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Lernen und Lehren von Fremdsprachen im Spannungsfeld
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Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Begriff der Kompetenzorientie-
rung im Fremdsprachenunterricht und setzt sich mit der widerspriichlichen
gegenwartigen Situation, die durch das Spannungsfeld von Kompetenzori-
entierung und Standardisierung gepragt wird, auseinander. Zuerst wird der
Prozess der Etablierung der kommunikativen Kompetenz im Fremdspra-
chenunterricht diskutiert, dann wird der Wandel der curricularen Grund-
lagen des Fremdsprachenunterrichts von den Anfingen bis zur Entstehung
der Bildungsstandards in einem Uberblick reflektiert. Im Fazit wird auf die
besondere Verantwortung der Lehrenden bei der Wahrnehmung unter-
schiedlicher Dimensionen des Fremdsprachenunterrichts im Kontext der
Standardisierung sowie auf die spezifischen Aufgaben der universitiren
Fremdsprachenlehrerausbildung eingegangen.

Wolfgang Hallet

Kompetenzentwicklung im Fremdsprachen-
unterricht. Welche Kompetenzen? ................. ... ... ..., 66

Die Zielbestimmungen fiir das Kompetenzlernen im Fremdsprachenunter-
richt gehen immer noch, jedenfalls weitgehend und in den meisten Curricula,
auf Sprachlernkonzepte und Deskriptoren zuriick, die im Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) aus dem Jahr 2001 nieder-
gelegt sind. Diese wiederum gehen auf Theoretisierungen zuriick, die weit ins
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20. Jahrhundert zuriickreichen. Mittlerweile ist eigentlich klar, dass die Skills-
Orientierung, die den Kern des GER bildet und die einen globalen Siegeszug
in den Fremdsprachencurricula und im Testwesen begriindet hat, reduktiv ist
und der Komplexitdt sprachlich-diskursiver Interaktion nicht Rechnung trégt.
An diese kritische Wahrnehmung schliefit sich die Frage an, wie man zu einer
neuen, komplexeren Zielbestimmung der Kompetenzen des Sprachenlernens
gelangen kann. Der vorliegende Beitrag versucht eine solche Zielbestimmung
auf drei verschiedenen Wegen. Der erste betrifft die Modi der Kommunika-
tion und ihr multimodales Zusammenspiel, sodass auch kulturell bedeutsame
Modi wie die visuelle Kommunikation ins Blickfeld riicken. Zum zweiten soll
die Zielebene diskutiert werden, auf die sich die Operatoren in den Kénnens-
beschreibungen richten; und drittens sollen Zielfelder jenseits des sprachli-
chen Lernens bestimmt werden, damit auch das kulturelle und das literarisch-
asthetische Lernen als ein integraler Bestandteil des kompetenzorientierten
Sprachenlernens verstanden werden.

Thomas Fritz

Kompetenzen: woher kommen sie, was konnen sie -
und was wir mit ihnen tun kénnen und was nicht?
Ein kritischer Essay . ............ooo i 83

In diesem Beitrag soll das Konzept der ,,Kompetenzen® - seine Urspriinge und
seine Wirkungsweisen sowie die moglicherweise vorhandenen Schwichen -
kritisch hinterfragt werden. Ausgehend vom Kompetenzbegriff bei Noam
Chomsky bis hin zu soziologischer Kritik am ,,Catch-All-Term® und neueren
Kompetenzmodellen, die die Handlungsfihigkeit in den Mittelpunkt stellen,
soll der Begriff der Kompetenzen in seiner Bedeutung fiir einen demokrati-
schen und ,,modernen® Sprachunterricht untersucht werden. Es soll auch der
Frage nachgegangen werden, inwieweit die ,,Kann-Beschreibungen® des Ge-
meinsamen européischen Referenzrahmens fiir Sprachen auch eine sprach-
erwerbsfundierte Bedeutung haben kénnen. Nicht zuletzt bedeutet ja ,,kom-
petent sein® bzw. tiber ,,Kompetenzen verfiigen“ etwas sehr Positives und sind
handlungsbezogene Beschreibungen des ,, Kénnens“ nachvollziehbarer und
damit auch einfacher zu evaluieren als streng linguistische, grammatikorien-
tierte Beschreibungen.
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Tolcsvai Nagy Gébor
A szovegértés miiveleti tényez6irdl . ............ ... .o oLl 96

Az emberi kommunikécié legaltalanosabb megvaldsulasi formdja a beszéd-
esemény. A kommunikaci6 alapegysége a beszélgetés. Minden emberi meg-
szolalds széveg. A nyelvi kommunikdacids tevékenység ismeretei séméakba ren-
dezédnek. Altaldnosségban nézve a beszélé a szovegben fogalmilag megkon-
strudl valamely dolgot, eseményt egy adott nézépontbol, amelyet a hallgato
feldolgoz. A szoveg nyelvi Osszetevéi killonbozd funkcidkat toltenek be, ame-
lyek parhuzamosan, egyiitt és egymadsra hatva jarulnak hozza a széveghez.
A szoveggel mind alkotdja, mind befogaddja harom {6 formaban talélkozik,
ezek a szoveg fizikai megvaldsulasa, a sz6veg muveleti feldolgozasa és a szoveg
értelemszerkezete. A szovegértést a miveleti szerkezet, vagyis a miiveleti
feldolgozas nyelvi muvelettipusainak elkiilonitésével és jellemzésével lehet
megkozeliteni. A szovegértés mentalis koherenciaépités, a szovegrdl valo is-
meret idében torténd fokozatos felépitése — olyan muveletsor, amelynek soran
a szoveg befogaddja a széveg egyes nyelvi elemei kozott az értelmi Ossze-
fiiggéseket felismeri (vagy jorészt felismeri, vagy nem ismeri fel), és azokat
folyamatosan Osszegezve, tehat a f6 szereplSkre, jellemz6ikre, folyamataikra
és koriilményeikre vonatkoztatva mentélisan elrendezi. A szovegértés séma-
kon alapulé alapveté megérté miiveleteit a befogadé a szoveg alabbi koheren-
ciatényez8in végzi el: dologfolytonossag (koreferencia), esemény-egymasra-
kovetkezés, a mondat mint kontextualizalt jelenet, a dialogus forduldszerke-
zete, a monoldg bekezdése, az 6sszegzé értelemszerkezet.

Raatz Judit

A szovegértés fogalma, fejlesztési teriiletei, lehetéségei
és gyakorlati megvalositasaaz oktatasban............... .. .. .. .. 121

Az elmult évtizedekben megvaltozott az olvasas, a szovegértés definicidja,
valamint szdmos nemzetkdzi és hazai mérés igyekezett foltérképezni az egyes
korosztalyok szovegértési képességeit. A felmérések eredményei, az egyre
szaporodé kutatasok alapjan mind kidolgozottabba, Gsszetettebbé, tagabba
valt a szovegértés fogalma és béviiltek annak tartalmi keretei. Béviiltek az ide
sorolhaté tanuldi készségek és azok fejlesztési feladatai is, valamint gazda-
godott a gyakorlatban hasznalhaté modszerek tarhaza. Az iskolai oktatds
egyik, tantargyi kereteken is 4tivel$ célja és feladata lett a killonbozé tipusa
szovegek értésének fejlesztése. Jelen tanulmany a meglévé kutatasokat, ered-
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ményeket figyelembe véve azt igyekszik meghatdrozni és attekinteni, mit is
értiink ma a szovegértés fogalmdn, a szovegértés mely fejlesztési teriileteit
tartja szamon a szakirodalom, milyen modszertani alapelvei, gyakorlattipusai
léteznek a gyakorlati szovegértés fejlesztésének, hogyan jelennek meg ezek az
iskolai oktatdsban, vagyis a tantervekben, a tankonyvekben, a tanitasi gya-
korlatban, illetve milyen lehetéségek, mddszertani eszkozok és kiadvanyok
dllnak ma a tandrok rendelkezésére a szovegértés fejlesztésére.

