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1. Einleitung

In den letzten zehn Jahren bemiiht man sich im Bereich Kulturstudien des
Fachs Deutsch als Fremdsprache auf einer institutionellen Ebene mit Erfolg
darum, mit einem kritisch-reflektierenden Blick das theoretische Fundament
der kulturwissenschaftlichen Landeskunde zu legen. In diesem Zusammen-
hang ist es wichtig sich vor Augen zu halten, dass die Entwicklung von theo-
retischen Grundlagen auf einer empirischen Forschung beruhen muss, die die
Kluft zwischen Praxis und Theorie, wie sie vornehmlich in der herkdmmlichen
,Landeskunde” existiert, iiberbriickt. Die Aufgabe der kulturwissenschaftli-
chen Forschung gliedert sich in drei zusammenhéngende Richtungen: — wie
eben erwdhnt — die praxisbezogene, anwendungsorientierte und empirisch
fundierte Theoriebildung, die kulturwissenschaftliche Diskursanalyse und
nicht zuletzt die empirische Forschung zum kulturbezogenen Lernen (vgl. Alt-
mayer 2006b, 189ff.).

Im Rahmen der kulturwissenschaftlichen Forschung hat die Theoriebildung
lediglich eine funktionale Bedeutung, die ebenso eine , Unterfiitterung” durch
die konkrete empirische Forschung benétigt (ebd., 190). Wéahrend die diskurs-
analytische Forschung kulturelle Deutungsmuster untersucht, von welchen
die deutschsprachigen Diskurse Gebrauch machen, beschéftigt sich die empi-
rische Forschung zum kulturbezogenen Lernen mit der Untersuchung von
kulturbezogenen Lernprozessen. Nach Altmayer wissen ,wir iiber die Pro-
zesse, die zu einer solchen komplexen Kompetenz fiihren, {iber die Faktoren,
die sie positiv oder negativ beeinflussen, bisher noch sehr wenig [...]. Was der
Landeskunde bislang nahezu v6llig fehlt, ist eine empirische Basis.” (Altmayer
2006b, 194). Das liegt u.a. daran, dass in den Kulturstudien etablierte For-
schungsmethoden zur Untersuchung von kulturbezogenen Lernprozessen
fehlen. Bis dato verfiigt der Bereich Kulturstudien {iber keine standardisierten
methodischen Instrumentarien, die einerseits den Giitekriterien der qualitati-
ven bzw. quantitativen Forschung entsprechen. Andererseits sollen die Erhe-
bungs- und die Auswahlverfahren es ermdglichen, kulturbezogene Lernpro-
zesse beobachtbar und die impliziten kulturellen Deutungsmuster der Lernen-
den explizit zu machen (vgl. Altmayer/Koreik 2010a, 2, sowie Altmayer 2006b).

Empirische Forschung zu kulturbezogenen Lernprozessen ist bis dato das
grofite Forschungsdesiderat im Bereich Kulturstudien. Es fehlen empirisch ab-
gesicherte Erkenntnisse iiber den Lernprozess an sich und seinen Ertrag (vgl.
Altmayer/Koreik 2010b, 1385, sowie vgl. dazu ausfiihrlich Kapitel 2.1). Genau
hier ist das vorliegende Forschungsvorhaben verortet, das sich diesem For-
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schungsdesiderat widmet. Die vorliegende Dissertationsarbeit setzt sich zum
Ziel, kulturbezogene Lernprozessen insbesondere die Irritationsphase zu er-
forschen, mit dem Bestreben, letztlich einen Beitrag zur empirisch fundierten
Theoriebildung im Kontext kulturbezogenen Lernens zu leisten.

Kulturbezogenes Lernen beim Fremdsprachenerwerb kommt durch inten-
sive Auseinandersetzung mit fremdsprachigen Texten im weiteren Sinn bzw.
mit fremdsprachigen Diskursen zustande. Dabei vollziehen sich Rekonstruk-
tions- und Sinnzuschreibungsprozesse, an denen die LernerInnen mit ihren ei-
genen Wissensordnungen aktiv mitbeteiligt sind, Bedeutungen reproduzieren
und rekonstruieren. Solche Zuschreibungsprozesse konnen reibungslos ablau-
fen, solange die im Wissensrepertoire verfiigbaren Muster (die Altmayer Deu-
tungsmuster nennt), von denen die LernerInnen Gebrauch machen, mit denim
Text verwendeten Mustern iibereinstimmen. Hier stellt sich die Frage, wie ge-
hen die LernerInnen damit um, wenn ihre eigenen Muster von den im Text
benutzten Mustern abweichen? Wie reagieren die LernerInnen in einer solchen
Irritationsphase? Wird der kulturbezogene Lernprozess an dieser Stelle unter-
brochen?

Innerhalb des kulturbezogenen Lernens stellt die Irritation eine evident
wichtige Phase dar. Allerdings wird diesem Vorgang in unserem Fach bisher
noch keine ausreichende Aufmerksamkeit geschenkt. Lediglich in drei For-
schungsprojekten (innerhalb eines Forschungsprogramms kulturwissen-
schaftlicher Landeskunde) wurden das Thema Irritation und ihr Stellenwert
rudimentér aufgegriffen und untersucht (vgl. Neustadt/Zabel 2010, Riiger
2010 sowie Zabel 2014). Anders verhilt es sich in der Erwachsenenbildung, die
das damit verbundene Lernpotenzial erkannt hat und sich sowohl theoretisch
als auch praktisch intensiv mit dem Thema der Irritation beschaftigt. Um die-
ses Forschungsdefizit zu beheben, werden im vorliegenden Forschungsprojekt
Irritationsmomente unter die Lupe genommen, die im Rahmen kulturbezoge-
ner Lernprozesse stattfinden.

Es wurde eine qualitative empirische Untersuchung mit dgyptischen DaF-
LernerInnen bzw. GermanistikstudentInnen durchgefiihrt. Zu diesem Zweck
wurden drei Unterrichtsbausteine aus widerspriichlichen Materialien zu den
kategorialen Mustern ,Mann/Frau” nach dem kulturwissenschaftlichen An-
satz konzipiert und so didaktisiert, dass potenziell Irritationsmomente ausge-
16st werden. Die didaktisierten Materialien wurden im Rahmen eines zweita-
gigen Workshops unter dem Titel ,Gender im Diskurs” mit dgyptischen DaF-
und GermanistikstudentInnen in Kairo erprobt, deren Sprachniveau auf der
Mittelstufe angesiedelt war. Zur Einschiatzung des Workshops wurden ein
paar Tage spater Abschlussinterviews mit den TeilnehmerInnen durchgefiihrt.
Der Workshop sowie die Abschlussinterviews wurden mit Video- bzw. Audio-
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aufnahmegeraten aufgezeichnet. Zur Beriicksichtigung der Validitat, als eines
der wichtigsten Giitekriterien in der empirischen Forschung, beschrénkte ich
mich auf die Rolle der Forscherin. Dadurch wurde vermieden, nur erwiinschte
Daten zu erheben und damit ihre Aussagekraft zu gefihrden. Eine DAAD-
Sprachassistentin vor Ort erklarte ihre Bereitschaft, die Rolle der Lehrerin zu
iibernehmen, wahrend ich aus Forschungszwecken als Beobachterin agierte.

