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Fremdsprachige Diskurse im öffentlichen Raum

Camilla Badstübner-Kizik

FREMDSPRACHIGE DISKURSE IM ÖFFENTLICHEN RAUM 
– MÖGLICHKEITEN UND GRENZEN FÜR 

WAHRNEHMEN, VERSTEHEN UND TEILHABEN

We still have very few clues about how to read
the discourses in place around us when we are in spaces

that are in some way not ‚our own‘.
(Scollon/Scollon 2003: X)

1. FREMDSPRACHIGE DISKURSE 

In einem bisher beispiellosen Tempo und in exponentiell anwachsender Zahl
bewegen sich seit dem 24. Februar 2022 aus der Ukraine geflüchtete Menschen
auf der Suche nach Sicherheit und Schutz durch öffentliche Räume. Sie überque-
ren dabei neben Länder- auch Sprachgrenzen, nicht selten mehrere innerhalb
kurzer Zeit. Millionen Menschen wechseln somit innerhalb kürzester Zeit auch
Diskursräume, finden sich in anders aufgestellten Diskursgemeinschaften (vgl.
Warnke/Spitzmüller 2008: 34) wieder und prägen diese wiederum über einen
kürzeren oder längeren Zeitraum durch ihre Anwesenheit.1 Während der Fahrt
in Zügen, Privatautos oder Bussen, während des Zwischenaufenthaltes auf
Bahnhöfen und in deren unmittelbarer Umgebung, auf dem Weg zu einer (oft
nur vorübergehenden) Bleibe, Schule oder Arbeitsstelle, werden sie mit einer
Flut von immer neuen Texten und Bildern konfrontiert. Viele davon sind direkt
an sie adressiert und dementsprechend gezielt platziert und inhaltlich profiliert.
(Abb. 1, 2) Andere sind auch bei ggf. unzureichenden Sprachkenntnissen in ihrer
Bedeutung relativ leicht erschließbar, nicht zuletzt auf Grund von ergänzenden
Bildern und weiteren Zeichen. (Abb. 3) 

1 Seit Beginn des Überfalls Russlands auf die Ukraine sind bis zum 01.04.2022 über 4 Milli-
onen Menschen aus dem Land emigriert, davon haben fast 2,5 Millionen die Schrift- und
Sprachgrenze zwischen der Ukraine und Polen und bis zum 06.04.2022 ca. 300.000 wenigs-
tens eine weitere Sprachgrenze zwischen Polen und Deutschland überschritten. Vgl.:
https://data2.unhcr.org/en/situations/ukraine#_ga=2.9541362.679753928.1647436523-
469743060.1647436523 [02.04.2022] und https://mediendienst-integration.de/migration/
flucht-asyl/ukrainische-fluechtlinge.html [11.04.2022]. 
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Abbildung 1: Einsprachig ukrainisches Hinweisschild2 in einem polnischen Bahnhofskiosk 
(Poznań, 25.03.2022) – Element informativer, infrastruktureller und symbolischer Diskurse3 

2 „Ukrainische Brüder! Hier bekommt ihr kostenlos – SIM-Karten, warmen Kaffee [späterer
Zusatz: ausverkauft], Wasser, etwas Süßes. Herzlich willkommen! Ruhm der Ukraine!“ Der
erste Satz ist gleichzeitig der Titel eines patriotischen ukrainischen Liedes, der letzte ein
inzwischen auch in Polen fast ritueller Zusatz. 

3 Vgl. zur Zuordnung der Abbildungen zu verschiedenen Diskurstypen auf der Grundlage von
Androutsopoulos/Kuhlee (2021), Scollon/Scollon (2003) und Gorter/Cenoz (2015) Kap. 2. 

Abbildung 2: Zweisprachiges Hinweisschild (Ukrai-
nisch, Deutsch) im Stadtzentrum (Berlin, 08.04.2022) 
– Element informativer, kommerzieller, infrastruktu-
reller und symbolischer Teildiskurse 



181

Fremdsprachige Diskurse im öffentlichen Raum

Wieder andere Texte aber werden in ihrer Aussage selbst dann rätselhaft bleiben,
wenn jeder einzelne ihrer Bestandteile ggf. sprachlich nach einiger Zeit verstan-
den werden kann. Sprachbezogene Erschließungsstrategien müssen hier offen-
bar durch andere ergänzt werden, um eine befriedigende Einordnung und Inter-
pretation vornehmen zu können. (Abb. 4a, 4b) 

Abbildung 4a und 4b: Werbeschaukasten mit wechselnder Anzeige eines Papst-Zitats4 
(Gdańsk, 01.04.2022) – Element eines symbolischen Diskurses 

4 Beide Plakate zeigen aufeinanderfolgend einen Ausspruch des polnischen Papstes Johan-
nes Paul II. („JP II“ [Jan Paweł II]) aus dem Jahr 1979 aus Anlass einer Messe während
seines ersten Besuchs in Polen nach seinem Amtsantritt („Möge dein Geist herabsteigen /
/ und das Antlitz dieser Erde verändern“). Hinter der Aktion, die seit Anfang Februar 2022

Abbildung 3: In seiner Gesamtaussage gut erschließbare Text-Bild-Kombination in einer 
U-Bahnstation (Berlin, Brandenburger Tor, 06.04.2022) – Element kommemorativer, 

dekorativer und informativer Teildiskurse 
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Jedes dieser ‚Kommunikate‘ (vgl. Adamzik 2011: 375) verweist auf in einer Ge-
sellschaft virulente Diskurse, macht diese im öffentlichen Raum sichtbar, zeugt
von ihnen und treibt sie ggf. voran. Diese diskursive Dimension des öffentlichen
Raums ist äußerst komplex und mehrschichtig: Die einzelnen Diskursstränge
sind von unterschiedlicher Bedeutung und haben verschiedene Funktionen, sie
können verblassen und abbrechen, unerwartet tauchen neue auf, viele schließen
einander aus oder laufen unverbunden nebeneinander her – zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt sind unzählige von ihnen im öffentlichen Raum gleichzeitig exis-
tent und sichtbar. 

Allerdings können sich Menschen nicht nur in der Folge individueller oder
massenhafter Migrationsbewegungen, wie im Fall der eingangs angesprochenen
Flucht vor dem Krieg in der Ukraine, inmitten ihnen unbekannter Dis-
kurs(teil)gemeinschaften wiederfinden – mitunter genügt der Aufenthalt in ei-
nem anderen Stadtbezirk. Grundsätzlich bedeutet jede Anwesenheit im öffent-
lichen Raum, dass eine sprachliche und kulturelle ‚Komfortzone‘ verlassen wer-
den muss. Dies gilt auch in einem sprachlich und kulturell im Großen und Gan-
zen vertrauten Umfeld, in dem jede*r unablässig mit Texten konfrontiert ist, die
in der Gesellschaft kursierende Fragen und Themen aufgreifen, von vergange-
nen Fragen zeugen oder neue visuell ins Bewusstsein rücken. Dabei sind selbst-
verständlich weder Sprach- noch Diskursgemeinschaften homogen und statisch,
sondern 

als dynamische, vernetzte Gebilde [zu] verstehen, denen sich Sprecher selbst
zurechnen, wobei davon ausgegangen wird, dass sich Sprecher je nach Kon-
text verschiedenen Sprachgemeinschaften zurechnen und dass unterschied-
lich komplexe Sprachgemeinschaften ineinander verschachtelt sein können
[…]. Sprach- und Diskursgemeinschaften sind damit auch als Resultate (glei-
chermaßen dynamischer) Identitätszuschreibungen zu sehen, deren sprachli-
che Aushandlung soziolinguistisch beschrieben werden kann. (Warnke/Spitz-
müller 2008: 34) 