Kéroly Krisztina

A tudomanyos szakforditasi makrokompetencia:
elméleti kérdések és modellalkotds . .................. ... ... 150

A tudomanyos szakforditas a torténelem soran mindig meghatarozé tényez
volt a tudomany és az emberiség gondolkodasanak fejlddésében, ma pedig -
a globalizacidonak és a technika gyors fejlédésének koszonhetéen — minden
eddiginél nagyobb méreteket 6lt. Tudomanyos teriileten forditast vagy szak-
emberek/tuddsok végeznek, vagy forditdk, akik bar jartasak a fordit6i szak-
maban, a diszciplindban elmarad a felkésziiltségiik a szakmabeliekétdl. E terii-
leten ezért a forditasi tevékenységet végzok kompetencidi és a forditdsok
mindsége eltérd. Nem véletlen igy, hogy a forditdsok mindségét gyakran kri-
tika éri. Tanulmanyom a tudomdnyos szakforditasi kompetencia egyedi saja-
tossagait jarja koriil és kisérletet tesz annak elméleti alapti modellezésére, mint
Osszetett, nyelvi és nem nyelvi, forditasi és egyes diszciplinaris kompeten-
cidkat egyarant magaba foglalé makrokompetencia. E komplex, de a forditds
egy konkrét fajtajara (a szakforditdson belil a tudomdnyos szakszévegek
célnyelvi atiiltetésére) kidolgozott elméleti megkozelités megoldast kinal a for-
ditasi kompetenciamodellekkel kapcsolatosan éltalanossagban megfogalma-
zott egyes problémakra. Bar a legtobb kisérlet szamos kompetencia vagy al-
kompetencia kombindcidjaként hatarozza meg a forditasi kompetenciat, meg-
valaszolatlan maradt az a lényeges kérdés, hogy a modellekben azonositott
tudas, képességek és attitiidok a forditasok mely korére terjeszthetSk ki: csak
a ,profi” forditasokra, vagy barmely forditasi tevékenységre? A kiilonféle
megkozelitések arra sem adnak egyértelmt vélaszt, hogy vajon minden for-
ditasi helyzetben és minden mifaji sz6veg forditdsara alkalmazhat6-e a mo-
dell, illetve hogy ezek esetében sziikség van-e a kompetencidk mindegyikére.
A tudomanyos szakforditasi kompetencia modellezésével e kérdésekre is va-
laszt keresek a tudomany forditdsa vonatkozasaban. A modell alapjaul szolgal-
hat a szakteriilet kutatasi eredményei rendszerezésének, a tudomanyos szak-
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forditdsra vonatkozé elméletek finomitdsanak, hipotézisek alkotdsanak és
tesztelésének, majd a kutatasi eredmények forditoképzésbe és a forditasi gya-
korlatba torténd hatékonyabb visszavezetésének, s ezaltal — hossza tavon -
a forditdsok mindsége javulasanak.

Sabine Dengscherz

Schreibfunktionen und Schreibkompetenz(en)
im Kontext DaF/DaZ. Reflexive Perspektiven....................... 178

Schreiben ist Mittel oder Zweck, T4tigkeit oder Fertigkeit und erfiillt vielfal-
tige Funktionen im Kontext DaF/DaZ. Dementsprechend hat auch Schreib-
kompetenz viele Facetten, die in engem Zusammenhang mit diesen Funktio-
nen zu sehen sind. Der Beitrag versucht, Muster in diesen Zusammenhangen
systematisch zu fassen. Ausgehend von einigen Besonderheiten des Schrei-
bens, die fiir unterschiedliche Ziele fruchtbar gemacht werden kénnen, wer-
den drei Funktionen des Schreibens genauer betrachtet: Schreiben als Sprach-
lernaktivitat, Schreiben als Erkenntnisgewinnung und Schreiben als Textpro-
duktion. Auf dieser Basis werden Reflexionen iiber Schreibkompetenzen aus
unterschiedlichen Blickwinkeln angestellt. Dabei werden insbesondere das
Verhiltnis von Sprachkompetenz und Textkompetenz, prozessorientierte
Kompetenzen und Schreibstrategien sowie das Zusammenspiel von Kompe-
tenzen beim wissenschaftlichen Schreiben im Kontext DaF/DaZ behandelt.
Betrachtungen zur Entwicklung von Schreibkompetenzen sowie Uberlegun-
gen zu schreibdidaktischen Implikationen schlieflen den Beitrag ab.

Ursula Hirschfeld

Zur Entwicklung von Aussprachekompetenzen
bei ungarischen Deutschlernenden . ............................... 210

Horen und Lesen, Sprechen und Schreiben in der Fremdsprache Deutsch sind
eng mit phonetischen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten verbunden,
die jede/r Deutschlernende beherrschen muss, um miindlich oder schriftlich
erfolgreich kommunizieren zu konnen. Im Beitrag werden inhaltliche, fach-
liche und methodische Aspekte des Lehrens und Lernens der deutschen Aus-
sprache im schulischen Deutschunterricht in Ungarn erértert und Schlussfol-
gerungen fiir die Aus- und Weiterbildung angehender und praktizierender
Lehrpersonen gezogen.
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Bernhard Offenhauser

Deutungsmuster in der Landeskunde und Sinus-Milieus®:
Forderung der interkulturellen Kompetenz - Identitits-
konstruktionen sichtbar machen und hinterfragen................... 231

Unter Sinus-Milieus® versteht man die Bezeichnung fiir Gruppen gleichge-
sinnter Personen, deren Lebensfithrung dhnliche Grundwerte und Prinzipien
gemein sind. Dementsprechend zeichnen sich diese Milieus durch erhéhte
Binnenkommunikation gegeniiber jener mit anderen Gruppen aus. Mit
Sinus-Milieus® wird somit die individuelle subjektive (Alltags-)Wirklichkeit
abgebildet. Objektiv lassen sich diese Lebenswelten nicht messen, sie konnen
vielmehr nur tiber das Alltagsbewusstsein eines Individuums erfasst werden.
In einem jiingeren Ansatz der Landeskundevermittlung wird die kritisch-
reflexive Herausarbeitung von Deutungsmustern, die nicht zuletzt sozialen
Mustern entspringen, angestrebt. Selbst- bzw. Fremdzuschreibungen zu ver-
schiedenen Sinus-Milieus® ermdglichen somit ein Reflektieren der Lebens-
welten und der Lebensstile auf Basis der selbst- bzw. fremddefinierten Werte-
orientierung und Alltagseinstellung. Ziel ist daher, etablierte Denk- und Deu-
tungsmuster zunichst kennenzulernen, diese zu reflektieren und sie schlief3-
lich aufzubrechen. Ferner soll ein Beitrag zum theoretischen Hintergrund fiir
zuschreibungsreflexive Ansétze der Landeskunde geleistet werden. Es sollten
Méoglichkeiten aufgezeigt werden, wie das breite Spektrum der eigenen, dhn-
lichen und anderen Lebenswelten respektive Kulturen sein kann, und somit
ein Versuch unternommen werden, der Erfiillung der Deskriptoren C-1 bis
C-3 aus dem REPA entgegenzukommen. Konkret findet das Deutungslernen
mittels Sinus-Milieus® Anwendung in Gebieten, welche die Gesellschaft und
das Individuum im Wandel zum Thema haben. Somit wird gemaf§ dem REPA
die Deutung und das Verstehen eigener und anderer kultureller Phdnomene
angestrebt und zum Ziel gesetzt, Kontaktsituationen, an denen Individuen
mit unterschiedlichen Kulturen beteiligt sind, vorzuentlasten, kennenzuler-
nen und zu reflektieren.

Ildiko Lazar

Intercultural competence in language teaching:
Changes in beliefs and practice? . .............. .. .. .. .. ... ... 250

A review of the role and status of intercultural competence development in
the curriculum and practice of English language teacher education programs
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is followed by a presentation of the results of a survey administered after a
cooperative learning (CL) workshop for teachers (Lazar 2020) as well as the
insights gained from a follow-up interview-based study concerning language
teachers’ professional development experiences and the impact these had on
their self-reported views on changes in their thinking about teaching inter-
cultural competence in foreign language classes. The results of these two stu-
dies enrich our understanding of what makes teachers’ beliefs change, which
underscores the need for reforms in language teacher education with special
attention to the development of the attitude, skill and knowledge components
of intercultural competence in foreign language teaching.