Bei meiner empirischen Untersuchung handelt es sich um eine explorativ-
interpretative Studie, wobei der Lernprozess der Untersuchungsprobanden im
Zentrum steht. Demzufolge werden die erhobenen Daten einer zweischritti-
gen Analyse unterzogen. Zunéchst werden die Daten mittels einer entwickel-
ten Sequenzanalyse, die sich auf die dokumentarische Methode stiitzt, inter-
pretiert. Die feine Sequenzanalyse ermdglicht eine prazise Beobachtung und
intensive Untersuchung von Deutungs- und Sinnzuschreibungsprozessen sei-
tens der TeilnehmerInnen, die aus der Perspektive der Forscherin im Hinblick
auf das kulturbezogene Lernen rekonstruiert werden. In diesem Schritt stehen
Unterrichts- sowie Interviewsequenzen im Zentrum, wéhrend im zweiten
Schritt die Reaktionen einzelner LernerInnen auf die Irritation in den Fokus
geriickt werden. So soll eine mdgliche Typologie fiir den Umgang mit Irritation
ableitbar werden.

Die Ergebnisse der Datenanalyse zeigen eine teilweise Verdnderung der
Deutungsmuster bei den Teilnehmerlnnen, die allerdings keine Vorausset-
zung fiir kulturbezogenes Lernen ist. Weiterhin ldsst sich anhand der Ergeb-
nisse feststellen, dass ohne Reflexions- und Bewusstmachungsprozess keine kul-
turbezogenen Lernprozesse denkbar sind. Ein reflexiver Umgang mit eigenen
und anderen Deutungsmustern ist die bedeutendste Frucht kulturbezogener
Lernprozesse, die keineswegs linear sind, sondern sich in einer zirkuldren
Form vollziehen.

Die theoretischen Annahmen beziiglich des Begriffs , kulturbezogenes Ler-
nen” sowie der gesamte theoretisch-heuristische Rahmen des vorliegenden
Forschungsvorhabens werden im zweiten Kapitel ausfiihrlich erlautert. Dabei
steht insbesondere die Definition zentraler der vorliegenden Arbeit zugrunde
liegender Begriffe wie , Kultur”, , (kulturbezogenes) Lernen” und , Irritation”
im Zentrum. Im dritten Kapitel werden die empirische Untersuchung und ihr
Aufbau présentiert, indem zunéchst die fiir die drei Bausteine zusammenge-
stellten Materialien samt ihren Didaktisierungen detailliert dargestellt wer-
den. Weiterhin werden die Durchfithrung sowie die Erhebungs-, Aufberei-
tungs- und Auswertungsverfahren eingehend geschildert. Im vierten Kapitel
wird die zweischrittige Analyse der Daten vorgefiihrt. Im ersten Teil des vier-
ten Kapitels wird die Analyse der Unterrichts- und Interviewsequenzen dar-
gelegt. Im zweiten Teil wird die Analyse der Reaktionen einzelner LernerInnen
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auf Irritation vorgestellt. Im fiinften Kapitel werden die Ergebnisse der Daten-
analyse im Hinblick auf die iibergeordnete Forschungsfrage sowie die drei
Forschungsteilfragen prasentiert und diskutiert, wobei der Begriff , kulturbe-
zogenes Lernen” datengeschiitzt konkretisiert wird. Abschlieffend werden im
sechsten Kapitel, ausgehend von der Diskussion der Ergebnisse, ein Fazit ge-
zogen und ein Ausblick und Anregungen fiir weiterfithrende Forschungsfra-
gen gegeben.
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2. Irritation im Kontext kulturbezogenen Lernens

2.1 Empirische Forschung zu kulturbezogenem Lernen in den
Fremdsprachenwissenschaften

In der letzten Zeit entstand sukzessiv eine Reihe von gelungenen empirischen
Arbeiten zum kulturbezogenen Lernen. Dazu gehort beispielsweise die Arbeit
von Evelyn Réttger zum interkulturellen Lernen im DaF-Unterricht in Grie-
chenland (vgl. Rottger 2004 und 2010). In ihrer empirischen Untersuchung er-
forscht sie, ,inwieweit Forderungen nach interkulturellem Lernen in einem
konkreten Land tiberhaupt umgesetzt werden kénnen und ob die deutschen
und griechischen, bilingualen und bikulturellen Lehrkréfte als ,interkulturelle
Mittler’ fungieren konnen.” (Rottger 2010, 8, Hervorhebung im Original). Wei-
terhin wird tiberpriift, ob der Einsatz der beiden interkulturell angelegten
Lehrbticher Sprachbriicke und Sichtwechsel NEU in Goethe Instituten sowie in
privaten Sprachschulen in Griechenland interkulturelle Lernprozesse anregen
kann. Forschungsmethodisch reiht sich die Studie in das Konzept der Triangu-
lation ein. Zur Forderung interkultureller Lernprozesse fithren laut Rottgers
Studie , die Riicksichtnahme auf spezifische Lerngewohnheiten, die Erstellung
kontrastiver sprachlich-kultureller Zusatzmaterialien durch bilinguale, bikul-
turelle und zudem interkulturell kompetente Personen, die Sensibilisierung
der Lehrkréfte fiir die Wahrnehmung kultureller und sprachlich-kultureller
Unterschiede, der Blick auf dominanzkulturelle Ungleichheiten und schliefs-
lich der Einbezug (biographischer) Selbstreflexion in die Fortbildung” (ebd.,
21, Hervorhebung im Original). Diese Ergebnisse sind allerdings nicht auf die
Situationen des Fremdsprachenunterrichts Deutsch in anderen Landern zu
iibertragen. Rottger pladiert aulerdem fiir weitere empirische Arbeiten zur
Realitét interkulturellen Lernens.