In einem öffentlichen Raum, der durch die Präsenz einer oder mehrerer unbe-
kannter Sprachen, kommunikativer Praktiken und diskursiver Inhalte geprägt ist,
wird sich die Diskrepanz zwischen dem Bestand an sprachlichen Zeichen und
visuellen Formen, die man vorfindet, und denen, die man gewohnt ist, die man

in vielen polnischen Großstädten auf verschiedenen Werbeträgern zu sehen ist, steht eine
sog. Teaser-Kampagne der privaten polnischen Firma Eko-Okna, die wiederholt durch
nationalkatholisch geprägte Aktivitäten von sich reden macht. Die etwas rätselhafte Kam-
pagne, die sich formell ganz gezielt an üblichen Werbeplakaten orientiert, wird gemeinhin
im Kontext des Diskurses um weibliche Selbstbestimmung und Geburtenregelung in Polen
verortet und muss als konservativ-religiöses Statement im Sinne der aktuellen Regierungs-
politik interpretiert werden. 
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voraussetzt, erwartet und mehr oder weniger problemlos einordnen kann,
schlagartig vergrößern – ein Umstand, der im Zentrum einer Diskussion ‚diskur-
siver Kompetenz‘ aus der Perspektive jeder Fremdsprachendidaktik stehen
muss.5 

Dabei ist als ein zentraler Aspekt zu berücksichtigen und kontinuierlich kri-
tisch zu begleiten, dass einschlägige Überlegungen zu einer fremdsprachigen dis-
kursiven Kompetenz vielfach von hochkompetenten Sprecher*innen der jeweils
‚fremden‘ Sprache (z. B. der Fremdsprache Deutsch) angestellt werden. Vielfach
leben diese im Kontext der jeweiligen ‚Zielsprache‘ (z. B. in Deutschland) oder
haben uneingeschränkt Zugang zu ihm, agieren in Bezug auf ihn selbstständig
und reflektiert und sind sich seiner sprachlichen und kulturellen Komplexität
bewusst. Sie kennen viele der Diskurse, die innerhalb der ‚zielsprachigen‘ Gesell-
schaft kursieren und sind im Allgemeinen in der Lage, einzelne ihrer Bestandteile
im öffentlichen Raum wahrzunehmen und angemessen einzuordnen. Mehr
noch, sie können die allermeisten dieser öffentlich sichtbaren Diskursbestand-
teile verstehen, interpretieren, analysieren, zu eigenen Interpretationsrahmen in
Beziehung setzen und ggf. um weitere Elemente ergänzen. Vielfach sind sie sich
zudem dessen bewusst, dass diese Interpretationsrahmen sowohl ein Produkt als
auch ein Mittel für die Aufrechterhaltung von Kommunikationsprozessen inner-
halb einer Gesellschaft sind und somit ständiger Verifizierung unterliegen: Sie
besitzen damit weitgehende rezeptive und aktive diskursive Kompetenzen und
sind im besten Sinne des Wortes Teil der jeweiligen Diskursgemeinschaft. Die
Perspektive von Personen, für die wesentliche Bereiche einer Diskursgemein-
schaft neu sind, wird sich davon deutlich unterscheiden. Sie werden zum einen
nicht in jedem Fall wissen, welche Diskurse überhaupt in einer Gesellschaft ver-
handelt werden bzw. aus welcher Perspektive dies ggf. geschieht, und bringen
zum anderen sprachliche und kontextuelle Voraussetzungen mit, die es ihnen
ggf. kaum gestatten, die Bestandteile dieser Diskurse überhaupt wahrzunehmen.
Es ist um einiges schwieriger, in einem ungewohnten und unbekannten Diskurs-
raum öffentlich sichtbare Diskursbestandteile als bedeutungstragend von ande-
ren zu unterscheiden, sie in ihrer Aussage zu- und in ihrer Relevanz einzuordnen,
sie sprachlich angemessen zu verstehen und sich ggf. sogar aktiv an den in ihnen
fassbar werdenden Diskursen zu beteiligen. Um sich die vielfach elementaren
Schwierigkeiten zu verdeutlichen, vor denen Personen stehen, die sich plötzlich

5 Die sprachlichen Schwierigkeiten für aus der Ukraine geflüchtete Personen sind auf Grund
von Sprachverwandtschaften in Polen um einiges geringer als in Deutschland. Die Mehr-
zahl der Einwohner*innen der Ukraine ist wenigstens zweier slawischer Sprachen aktiv
mächtig. Vgl. https://uacrisis.org/de/65200-language-need-protection [Stand 2018;
02.04.2022] sowie https://en.wikipedia.org/wiki/Languages_of_Ukraine [Stand 2001;
02.04.2022]. 
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inmitten eines neuen Diskursraumes befinden, scheint es grundsätzlich hilfreich,
immer auch den ‚fremden Blick‘ mit in einschlägige didaktische Überlegungen
einzubeziehen. Schnell lässt sich dann feststellen, dass bei den vielen, natürlich
immer auch vorhandenen (z. B. globalisierungsbedingten) ‚diskursiven Gemein-
samkeiten‘ sehr viel unverständlich bleibt, die sich in Bezug auf den ihnen sub-
jektiv zugestandenen ‚Grad an Fremdheit‘ nach den verschiedensten Kriterien
ausdifferenzieren lassen. Mit dem Ziel, diesen notwendigen ‚fremden Blick‘ we-
nigstens ansatzweise zu simulieren, ist der vorliegende Text – grundsätzlich aus-
gerichtet auf den Kontext Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und auf
Deutsch verfasst – auch mit Beispielen aus einem weiteren, vielen Leser*innen
möglicherweise weniger vertrauten Diskursraum illustriert. Entsprechend den
eingangs skizzierten Überlegungen zeigen sie punktuelle Ausschnitte aus Dis-
kursräumen, die geographisch und zeitlich entlang einer potenziellen Flucht-
route aus der Ukraine über Polen nach Deutschland liegen.6 Selbstverständlich
bilden die Schutzsuchenden aus der Ukraine nicht die einzige derzeitige Migra-
tionsbewegung, ihre zeitliche Dynamik und ihr Umfang stellt allerdings (für Eu-
ropa) eine Besonderheit dar und rückt einmal mehr die Notwendigkeit in den
Blick, in Bezug auf das Lernziel diskursive Kompetenz aus der Perspektive der
Fremd- wie auch der Zweitsprachendidaktik einige grundlegende Fragen zu stel-
len. 

Sinnvoll erscheint mir zunächst eine Unterscheidung von drei aufeinander
aufbauenden diskursrelevanten Teilkompetenzen, bezogen auf den öffentlichen
Raum: 

1) Wahrnehmen: d. h. einzelne diskursive Elemente visuell als selbstständige
Kommunikate erfassen und von anderen unterscheiden können, 

2) Verstehen: d. h. 
a) die einzelnen Bestandteile eines Kommunikats in ihrer wörtlichen Bedeu-

tung verstehen und zu einer Gesamtaussage zusammenführen sowie 
b) diese in einen größeren Zusammenhang einordnen können, 

3) Teilhaben: d. h. das jeweilige Kommunikat auf eigene Interpretationsrahmen
beziehen, es 
a) rezeptiv an diese anschließen, in diese einbauen und um diese erweitern so-

wie 
b) aktiv, d. h. mit eigenen, ggf. öffentlich sichtbaren Beiträgen darauf reagie-

ren können (und wollen). 

Im Kontext einer sprach- und kulturbezogenen Didaktik lohnt es sich, die An-
näherung an diese Teilkompetenzen über einen eher kleinschrittig gehaltenen

6 Alle Aufnahmen stammen dementsprechend aus der Zeit nach dem 24.02.2022 und waren
bis 20.04.2022 in dieser Form im öffentlichen Raum in Polen und Deutschland präsent. 
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Fragenkatalog, der selbstverständlich fortlaufend verifiziert und ausdifferenziert
werden muss, weiter zu präzisieren. Für zielführend halte ich z. B. folgende Teil-
fragen: 

– Welche Diskurse bzw. Diskursbestandteile besitzen (für wen? zu welchem
Zeitpunkt? in welcher Situation? an welchem Ort?) Relevanz und müssen da-
her wahrgenommen werden? 

– Was erleichtert (für wen? zu welchem Zeitpunkt?) diese Wahrnehmung, was
erschwert oder verhindert sie? 

– Welche Diskurse bzw. Diskursbestandteile müssen (von wem? zu welchem
Zeitpunkt? in welcher Situation? an welchem Ort?) darüber hinaus auch ver-
standen werden? 

– Was bedeutet Verstehen (für wen?) dann genau? 
– Was begünstigt (für wen?) die rezeptive Teilhabe an öffentlich sichtbar werden-

den Diskursen? 
– Inwiefern (für wen? in welcher Situation? aus welchem Grund?) stellt auch

eine aktive Teilhabe an Diskursen (an welchen?) ein wichtiges Lernziel dar? 
– Was bedeutet also (für wen? in welcher Situation? in Bezug auf welche Dis-

kurse?) diskursive Kompetenz? 