Perge Gabriella

A magyarorszagi intézményes idegennyelv-
oktatas tartalmi szabalyozasa .............. .. ... . ..ol 277

A tanulmany a magyarorszagi intézményes idegennyelv-oktatas tartalmi sza-
bélyozasanak kérdésével foglalkozik. Az oktatds tartalmi szabalyozasaban
kulcsfontossagu szerepet toltenek be a killonboz6 szinteken megjelend tanter-
vek. Hazankban 1995 6ta a legfontosabb curriculum a Nemzeti alaptanterv,
mely makroszinten az intézményes keretek kozotti idegennyelv-oktatas alap-
elveit és célkitiizéseit is meghatarozza. A Nemzeti alaptanterva magyarorszagi
koznevelés tartalmi szabalyozasdnak legfébb eszkoze, mely oktataspolitikai
szempontbdl is rendkiviil nagy jelentdséggel bir. A tanulmany célja a Nemzeti
alaptanterv fejlédése és alakuldsa allomdasainak attekintését kovetéen a 2020-
ban életbe 1épett dokumentum és a hozza kapcsolodo kerettantervek elemzése
és reflektalasa kiilonos tekintettel az él6 idegen nyelvek tanitdsara és tanula-
sara vonatkozoan.

Tlinde Sarvari
Evaluation im frithen Fremdsprachenunterricht..................... 312

Evaluation ist ein wichtiger und unerldsslicher Bestandteil des Lehr- und
Lernprozesses und dementsprechend des Spracherwerbs. Unter Evaluation
verstehe ich in Anlehnung an Grotjahn und Kleppin einen Oberbegriff zu
Testen und Priifen, der sich auch auf unterrichtliche Bewertungsformen wie
Beobachtungen, Korrekturen, Lob und Tadel bezieht. Im Fremdsprachenun-
terricht liegt eine Evaluation vor, wenn eine Bewertung der Sprachkompeten-
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zen vorgenommen wird. Die kommunikative Sprachkompetenz von Lernen-
den wird in verschiedenen kommunikativen Sprachaktivititen aktiviert. Im
Frithbeginn, den ich als ein Spezialgebiet des Fremdsprachenlernens be-
trachte, das eigenstindige Ziele und Methoden hat, haben die miindlichen
Sprachaktivititen das Primat. Aus dieser Uberlegung heraus wird im vorlie-
genden Beitrag nach einem kurzen theoretischen Einstieg anhand von repra-
sentativen Beispielen aus der Unterrichtspraxis erortert, wie Lernstand und
Lernfortschritt im frithen Fremdsprachenunterricht kindgemaf$ eingeschitzt
und evaluiert werden kénnen.

Déra Pant6-Naszalyi
Sprachmittlung im Spiegel der Unterrichtspraxis.................... 331

Sprachmittlung ist ein etablierter eigener Kompetenzbereich im européischen
Fremdsprachenunterricht. Thre Bedeutung wird auch dadurch untermauert,
dass im 2020 erschienenen Begleitband zum Gemeinsamer Europiischer Re-
ferenzrahmen fiir Sprachen neu entwickelte Beispielskalen fiir Sprachmitt-
lung eingefithrt worden sind. Selbst im ungarischen Nationalen Grundlehr-
plan (Nat 2020) enthalten die Richtlinien fiir den Unterricht der lebenden
Fremdsprachen einen erweiterten Kompetenzbegriff in Anlehnung an den
GER. Um den didaktisch-methodischen Handlungsraum von DaF-Lehren-
den in Ungarn in dieser Hinsicht zu erweitern, wird im Beitrag zunichst ein
kurzer definitorischer Exkurs geboten, wo Sprachmittlung im Kontext allge-
meiner Zielsetzungen des institutionellen DaF-Unterrichts beschrieben und
positioniert wird. Fiir die Uberlegungen ist in erster Linie das fremdsprachen-
didaktische Verstindnis der Sprachmittlung relevant. Im Kontext der Forde-
rung der verschiedenen Kompetenzbereiche der Fremdsprachenlernenden
sollen Moglichkeiten und konkrete praktische Beispiele von Sprachmittlung
im DaF-Unterricht gezeigt werden. Im Beitrag steht die Fragestellung im
Fokus, wie Fremdsprachenlehrende ihre Praxis im Sekundérbereich durch
eine bewusste Férderung der Sprachmittlungskompetenz bereichern konnen.
Dazu werden Anregungen zur aufgabenorientierten Kompetenzférderung
gegeben, die aus fachdidaktischer Perspektive reflektiert werden. Die Bei-
spiele zur Unterrichtsplanung und -durchfithrung, sowie zur Aufgaben- und
Ubungsgestaltung werden je nach Sprachniveau - unter Beriicksichtigung des
Online-Unterrichts — aus der eigenen Unterrichtspraxis angefiihrt.
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Krisztina Korosi

Immer wieder Lieder? Uberlegungen zur
Forderung der Horverstehenskompetenz mittels
deutschsprachiger Popsongs . ... 354

Der vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, das Potenzial der deutschspra-
chigen Lieder zur Férderung des Horverstehens der Lernenden aufzuzeigen
und ihre Potenziale den DaF-Lehrenden bewusst zu machen. Am Anfang der
Arbeit wird kurz darauf hingewiesen, was sich die Lernenden in Bezug auf
Horverstehen im DaF-Unterricht aneignen sollten, dann der Frage nach-
gegangen, wie dies erreicht werden kann. Die Grundhypothese der Studie ist,
dass mithilfe von deutschsprachigen Popsongs (die als authentische Hortexte
betrachtet werden) die Horverstehenskompetenz aller DaF-Lernenden be-
sonders gut geférdert werden kann. Danach wird griindlich untersucht, wel-
che Lieder sich fiir den DaF-Unterricht eignen und wie sie in den Stunden
eingesetzt werden konnen. Ausgehend von dem Schiilerwissen wird auch das
Lehrerwissen unter die Lupe genommen. Mit dem Ziel, dass diejenigen, die
diesen Beitrag lesen, in der Zukunft im Unterricht selbstsicherer und be-
wusster mit Songs umgehen werden, wird auch ein konkreter deutscher Pop-
song ausgewdhlt, nach textgrammatischen und didaktischen Aspekten analy-
siert und anhand der Ergebnisse dieser Analysen auch eine Horverstehens-
aufgabe zum Lied erstellt.

Herta Mérki

Die Konzeptualisierung von Menge. Zur Entwicklung der
Sprachkompetenzen von Lernenden mit unterschiedlichen
LianungarischenSchulen............ .. .. .. .. .. .. ... 370

Der Beitrag stellt ein fremdsprachendidaktisch angelegtes Dissertationspro-
jekt vor, das sich zum Ziel setzte, die Besonderheiten der individuellen Mehr-
sprachigkeit von Lernenden mit unterschiedlichen L1 am Beispiel der Kon-
zeptualisierung von Menge zu beschreiben und zu untersuchen. In der hier
vorgelegten Studie sollen die Ergebnisse der Dissertation im Allgemeinen
sowie — um auch in die empirische Untersuchung einen Einblick zu gewéhren
- exemplarisch am Beispiel der Reflexionen einer Probandin referiert werden.
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Anna Dardczy

Textkompetenz angehender ungarischer DaF-Lehrender.
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Bernhard Offenhauser (Budapest)

Deutungsmuster in der Landeskunde und
Sinus-Milieus®: Forderung landeskundlicher
Kompetenzen - Identitdtskonstruktionen sichtbar
machen, hinterfragen und dekonstruieren

1 Einleitung

Landeskunde im Fremdsprachenunterricht. Wo beginnt sie, wo hort sie auf?
Was ist wichtig? Was ist vielleicht weniger wichtig? Fragen, die zwangsldufig
zum Scheitern Vermittlung Selbiger fithren. Altmayer (2017: 13) fordert, nicht
mehr sogenannte in sich homogene und voneinander getrennte ,,Kulturen®
zu lernen und zu vergleichen, sondern kulturelle ,,Deutungsressourcen oder
Deutungsmuster, die in deutschsprachigen Diskursen verwendet werden®
kennenzulernen und zu hinterfragen, mit dem Ziel, ,,Verstindigung zu er-
moglichen® Diskurse werden sozial konstruiert, sind nicht statisch und schaf-
fen real determinierte Sachverhalte bzw. Identitéten iiber Zuschreibungen
und Abgrenzungen. Identititen sind plurale Zugehoérigkeiten (Berger 2010:
220), die es zu beschreiben gilt, um sie gemaf; dem Desiderat von Bohunov-
sky/Altmayer (2020: 87) iiber den Weg der konkreten und praxisfiahigen
Konzepte in den Unterricht zu transportieren. In den Deskriptoren des REPA
(Candelier et al.,, 2009), als Erganzung des GER (2001), wird unter anderem
sinterkulturelles Lernen® beschrieben. Die Aufgabe ist im vorliegenden Arti-
kel, Uberlegungen anzustellen, diese Deskriptoren im Sinne des angegebenen
»Deutungslernens“ mittels der Sinus-Milieus® Lebenswelten und Wertewan-
del darzustellen, zu diskutieren, Zuschreibungen, Zugehorigkeiten und Ab-
grenzungen zu verstehen und zu hinterfragen, um Lernende zu erméchtigen,
an deutschsprachigen Diskursen teilhaben zu konnen.