Ein besonders verbreitetes Thema fiir empirische Projekte ist die Erfor-
schung des Deutschland-Images bei DaF-LernerInnen. Dorothea Spaniel
schreibt beispielsweise iiber das Deutschland-Image als Einflussfaktor beim
Erlernen der deutschen Sprache in Spanien (vgl. Spaniel 2002 und 2004). Sie
greift das in der DAAD-Lektorenarbeitsgruppe 1990 angewendete quantita-
tive Messinstrument auf (vgl. Iberische Lektorenarbeitsgruppe der DAAD-
Lektorinnen und -Lektoren 1999). , Als empirische Grundlage dient das unter-
suchte Deutschland-Image von 578 befragten Deutschlernern aus 10 Regionen
Spaniens in Abhéngigkeit von Soziodemographika, direkten Kontakten, Medi-
ennutzung und der Dauer des Sprachunterrichts” (Spaniel 2004, 166). Das
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Deutschland-Image wurde anhand einer freien Assoziation sowie geschlosse-
ner Fragen mit erarbeitetem Antwortkatalog empirisch abgefragt. Die Studie
zeigt, dass ,,weder den Massenmedien noch dem Primérkontakt {iber die Aus-
gestaltung von Mobilitdtsprogrammen allein die Verantwortung fiir eine diffe-
renzierte Auseinandersetzung mit dem Deutschland-Image in den jeweiligen
Landern zukommt” (ebd., 171).

Eine weitere Arbeit zu Deutschlandbildern stammt von Matthias Griine-
wald. Mittels einer Longitudinalstudie erforscht er Deutschlandbilder japani-
scher DeutschlernerInnen (vgl. Griinewald 2005). Er befragt 500 japanische
DeutschlernerInnen im ersten Studienjahr zu Beginn des Deutschunterrichts.
Die gleichen Versuchspersonen werden nach einem Studienjahr nochmals be-
fragt. Eine mogliche Veranderung von Fremdbildern sowie das Einflusspoten-
zial des Deutschunterrichts werden empirisch untersucht. Die Ergebnisse der
Studie zeigen, dass ,,es durch eine Beschéftigung mit Deutschland, wie sie im
Deutschunterricht unausweichlich geschieht, wenigstens punktuell durchaus
zu einer Relativierung solcher Funktionszuschreibungen kommen kann”
(ebd., 316).

Astrid Ertelt-Vieth untersucht interkulturelle Lernprozesse im Rahmen ei-
nes russisch-deutschen Schiileraustauschs mit dem Ziel, die Grundlage |, fiir
eine kulturwissenschaftliche, in Handlungs- und Zeichentheorien gleicherma-
fien verankerte und auflerdem empirisch fundierte Theorie interkulturellen
Lernens” (Ertelt-Vieth 2005, 314) zu schaffen. Die kulturspezifischen Bilder der
russischen SchiilerInnen und der durch den Schiileraustausch mogliche Wan-
del solcher Bilder stehen im Mittelpunkt des empirischen Projekts. For-
schungsmethodisch kommen schriftliche Befragung, russischsprachige Inter-
views vor und nach der Deutschlandreise sowie teilnehmende Beobachtung in
diesem Kontext zur Anwendung. Anhand einer entwickelten Symbol- und La-
kunen-Analyse — wobei der Lakunenbegriff in dieser Arbeit auf eine subjektive
Art und Weise umgesetzt wird — kommt Ertelt-Vieth zu dem Ergebnis, dass
,das Individuelle und das Situative [...] Ausgangspunkte der Veranderung
von Individuum und Kultur” sind (ebd., 310). Desweiteren konnen die Trans-
formationen von Handlungen zu Erfahrungen , die Tauglichkeit kulturspezifi-
scher Modelle fiir inter- und/oder intrakulturelle Kommunikation, d. h. deren
Befordern und Aufrechthalten, offenbaren. Es werden Griinde fiir das Ausblei-
ben oder Verhindern solcher Transformation im Sinne von Erfahrungsresis-
tenz genannt” (Ertelt-Vieth 2005, 307).

Jan Paul Pietzuch befasst sich anhand einer computerbasierten Korpusana-
lyse mit den Themen Landeskunde und Kultur und nicht zuletzt mit dem (in-
ter)kulturellen Lernen im Zeitraum von 1999 bis 2009 mit dem Bestreben, einen
sowohl theoretisch als auch empirisch fundierten Beitrag zur Kulturdidaktik
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zu leisten (vgl. Pietzuch 2009, 108ff.). Pietzuch kritisiert in seinem Projekt , de-
duktiv entwickelte und normativ begriindete Modelle interkultureller Kompe-
tenzen [...] wie auch deren Praktikabilitat und ,Messbarkeit’” (ebd., 108). Er
pladiert stattdessen fiir empirisch fundierte Modelle, die von einem individu-
ellen kulturellen Lernprozess ausgehen.

Die empirische Beschiftigung mit dem kulturbezogenen Lernen erfahrt in
jlingster Zeit eine deutliche Aufwertung, erkennbar zum Beispiel daran, dass
im Oktober 2010 eine Ausgabe der Zeitschrift fiir interkulturellen Fremdsprachen-
unterricht (ZiF) zum Thema , Empirische Forschung zum landeskundlich-kul-
turbezogenen Lernen in Deutsch als Fremdsprache” erschien, in der einige em-
pirische Studien und deren Ergebnisse vorgestellt wurden, welche den Ver-
such unternehmen, im Hinblick auf die jeweilige Problemstellung im Kontext
des kulturbezogenen Lernens geeignete Forschungsverfahren zu entwickeln
und empirisch fundierte Kenntnisse zum kulturbezogenen Lernprozess zu lie-
fern. Dazu gehort u. a. das Forschungsprojekt von Manfred Kaluza, welches
mit Hilfe der Grounded Theory die Fragestellung untersucht, , wie sich inter-
nationale Studierende in einem studienvorbereitenden Kurs zu dem Thema
,Erinnerung und Gedéachtnis’ der deutschen Erinnerungskultur nach 1945 an-
ndhern” (Kaluza 2010, 1). Ausgehend von den Ergebnissen dieser Studie ldsst
sich festhalten, dass kulturbezogenes Lernen ein stark individualisierter Pro-
zess ist (ebd.).