Ein wichtiger Aspekt ist nicht zuletzt auch die zeitlich-pragmatische Dimension:
Ab wann ‚lohnt‘ es sich eigentlich, sich auf die aufwändigen, komplexen und
niemals abgeschlossenen Versuche einzulassen, einen fremden Diskursraum tie-
fer ausloten zu wollen?7 

2. DER ÖFFENTLICHE RAUM ALS DISKURSIVER RAUM 

Diskurse können als dynamische, historisch bedingte Orientierungs- und Wis-
senssysteme beschrieben werden, als Wissensformationen und Vorstellungswel-
ten, als Interpretations- und Deutungsrahmen. 

Diskurs lässt sich auch als die Möglichkeit des Sagbaren verstehen. Er bildet
jenen Rahmen, der konkrete Aussagen erst ermöglicht, weil er sie sinnvoll
werden lässt, also verständlich und von anderen verstanden […].8 

7 Im Fall der aus der Ukraine geflüchteten Personen stellt sich das z. B. so dar: „42 Prozent
der Befragten wollen am jetzigen Ort bleiben. 32 Prozent rechnen damit, bald in die Ukra-
ine zurückzukehren. Knapp jede*r Fünfte hat noch keinen Plan.“ Vgl. https://medien-
dienst-integration.de/migration/flucht-asyl/ukrainische-fluechtlinge.html [11.04.2022].
Bis zum 23.04.2022 waren laut offiziellen Angaben 1.154.500 Personen in die Ukraine zu-
rückgekehrt, https://data2.unhcr.org/en/situations/ukraine [24.04.2022]. 

8 https://home.uni-leipzig.de/methodenportal/was-ist-ein-diskurs/ [01.04.2022]. 
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Sichtbar werden solche Interpretations- und Deutungsrahmen u. a. über materi-
alisierte, semiotisch aufgeladene Zeichen- und Formenbestände im öffentlichen
Raum – darunter prominent Buchstaben, Ziffern, Symbole und Bilder in den
unterschiedlichsten Kombinationen und Formaten. 

Discourses are not merely communicative practices and sign-based contexts
of utterances; they are first and foremost materialized effects of power, cer-
tainties, and routines. A discourse becomes a discourse where it is materially
discernible. (Warnke 2013: 160) 

Dabei ist „[v]on einer komplexen Morphologie des Diskurses auszugehen“,
d. h., 

eine Multidimensionalität der bedeutungs- und funktionstragenden Elemente
im Diskurs [ist] als Standardfall anzunehmen. Neben verschiedenen Komple-
xitätsformen von Elementen des Sprachsystems […] sind dies insbesondere
visuelle Kommunikate, Raumstrukturierungen und Handlungen von Dis-
kursakteuren. (Warnke/Spitzmüller 2008: 8) 

Diese Kommunikate sind im öffentlichen Raum gut zugänglich und haben die
Chance, von sehr vielen Personen wahrgenommen und als sinntragend erkannt,
eingeordnet, interpretiert und in eigene Vorstellungswelten eingebaut zu wer-
den. Einerseits gezielt ausgewählt und eingesetzt, andererseits bewusst wahr-
und aufgenommen, sind öffentlich sichtbare Kommunikate immer auch ein Mit-
tel zu dem Zweck, bestehende Interpretations- und Deutungsrahmen zu beein-
flussen, umzuformen bzw. zu manipulieren oder völlig neue zu initiieren und
aufzubauen. Dabei handelt es sich bei den beteiligten Akteur*innen keineswegs
um zwei homogene, einander gegenüber stehende Großgruppen (im Sinne von
‚Produzent*innen‘ und ‚Rezipient*innen‘ von im öffentlichen Raum sichtbaren
Texten). Vielmehr lassen sich diese genauer ausdifferenzieren – ein Schritt, der
auch aus didaktischer Perspektive sinnvoll erscheint, weil er neue Identifikations-
angebote für Lernende eröffnet und den Blick auf unterschiedliche gesellschaft-
liche Rollen- und Kompetenz(zuschreibungen) zulassen könnte: „Der Vertexter
(Author) ist nicht zwingend identisch mit der konkreten und häufig auch mar-
kierten Autorschaft (Principal) und den Instanzen der Äußerung (Animator)“
und unter den Textrezipienten wird „nach den eigentlichen Adressaten (Adres-
sat) […], den zugelassenen Mithörern (Bystander) und den nicht autorisierten
Empfängern (Eavesdropper)“ unterschieden (Warnke/Spitzmüller 2008: 33–
34). 

So stehen etwa hinter der Werbekampagne der auftragsgebenden Berliner
Verkehrsbetriebe BVG („principal“) kreative Copywriter („author“), die den
Weg über großflächige Plakate an Haltestellen und Bahnhöfen („animator“)
wählen. (Abb. 5) 
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Die meisten Leser*innen dieses Kommunikats werden nur ‚Mitleser‘ („bystan-
der“) sein, da es offenbar gezielt an Personen gerichtet ist, die auf der Suche nach
einem Ausbildungs- und Arbeitsplatz sind („adressat“). Das Plakat ist „Teil-
menge“ gleich mehrerer Diskurse, innerhalb derer sich der „referentielle Zusam-
menhang von vielen Einzeltexten“ aus dem „Wissen [ergibt], das in den Texten
implizit thematisiert wird“ (Warnke/Spitzmüller 2008: 28). Dies sind im vorlie-
genden Fall zunächst kommerzielle (Anwerbung von Arbeitskräften) und infra-
strukturelle (öffentlicher Nahverkehr) sowie im weiteren Sinne symbolische Dis-
kursstränge (Umwelt und Verkehrsentwicklung). Ist das Plakat im Dickicht an-
derer Kommunikate mit Hilfe seiner Gestaltungselemente optisch isoliert und
als Träger einer Einzelaussage erkannt worden (Ebene der Wahrnehmung), dann
werden sich – ggf. auch für sprachkompetente Rezipient*innen – auf der Ebene
des Verstehens Schwierigkeiten ergeben: Über den Phraseologismus „nur aufs
Geld aus sein“ (d. h., vor allem gut verdienen wollen), das Minimalpaar „Geld –
Gelb“ und die Farbe Gelb muss die Aussage „nur aufs Gelb aus sein“ (d. h.,
gerne bei der BVG arbeiten und sich mit ihr als Arbeitgeber und ihren Anliegen
identifizieren wollen) als sinnvoll erkannt und mental entsprechend eingeordnet
werden. Sprachkompetenz (hier: Kollokationskenntnis in Verbindung mit rezep-
tiver sprachlicher Kreativität) muss dabei durch spezifisches ‚realienbezogenes‘

Abbildung 5: Werbeplakat für eine Tätigkeit bei der BVG (Berlin, 06.04.2022) – 
Element kommerzieller, infrastruktureller und symbolischer Diskurse 
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Wissen ergänzt werden (hier: Gelb als Leitfarbe des Berliner U-Bahnnetzes). Die
Interpretation des Einzeltextes – über seine Eigenschaft als Bestandteil kom-
merziell und infrastrukturell motivierter Diskurse hinaus – auch im Kontext
eines umfassenden Umwelt- und Verkehrsdiskurses (u. a. Ausbau des Nahver-
kehrsnetzes, Einschränkung des Autoverkehrs in Innenstädten) und der
Anschluss an bereits vorhandene, ggf. anders strukturierte, gegenläufige Inter-
pretationsrahmen (z. B. das Privatfahrzeug als zuverlässiges und sicheres Trans-
portmittel, hohe Fahrpreise im öffentlichen Nahverkehr) stellt einen Schritt dar,
der in vielen Fällen ausbleiben wird, ebenso wie die Erkenntnis, dass Hinweise
auf Parkautomaten oder Schilder für Geschwindigkeitsbeschränkungen – unter
vielen anderen möglichen – weitere Bestandteile desselben Diskurses bilden
können. Vollständiges Verstehen (vgl. die oben angeführte diskursive Teilkompe-
tenz 2b), sowie rezeptive (vgl. 3a) und aktive diskursive Teilhabe (vgl. 3b) sind der
Wahrnehmung (vgl. 1) und einem eher oberflächlichen Verständnis des Kommu-
nikats (vgl. 2a) in jedem Fall nachgeordnet und in sich sehr voraussetzungsreich. 