https://doi.org/10.59813/CM6-9
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2 Grundlegungen und Konzepte

2.1 Zum Werdegang der Landeskunde im
DaF-Unterricht: Deutungsmuster

Auf die Entwicklungsgeschichte der Landeskunde im DaF-Unterricht wird an
dieser Stelle nur am Rande eingegangen, sondern Ziel ist es hier, die rezenten
Tendenzen darzustellen. In Nicolaescu (2021) werden ausgehend vom kogni-
tiven iiber den kommunikativen zum interkulturellen Ansatz die Zugénge im
DaF-Unterricht zur Landeskunde zusammengefasst und diskutiert und auf
den sogenannten diskursiven Ansatz eingegangen. Nach Altmayer (2016: 9)
sind in der Landeskunde somit die ,,Gegenstinde [...] nicht irgendwo in einer
,objektiv® existierenden Welt zu suchen, ihre Gegenstinde sind vor allem
sprachliche Auferungen, mit denen wir diese als auch soziale und gemein-
same Wirklichkeit iiberhaupt herstellen.“ Es sind somit weniger die Fakten
relevant, mit einem Beispiel nach Altmayer (2016: 9), was die Menschen in
deutschsprachigen Landern essen, sondern wie das Thema ,,Essen® im jewei-
ligen Diskurs produziert und immer wieder reproduziert wird - in anderen
Worten, welche Deutungsmuster damit verbunden sind:

Gegenstand der Landeskunde in dem Sinn einer ,diskursiven‘ Landeskunde [...]
sind nicht Fakten oder kulturspezifische Verhaltensweisen, sondern Diskurse, die
in Diskursen verwendeten Deutungsmuster und die auf dieser Basis diskursiv her-
gestellten und ausgehandelten Bedeutungen. (ebd.)

Als Konsequenz gilt es, im Fremdsprachenunterricht eine Diskursfahigkeit
aufzubauen, mit dem Ziel, dass die Lernenden daran teilhaben konnen, diese
erweitern und hinterfragen. Hierbei geht es um die Auseinandersetzung mit
eigenen und neuen Deutungsmustern und die Schaffung der Erkenntnis der
Pluralitdt von Diskurspositionen.

Die ,,Kulturcontainerraumlandeskunde, d. h. die an Nationalstaaten ori-
entierte Landeskunde, ist nach Tonsern (2020: 27) zu kritisieren, wodurch im
logischen Schluss ,, DACH, weder das Prinzip noch das Konzept, in den Un-
terricht Eingang finden solle. ,,Diese nationalstaatlichen Ordnungskategorien
seien aber letztlich nur als ein soziales Konstrukt anzusehen und sollten fort-
an nicht mehr im Mittelpunkt des kulturbezogenen Lernens stehen® (Alt-
mayer 2017: 10). In der Konsequenz ist von ,,der Kultur deutschsprachiger
Diskurse® zu sprechen, und damit von der Arbeit im landeskundlichen Un-
terricht mit ,kulturellen Deutungsressourcen oder Deutungsmustern, die in
deutschsprachigen Diskursen verwendet werden, um Verstdndigung zu er-
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moglichen® (ebd.). Shafer/Baumgartner (2019: 108) finden den Konsens in
der ,DACH-Diskursfihigkeit”. Demnach ist (Shafer/Baumgartner 2017: 69)
nicht die Frage ,wie z. B. ,die Schweiz ist* oder wie ,Schweizer:innen sind’,
sondern eher: Wie werden Schweizer:innen sprachlich-diskursiv ,gemacht?“
Als Bezugsgrof3e konne man konsequenterweise die deutsche Sprache heran-
ziehen (vgl. Altmayer 2016: 10), wobei die Frage noch nicht zur Ginze be-
antwortet bleibt, wie ,,deutschsprachige Diskurse“ (ebd.) definiert werden
konnen bzw. wie diese Diskurse in deutscher Sprache (ebd.) greifbar und
geordnet werden konnen. Wie lassen sich folglich deutschsprachige kulturelle
Muster auferhalb der nationalstaatlichen Kategorien beschreiben? Die Arbeit
mit Sinus-Milieus® kann in diesem Sinne einen Beitrag leisten, ohne, wie
Tonsern (2020: 33) treffend formuliert, ,,dem interkulturellen Ansatz und des-
sen offenkundigen Gefahren der einseitigen Kulturkontrastivierung“ zu ver-
fallen, und liefert nach dem Desiderat von Bohunovsky/Altmayer (2010: 87)
»konkrete und praxisfahige Konzepte und Materialien [...] die der hier an-
gedeuteten Komplexitit des Themas gerecht werden.

2.2 Sinus-Milieus®

In welche gesellschaftliche Klasse ordnet man sich selbst ein? In welche gesell-
schaftlichen Klassen wird man eingeordnet und ordnet man andere ein? Wel-
che Klassen gibt es, wenn man iiberhaupt von einer Klassengesellschaft spre-
chen kann?

Nach Reckwitz (2019: 77-85) dominiert derzeit aus einem 6konomischen
Standpunkt heraus betrachtet in der Bundesrepublik die Drei-Klassen-Gesell-
schaft. Die ,,alte Mittelklasse®, die ,neue Mittelklasse und die ,,prekire Mittel-
klasse® Diese gegenwirtige Situation stelle den sich ,seit Mitte der 1970er
Jahre vollziehenden und immer weiter vertiefenden ,Bruch® gegeniiber dem
gesellschaftlichen Zustand dar, der vor dieser Zeit herrschte. (Kumkar /Schi-
mak 2021: 10). Reckwitz (2019: 77-85) sieht drei gesellschaftliche Dynamiken
als Treiber verantwortlich: Postindustrialisierung, Bildungsexpansion und
Wertewandel. Spannend erscheint hier besonders letzterer Treiber, der an die
Stelle des kulturell hegemonialen Pflichtethos der Lebensfithrung anstatt
»Leitwert der individuellen Selbstentfaltung® (ebd., S. 84) tritt. Wenn auch
einleuchtend, wird in (Kumkar/Schimak 2021: 13) ,,die elegante Einfachheit
des Schemas mit Uneindeutigkeit und Widerspriichen in der empirischen
Operationalisierung erkauft, da diese iiber die statistischen Kategorien ,,Ho-
he der Bildungsabschliisse, Hohe des Einkommens, der kulturellen Werte-
orientierung und der politischen Selbstverortung® (ebd.) erhoben werden. An
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dieser Stelle l4sst sich der Bogen zu den Sinus-Milieus® spannen, obgleich die-
se teils einer anderen empirischen Operationalisierungsbasis unterliegen.

Die Sinus-Milieus® wurden ab den spiten 1970er Jahren aufgrund einset-
zender Unzufriedenheit mit konventionellen Schicht- und Klassenmodellen
entwickelt. Ziel war und ist, ,,der Markt- und Sozialforschung ein zeitgeméifies
Gesellschafts- und Zielgruppenmodell zur Verfiigung® zu stellen (vgl. Sach-
weh 2021: 481). Soziale Milieus sind ,,Gruppen Gleichgesinnter mit dhnlichen
Grundwerten und Prinzipien der Lebensfithrung, die sich durch erhéhte Bin-
nenkommunikation und Abgrenzung gegeniiber anderen Gruppen auszeich-
nen.“ Die angefiithrte Einteilung der Bevolkerung nach sozialen Kriterien
oder nach Zielgruppendefinitionen verlor an Trennschérfe und Erklarungs-
kraft, nicht zuletzt wegen der nach Schulze (1992) erweiterten ,,Moglichkeits-
rdume®, der beschleunigten Individualisierung, sowie neue Zugehorigkeiten
in der Gesellschaft ,,jenseits von Klasse und Stand“ (Beck 1983). Die Schicht-
betrachtung ist dadurch nicht als obsolet zu betrachten, sondern wird mit den
sozialen Milieus um eine bedeutende kulturelle Dimension erweitert, wo-
durch durch den Einbezug der grundlegenden Werthaltungen eine Verbesse-
rung der Erklarungstiefe erreicht werden kann (vgl. Flaig/Barth 2018: 3 f.).