In der Pilotstudie von Claus Altmayer und Katharina Scharl werden kultur-
bezogene Sinnzuschreibungsprozesse von DaF-Lernerlnnen zum Thema
,Deutsche gegen rechte Gewalt” anhand eines entwickelten sequenziellen Ver-
fahrens erforscht (vgl. Altmayer/Scharl 2010). Kulturbezogenes Lernen ver-
steht sich in dieser Studie als ein im Rahmen einer Auseinandersetzung mit
einem fremdsprachigen Text im weiteren Sinn entstehender Sinngebungspro-
zess. Ebenso bestatigt die Untersuchung von Altmayer und Scharl, dass die
Bedeutungs- und Sinnzuschreibungsprozesse ,,hochgradig komplexe und zu-
dem hochst individuelle Prozesse” sind (ebd., 58). Individuell verfiigbare Wis-
sensressourcen, metakognitive und affektive Faktoren steuern die Rekonstruk-
tions- und Interpretationsprozesse (vgl. ebd., 50). Dariiber hinaus weisen die
Autoren darauf hin, dass man ,,der Diskursivitat individueller Deutungsreper-
toires wieder stiarker gerecht werden” muss (ebd., 59). Eine Verdanderung der
eigenen Deutungsmuster wird im Rahmen dieser empirischen Arbeit nicht er-
wiesen.

Das Projekt von Eva Neustadt und Rebecca Zabel widmet sich der Frage-
stellung, ,inwieweit kulturbezogene Lernprozesse bei Lernenden des Deut-
schen als Fremdsprache in der Auseinandersetzung mit einem Diskurs statt-
finden” (Neustadt/Zabel 2010, 1). Mittels diskursiver Leitfadeninterviews zum
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Thema , Neubau der Leipziger Universitit” wurden qualitative Daten erho-
ben, die spéater sequenziell analysiert wurden. Zabel und Neustadt kommen
im Rahmen ihrer Studie zu der Einschédtzung, dass eine ,,inszenierte” Teilhabe
am Diskurs sowie ein ,, praktisches Kénnen” — die Fahigkeit, Fragen zu stellen,
auf dhnliche Erfahrungen aus vergleichbaren Erlebnissen zuriickzugreifen
und Analogien anzufiithren — Komponenten des kulturbezogenen Lernens
sind (vgl. ebd., 74). Davon ausgehend konnen nicht nur die Was-Ebene (die
inhaltliche), sondern auch die Wie-Ebene (,, prozedural-formale” Faktoren) als
interessanter Untersuchungsgegenstand im Kontext kulturbezogenen Lernens
im Mittelpunkt stehen (vgl. ebd.). Auch im Rahmen dieser Untersuchung
wurde keine Veranderung der eigenen Deutungsmuster festgestellt.

Das Projekt von Antje Riiger beschéftigt sich mit der Erforschung kulturbe-
zogener Lernprozesse. Anhand eines Software-Programms erhob Riiger quali-
tative Daten im Rahmen der DeutschlehrerInnenausbildung an einer kolumbi-
anischen Universitit. ,Diese Daten ermdglichen aber einen Einblick in ganz
individuelle Interpretationen und Gedanken, die die teilnehmenden Studie-
renden im Umgang mit Texten zu aktuellen Debatten im deutschsprachigen
Raum aktiviert haben, wie sie diesen Texten Sinn gegeben haben, auch wenn
viele Einzelheiten dieser Debatten unbekannt waren” (Riiger 2010, 97).

Aktuell laufen mehrere Projekte und Dissertationsarbeiten, die einen Bei-
trag zur empirischen Forschung des kulturbezogenen Lernens leisten. Bei-
spielsweise widmet sich die Dissertationsarbeit von Rebecca Zabel der Frage-
stellung, inwieweit die vom BAMF organisierten Orientierungskurse den Teil-
nehmerInnenn eine Orientierung bieten (vgl. Zabel 2014 und 2016). In ihrer
qualitativen empirischen Studie erhebt sie Kursinteraktionsdaten, die sequen-
zanalytisch interpretiert werden. Die Sequenzanalyse der untersuchten Kurs-
abschnitte wird durch eine akribische Dokumentanalyse der im Rahmen der
untersuchten Kurse verwendeten Materialien ergénzt. Dabei kommt Zabel zu
dem Ergebnis, dass im Rahmen des untersuchten Orientierungskurses Desori-
entierungen und Widerstdnde haufiger auftreten als kulturelle Orientierung.
Zabel entwickelt ein Klassifikationssystem fiir die Ermoglichung bzw. Verhin-
derung kultureller (Des-)Orientierung. Zum Schluss konzipiert sie Hand-
lungsempfehlungen zur Modifikation des Orientierungskurskonzeptes (vgl.
Zabel 2014, 101f., sowie 2016).

Das jiingste empirisch-theoretische Projekt ist die im Juli 2014 in Bielefeld
eingereichte Habilitationsschrift von Roger Fornoff , Landeskunde und kultur-
wissenschaftliche Gedéachtnisforschung. Erinnerungsorte des Nationalsozia-
lismus im Unterricht Deutsch als Fremdsprache”. Fornoff arbeitet Anschluss-
punkte zwischen dem Gedachtnisdiskurs und Altmayers Deutungsmuster-
konzept heraus, um letztlich zur Integration eines modifizierten geschichtli-
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chen Erinnerungskonzepts in die kulturwissenschaftliche Unterrichtspraxis
im Fach DaF beizutragen (vgl. Fornoff 2016, 6). Seine empirisch-qualitative
Longitudinalstudie geht folgende Fragen nach: ,Wie lassen sich Lernprozesse
organisieren? Welche unterrichtlichen Impulse kommen ihnen zugute, welche
hemmen sie? Und nicht zuletzt: Werden die fremdkulturellen mnemobhistori-
schen Wissens- und Deutungsstrukturen mit der eigenen Erinnerungsge-
schichte in Beziehung gesetzt? Kommt es dabei zu Neubewertungen eigenkul-
tureller erinnerungsgeschichtlicher Standpunkte und Deutungsmuster oder
bleiben diese von den neu erworbenen Wissens- und Deutungsstrukturen un-
beriihrt?” (ebd., 329). Im Rahmen seiner Tatigkeit als DAAD-Lektor an der
Germanistischen Abteilung der Universitdt Belgrad in Serbien fiithrte Fornoff
als Bestandsaufnahme Interviews mit serbischen StudentenInnen zum Thema
Holocaust durch. Anschliefend nahmen die StudentInnen im Studienjahr
2012/13 an einer ,erinnerungsgeschichtlich-landeskundlichen” Unterrichts-
reihe zum Thema Erinnerungsorte des Nationalsozialismus teil. Nach Ablauf
des Seminars wurden die Versuchspersonen erneut zum Thema Holocaust in-
terviewt. Die erhobenen Daten wurden mit Hilfe eines eigens fiir diese Unter-
suchung entwickelten inhaltlichen Codier-Verfahren interpretiert (vgl. ebd.,
338).