Die im öffentlichen Raum präsenten Zeichen- und Formenbestände sind im-
mer auch Abbilder unmittelbarer und mittelbarer Kommunikationsabläufe, so-
wohl zwischen Einzelpersonen als auch zwischen gesellschaftlichen Gruppen.
Diese Kommunikationsabläufe umfassen unterschiedliche Teilkommunikatio-
nen, die unverbunden nebeneinander bestehen, die unterschiedliche Personen-
gruppen ansprechen, verschiedene Ziele haben und sich unterschiedlicher Wege
und Modalitäten bedienen. Direkte Kommunikation steht neben indirekter, gra-
phische neben bildlicher, phonischer oder audiovisueller, verbale neben non-ver-
baler, nahesprachliche neben distanzsprachlicher, register- und varietätenabhän-
gige neben standardsprachlicher, einseitige (monologische) neben wechselseiti-
ger (dialogischer multilogischer), zeitgleiche neben zeitversetzter, ortsabhängige
neben ortsunabhängiger, öffentliche neben halböffentlicher oder privater, ana-
loge neben digitaler, symmetrische neben asymmetrischer, komplementäre ne-
ben nicht-komplementärer Kommunikation usw. (vgl. Warnke/Spitzmüller
2008: 37). Die sie manifestierenden Zeichenbestände laufen gegeneinander, ver-
stärken oder schließen einander aus, in den meisten Fällen stehen sie unverbun-
den nebeneinander. Hinter den einzelnen Kommunikaten stehen Akteur*innen
(principal, author, animator) mit unterschiedlichen Absichten und von unter-
schiedlicher Sichtbarkeit. Die multimodale, vielstimmige, mehrsprachige und
dissonante ‚kommunikative Kakofonie‘ des öffentlichen Raumes entspricht der
diskursiven Diversität jeder Gesellschaft. Alle im öffentlichen Raum präsenten
Texte zeugen als Bestandteile von Diskursen von dieser Heterogenität, sie bilden
ein ‚diskursives Agglomerat‘.9 Die spezifische diskursive Zusammensetzung ei-

9 Vgl. Scollon/Scollon (2003: 167): „These intersections of multiple discourses and the in-
teraction order in particular places form what we are calling semiotic aggregates“. 
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nes jeden Ortes, seine ‚doppelte Indexikalität‘, macht dabei seine Einzigartigkeit
aus: 

There is a double indexicality with respect to the meaning attached to the sign
by its placement and its interaction with other signs. Each sign indexes a dis-
course that authorizes its placement, but once the sign is in place it is never
isolated from other signs in its environment, embodied or disembodied.
There is always a dynamic among signs, an intersemiotic, interdiscursive dia-
logicality […]. (Scollon/Scollon 2003: 23) 

Mindestens ebenso wichtig wie das, was im öffentlichen Raum insgesamt an Dis-
kursen angeboten wird (d. h. potenziell präsent ist), ist aber das, was sich einzelne
Personen oder Gruppen aus diesem Angebot auch tatsächlich diskursiv aneig-
nen (d. h. als für sich relevant wahrnehmen, verstehen und deuten) wollen und
können. Steht aus didaktischer Perspektive das Angebot für ein vielfältiges und
(sprachlich, thematisch, methodisch) auszudifferenzierendes Potenzial, so ließe
sich über die tatsächliche Nachfrage danach die tatsächliche Befähigung bestimm-
ter Personen(gruppen) ermessen, dieses Angebot auch nutzen zu können (zu
wollen). Das diskursive Angebot des öffentlichen Raumes wird die tatsächliche
Nachfrage immer übersteigen, es ist in dem gleichen Maße unverbindlich wie
seine Aneignung notwendigerweise selektiv und unterschiedlich – ein Umstand,
der weitreichende ‚diskursdidaktische‘ Konsequenzen haben muss. Ein diskursiv
angereicherter öffentlicher Raum wird nicht automatisch zu einem diskursiven
‚Repräsentationsraum‘ (im Sinne von Henri Lefebvre10), d. h. zu einem 

gelebten und erlebten, […] ‚sprechenden‘ Raum […], in den Geschichte und
Machtbeziehungen als sprachliche und nonverbale Zeichen und Symbole ein-
geschrieben sind und der sich wie ein Metakommentar über den physischen
Raum legt. Es geht um die Art, wie Subjekte den Raum lesen und sich zu ihm
in Bezug setzen, um verschiedene Arten, verschiedene ‚Stile‘, wie Raum inter-
pretiert, angeeignet, ausgestaltet und transformiert wird. (Busch 2013: 137)

Er kann in diesem Sinne auch ‚leer‘ bleiben. Androutsopulos und Kuhlee spre-
chen in ähnlicher Weise von einer „individuell aktualisierten Landschaft“ und
meinen den öffentlichen Raum, der

auf einer individuellen Ebene, aber auf der Grundlage sozial positionierter
Interpretation und Wahrnehmung, mit je spezifischem Sinn versehen wird. In
dieser Betrachtung ist eine Landschaft zugleich sozial geteilt und individuell
aktualisiert, indem einzelne Akteur:innen bestehende Deutungsmuster dis-
kursiv neu interpretieren. (Androutsopoulos/Kuhlee 2021: 200) 

10 Vgl. zu diesem Raumkonzept z. B. Lefevbre (2006). 
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Welche Diskursmuster (bei wem? unter welchen Umständen?) im öffentlichen
Raum entdeckt und aktiviert werden, hängt von zahlreichen Faktoren ab. Dazu
gehören zunächst deren grundsätzliche Sichtbarkeit sowie die Fähigkeit der Re-
zipient*innen, einzelne Bestandteile voneinander zu unterscheiden und proviso-
risch einzuordnen. Um dies sicher zu stellen, wird bei der Realisierung kommu-
nikativer Absichten im öffentlichen Raum häufig auf entsprechende ‚Textsorten‘
zurückgegriffen, d. h. auf 

konventionalisierte Zusammenhänge situativer, handlungsfunktionaler und
struktureller Elemente […]. Mitglieder einer Kommunikationsgemeinschaft
[…] greifen bei der Produktion und Rezeption einzelner Texte auf Textsorten
als musterhafte Sedimentierungen kommunikativen Wissens zurück, um in
einer mehr oder weniger typisierten Kommunikationssituation eine be-
stimmte kommunikative Aufgabe (evtl. mit optionalen sekundären Aufga-
ben) mit Rückgriff auf mehr oder weniger typisierte Ausdrucksmittel zu er-
füllen. (Androutsopolos/Kuhlee 2021: 208)11 

Androutsopoulos/Kuhlee (2021: 205f.) unterscheiden auf der Grundlage von
Scollon/Scollon (2003) sowie Gorter/Cenoz (2015) verschiedene Diskurs-
typen, die im öffentlichen Raum sichtbar werden, darunter infrastrukturell,
regulatorisch, kommerziell, transgressiv, kommemorativ und künstlerisch mo-
tivierte.12 Diesen werden jeweils dominierende Ziele und frequente Textsor-
ten zugeordnet, die sich über eine überschaubare Anzahl an Typen von
‚Schildern‘ im Sinne Auers13 manifestieren. Es wird zum einen schnell
deutlich, dass viele Textsorten bzw. Schildertypen verschiedenen Diskursen
zugerechnet werden können.14 Die Aufzählung macht zum anderen auch nur
sehr bedingt Angaben zu möglichen diskursiven Inhalten.15 Sie zeigt zum

11 Androutsopoulos/Kuhlee (2021: 208f.) machen ausdrücklich auf den Zusammenhang zwi-
schen Diskursen und Textsorten aufmerksam, indem sie die „funktionale, thematische und
gestalterische Spezifik“ von Diskursen weitgehend auf „konkrete Textsorten“ zurückfüh-
ren. 

12 Der von Androutsopoulos/Kuhlee (2021: 207) für die schoolscape eingeführte Diskurstyp
„didaktisch“ wurde hier nicht übernommen, „symbolisch motivierte Diskurse“ wurden in
Tab. 1 von mir ergänzt. 