»Milieuspezifische Werteorientierungen driicken sich in spezifischen All-
tagspraktiken und Lebensstilen aus, welche gleichzeitig Milieuzugehorigkeit
und Abgrenzung von anderen Milieus® zeigen (ebd. S. 3). Anzufiihren ist, dass
soziale Milieus ,stabile Gruppenzugehorigkeiten auf der Basis [...] bestan-
diger Werthaltungen“ bezeichnen (ebd.), Lebensstile hingegen oft ,recht
kurzfristige Praferenzen ausdriicken (ebd.). Mit Sinus-Milieus® werden diese
Bereiche anhand empirischer Belege abgebildet, mit dem Ziel, die soziale
Wirklichkeit zu rekonstruieren, indem die ,,Menschen und das Bezugssystem
seiner Lebenswelt ganzheitlich ins Blickfeld gertickt sind (ebd., S. 4). Der
Forschungsgegenstand ist somit die Abbildung der subjektiven Wirklichkeit
eines Individuums, das {iber narrative Interviews erhoben wird. Dabei wer-
den, im Sinne der ,,Lebensweltexploration (ebd.), in der eigenen Sprache alle
aus ihrer Sichtweise relevanten Lebensbereiche tiber Zuschreibungen darge-
stellt und anschlieflend falliibergreifende Kategorien abgeleitet. Das Ergebnis
ist ein hypothetisches Milieumodell, eine Zusammenfassung der Zuschrei-
bungen der Menschen, die sich ,in ihren Werten und ihrer grundsitzlichen
Lebenseinstellung und Lebensweise dhnlich sind“ (ebd.). Das reprasentative
empirische Modell ist das Resultat nach einer quantitativen Uberpriifung und
gegebenenfalls Nachmodellierung im iterativ zirkuldren Prozess. Die Sinus-
Milieus® sind somit nach eigenen Angaben ein ,wissenschaftlich fundiertes
Gesellschaftsmodell mit vielseitigen Anwendungsmaoglichkeiten® (ebd. S. 5).
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Sinus-Milieus® stehen nach Schiuble et. al. (2018: 48) fiir 44 Lander zur
Verfiigung, wobei sich durch die SINUS-Meta-Milieus zeigt, dass ,,dhnliche
Grunddynamiken soziokultureller Stromungen ldnderiibergreifend® vorkom-
men (Flaig/Barth 2018: 10). ,,Gruppen Gleichgesinnter® lassen sich somit an-
hand von ,,Grundorientierungen, Werthaltungen und Lebensstile“ tiber na-
tionale Grenzen hinweg identifizieren, sie sind sogar in diesen transnatio-
nalen Milieus Menschen jeweils enger verbunden, als ,mit dem Rest ihrer
Landsleute® (ebd.).

Die Lebenswelten der erwachsenen Bevolkerung lassen sich quantitativ
exakt anhand von 10 Milieus abbilden. Bei quantitativ groflen Milieus wird
bei Bedarf noch mit Submilieus differenziert. Die Grenzen zwischen den Mi-
lieus sind flieflend, da es ,,in der Natur der sozialen Wirklichkeit [liegt], dass
Lebenswelten nicht so (scheinbar) exakt [...] eingrenzbar sind wie soziale
Schichten“ (ebd.). Flaig und Barth sprechen hier von der sogenannten ,,Un-
schirferelation der Alltagswirklichkeit® (ebd., S. 11). Die Verortung der Sinus-
Milieus® fiir Osterreich (2017) lisst sich anhand von Abb. 1 veranschaulichen.
Je hoher in der Vertikale (,,Schichtachse®, ,,soziale Lage®) ein Milieu angesie-
delt ist, desto hoher sind Bildung, Einkommen und Berufsgruppe. Die Posi-
tion auf der horizontalen Achse (Wertachse) gibt die jeweilige Grundorien-
tierung an. Die Abschnitte auf dieser Achse stehen fiir die in einer bestimmten
historischen Epoche dominanten gesellschaftlichen Leitwerte und die daraus
resultierenden Mentalitdten. Je weiter rechts ein Milieu positioniert ist, desto
moderner ist seine Grundausrichtung im soziokulturellen Sinne.

Bereits hier, bei einem eventuellen Transfer in Richtung Deutungsmus-
ter, kommen Fragen auf, einerseits in welchen Milieus, anhand Selbst- und
Fremdzuschreibungen, sich Personen befinden bzw. wo sie sich in Zukunft
sehen. Es stellt sich somit die Frage, welchen Identititen man sich zugehérig
fithlt. Andererseits unter der Annahme, dass Zugehorigkeiten der Logik der
Differenz und Grenzziehungen folgen (vgl. Berger 2010: 217), wo, wie und wa-
rum Abgrenzungen auf individueller und kollektiver Ebene vorkommen und
immer wieder neu verhandelt werden. Spétestens an dieser Stelle ist ein Hin-
terfragen des bereits angefithrten Landeskunde-Nationalstaatencontainers
losgebrochen, nicht zuletzt der folgenden empirischen Ergebnisse aus den
Sinus-Milieus®.

Wenn man wie bei Flaig/Barth (2018: 15 ff.) beispielsweise Vergleiche der
jeweiligen Milieus innerhalb der DACH-Milieulandschaften zieht, lasst sich
feststellen, dass sie im soziookonomischen Bereich ,,augenfillige Gemein-
samkeiten® aufzeigen, obgleich es soziokulturelle Unterschiede gibt, etwa im
Werteverstandnis und in der ,zentrifugalen Dynamik der Gesellschaften®
(ebd., S. 15). Diese transnationale Betrachtungsweise, die wohlgemerkt evi-
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dent ist, unterstreicht die Uberlegungen zu den sogenannten ,,pluralen Zuge-
horigkeiten (vgl. Sen 2007: 33 f.), die wiederum in den Sinus-Milieus® in
ibergeordnete Kategorien zusammengefasst sind.

Oberschicht /
Obere
Mittelschicht
1

Mittlere
Mittelschicht
2

>

Untere Mittelschicht /
Unterschicht
3

Soziale Lage

© INTEGRAL
Grundorientierung P

A B C
Traditionelle Werte Modernisierung Neuorientierung
Pflichterfillung, Individualisierung, Multi-Optionalitat, Refokussierung,
Ordnung Selbstverwirklichung, Genuss F i neue

Abb. 1: Sinus-Milieus® in Osterreich nach sozialer Lage und Grundorientierung
(Flaig/Barth 2018: 13)

Wenn Sinus-Milieus® auch der Kritik unterliegen, z. B. nicht ausreichend wis-
senschaftlich fundiert zu sein, kann in Barth (2021) eindeutig das Gegenteil
dargestellt werden. Vielmehr ldsst sich hervorheben, dass dieses Modell ,,di-
rekt verwendet werden“ bzw. als eine ,,Basis fiir die Entwicklung eigener Ty-
pologien® herangezogen werden kann (ebd., S. 476). Hinzuweisen ist auf die
Tatsache, dass es sich bei der erstellenden Institution um eine privatwirt-
schaftlich orientierte Organisation handelt, die aus wirtschaftlichen Griinden
nicht alle ,Milieuindikatoren® und den , Algorithmus, nach welchem die
Milieus quantitativ modelliert werden®, offenlegt (ebd., S. 474).

Die Auseinandersetzung mit Sinus-Milieus® mit dem Ziel des Aufbaus
und der Forderung einer erhohten Diskursfahigkeit im angefithrten landes-
kundlichen Deutungslernen im und um den Fremdsprachenunterricht ist so-
mit anzudenken. Hier gilt jedoch zu hinterfragen, vielleicht analog zu den ver-
schiedenen diskutierten Landeskundevermittlungstraditionen, wie man in
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Zeiten der Standardisierung und Kompetenzorientierung solche, iiberspitzt
formuliert, schongeistigen Herausforderungen unterbringen kann.

2.3 Kompetenzen in der Landeskunde

Kompetenzen sind

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die
Problemlosung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu konnen. (Weinert 2001: 27f.)

Im Sinne der Teilhabe am bzw. an der immer wiederkehrenden Ausverhand-
lung des landeskundlichen Diskurses, gilt es, die Lernenden zu erméchtigen,
selbst die Kompetenz dahingehend zu entwickeln.