Bemerkenswert ist, dass die Zahl der Longitudinalstudien zum kulturbezo-
genen Lernen im Fach DaF bisher begrenzt ist. Auch in den anderen Fremd-
sprachenwissenschaften existieren bislang nur wenige empirische Studien
zum kulturbezogenen Lernen. Ein Beispiel ist Peggy Brunzels Untersuchung
iiber kulturbezogenes Lernen und Interkulturalitiat beim Wortschatzerwerb im
Franzgsischunterricht der Sekundarstufe I (vgl. Brunzel 2002). In ihrer 12-mo-
natigen explorativen Studie untersucht sie verfiigbare kulturelle Konnotatio-
nen und deren Entwicklung zu vorab ausgesuchten franzdsischen Begriffen
bei 89 Franzosischlernenden der Sekundarstufe I in Sachsen und Hessen, mit
dem Ziel, letztlich einen Beitrag zur Erforschung fremdsprachiger Begriffsent-
wicklungsprozesse zu leisten sowie , Erkenntnisse und Handlungsempfehlun-
gen fiir interkulturelles Lernen” abzuleiten (vgl. ebd., 136). Brunzel kommt zu
der Feststellung, dass eine Sensibilisierung fiir die kulturelle Vielfalt beim
Friihfremdspracherwerb den fremdsprachlichen Begriffsentwicklungsprozess
deutlich unterstiitzt (vgl. Brunzel 2002, 334). Ihre empirische Studie zeigt au-
fierdem, dass ein hochindividualisierter interkultureller Lernprozess einen
nachhaltigen Lernerfolg hat (vgl. ebd., 337). Die Reflexion und die Anwen-
dung von Lernstrategien und -techniken zur , fremdsprachlichen und -kultu-
rellen Bedeutungserschlieffung [und] Begriffsentwicklung” sind laut Brunzels
Studie ein wirksames Fordermittel zur Individualisierung des kulturbezoge-
nen Lernprozesses (vgl. ebd., 339).
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Neben der Arbeit von Brunzel liegt ein empirisches Projekt von Mark Bech-
tel zum interkulturellen Lernen beim Sprachenlernen im Tandem vor. Im Rah-
men eines deutsch-franzdsischen Tandemkurses an der Universitat Gieflen be-
schaftigt sich Bechtel mit folgender Frage:

Liegt in der besonderen Form direkter interkultureller Kommunikation, wie
sie die Tandemarbeit darstellt, ein Lernort fiir interkulturelles Lernen vor,
der es beiden Tandempartnern gestattet, die eigene und die fremde Perspek-
tive zu erkennen und in Beziehung zu setzen, sich mit der fremden Wirk-
lichkeit und den Lebensbedingungen im anderen Land auseinanderzuset-
zen, Werte zu konfrontieren und in Frage zu stellen? (Bechtel 2001, 153).

Die Interaktionen der Tandempartner wurden aufgezeichnet. Ausgewdhlte
Ausschnitte wurden transkribiert und Sequenz fiir Sequenz analysiert. Uber-
priift wurde, ob ein moglicher Perspektivenwechsel aufgrund der interkultu-
rellen Begegnung im Rahmen der Tandemarbeit nachgewiesen werden kann
(vgl. ebd., 157f.). Aus der Diskursanalyse der erhobenen Daten sind sieben Ty-
pen von Perspektiveniibernahmen und vier Typen von Perspektivenwechseln
ableitbar. Zudem weist Bechtels Studie auf die Komplexitdt und die Individu-
alitat des interkulturellen Lernprozesses hin, , dessen Verlauf in der Interak-
tion zwischen zwei Tandempartnern prinzipiell nicht vorhersagbar und ,von
auflen’ nur bedingt steuerbar ist” (Bechtel 2003, 365). Die Tandemsituation ist
ein fruchtbares Mittel fiir das interkulturelle Lernen, wobei der Lerner als , er-
lebendes, entdeckendes und verstehendes Subjekt” im Zentrum steht (ebd.,
367). Interkulturelles Lernen findet im Rahmen der Tandemarbeit erst statt,
wenn die Tandempartner , Bezug aufeinander nehmen und eine Vermittler-
rolle zwischen eigener und fremder Perspektive einnehmen” (ebd., 365).
Obgleich die Arbeiten von Bechtel (2003) und Brunzel (2002) zum kultur-
bezogenen Lernen im Kontext des Franzdsischunterrichtes langst vorliegen,
sind erst spdater Nachfolgevorhaben zu finden, beispielsweise das 2013
erschienene Dissertationsprojekt von Jan-Oliver Eberhardt zu interkulturel-
len Kompetenzen bei FranzdsischlernerInnen (vgl. Eberhardt 2013). Mittels
einer explorativen qualitativen Studie mit SchiilerInnen der Jahrgangsstufe
10 verfolgt er das Ziel, angemessene curriculare Lernzielanforderungen zu
entwickeln und die interkulturelle Kompetenz operationalisierbar zu ma-
chen (vgl. Eberhardt 2008, 275). Im Gegensatz zu den Linearprogressionsstu-
fenmodellen von Witte (vgl. Witte 2006 und 2009), die theoretische Annahme
bleiben und auf keinerlei empirischen Befunden basieren, versucht Eber-
hardt in seinem empirischen Projekt erstmals , Deskriptoren und Indikato-
ren interkultureller Teilkompetenzen” zu entwerfen. In seiner Arbeit greift
er auf das Kompetenzmodell von Michael Byram (1997) zuriick, welches die
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interkulturelle Kompetenz in fiinf unterschiedliche Teilkompetenzen glie-
dert und somit im Gegensatz zu den Listenmodellen eine Strukturmodell
schafft (vgl. Eberhardt 2008, 276f.). Eberhardt kommt zu der Erkenntnis,
dass sich FranzosischlernerInnen im Hinblick auf das ,Spektrum [...] wie
auch [die] Quantitat verfiigbarer interkultureller Teilkompetenzen deutlich
von einander abheben” (Eberhardt 2008, 292). Zudem ist Eberhardts Studie
zufolge eine Beriicksichtigung kognitiver, affektiver und konativer Teilas-
pekte im Rahmen interkultureller Kompetenzmodelle empfehlenswert (vgl.
Eberhardt 2013, 457). Dariiber hinaus muss ein , dynamisch-flexibler” Kul-
turbegriff eine konzeptuelle Basis fiir ein interkulturelles Kompetenzmodell
schaffen (vgl. ebd., 460).

Alle bisher erzielten und empirisch abgesicherten Erkenntnisse zum Begriff
kulturbezogenes Lernen bestitigen die Notwendigkeit der Abkehr von einem
normativ-konzeptuellen Lernbegriff zugunsten einer Individualisierung der
kulturbezogenen Lernprozesse. Die Entwicklung einer brauchbaren praxisbe-
zogenen Definition des kulturbezogenen Lernbegriffs ist in diesem Sinne
zwingend notwendig.