13 „Das Schild ist ein Träger der Schrift, der zugleich durch seine Materialität die Grenzen des
Zeichens markiert. Das Schild konstruiert also einen Rahmen […]. Dadurch wird der so
gerahmte Bereich als genau ein Zeichen konstituiert“ (Auer 2010: 283). 

14 Vgl. z. B. nach Personen bezeichnete Straßenschilder, die infrastrukturellen und komme-
morativen Teildiskursen zugeordnet werden können. Siehe auch die Versuche, die Abbil-
dungen dieses Textes unterschiedlich motivierten Teildiskursen zuzuordnen. 

15 Vgl. z. B. Diskurse zu Ernährung, Gesundheit, Umwelt- und Klimaschutz, Mobilität,
Gleichberechtigung, Migration u. a., die auf verschiedenen Ebenen und über verschiedene
Medien ausgetragen werden. 
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dritten Leerstellen, allem voran in Bezug auf Kommunikate, die eine eher
symbolische, in ihrer Funktion oft uneindeutige Botschaft enthalten. Diese
sollen hier zunächst als ‚symbolisch motivierte Diskurse’16 ergänzt werden,
eine genauere Differenzierung steht aus. 

Tabelle 1: Mögliche Diskurstypen im öffentlichen Raum 
(Grundlage: Androutsopoulos/Kuhlee 2021) 

Die im Kontext infrastukturell, regulatorisch, kommerziell und kommemorativ
motivierter Diskurse verankerten Textsorten und Schildertypen können im All-
gemeinen gut erkannt, voneinander abgegrenzt und (grob) einem Ziel zugeord-

16 „When a sign makes its meaning by representing something else which is not present or
which is ideal or metaphorical, we call that process symbolization“ (Scollon/Scollon 2003:
133). Vgl. auch Androutsopoulos/Kuhlee (2021: 206), die auf die „symbolische Funktion“
von Schildern aufmerksam machen: „Symbolische Schilder kommunizieren soziale Identi-
täten und kulturelle Werte zusätzlich zu ihrem jeweiligen propositionalen Gehalt.“
Grundlage dafür ist „die Dichotomie zwischen informativer und symbolischer Funktion
von Zeichen“ (ebd.). 

Diskurstyp dominierende Zielstellungen frequente Textsorten / 
Schildertypen (Beispiele)

infrastrukturell 
motiviert

Orientierung, Etablierung einer Ord-
nung, Festlegung und Regelung räum-
licher und zeitlicher Abläufe

Straßenschilder, Ladenschilder, 
Gebäudebezeichnungen

regulatorisch 
motiviert

Regelung von Verhaltens- und Hand-
lungsweisen auf allgemein verbindli-
chen Grundlagen und Normen, Etab-
lierung einer Ordnung

Verkehrsschilder, Verbotsschil-
der, Gebrauchserklärungen, 
Öffnungszeiten,
Warn- und Sicherheitshinweise

kommerziell 
motiviert

Aufmerksamkeitslenkung, Aufforde-
rung zu einer (in-/direkten) Folge-
handlung

Laden- und Restaurantschilder, 
Schaufenstergestaltungen, Auf-
steller, Werbeplakate, Veranstal-
tungsplakate, Wahlplakate

kommemorativ 
motiviert

Erinnerung und Gedenken an Ereig-
nisse, Orte und Personen, Anregung 
zur Reflexion, Information

Gedenktafeln, Denkmäler, Stol-
persteine, Straßenschilder, 
Grabsteine

transgressiv 
motiviert

Beanspruchung von Präsenz, Hinweis 
auf verdeckte, unterdrückte, private 
Themen, Ausdruck von Meinungen 
und Zugehörigkeiten

Graffiti, Aufkleber, Protestpla-
kate

künstlerisch 
motiviert

Auszeichnung bestimmter Details, 
Anregung zur Reflexion, Aufmerk-
samkeitslenkung

Wandmalereien, Denkmäler

symbolisch 
motiviert

Aufruf von Werte- und Identitäts-
fragen

Plakate, Aufkleber, Graffiti, Ge-
denktafeln
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net werden, auch wenn sie nicht in jedem Detail verstanden werden. Möglich ist
das aufgrund eines charakteristischen und relativ stabilen Formen- und Zeichen-
bestandes und einer deutlichen Indexikalität,17 d. h. einer erkennbaren und logi-
schen Verankerung in Raum und Zeit. Sie zeigen in erster Linie, wie der öffent-
liche Raum und das Leben in ihm organisiert ist (bzw. sein soll), welche Priori-
täten in Bezug auf Verhaltens- und Handlungsweisen gesetzt werden oder was
(offiziell) als wichtig, erstrebenswert oder auch erinnerungswürdig gilt. Im All-
gemeinen sind diese Textsorten im öffentlichen Raum nachvollziehbar autori-
siert (z. B. staatlich, städtisch, institutionell) sowie in Bezug auf ihren Inhalt und
ihre Anordnung relativ festgelegt und damit mehrheitlich erwart- und vorher-
sehbar. Sie ermöglichen eine gewisse Grundorientierung im öffentlichen Raum
– im direkten (d. h. topographischen) wie im übertragenen (d. h. diskursiven)
Sinne –, indem mehr oder weniger eindeutige und verlässliche Antworten auf
Fragen danach gegeben werden, wo sich etwas befindet und worum es an be-
stimmten Orten und zu einem bestimmten Zeitpunkt geht bzw. gehen könnte
(vgl. z. B. Verkehrswege, Geschäfte, Kultstätten wie etwa Kirchen oder Mo-
scheen, Denkmäler). Der oft niederschwellige Schwierigkeitsgrad und reizarme
Charakter vieler solcher Textsorten schließt dabei nicht aus, dass sie verein-
nahmt, neu interpretiert und damit zu Bestandteilen aktueller polarisierender
Diskurse werden können. Eine solche diskursive Übernahme18 erfolgt im Allge-
meinen durch transgressive Handlungen (z. B. Über- und Fortschreiben, Un-
kenntlichmachen). (Abb. 6) 

Abbildung 6: Zweisprachige Geschäftsbezeichnung (Polnisch, Ukrainisch) mit nachträglicher 
transgressiver Veränderung19 (Gdańsk, 11.03.2022) – Element eines kommerziellen und 

(nachträglich) eines symbolischen Diskurses 

17 „When a sign makes its meaning by its geophysical placement, its physical characteristics,
or its placement together with another sign or object, we call that phenomenon indexical-
ity“ (Scollon/Scollon 2003: 133). Die Autor*innen sprechen auch von „situatedness“ und
„placeness“ (ebd.: VIII). 

18 Die Linguistik spricht auch von Textmustermischungen als spezieller Form von Intertex-
tualität (vgl. Fix 2008) sowie Textmusterüberschreibungen (vgl. Pappert/Michel 2018). 

19 „Delikatessen aus dem Osten. Produkte aus den Ländern …“. Bei den folgenden 10 Län-
dersymbolen (von links: Ukraine, Georgien, Kasachstan, Moldau, Estland, Lettland, Li-
tauen, Aserbaidschan) wurden 2 Felder nach dem 24.02.2022 ‚geleert‘ (Russland, Belarus). 
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Neben eindeutig in Raum und Zeit ‚situierten‘ Kommunikaten ist allerdings
auch mit solchen zu rechnen, bei denen die Indexikalität außer Kraft gesetzt
wird, erloschen ist oder gar nicht erst vorgesehen ist (vgl. auch Auer 2010: 276–
279). Scollon/Scollon (2003) unterscheiden hier formalisierte dekontextuali-
sierte (z. B. Werbeplakate) sowie informelle bzw. transgressive dekontextuali-
sierte Texte (z. B. Graffiti): 

A sign (or other form of discourse) may be decontextualized (it signals a com-
plete independence of its placement in the world – brands and logos are good
examples), situated (it is shaped by and shapes the material world in which it
is placed – an exit sign derives its meaning from the exit and the exit is found
because of the sign), or transgressive (it is in the wrong place or in some way
violates conventions on emplacement – graffiti are the most obvious exam-
ple). (Scollon/Scollon 2003: 22f.) 