Fiir den Transfer der oben angefithrten Uberlegungen in und um den
Fremdsprachenunterricht kann Bezug auf den Referenzrahmen fiir Plurale
Ansitze zu Sprachen und Kulturen (REPA 2009) genommen werden, im Spe-
ziellen bei der konkreten Umsetzung auf die Deskriptoren fiir Kompetenzen
und Ressourcen. Der REPA stellt ein Instrument zur ,,Forderung sprachen-
und kulturiibergreifenden Lernens bereit und kann auf alle Sprachen und
sprachlichen Aktivitaten [...] angewendet werden® (Schroder-Sura 2018: 79).
Im gegebenen Kontext des kulturellen Deutungsmusterlernens ist hierbei das
Augenmerk auf den Einbezug mehrerer und vielschichtiger nicht fixierter
Kulturen zu legen (vgl. Candelier et al. 2012). Dementsprechend ist nicht von
einzelnen ,Kulturcontainern® auszugehen, die additiv gelehrt und gelernt
werden, sondern von der Ausverhandlung des Diskurses dariiber. Der REPA
versteht sich als erganzender Beitrag des GER, im gegebenen Kontext vor al-
lem zum Kapitel 5.1 — Allgemeine Kompetenzen (S. 103-109). Geméf; dem an-
gefithrten Zitat von Weinert (2001) werden die drei Kompetenzbereiche, wie
auch im GER, zu ,savoir®, ,,savoir-faire“ und ,savoir-étre zugeordnet und
u. a. auf ,,mehrkulturelle Elemente“ bezogen (Schréder-Sura 2018: 84). Mit
dem REPA werden fiir die Bereiche der Mehrsprachigkeit und Mehrkultura-
litat grundlegende Kompetenzen und Ressourcen beschrieben.

Der REPA beinhaltet die Globalkompetenzen und drei Auflistungen mit
Deskriptoren von v.a. inneren Ressourcen der Lernenden in den drei ange-
fithrten Kompetenzbereichen. Die globalen Kompetenzen aktivieren ,,wih-
rend der Reflexions- und Handlungsprozesse deklaratives (,,savoir®), person-
lichkeitsbezogenes (,,savoir-étre“) und prozedurales Wissen (,savoir-faire®)
(Candelier et al. 2012). Sie betreffen alle zwischensprachlichen und zwischen-
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kulturellen Vernetzungen und aktivieren das gesamte sprachliche und - fiir
den gegebenen Kontext von besonderer Bedeutung - kulturelle Repertoire
der Lernenden. K1 und K2 als allgemeine Kompetenzbereiche werden im
REPA unterschieden, wobei Ersterer die mehrsprachige und kulturelle Kom-
munikation zum Thema hat und Letzterer die mehrsprachigen und mehr-
kulturellen Lern- und Reflexionsprozesse umfasst: (K1) Kompetenz, sprach-
lich und kulturell im Kontext von Alteritit zu kommunizieren und (K2) Kom-
petenz zum Aufbau und zur Ausweitung eines mehrsprachigen und plurikul-
turellen Repertoires.

Die sogenannten Zwischenbereiche K3-K7 tragen im Kontext der sprach-
lichen und kulturellen Pluralitit eine besondere Bedeutung. Sie kdnnen weder
K1 noch K2 eindeutig zugeordnet werden und sind in Kommunikations-
situationen sowie fiir den Lernprozess von Bedeutung. Der Fokus im gegebe-
nen Kontext liegt, wie sich spater zeigen wird, v.a. auf K2.1, K2.2, K3, K5 und
K7 (ab Seite 32 im REPA). Die drei Listen zur Beschreibung der mehrspra-
chigen und plurikulturellen Handlungs- und Reflexionskompetenz befinden
sich im REPA im Anschluss, worin jeweils bis zu 170 Deskriptoren die Dimen-
sionen Wissen, Fertigkeiten sowie Haltungen und Einstellungen darstellen.
Die Deskriptoren im Bereich Wissen (,,savoir®) werden fiir die sprachliche
und kulturelle Dimension getrennt gefiihrt, wobei hier zweitere Dimension
ab Seite 43 (B-1-B-8) naher zu betrachten ist. Hier werden zwei Ebenen unter-
schieden: die erste nimmt auf ,kulturell bedingte Praxen und Verhaltens-
weisen®, die zweite auf ,,soziale Aspekte und kulturspezifische Interpretations-
schemata® Bezug. Die personlichkeitsbezogenen Kategorien (,,savoir-étre)
ab Seite 66 (A-1-A-16) werden in sechs Bereiche unterteilt und beziehen sich
meist auf die Lernenden selbst oder sind auf einen Bezug auf die AufSenwelt
gerichtet. Die Deskriptoren aus dem Bereich der Fertigkeiten (,,savoir-faire®)
ab Seite 9o (S-1-S-7) zielen auf den Transfer ab. An selbiger Stelle werden
Einsatzmoglichkeiten aufgezeigt, die die folgenden drei Ebenen betreffen: (a)
Unterrichtsplanung, -durchfithrung und -evaluation, (b) Aufgabenanalyse
und -entwicklung und (c) Curriculumsentwicklung (vgl. Schroder-Sura 2018:
85-91).

Der GER (2001), wie bereits angekiindigt, zeigt in Kapitel 5 eine dhnliche
Grundstruktur auf. Die allgemeinen Kompetenzen, die langfristig eingesetzt
werden kénnen und zur Kommunikationsfahigkeit der Sprachverwendenden
beitragen, konnen dementsprechend als kommunikative Kompetenz betrach-
tet werden und werden von den linguistischen Kompetenzen getrennt be-
trachtet. Auch hier findet die Unterteilung, wie bereits angedeutet, in die
Kompetenzbereiche deklaratives Wissen (,,savoir), personlichkeitsbezogene
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Kompetenz (,,savoir-étre®) und Lernfihigkeit (,,savoir-apprendre®) statt. Die
weiteren Kompetenzbereiche sind im gegebenen Kontext zwar nicht zu ver-
nachlédssigen, miissten aber an anderer Stelle ausfiihrlich erldutert werden.
Das deklarative Wissen (5.1.1) unterteilt sich in ,,Weltwissen®
»soziokulturelles Wissen“ und ,interkulturelles Bewusstsein® Fertigkeiten
und prozedurales Wissen (5.1.2) umfasst ,praktische Fertigkeiten® und
sinterkulturelle Fertigkeiten Die personlichkeitsbezogene Kompetenz (5.1.3)
wird durch Wissen, Verstdndnis und Fertigkeiten beeinflusst. Zudem tragen
zur Identitit der Lernenden auch die individuellen bzw. persénlichen
Faktoren wie Einstellung, Motivation, Werte, Uberzeugungen, kognitive Stile
und Personlichkeitstypen bei (vgl. GER 2001: 103-107).

Der GER in Kombination mit dem REPA liefert somit eine breite Band-
breite an Kompetenzen mit den dazugehorenden Deskriptoren, die es zu be-
dienen gibt bzw. die mit den Uberlegungen zum Ansatz des diskursorien-
tierten Deutungsmusterlernens in der Landeskunde und der Umsetzungs-
moglichkeiten mit Hilfe der Sinus-Milieus® in den Fremdsprachenunterricht
Eingang finden kann.

3 Verschneidung der Konzepte

Mit den eingangs beschriebenen Landeskundevermittlungstraditionen, die
letztendlich alle zusammen in diskursorientiertes Deutungslernen miinden,
konnte falschlicherweise verstanden werden, dass auf Basis des REPA bzw. des
GER dies nicht umsetzbar sei, da die angefithrten Kompetenzen und deren
Deskriptoren wahrscheinlich mit dem interkulturellen Ansatz abschlief3en.
An dieser Stelle ist aber anzufiihren, dass das eine das andere nicht aus-
schliefit. Salopp beschrieben sind beispielsweise sogenannte Artefakte im
Fremdsprachenunterricht genauso wichtig, wie Fakten {iber Gegebenheiten,
situationsspezifische typische Kommunikation, oder Vergleiche zu ziehen.
Problematisch wére nur, wenn es lediglich dabei bliebe. In anderen Worten
konnen diese Kompetenzen und Deskriptoren als Etappen auf einem Weg
betrachtet werden, um zum eigentlichen diskursorientieren Deutungslernen
zu kommen.