2.2 Zum Begriff des kulturbezogenen Lernens

Der Begriff , kulturbezogenes Lernen” wurde von Altmayer im Rahmen der
kulturwissenschaftlich transformierten Landeskunde eingefiihrt. Die Forde-
rung der Partizipationsfahigkeit der Deutschlernenden als Individuen steht im
Vordergrund des skizzierten Konzepts. , Lernen geschieht in Situationen mit
anderen Menschen. Wenn sie real nicht vorhanden sind, so werden sie antizi-
piert (beim Lesen eines Buches etwa). Und Lernen produziert Texte, indem es
auf Texte — das kénnen Gedanken sein oder Bilder oder Handlungen — zurtick-
greift” (Scholz 2009, 167). Die Aufgabe des Unterrichts besteht demnach darin,

ul

den diskursiven , Interaktionsprozess”’ zwischen einem Text (im weiteren

1 Solche Interaktionsprozesse vollziehen sich nach Altmayer (2006a, 54) auf zwei un-
terschiedlichen Ebenen des kulturellen Deutungsmusters. Die erste Ebene ist die
,kulturanalytische Ebene der Texte und Diskurse selbst” (ebd.) (diskursive Ebene)
und beschiftigt sich mit dem jeweiligen Deutungsmuster, das in dem jeweiligen Text
bzw. Diskurs vorkommt und aktiviert wird, um dem Text einen passenden Sinn zu-
zuschreiben. Die zweite Ebene, auf der sich die vorliegende Arbeit verortet, ist die
der , konkreten und empirischen Verstehensprozesse [...] und Individuen, die mit-
tels der ihnen jeweils verfiigbaren Deutungsmuster dem Text einen fiir sie subjektiv
befriedigenden Sinn zuschreiben.” (ebd.). Diese Ebene lasst sich nach Altmayer , ko-
gnitive Ebene” nennen (vgl. Altmayer 2009, 127).
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Sinn) und dem Fremdsprachenlerner bzw. der Fremdsprachenlernerin anzure-
gen. Altmayer (2006b, 195f.) geht von einer ,konstruktivistischen’ Auffassung
,kulturbezogenen Lernens” aus, wobei die LernerInnen als Individuen und
Lernen als aktiver Prozess betrachtet werden, dessen Verlauf nicht vorab ge-
plant werden kann, sondern nur von aufien durch eine optimale Initiierung
der Lernumgebung anzuregen ist. Demnach gilt das kulturbezogene Lernen
als Prozess der Reflexion sowie der Bewusstmachung und gegebenenfalls der Ver-
anderung von kulturellen Deutungsmustern, iiber die der Lerner/die Lernerin
bzw. das Individuum verfiigt, um dem Text einen ,angemessenen’ Sinn zuzu-
schreiben (vgl. ebd.).

Um eine praxisbezogene Definition des kulturbezogenen Lernbegriffs ablei-
ten zu konnen, mochte ich zunachst den Begriff in zwei wesentliche Kompo-
nenten einteilen, erstens das Lernen als prozesshafte Komponente und zwei-
tens die kulturelle Komponente als Inhalt des Lernens.

2.2.1 Zu den lerntheoretischen Grundlagen

Eine Definition von ,Lernen”, die aus der Erziehungswissenschaft stammt,
lautet folgendermafien:

Lernen wird hier verstanden als individueller Prozess, der Mitmenschen als
kollektiv voraussetzt. Lernen ist im Sinne von ELIAS Ergebnis eines kollek-
tiven kulturellen Lernprozesses. [...] Lernen setzt einen Bruch voraus, nam-
lich zwischen Wahrgenommenem und Wahrnehmendem, der sich im
Wahrnehmenden abspielt, aber nicht unabhingig ist vom Wahrgenomme-
nen oder {iberhaupt dem Wahrnehmbaren. Lernen verandert die Beziehung
zwischen Wahrnehmung und Wahrnehmendem. Lernen ist so gesehen eine
Erweiterung der Moglichkeiten der Wahrnehmung, wobei in der ,Wahr-
nehmung” auch schon immer die Deutung und Gestaltung mit enthalten
ist. Man kann auch sagen: Lernen ist eine Mdoglichkeit, eine Handlung zu
deuten. (Scholz 2009, 167, Hervorhebung von S. A.)

Der Begriff , Lernen” wird in unterschiedlichen Disziplinen ausgehend von
verschiedenen Lerntheorien (wie bspw. Behaviorismus, Kognitivismus oder
Konstruktivismus) definiert (vgl. dazu ausfiihrlich Seel/Hanke 2010 sowie
Strobel-Eisele/Wacker 2009). An den unterschiedlichen lerntheoretischen
Grundlagen und Lernkonzeptionen ldsst sich feststellen, inwieweit die Defini-
tion des Begriffs ,Lernen” problematisch, iiberdisziplindr und vielschichtig ist.
In der Padagogik gehort der Begriff , Lernen” zu den Grundbegriffen, der wie-
derum unterschiedlich definiert wird. Gohlich und Zirfas definieren Lernen
wie folgt:

22




Zum Begriff des kulturbezogenen Lernens

Lernen bezeichnet die Verdnderungen von Selbst- und Weltverhéltnissen
sowie von Verhiltnissen zu anderen, die nicht aufgrund von angeborenen
Dispositionen, sondern aufgrund von zumindest basal reflektierten Erfah-
rungen erfolgen und die als dementsprechend begriindbare Veranderungen
von Handlungs- und Verhaltensmoglichkeiten, von Deutungs- und Inter-
pretationsmustern und von Geschmacks- und Wertstrukturen vom Lernen-
den in seiner leiblichen Gesamtheit erlebbar sind; kurz gesagt: Lernen ist die
erfahrungsreflexive, auf den Lernenden sich auswirkende Gewinnung von
spezifischem Wissen und Konnen (Gohlich/Zirfas 2007, 17, Hervorhebung
von S. A.).