Während formalisierte dekontextualisierte Kommunikate dennoch weitgehend
verständlich bleiben, solange sie sich diskursraum-übergreifender (globaler)
Merkmale bedienen (siehe z. B. die Werbekampagnen von Nike, Samsung oder
Lidl, die über ihre Logos und ggf. natürlich die dargestellten Produkte gut zu
erkennen sind), scheint dies für kulturell spezifischere, weniger formalisierte und
transgressive oder sich – im Gegenteil – gezielt anderweitig konnotierter forma-
ler Merkmale bedienender dekontextualisierte Kommunikate nicht in gleichem
Maße zu gelten: Ausgesetzte Indexikalität in Verbindung mit einem kulturspezi-
fischen semantischen Instrumentarium stellt daher besonders hohe Anforde-
rungen an Verstehen und Interpretieren und erfordert zusätzliches Wissen. (vgl.
Abb. 4a, 4b) 

Die Zahl potenzieller Teildiskurse, die sich im Rahmen eines jeden
Diskurstyps (vgl. Tab. 1) im öffentlichen Raum manifestieren können, ist im
Prinzip unbegrenzt, der Grad ihrer Autorisierung und ihres Geltungsan-
spruchs variiert (z. B. private, lokale und staatliche kommemorative Diskurse
unterschiedlicher Dauer und Sichtbarkeit).20 Gelegentlich kommt es zu ‚dis-
kursiven Eruptionen‘ (z. B. Demonstrationen, Wahlkampagnen, saisonale Er-
eignisse),21 deren oft transgressiv (z. B. Protestplakate) oder im weiteren Sinne
kommerziell motivierte Bestandteile (z. B. Wahlplakate) in starker Konzentra-
tion und über einen kürzeren Zeitraum hinweg im öffentlichen Raum präsent
sind. Ihre Indexikalität ist begrenzt, sie verlieren mit der Zeit an Gültigkeit,
werden ggf. obsolet und sind für alle diejenigen Personen unverständlich, die

20 Vgl. z. B. kommemorative Diskurse auf Friedhöfen am Stadtrand und auf Denkmälern im
Zentrum, private Erinnerung auf einem Grabstein und öffentliche (mahnende) Erinnerung
auf einem Stolperstein. 

21 Dazu gehören z. B. Weihnachtsmärkte oder Schlussverkaufsaktionen. 
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ihre Verankerung in Zeit und Raum nicht (mehr) rekonstruieren können.
(Abb. 7) 

Abbildung 7: Parkzeichen mit nachträglichem Zusatz22 (Gdańsk, 30.02.2022) – Element eines 
langfristigen infrastrukturellen Diskurses, nachträglich ergänzt um ein (transgressives) 

Element eines symbolischen Diskurses 

3. AUF DEM WEG ZU EINER FREMDSPRACHIGEN DISKURSIVEN KOMPETENZ 

Die Frage danach, inwieweit und auf welche Weise im öffentlichen Raum
zugängliche Diskursbestandteile dabei helfen können, vorhandene diskursive
Kompetenzen zu erweitern (und zu vermitteln) stellt sich immer wieder neu
– im Kontext neuer und ungewohnter fremdsprachiger Diskursräume jedoch
in besonderer Weise. Dem grundlegenden Bedürfnis nach Orientierung und
Sicherheit folgend, dominiert dort im Allgemeinen zunächst eine deduktive
Vorgehensweise, indem nach vertraut scheinenden Elementen öffentlich

22 Die 8 Sternchen als Platzhalter haben sich im innenpolitischen polnischen Diskurs im Um-
kreis des sog. Schwarzen Protests seit Oktober 2020 etabliert. Sie stehen für die polnisch-
sprachige Version der zwei Wörter „f*** PiS“ (Regierungspartei Prawo i Sprawiedliwość
[Recht und Gerechtigkeit]) und sind in den verschiedensten Varianten anhaltend im öffent-
lichen Raum präsent. Die spezifisch polnische Ausprägung des ‚Frauen-Selbstbestim-
mungs-Diskurses‘ ist seit dem 24.02.2022 zugunsten eines ‚Ukraine-Diskurses‘ allerdings in
den Hintergrund getreten. 
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präsenter gesellschaftlicher Verständigungsprozesse Ausschau gehalten wird.
Eindeutige und nachvollziehbar indexikalisierte diskursive Elemente haben als
erste die Chance, die Wahrnehmungsschwelle zu passieren und angemessen
verstanden zu werden – ggf. auch ohne einschlägige Sprachkenntnisse. Der
öffentliche Raum wird auf diese Weise vorstrukturiert, indem man ihn auf
einzelne, einfache und eindeutige Diskursbestandteile reduziert und diese von
anderen isoliert. Mit steigender Verweildauer und wachsender Vertrautheit
wird jeder Diskursraum dann zunehmend dichter, heterogener, spezifischer
und anspruchsvoller. Ausreichend Zeit und Interesse vorausgesetzt, können
deduktive nun um induktive Methoden ergänzt und einzelne Kommunikate
genauer nach den Verbindungen zwischen den durch sie aufgerufenen
Themen (Worum geht es hier?), den implizierten Wissensbeständen (Was ist
damit gemeint?), den beteiligten Akteur*innen (Wer steckt dahinter?) und
Adressat*innen (An wen ist das gerichtet?) sowie einem größeren Kontext
(Worauf bezieht sich das?) befragt werden. Im Vordergrund werden dabei
immer diejenigen Kommunikate stehen, die aus verschiedenen Gründen
relevant und lohnend erscheinen. Wie lange und wie intensiv sich die
Beschäftigung mit solchen Diskurs-Bausteinen dann gestaltet, ist abhängig
von einer Reihe von Voraussetzungen und Einflussfaktoren. (Schema 1) 

Voraussetzung ist zunächst einmal das Interesse daran, über eine grundlegende
Kommunikations- und Orientierungsfähigkeit hinaus in einer fremden Sprache
überhaupt weiterführende diskursive Kompetenzen erwerben zu wollen (grund-