Ausgehend vom Menschen und seiner Identitdt kann mit Sinus-Milieus®
gearbeitet werden. Identitit, aus einer strukturalistischen Perspektive heraus,
wird durch andere konstruiert. Wenn man z. B. die Frage heranzieht, wie man
sich selbst am besten beschreiben konnte, geschieht dies tiber Eigenschaften
bzw. tiber Zuschreibungen, die von anderen gesetzt werden. Somit stehen die-
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se Zuschreibungen immer in Relation zu anderen, frei nach Sartre: ,, Wir sind
das, was wir nicht sind.“ Man konne auch nicht alle seine Eigenschaften auf-
zéhlen, aber, im Umbkehrschluss, was man nicht ist. Somit wird in diesem
Sinne Identitat, wie weiter oben bereits angedeutet, {iber Abgrenzung gestiftet
(vgl. Erikson 1973). Weiters lasst sich zwischen verschiedenen Identititsbe-
griffen differenzieren wie z.B. die personale Identitit, die ein Individuum ab-
grenzt, bzw. die Gruppenidentitit. Hervorzuheben ist, dass es sich um kein
statisches Konzept handelt und Herausbildungen von Mehrfachidentitiaten
miteinschlief3t. Relevant sind diese Uberlegungen, weil ,,Sprache und die Zu-
gehorigkeit zu einer bestimmten Gemeinschaft aber auch Religion und be-
stimmte Wertvorstellungen® (vgl. Krumm 2010: 122) diese Zugehorigkeiten
konstituieren, sich aber wiederum durch Abgrenzungen etablieren. Durch
diese Zugehorigkeiten erheben Menschen Anspruch, einem Milieu zuzuge-
héren - oder eben nicht - wodurch sich Identititen durch deren Milieu-
zugehorigkeiten fassen lassen.

Wenn nun von einem Kulturbegriff ausgegangen wird, der sich nach Bar-
kowski (2010) im Fachdiskurs DaF/DaZ zu Recht durchgesetzt hat, besteht
ein wesentlicher Anteil des diskursiven Deutungslernens in der Landeskunde
im Kulturdeuten im selbigen Sinn, da Kultur

die Gesamtheit der Eingriffe in seine Mitwelt zu Zwecken der Befriedigung seiner
materiellen und ideellen Bediirfnisse versteht, einschliefSlich der diese Eingriffe
begleitenden korperlichen, geistigen und sprachlichen Handlungen und der geis-
tigen und stofflichen Manifestationen und Produkte. (Barkowski 2010: 174)

4  Anwendungsszenarien

Aus den Moglichkeiten, die sich mittels der Arbeit mit Sinus-Milieus® auftun,
werden drei Uberlegungen prisentiert, mit dem Ziel, eventuelle Wege aufzu-
zeigen und weiterzudenken. Diese Beispiele sind in eigenen Unterrichtsset-
tings entstanden und erprobt. Es handelt sich dabei um gegebenenfalls noch
nicht fertige Unterrichtspline, sondern vielmehr um Konzepte, die an die
jeweilige Unterrichtssituation anzupassen sind bzw. vielmehr hier der Ver-
anschaulichung dienen.

Beispiel 1 befindet sich nach dem GER im mittleren A2-Niveau. Es wird
auf Basis des Lehrwerks Menschen Ai.2 (Habersack et al. 2020: 68) durch-
gefithrt. Auf Seite 68 im Kursbuch (vgl. Abb. 2) befindet sich zum Abschluss
der Lektion zum Thema ,Essen und Erndhrung® ein sogenanntes ,,Mini-
Projekt®, bei dem die Lernenden ihren eigenen Lebensmittelkonsum im Sinne
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eines gesunden Verhaltens angeben, prisentieren und daraufhin gegebenen-
falls einen Text schreiben.

Im Normalfall kommt die Frage im Unterrichtsgeschehen auf, was andere
essen bzw. was man in den DACH-Landern esse. Hier ldsst das Lehrwerk an
die Uberlegungen zu den Sinus-Milieus® ankniipfen, da die Lernenden durch
Sprechen, Vergleichen und letztlich Hinterfragen schon im diskursorientier-
ten Deutungslernen sind. Ohne auf diesem Niveau die Konzepte zu erldutern
zu versuchen, kann man im néchsten Schritt die folgenden Fotos prisen-
tieren. Es handelt sich um die sogenannten Sinus-Bilder-Collagen®. Sie stehen
fiir alle 10 Sinus-Milieus® zur Verfiigung und sind das Resultat bzw. die Zu-
sammenfassung der verschiedenen Sinus-Milieus® in bildlicher Form. Da-
neben sind noch die typischen Attribute, die erhoben wurden, angefiihrt.
Exemplarisch werden zwei der 10 Tafeln in den folgenden Abbildungen 2—4
angefiihrt.

Nun kann man die sogenannten Wohnwelten und die Fotos der Personen
genauer betrachten und diese beschreiben. Der beherrschte Wortschatz auf
dieser Niveaustufe ist noch zu gering, als dass die gegebenen Attribute zur
Génze angewandt werden konnten. Nach einem ersten Kennenlernen der Fo-
tos, moglichst aller 10 Sinus-Milieus®, konnen die Fragen im gegebenen Kon-
text gestellt werden, was die Personen der Milieus essen, und warum und wie
sich die Essgewohnheiten der einzelnen Milieus voneinander unterscheiden
konnten. Anzumerken ist hier, dass diese Abbildungen Milieus aus Deutsch-
land abbilden, wobei dies von untergeordneter Bedeutung ist. Vielmehr geht
es jetzt darum, dass die Lernenden in diesen Sinus-Milieus® Informationen
verorten, also dariiber zu sprechen, wo diese Personen das essen, was von der
Lernendengruppe ausverhandelt wurde. Ein wiinschenswertes Resultat wére
hier — wie dies bei den bisherigen Versuchen tatsichlich immer der Fall war -,
dass die verschiedensten Lander aufgezahlt wurden, dariiber diskutiert wurde
und letztendlich kaum ein Land eindeutig festgemacht werden konnte. Als
Pointe stellt sich somit heraus, dass es weniger landesspezifisch bzw. - um auf
die Erlduterungen von weiter oben zuriickzukommen: auf ,,Kulturcontainer
festzumachen - ist, was gegessen wird, sondern eher anhand der Zuschrei-
bungen zu den Sinus-Milieus®. Einen Extraschritt, der nicht zu vernachléssi-
gen ist, wire, die Lernenden sich selbst in Sinus-Milieus® einordnen zu lassen
und, im gegebenen Thema, ihr Essen bzw. ihr Essverhalten Sinus-Milieus®
zuzuordnen. Weiters kann auch der Blick in die Zukunft oder in die Ver-
gangenheit gezogen werden, indem die Lernenden iiberlegen, wie es vielleicht
frither war und wie es in Zukunft sein kénnte - fiir sich selbst, fiir andere -
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jeweils mit Begriindung. Abgesehen von zahlreichen Sprechanldssen, die ge-
gebenenfalls sprachlich vorentlastet werden miissen, ermdoglicht man den
Lernenden somit, iiber eigenes und fremdes Verhalten zu sprechen, es zu
dekonstruieren und somit auch zu hinterfragen und, so das Desiderat, zu
reflektieren. Bereits an dieser Stelle lasst sich kritisch anmerken, dass dieser
»Umweg® iiber die Sinus-Milieus® eine bedeutende Zeiteinbufle im Unter-
richtsgeschehen mit sich bringt. Dem kann zugestimmt werden, da es offen-
sichtlichere Problemfelder sprachlicher Natur auf dieser Niveaustufe gibt,
wenn man aber den Mehrwert, also den vielschichtigen Kompetenzzuwachs,
genauer betrachtet, kann diesem Einwand entgegengesprochen werden.

Das zweite Anwendungsszenario ist fiir die Niveaustufe B2 gedacht. Die
Basis fiir die Umsetzung stammt von Sachweh (2021: 184). Eingangs wird hier
beschrieben, dass Sinus-Milieus®, wie auch an anderer Stelle angegeben, dazu
dienen, ,eine realistischere Beschreibung von Sozialgruppen ,die es wirklich
gibt zu liefern.“ Somit wird ein ,realititsgetreues und differenziertes Abbild
der sozialen Realitit“ gezeichnet. (ebd.) Am Beispiel der Wahlforschung kann
die Erklarungskraft der Sinus-Milieus® verdeutlicht werden, da mit deren
Hilfe sich z. B. der Wahlerfolg der politischen Partei AfD insbesondere in Ost-
deutschland nicht im Sinne einer Ost-West-Spaltung erklaren ldsst, sondern
vielmehr durch das ,haufigere Auftreten und die sozialraumliche Verdich-
tung® (ebd.) von sogenannten ,modernisierungsskeptischen Milieus“ (vgl.
Abb. 1). Weiters wird an selbiger Stelle ausgefiihrt, dass die Erklarung der
Wahlerfolge nicht alleine mit den Sinus-Milieus® zur Ganze mdglich ist, da
weitere Faktoren wie eine raumliche Konzentration und Verdichtung be-
stimmter Milieus zu einem sozialen Mechanismus fithren. Dementsprechend
miisste geklart werden, warum bestimmte Milieus Werteorientierungen ver-
treten und wie dies ihr Handeln beeinflusst (vgl. Sachweh 2021: 184 f.). Unge-
achtet dieser Tatsache verweisen die Méglichkeiten der Analyse mit Sinus-
Milieus® auf zahlreiche Anlésse, diskursorientiertes Deutungslernen zu ope-
rationalisieren.