Die folgende Tabelle von Ingeborg SchiifSler (2008, 4) fasst unterschiedliche
lerntheoretische Grundlagen in der Erwachsenenbildung zusammen, die
durch ihre Betrachtungsweise der LernerInnen als Individuen gerade in unse-
rem Kontext des kulturbezogenen Lernens eine grofie Bedeutung gewinnt. Es
lasst sich feststellen, dass die unterschiedlichen Lerntheorien sich nicht gegen-
seitig ausschlieflen, sondern nur unterschiedliche Faktoren des Lernprozesses
in den Fokus riicken. Besonders hilfreich fiir meine Forschungsfrage sowie fiir
ein mogliches Operationalisieren des Begriffs ,kulturbezogenes Lernen”
scheinen mir der Ansatz des Deutungslernens von Schiifiler, das Konzept des
Emotionslernens von Rolf Arnold und die Theorie des expansiven Lernens von
Klaus Holzkamp sowie sein Konzept des Subjektstandpunkts, wobei Irritatio-
nen und Konfliktsituationen in den drei genannten Ansitzen als Kommunika-
tionsangebote verstanden werden. Die Ausfiihrung der erwdhnten Ansitze
soll Gelegenheit geben, eine lerntheoretische Grundlage des , kulturbezogenen
Lernens” abzuleiten.
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Erwachsenenpidago-
gische Lernkonzepte

Lerntheoretische Grundlage

Expansives Lernen
(Holzkamp 1993)

Expansive Lernbegriindungen sind nach Holzkamp gegeben,
wenn der Lernende durch ein subjektiv empfundenes Hand-
lungsproblem eine Irritation erfahrt und sich durch Lernen eine
erweiterte Handlungsfahigkeit verspricht. Eine ,Handlungs-
problematik” wird aber erst dann zu einer , Lernproblematik”,
wenn es dem Subjekt gelingt, Ubersicht und Distanz zu gewin-
nen, um herauszufinden, wodurch mégliche Schwierigkeiten
entstanden sind und auf welche Weise sie lernend tiberwunden
werden konnen.

Transformatives
Lernen
(Mezirow 1997)

Beim transformativen Lernen geht es darum, ausgehend von ei-
ner Dilemmata-Erfahrung begrenzte, verfalschte und willkiir-
lich ausgewahlte Wahrnehmungs- und Erkenntnismodi durch
kritische Reflexion zu iiberwinden und in funktionale Bedeu-
tungsperspektiven zu transformieren.

Deutungslernen
(Schiifsler 2000)

Deutungslernen beschreibt die systematische, mehrfach refle-
xive und auf Selbsttatigkeit verwiesene Auseinandersetzung
des Erwachsenen mit eigenen und fremden Deutungen. Ziel ist
es, ausgehend von Handlungsproblemen sich der eigenen nicht
mehr funktionalen Deutungs- und Emotionsmuster bewusst zu
werden und diese zu differenzieren bzw. zu transformieren,
um die eigene Handlungsfahigkeit wiederzugewinnen.

Signifikantes Lernen
(Rogers 1974)

Signifikantes Lernen ist bedeutungsvolles Lernen, welches die
ganze Person, rationale wie emotionale Anteile, umfasst. Kenn-
zeichnend fiir signifikantes Lernen sind nach Rogers das per-
sonliche Engagement des Lernenden, sein Gefiihl des Entde-
ckens, des inneren Antriebs, der Eigenbewertung und des sub-
jektiven Sinns. Als wichtigste Voraussetzungen fiir signifikan-
tes Lernen gilt Rogers das Lernklima, namlich eine Atmosphére
des Vertrauens und der Sicherheit sowie die Person des , Facili-
tator”.

Emotionslernen
(Arnold 2005)

Das Lernen Erwachsener stellt sich fiir Arnold stets als ein emo-
tionales Lernen dar, welches beildufig und zumeist unbeabsich-
tigt in Kontexten stattfindet, die zunachst nicht padagogisch
vorstrukturiert sind und in denen alle Beteiligten nur tun, was
sie selbst — aufgrund ihrer eigenen Bildungsgeschichte — zu tun
in der Lage sind. Im , Emotionslernen” geht es darum, ausge-
hend von Konfliktsituationen die eigenen Gefiihle zu verstehen
(emotionale Bewusstheit), sie sinnvoll zum Ausdruck zu brin-
gen (Kommunikationsfahigkeit), anderen zuhéren und sich in
ihre Gefiihle hineinversetzen zu kénnen (Beziehungsfahigkeit).

Abb. 1: Lerntheoretische Grundlagen (iibernommen aus SchiifSler 2008, 4)
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2.2.1.1 Expansives vs. defensives Lernen nach Holzkamp

+Menschen, die durch defensive Lern-
erfahrungen sozialisiert worden sind,
verbinden mit dem Lernen zunachst
negative Erfahrung” (Schiifiler 2010, 4)

Im Gegensatz zu den traditionellen psychologischen Lerntheorien wie Behavi-
orismus und Kognitivismus, die die LernerInnen als von aufSen determiniert
betrachten, geht Holzkamp (1995) in seinen Lerntheorien von einem Subjekt-
standpunkt aus und betrachtet die LernerInnen als ,Subjekt’ bzw. als Indivi-
duum. Somit wird das Lernen mit dem eigenen Lebensinteresse des Subjekts
gekoppelt. Es handelt sich dabei um menschliches individuelles Handeln ,,im
Kontext gesellschaftlicher Handlungsmoglichkeiten” (Holzkamp 1995, 15).
Das Hauptlernziel besteht darin, LernerInnen bzw. Individuen , handlungsfa-
hig” zu machen.

So sieht sich das Individuum den gesamtgesellschaftlichen Bedeutungs-
strukturen in ihren verschiedenen Aus- und Anschnitten stets als in sich
gegliederten Verweisungszusammenhéngen gegeniiber: Diese muf§ es in
seinem Lebensinteresse soweit individuell erfassen, dafs es subjektiv be-
griindet iiber seine Lebens- und Entwicklungsbedingungen verfiigen, d. h.
subjektiv handlungsfahig werden kann. (Holzkamp 1995, 188)

,Subjektiv handlungsfahig” zu werden lédsst sich nach Holzkamp als Teil-
habe an sozialen und gesellschaftlichen Lebenszusammenhiangen beschrei-
ben, die ohne die so genannte , Lernproblematik” schwer vorzustellen ist.
Solche gesellschaftlichen Lebenszusammenhédnge konnen sich zu einem
Lerngegenstand entwickeln, jedoch erfolgt die Bestimmung durch das Sub-
jekt, dem sich gewisse Lerngegenstinde in einer Handlungssituation als
Problem bzw. als ,Lernproblematik” darstellen konnen (vgl. ebd., 181).
Solch eine Lernproblematik entsteht durch den moglichen Widerspruch
zwischen den ,subjektiven Lerninteressen und den fremdgesetzten Anfor-
derungen” (Holzkamp 1995, 212). Erst wenn das Subjekt mit seinem ,Vorge-
lernten” eine Handlungssituation bzw. eine Handlungsproblematik auf-
grund eines solchen Widerspruchs nicht bewailtigen kann, bildet sich eine
Lernproblematik heraus (vgl. ebd.). Solch eine Widerspriichlichkeitserfah-
rung bzw. Diskrepanzerfahrung fithrt zu einer Lernhaltung, die zur Uber-
windung der Lernproblematik beitrédgt.