Schema 1: Voraussetzungs- und Bedingungsgefüge für fremdsprachige diskursive 
Lernprozesse 
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sätzliches Diskursinteresse). Die Aufnahmebereitschaft für immer neue (Teil-)Dis-
kurse, Diskursstränge und Diskursausformungen, und damit für die Interpreta-
tionsmuster anderer gesellschaftlicher Gruppen, hängt dabei ganz wesentlich da-
von ab, ob und wie diese überhaupt ins Blickfeld von Lernenden treten. Je besser
die Möglichkeit ist, diskursiven Elementen in ausreichender thematischer Viel-
falt, hoher Dichte und über einen längeren Zeitraum hinweg zu begegnen (dis-
kursgesättigte Lernumgebung), desto größer wird die Chance, dass sich Lernende aus
dem Angebot diejenigen auszusuchen, die sie persönlich als interessant, lohnend
und wichtig genug einschätzen, um sich mit ihnen auseinanderzusetzen (poten-
zielle Diskursrelevanz). Dabei stellt sich die berechtigte Frage danach, ob und wann
– über die Bestandteile infrastrukturell, regulatorisch und kommerziell motivier-
ter Diskurse hinaus – anspruchsvolle Kommunikate in einer fremden Sprache
tatsächlich so relevant werden können, dass man sie rezipieren muss und – ange-
sichts der damit verbundenen Anstrengungen – auch will. Das Spektrum mögli-
cher Beweggründe ist hier sehr breit, es ist eng an Motivationsfaktoren geknüpft
und berührt ganz unmittelbar auch die Grenzziehungen zwischen Fremd- und
Zweitsprachenunterricht. Die Befähigung „zur aktiven und mündigen Teilhabe
an den in der betreffenden Sprache geführten Diskursen“ (Altmayer 2016: 10)
setzt jedenfalls Lernende voraus, für die ‚diskursive Mündigkeit‘ in einer neuen
Sprache grundsätzlich erstrebenswert (Diskursinteresse) sowie zeitlich und örtlich
auch machbar ist (Lernumgebung, Diskursrelevanz). Einen wichtigen Einflussfaktor
bilden zudem vorgängige bzw. parallele Erfahrungen in anderen Sprachen und
Diskursräumen. Es macht einen Unterschied, ob Lernende diskursive Teilhabe
als möglich und befriedigend erlebt oder ob sie diesbezüglich Ausgeschlossen-
heit und Hegemonie verinnerlicht haben. Im günstigsten Fall bringen sie eine
kritische Fragehaltung, grundlegende Recherche- und Verifizierungskompeten-
zen sowie ein Gespür für diskursiv ergiebige Textsorten mit, verbunden mit dem
Selbstvertrauen, diese vorgenannten sprachenübergreifenden Strategien auch in
anderssprachigen Kontexten anwenden zu können. Darüber hinaus wirkt es sich
begünstigend aus, wenn die Deutungsprozesse in einer Gesellschaft grundsätz-
lich als divers und dissonant akzeptiert werden können. Einen weiteren entschei-
denden Einflussfaktor bilden sprachliche Kompetenzen. Zwar werden die Grenzen
von Diskursräumen nicht durch Sprachgrenzen definiert, aber inwieweit die
konkreten Ausformungen von Diskursen in mehr als einer Sprache zur Kenntnis
genommen und verinnerlicht werden können, hängt ganz wesentlich davon ab,
ob (und inwieweit) diese uns als konkrete Einzeltexte überhaupt sprachlich zu-
gänglich sind. Kenntnisse in den Bereichen von Lexik, Grammatik, Stilistik,
Idiomatik und Pragmatik konditionieren ganz wesentlich, ob und ggf. inwieweit
kürzere oder längere Kommunikate in einer fremden Sprache zu eigenen Inter-
pretationsmustern in Beziehung gesetzt werden können. Fremd- und Zweitspra-
chenunterricht stehen hier vor grundlegenden Aufgaben: Zwar trägt jeder Un-
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terricht dazu bei, die Grenzen des Versteh- und Sagbaren zu erweitern, aber dies
geschieht eher selten mit bewusstem Bezug auf die fremd- bzw. zweitsprachli-
chen diskursiven Realitäten außerhalb des Kursraumes und der Lehrwerkwelt.
Im Gegenteil, Sprachenlernen findet nicht selten in einer purifizierten und nivel-
lierten Kunstwelt statt, in der die individuellen Voraussetzungen, Interessen und
Bedürfnisse, die Lehrende wie Lernende in Bezug auf die Teilhabe an Diskursen
haben (könnten), in den Hintergrund treten. Akzeptiert man diskursive Kompe-
tenz als Lernziel für den Fremdsprachenunterricht, so können diskursiv ent-
schleunigte und beruhigte Kursräume und Lehrmaterialien immer nur Trai-
ningsfelder auf dem Weg zu den diskursiven Realitäten sein, die außerhalb des
Unterrichtsraumes warten. Die oben genannten fünf Faktoren (vgl. Schema 1)
können unterschiedlich gewichtet sein, sie beeinflussen und verstärken einander
und sie müssen perspektivisch sicher um weitere ergänzt und geschärft werden.
Sie müssten vor allem aber jeder/m Lernenden die Option lassen, sich an ihnen
entlang immer wieder neu verorten zu können. Fremdsprachige diskursive
Kompetenz ist in diesem Sinne ein Lernziel, dass durch Lernangebote auf der
Grundlage von authentischen Diskursbausteinen und entlang diskursorientier-
ter Lehr- und Lernmethoden lediglich angeregt und befördert werden kann, der
Lernprozess selbst kann niemals abgeschlossen werden. 

Dass Verfügbarkeit, formale und sprachliche Überschaubarkeit, inhaltliche
Vielfalt und lebensweltlicher Bezug gerade „kleine Texte“ (Dürscheid 2016) aus
dem öffentlichen Raum für sprach- und kulturbezogene Lernprozesse in und
außerhalb von Unterrichtsräumen interessant machen kann, ist für unterschied-
liche didaktische Konstellationen vielfach dargestellt und belegt worden (vgl.
z. B. die Sammelbände Marten/Saagpakk 2017; Badstübner-Kizik/Janíková
2018; Malinowski/Maxim/Dubreil 2020; Niedt/Seals 2021; Krompák/Fernán-
dez-Mallat/Meyer 2021). Ich plädiere dafür, auch ihre Rolle als sicht- und greif-
bare Bestandteile von öffentlich präsenten gesellschaftlichen Verständigungs-
prozessen unterschiedlicher Komplexität, Reichweite und Dauer sowie mit stark
differenziertem Reibungspotenzial zu thematisieren. In Ergänzung zu Ge-
brauchs- und ästhetischen Texten ergeben sich damit didaktisch willkommene
Vorlagen für diskursives Lernen, die sich durch einen hohen Anteil an visuellen
Elementen auszeichnen. 

Anhand eines Beispiels aus dem in vielen Diskursräumen geführten und vie-
lerorts stark politisierten ‚Europa-Diskurs‘ soll – unter Bezug auf die zu Beginn
genannten diskursiven Teilkompetenzen sowie das Voraussetzungs- und Bedin-
gungsgefüge (Schema 1) – abschließend angedeutet werden, wie komplex und
voraussetzungsreich solche Prozesse sein können, und an welchen Punkten for-
malisierter Fremdsprachenunterricht wohl auch an seine Grenzen stoßen muss.
Im Sinne des zu Beginn angemahnten ‚fremden Blicks‘ stammt das Beispiel aus
dem polnischsprachigen Diskursraum. (Abb. 8) 
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Abbildung 8: Informationsplakat der Polnischen Wirtschaftsstiftung TGPE23 
(Poznań, 20.03.2022) – Element eines symbolischen Diskurses 

Zunächst muss das Kommunikat in der mit visuellen Kommunikaten unterschied-
lichster Art sehr gesättigten Lernumgebung, wie ihn der öffentliche Raum in Polen
darstellt, gesehen und optisch als Entität wahrgenommen (1) werden. Dies ist im
vorliegenden Fall durch seine formale Abgrenzung leicht möglich: Es handelt sich
im Sinne Auers um ein materiell klar begrenztes diskursives ‚Zeichen‘ (vgl. Auer
2010: 283). Durch seine Positionierung entlang einer viel befahrenen Autostraße
und im Kontext ähnlich formalisiert gestalteter, gleichfalls dekontextualisierter
Werbeplakate wird deutlich, dass sich der Text nicht direkt auf den Ort bezieht, an
dem er aufgestellt ist. Damit unterliegt seine Aussage einer Vorinterpretation: Es
handelt sich offenbar um ein professionell und vertrauenswürdig wirkendes sowie
deutlich autorisiertes Kommunikat, das an eine möglichst breite Gruppe von Ad-
ressat*innen gerichtet ist. Der überschaubare Bestand an Zeichen kann auch ohne
große sprachliche Kompetenzen im Polnischen relativ schnell ‚verstanden‘ werden, ins-
besondere da zahlreiche Internationalismen,24 eine leicht entschlüsselbare Abkür-
zung, allgemein bekannte Symbole (Ziffern, Prozentzeichen, Glühbirne, im Kreis
angeordnete Sterne) und eine charakteristische Farbgebung dies erleichtern. Mit
Hilfe von etwas zusätzlicher Lexik auf A1-Niveau25 scheint die Aussage dann
schnell klar: „Die EU ist für die derzeit hohen Energiekosten verantwortlich.“ Um

23 „Polnische Kraftwerke. Der Klimabeitrag der Europäischen Union macht sogar 60 % der
Produktionskosten für Energie aus. Klimapolitik der EU = teure Energie, hohe Kosten“. Die
von der verantwortlichen Wirtschaftsstiftung Polnische Kraftwerke TGPE als Informations-
und Bildungskampagne bezeichnete und in ganz Polen im Januar 2022 lancierte Aktion ist in
den polnischen Medien breit als EU-feindliche Manipulation kommentiert worden. Die Aus-
sage schreibt sich in den europaskeptischen Diskurs der polnischen PiS-Regierung ein. Ob-
wohl seit dem Krieg gegen die Ukraine die Diskussion um Energiepreise in ganz Europa
neuen Prämissen folgt, sind viele Exemplare der Kampagne weiterhin präsent. 