Im folgenden Beispiel ist das Ziel, Parteien und deren Wiéhlerschaft mit
den Sinus-Milieus® zu analysieren, zu vergleichen, zu dekonstruieren und zu
reflektieren, indem Zuschreibungen herausgearbeitet und hinterfragt werden.
Ausgegangen wird von Fragestellungen, wie bzw. warum es z.B. einer AfD
gelingen kann, eine breite Masse der Bevolkerung anzusprechen, oder wie
bzw. warum beispielsweise die CDU immer weniger Wihler:innen hat.

Zunichst gilt es, dass die Lernenden die einzelnen Sinus-Milieus® und
deren Charakterisierungen kennenlernen. Dazu eignen sich die Inhalte auf
Abbildung 1. Abhéngig von der gewiinschten Auseinandersetzungsintensitit
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kénnen auch weitere Beschreibungen herangezogen werden. Die Lernenden
vertiefen sich im Anschluss in die kommunizierten Inhalte. Dies kann mittels
einer Analyse der jeweiligen Webseiten der Parteien geschehen, mittels Wahl-
plakate oder z.B. mit den Parteiprogrammen. Die Recherchen konnen auch
auf européischer Ebene, also zwischen Parteien dhnlichen Couleurs, gezogen
werden. Im néchsten Schritt werden die Zuschreibungen gestellt, erhoben
und analysiert und mit den Sinus-Milieus® verglichen. Mégliche Fragestel-
lungen sind hierfiir, was z. B. iber die Parteien in den Medien kommuniziert
wird, was die Parteien tiber sich selbst kommunizieren und welche Milieus
damit angesprochen werden. Weiters kann der Fokus auch auf die muster-
hafte Reproduktion des Gesagten gelegt werden, also welche Zuschreibungen
immer wieder vorkommen und somit den Diskurs konstituieren und immer
wieder reproduzieren. Darauf aufbauend lassen sich Uberlegungen anstellen
und hinterfragen, warum die einen Sinus-Milieus® eine politische Richtung
bevorzugen und andere weniger, bzw. welche Erwartungen die Parteien und
die Wahlerschaft haben. Wichtig ist auch hier der Punkt der Selbstzuschrei-
bungen: Wo ordnen sich die Lernenden selbst mit welchen Zuschreibungen
zu und warum? Wo hitten sie sich vielleicht in einer niheren oder ferneren
Vergangenheit zugeordnet? Welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten sind
zwischen den Landern zu erkennen und warum? Wie sich auch anhand dieser
Uberlegungen erkennen lasst, kann kritisiert werden, dass es sich um ein sehr
zeitaufwindiges Prozedere handelt. Dem kann jedoch entgegengesetzt wer-
den, dass der Kompetenzzuwachs in zahlreichen Bereichen sehr hoch ist,
angefangen von den linguistischen bis hin zu den kulturbezogenen Kompe-
tenzen.

Diesbeziiglich lassen sich nach einer ersten Betrachtung mit den angege-
benen Beispielen geméfl dem REPA somit die folgenden Globalkompetenzen
fordern: K.3-Kompetenz zum Perspektivenwechsel (S. 32), K.5-Kompetenz
der Distanzierung (S. 32) und K.7-Kompetenz, Alteritdt in ihren Unterschie-
den und Ahnlichkeiten zu erkennen (S. 32). Die Deskriptoren aus dem REPA
werden an dieser Stelle nicht angefiihrt, da diese fiir konkretere Unterrichts-
abldufe detaillierter angefiithrt werden miissten. Soviel lasst sich dennoch fest-
stellen, dass aus allen drei Bereichen, d. h. ,,savoir® (ab S. 43), ,,savoir-étre*
(ab S. 66) und ,,savoir-faire“ (ab S. 90), zahlreiche Deskriptoren Anwendung
finden.

In Kapitel 5.1 des GER lassen sich die folgenden Kompetenzen festmachen,
wobei diese im Gegensatz zum REPA mehr themenorientiert zu betrachten
sind. Hierbei ist im Bereich von ,savoir® (S. 103ff.) in aufsteigender Bedeu-
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tung das ,,Weltwissen® (S. 103) zu nennen bzw. besonders das ,,Soziokulturelle
Wissen“ (S. 104f.) und das ,, Interkulturelle Bewusstsein“ (S. 105). Bei ,,savoir-
faire® (S. 105 f.) und ,,savoir-étre“ (S. 106 ff.) sind die geférderten Kompeten-
zen wiederum themenabhingig zu wiahlen, wobei v. a. bei Letzteren viele
Kompetenzbereiche angesprochen werden.

In der Lehrveranstaltung ,,Interkulturelle Kompetenzen entwickeln“ fiir
Lehramtsstudierende des Unterrichtsfachs ,Deutsch als Fremdsprache® an
der ELTE in Budapest werden drei Einheiten der Arbeit mit Sinus-Milieus®
gewidmet. Ziel ist dabei, den Studierenden iibergeordnete Kompetenzen zu
vermitteln, die als Multiplikatoren in deren kiinftiger Lehrtatigkeit dienen. Si-
nus-Milieus® werden nach einer intensiven Auseinandersetzung mit Konzep-
ten wie ,,Kultur® und ,,Diskurs® aus verschiedenen Blickwinkeln heraus er-
arbeitet. Ziel ist dabei nicht, den Studierenden fertige Unterrichtsmaterialien
zu liefern, sondern sie zu sensibilisieren, welche Moglichkeiten sich mit der
Arbeit mit Sinus-Milieus® und fiir diskursorientiertes Deutungslernen im
Klassenzimmer eroffnen. Dementsprechend sind die Studierenden angehal-
ten, im Rahmen einer Abschlussarbeit Wege zu konzipieren und auszuarbei-
ten, wie diese themenrelevanten Inhalte Anwendung finden konnen, also wie
anhand der Sinus-Milieus® sozio-kulturelle Phinomene in der eigenen Be-
trachtungsweise sind und wie in anderen, wie man dariiber kommunizieren
kann, wie diese hinterfragt werden konnen und letztendlich wie die Zuschrei-
bungen dahinter systematisch dekonstruiert werden kénnen.

5 Zusammenschau und Ausblick

Ziel des vorliegenden Artikels ist, Uberlegungen anzustellen, Kompetenzen
und Deskriptoren aus dem REPA und GER im Sinne des beschriebenen ,,Deu-
tungslernens® mittels der Sinus-Milieus” Lebenswelten und Wertewandel dar-
zustellen und zu diskutieren, Zuschreibungen, Zugehoérigkeiten und Abgren-
zungen zu verstehen und zu hinterfragen, um Lernende zu befihigen, an
deutschsprachigen Diskursen teilzuhaben. Ausgehend von den verschiedenen
historisch gewachsenen Landeskundetraditionen wird die Uberleitung zu der
Arbeit mit Sinus-Milieus® gelegt und mittels Beispiele mogliche Wege auf-
gezeigt, mit Sinus-Milieus® im Fremdsprachenunterricht zu arbeiten. Wiin-
schenswert wire an dieser Stelle, dass derartige Uberlegungen - nicht nur
tiber Sinus-Milieus®, sondern auch iiber weitere Ansétze des diskursorientier-
ten Deutungslernens — Einzug in den Unterricht, hier v. a. in die Landeskunde
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finden, um das Dilemma des bloflen Faktenvermittelns und Vergleichens ge-
geniiber der ausgeprigten Vergessenskurve zu vermindern, mit dem Ziel, die
Lernenden besser auf eine realweltliche Situation im Sinne einer erhohten
landeskundlichen Diskursfihigkeit vorzubereiten.
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