Es besteht demnach nicht nur objektiv eine Diskrepanz zwischen dem Stand
des Vorgelernten und dem Lerngegenstand, sondern diese Diskrepanz muf3
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mir im Zusammenhang einer Lernproblematik auch erfahrbar werden koén-
nen, ich muf$ also bemerken, dafs es mit Bezug auf den jeweiligen Gegen-
stand mehr zu lernen gibt, als mir jetzt schon zuginglich ist (Holzkamp 1995,
212, Hervorhebungen im Original).

Diesen Prozess, angefangen bei der Entstehung einer Lerndiskrepanz bis hin
zur Ausgliederung einer Lernproblematik, nennt Holzkamp , Lernschleife”
(Holzkamp 1995, 183). In dem Moment, wo das Subjekt durch eine Lerndiskre-
panz erkennt, dass es etwas zu lernen gibt, sucht es motiviert danach. Solche
Lernschleifen fithren durch die Lerndiskrepanz zur Erweiterung der Hand-
lungsmoglichkeiten bzw. der Lebensqualitat (vgl. ebd., 190). Dabei spricht
Holzkamp von ,expansivem Lernen”. Im Gegensatz zum expansiven Lernen
beschiftigt sich der Lerner beim ,, defensiven Lernen” nicht mit der Erweite-
rung seiner Handlungsmoglichkeiten, sondern mit der ,, Abwendung von deren
Beintrichtigung [sic!] und Bedrohung” (Holzkamp 1995, 190, Hervorhebung im
Original).

Weiterhin weist Holzkamp darauf hin, dass nicht jede Uberwindung einer
Lernproblematik ,qualitative Lernspriinge” verlangt. Dies héngt einerseits
von der , Elaboriertheit einer Lernproblematik” und andererseits von der Tiefe
des Lerngegenstands ab (vgl. Holzkamp 1995, 239). Holzkamp schreibt:

Auf der einen Seite muf$ hier die Tiefe des Lerngegenstands so ausgepragt
sein, daf} dessen Bedeutungsstrukturen in sich mehrere Vermittlungsebenen
aufweisen; auf der anderen Seite aber die Lernproblematik beim gegebenen
Stand des Vorwissens vom Subjekt noch so wenig elaborierbar, dafy durch
die Diskrepanzerfahrung auf der jeweiligen Dimension zundchst nur eine
intermediire Zwischenebene der Tiefenstruktur des Lerngegenstandes er-
reichbar ist (Holzkamp 1995, 239, Hervorhebungen im Original).

Erwahnenswert ist in diesem Zusammenhang Holzkamps Vorschlag von
,wissensuchender Frage — inhaltlicher Antwort”. Holzkamp &duflert scharfe
Kritik an den typischen ,vorauswissenden Lehrerfragen” sowie , wissende-
monstrierenden Antworten” (ebd., 463), die im traditionellen Schulsystem
vorherrschen. Weiterhin kritisiert er die schulorganisatorische Trennung zwi-
schen Lernen und Fragen (vgl. ebd., 474). Als Alternative schldgt er die wissen-
suchende Frage vor, die das Subjekt interessiert und die den Lernprozess for-
dert. In diesem Sinne gewinnt die Lehrerfrage eine neue Funktion, sie soll das
Wissen bzw. die Vorinformation der SchiilerInnen {iiber bestimmte Sachver-
halte aktivieren.

Mit einem solchen wissensuchenden Einschlag seiner Fragen hitte der
Lehrer die Moglichkeit, im weiteren Frage-Antwort-Prozef$ der Schiilerin
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oder dem Schiiler Hilfen zu geben, durch welche diese(r) im Unterricht
selbst seine eigenen Lernproblematiken zu artikulieren und lernend zu
iiberwinden versuchen konnte. (Holzkamp 1995, 471, Hervorhebung im
Original).

Holzkamp bezieht sich auf Dillons Konzept der , Unterrichtsdiskussion” als
mogliche kommunikative Alternative zum herkémmlichen Frage-Antwort-
Unterricht (vgl. ebd., 474). Die Vorstellung von Fragen zur Forderung der
Lernprozesse, indem der Unterricht den LernerInnen ermdglicht, eine eigene
Lernproblematik durch Lerndiskrepanzerfahrungen auszugliedern und sie
durch Erweiterung und Entfaltung der Handlungsmaoglichkeiten zu bewdél-
tigen, ldsst sich gut auf meine Studie iibertragen. Das Holzkampsche Kon-
zept des Lernens wird bei der Beschreibung von kulturbezogenen Lernpro-
zessen in meiner Arbeit beriicksichtigt, indem Klassendiskussionen bei der
Didaktisierung der Materialien eingeplant werden. Dadurch bietet sich ein
Spielraum fiir Diskrepanzerfahrung. Erweitert wird mein Ansatz durch das
Konzept des Deutungslernens nach Schiifiler, das im folgenden Punkt
ausgefiihrt wird.

2.2.1.2 Deutungslernen nach Schiifiler

,Menschliches Leben vollzieht sich im
Modus der Auslegung” (Tietgens 1986,
119)

Das Konzept des Deutungslernens nach Schiifiler (2000) bietet dem Begriff des
kulturbezogenen Lernens im Bereich DaF eine theoretische Grundlage. Schiif3-
ler geht der Frage des Lernens als Deutungsprozess im Rahmen eines Weiter-
bildungskurses fiir Tagesmiitter empirisch nach. Ausgehend von der theoreti-
schen Basis des symbolischen Interaktionismus, des Konstruktivismus und
des Deutungsmusteransatzes entwickelt sie das Konzept des Deutungsler-
nens. Der in der Erwachsenenbildung verbreitete Deutungsmusteransatz un-
terscheidet drei Formen des ,,deutungsankniipfenden Lernens”:

1. ,Wissensvermittlung” — Vermittlung wissenschaftlichen Wissens meis-
tens durch die Lehrperson

2. , Erfahrungsaustausch” — Ankniipfung von Deutungsmustern durch Er-
fahrungsaustausch

3. ,Deutungslernen” — Transformation von Deutungsmustern mittels dis-
kursiv-reflexiver Lernprozesse

(Schiifsler 2000, 100, vgl. auch dazu Altmayer 2008)
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