ Lebensformen existieren, stärkt folglich einen differenzierenden 

Blick. Andererseits wird dabei gerade wieder die Brille „typisch – nicht so typisch“ aufge-

2 

6 9 11 

7 3 

12 10 

1 5 

8 
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setzt, Differenz nicht als Variation, sondern als Abweichung von einer gesetzten Norm defi-

niert. Das Beispiel macht deutlich, dass die Reproduktion von Stereotypen und die Dekon-

struktion von Stereotypen, die in der Theorie aller Wahrscheinlichkeit nach als konträr aufge-

fasst würden, in der Praxis bisweilen Pole eines Kontinuums darstellen.  

Ein letztes Beispiel schließt den Bogen zum eingangs aufgegriffenen Lebensbereich Essen 

und Trinken (Abb. 10).  

Abb. 10: Essen aus aller Welt 

Entnommen aus: Ideen (2015a): Kursbuch 1, S. 51. 

 

Der Lehrbuchtext in Abb. 10 macht den Lernenden damit vertraut, dass Essgewohnheiten, die 

aus der Eigenperspektive womöglich unvorstellbar erscheinen, in anderen Ländern mitunter 

zur Normalität gehören. Die Normalitätsvorstellung der Lernenden wird dabei explizit thema-

tisiert und relativiert: „Du findest das komisch? Die Menschen in Japan finden das normal.“
33

 

Umgekehrt fände man es in Japan komisch, dass Menschen in Deutschland Hasenfleisch 

äßen.
34

 Der Text zeigt die Kontingenz von Gewohnheiten und Normalitätsvorstellungen auf. 

In dem Bewusstmachen und Hinterfragen von Normalitätsvorstellungen läge das Potential, 

einen reflektierteren Umgang mit dem Kulturbegriff anzuregen. Allerdings bleibt das Lehr-

werk auch in diesem Text einem nationalkulturellen Denken verhaftet; internationale Küche, 

                                                           
33

 Ideen (2015a): Kursbuch 1, S. 51.  
34

 Vgl. Ideen (2015a): Kursbuch 1, S. 51.  
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internationale kulinarische Einflüsse werden nicht erwähnt, geschweige denn individuelle 

Geschmäcker. Im Sinne eines kulturreflexiven Zugangs ließe sich an den Lehrbuchtext an-

schließen, indem aufbauend auf der Relativierung von Normalitätsvorstellungen bewusst ge-

macht würde, dass angenommene Normalitäten nicht notwendigerweise an Ländergrenzen 

gebunden sind, sondern mit Lebensstilen zusammenhängen.  

 

7. Fazit 

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass das traditionelle fremdsprachendidaktische Kon-

zept interkulturellen Lernens insofern zu kurz greift, als ihm in den meisten Fällen ein kon-

trastives Vorgehen inhärent ist. Die dabei zugrunde gelegte Vorstellung national oder natio-

nalsprachlich bestimmter Kulturräume wird den gesellschaftlichen Realitäten in Zeiten der 

Globalisierung nicht gerecht. Steven Vertovec spricht von Superdiversität, um das komplexe 

und dynamische Zusammenspiel von individuell ausgeprägten Variablen im Kontext von 

Herkunft, Sprache, Kulturbiographie, Identität etc. zu beschreiben.
35

  

Anhand des zu Beginn vorgestellten Begriffsspektrums, das die analysierten DaF-Lehrwerke 

aufspannen, um die wie auch immer bestimmten „kulturellen“ Anteile des Fremdsprachenun-

terrichts zu fassen (Kap. 3), wird deutlich, dass weder Konsens besteht, welche Aspekte neben 

Sprachfertigkeiten wie Sprechen, Schreiben, Hören und Lesen zu vermitteln sind noch wie sie 

zu benennen wären. Die präsentierten Beispiele (Kap. 6) lassen zumindest teilweise erste An-

sätze einer praktischen Umsetzung des in der Theorie geforderten kulturreflexiven Zugangs 

erkennen, schwanken jedoch weiterhin zwischen der Dekonstruktion und der Rekonstruktion 

von Stereotypen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
35

 Vgl. Vertovec (2007), insbes. S. 3. 
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