24 Vgl. elektro[wnia], klima, energia, produkcja, polityka, unia, europejski. 
25 Vgl. cena (Preis), koszty (Kosten), drogi (teuer), wysoki (hoch). 
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über diese wörtliche Verstehensstufe (2a) hinaus zu gelangen, um also von der eher
rezeptiven, unreflektierten Aufnahme dieses im öffentlichen Raum präsenten Dis-
kursbestandteils dazu überzugehen, ihn in größere Zusammenhänge einordnen
und genauer interpretieren zu können, braucht es neben einem Diskursinteresse,
d. h. einer grundsätzlichen Neugier in Bezug auf das, was ‚dahinter steht‘, auch die
Überzeugung, dass dies relevant sein könnte (Diskursrelevanz). Dies wird – in erster
Linie mit Blick auf potenzielle polnische Rezipient*innen – über bewusst in den
Text eingearbeitete ‚Reizwörter‘ geleistet (Energie, Klima, Preise, EU). Wird diese
Reizschwelle von ihnen genommen, so kann die Aussage als Bestandteil eines von
der amtierenden polnischen Regierung befeuerten oder doch breit zumindest ge-
duldeten EU-skeptischen Teildiskurses erkannt werden (2b). Rezipient*innen, die
aus einem von der Realität in der Ukraine geprägten Diskursraum stammen, wer-
den – wenn sie ihn denn wahrnehmen – aus einer völlig anderen Perspektive an
diesen Text herangehen (z. B. angestrebter EU-Beitritt, Anwesenheit in einem EU-
Land). Bleiben Diskursinteresse und Diskursrelevanz über diese Erkenntnis hinaus
erhalten, so entsteht die Chance, das Kommunikat an eigene Interpretationsrah-
men anzuschließen und es – wahlweise emotionslos, verwundert, zustimmend,
ablehnend, empört usw. – mental als einen unter mehreren ‚polnischen‘ Baustei-
nen eines EU-Diskurses abzuspeichern. Unter der Voraussetzung, dass das Interesse
an der ‚polnischen‘ Dimension dieses Diskurses erhalten bleibt, dass weiterhin eine
ausreichende diskursgesättigte Lernumgebung zur Verfügung steht bzw. diese gezielt
gesucht wird (d. h. Zugang zu anderen Bestandteilen des EU-Diskurses in Polen
im öffentlichen Raum, in den Medien), dass auf Grund einer sich ständig erwei-
ternden mehrsprachigen Diskurserfahrung bekannt ist, wie und wo weitere Diskurs-
bausteine gefunden werden könnten und dass schließlich auf ausreichende sprach-
liche Kompetenzen im Polnischen zurückgegriffen werden kann, kann auch Teilhabe
an diesem konkreten (Teil-)Diskurs zu Stande kommen.26 Diese über die eher
rezeptive Aufnahme und Einarbeitung immer neuer Diskursbausteine in den eige-
nen Interpretationshorizont (3a) dann ggf. auch aktiv umzusetzen (3b), d. h. sich
mit eigenen Aussagen z. B. in den Klima- oder EU-Diskurs so einzubringen, dass
ein solcher Beitrag auch in der (hier: polnischsprachigen) Öffentlichkeit wahrge-
nommen wird, erfordert zusätzlich zu den genannten Faktoren ein starkes Motiv
und beachtliches Selbstvertrauen – selbst dann, wenn es in Sprachen geschieht, die
sehr gut beherrscht werden.27 Gut sichtbar wurde eine solche vorübergehende

26 Wir alle haben rezeptiv oder aktiv an einem Europa- bzw. EU-Diskurs teil, dies bedeutet
aber nicht, dass dies automatisch auch dessen spezifisch polnisch- oder deutschsprachige
(usw.) Ausprägung betrifft. Für den Kontext einer Fremd- und Zweitsprachendidaktik
halte ich diese Einschränkung für wichtig. 

27 Für eine direkte Reaktion auf den Diskursbeitrag in Abb. 8 vgl. z. B. eine spektakuläre
Aktion polnischer Klimaaktivist*innen Mitte Februar 2022, die ein Exemplar des Plakats
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aktive Teilhabe z. B. in den vielsprachigen transgressiven Beiträgen zum Gleichbe-
richtigungs- und Selbstbestimmungsdiskurs in seiner spezifisch polnischen Aus-
prägung im Umkreis des „Frauenstreiks“ [Strajk kobiet] ab Oktober 2020, die sich
innerhalb wie außerhalb des polnischsprachigen öffentlichen Diskursraumes zeig-
ten.28 

Lernprozesse, die zum Ziel haben, Wahrnehmen, Verstehen und Teilhabe an Dis-
kursen zu initiieren und zu fördern, sind nicht an den Fremd- und Zweitspra-
chenunterricht gebunden. Formalisierter Unterricht aber kann über diskursiv
orientiertes Lernen das Erlangen einer diskursiven Kompetenz in mehr als einer Spra-
che initiieren, streckenweise begleiten und fördern. Das diskursive Potenzial öf-
fentlicher Räume stellt in diesem Kontext zweifellos eine besondere Chance dar
– nicht zuletzt in Ergänzung zu den vorselektierten und leider schnell deaktuali-
sierten Angeboten in Lehrwerken.29 Die Grenzen zwischen den eingangs skiz-
zierten Progressionsstufen werden fließend sein und der Lernprozess läuft auf
jeder Stufe Gefahr, abgebrochen zu werden. Lernende (wie Lehrende) werden
sich lange Zeit auf den unteren Ebenen (fremdsprachiger) diskursiver Kompe-
tenz bewegen und sich instinktiv auf verlässlich indexalisierte Kommunikate und
eindeutige, oftmals reizarme Textsorten beschränken. Insbesondere die Er-
schließung transgressiv, künstlerisch und symbolisch motivierter Diskursbau-
steine scheint über sprachliche Kompetenzen, ein grundsätzliches Diskursinter-
esse und einen nur allmählich wachsenden diskursiven Erfahrungsschatz hinaus
vor allem an eine anhaltende Lernmotivation gekoppelt zu sein. Inwieweit ein-
zelne aus der Ukraine geflüchtete Menschen eine solche Motivation im Frühjahr
2022 und darüber hinaus in Bezug auf unterschiedliche ‚fremde‘ Diskursräume
aufbauen können und wollen, hängt nicht zuletzt davon ab, welche Komponen-
ten des Voraussetzungs- und Bedingungsgefüges auf sie zum gegebenen Zeit-
punkt zutreffen. Aber auch, wenn sie sich jenseits grundlegender Orientierungs-
bedürfnisse nicht auf neue Interpretations- und Deutungsrahmen einlassen,
sondern so schnell wie möglich in Diskursräume zurückkehren wollen, die sie als
vertraut erinnern, wird sich zeigen, dass dort in der Zwischenzeit ganze Diskurs-
stränge weggebrochen und völlig neue hinzugekommen sind. 

Überlegungen, die auf die didaktische – und in einem weiteren Schritt sicher
auch auf die methodische – Dimension diskursiver Kompetenz zielen, lassen

28 teilweise übermalten, u. a. mit den Worten „manipulacja“ und „węgiel“ (Kohle): https://
klimat.rp.pl/aktywisci/art35696241-manipulacja-w-plakatach-energetykow-aktywisci-re-
aguja-pod-oslona-nocy [16.03.2022]. 

28 Vgl. dazu z. B. https://www.bpb.de/themen/europa/polen-analysen/324708/analyse-die-
politisch-kulturelle-dimension-der-frauenproteste-in-polen/, zur aktiven Teilhabe an die-
sem Diskurs in Deutschland vgl. z. B. https://taz.de/Protest-gegen-Abtreibungsverbot/
!5722494/ [20.04.2022]. 

29 Vgl. z. B. die diesbezügliche Kritik von Schütz (2017) am Band von Altmayer (2016). 
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sich nicht losgelöst davon anstellen, wie sich Diskurse bzw. Diskursbestandteile
sichtbar, überschaubar, greifbar und handhabbar machen lassen, damit sie zum
Gegenstand von realistischen sprach- und kulturaufmerksamen Lehr- und Lern-
prozessen in einer anderen Sprache werden können. Bestandteile von im öffent-
lichen Raum sichtbaren Diskursen bieten sich – wie in der Fachliteratur mehr-
fach belegt – dafür besonders an. Um zu entscheiden, was dann tatsächlich mög-
lich ist, braucht es aber vor allem belastbare empirische Daten, darunter länger-
fristige Unterrichtsversuche und genaue Befragungen in unterschiedlichen Ziel-
gruppen. Tragfähige Aussagen lassen sich so immer nur auf der Grundlage kon-
kreter Bedingungen treffen. 
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