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Vorwort

Die vorliegende Arbeit entstand als Dissertationsprojekt im Forschungs- und
Nachwuchskolleg ,Lernaufgabenforschung in schulischen Kontexten', einem
Kooperationsprojekt der Padagogischen Hochschulen Freiburg und Heidelberg.
Das Forschungskolleg untersuchte den Einsatz von tasks im fremdsprachlichen
Unterricht an Schulen und als Inhalt der Ausbildung von Fremdsprachenlehr-
kraften. Mein Teilprojekt setzte sich mit Lernaufgaben fiir den Erwerb inter-
kultureller Kompetenzen im bilingualen Geographieunterricht auseinander,
also der Vermittlung interkultureller Kompetenzen mit nicht-fiktionalen Texten.
Ziel meiner Arbeit war die Ermittlung von Aufgabenmerkmalen, die Lernenden
Gelegenheiten fiir den interkulturellen Kompetenzerwerb bieten.

Die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel und vor allem ein Bewusstsein fiir
Perspektiven zu entwickeln sind zwei zentrale interkulturelle Kompetenzen, die
ich den Schiilerinnen und Schiilern im Unterrichtsforschungsprojekt zur Ent-
wicklung von Lernaufgaben fiir interkulturelles Lernen im bilingualen Geogra-
phieunterricht vermitteln wollte. Wenn ich nun am Ende der Untersuchung auf
den Entstehungsprozess der Arbeit zuriickschaue, stelle ich fest, dass auch meine
eigenen Perspektiven, insbesondere die fachdidaktischen, vielfdltige Wandel
durchlaufen haben. Mein Forschungsprojekt ist auf der Grenze zwischen Eng-
lischdidaktik und Geographiedidaktik angesiedelt, und deren jeweilige auch in-
nerhalb des Faches schon vielfaltige Perspektiven haben mich gepragt — mal mehr
die einen, mal mehr die anderen. Diese Wechsel liegen auch darin begriindet, dass
ich in den letzten Jahren zunichst als Lehrer in der Schule gearbeitet habe, dann
auch in der Fremdsprachendidaktik und zuletzt in der Geographiedidaktik an der
Hochschule. Die Ubergénge waren fiir mich wichtige Impulse, Wissensbestiande
zu hinterfragen und mir fachkultureller Perspektiven und Praktiken bewusst zu
werden. Ich hoffe, mit dieser Arbeit auch zeigen zu konnen, dass sich die beiden
Fachdidaktiken wichtige gegenseitige Anregungen geben koénnen, und dass ihre
Interessen im bilingualen Unterricht vereinbar sind.

Meine Danksagungen mochte ich einleiten mit einem herzlichen Dank an
Prof. Dr. Marita Schocker (Padagogische Hochschule Freiburg) und Prof. Dr.
Andreas Milller-Hartmann (Pddagogische Hochschule Heidelberg), die nicht
nur den organisatorischen Rahmen des ,Forschungs- und Nachwuchskollegs
Lernaufgabenforschung’ schufen, sondern mir jederzeit zugewandt und hilf-
reich zur Seite standen. Ich danke Prof. Dr. Rudolf Denk fiir seine geduldige
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Unterstiitzung und fiir die Zweitkorrektur der Arbeit, sowie Prof. Dr. Michael
Legutke fiir wichtige Hinweise zu Beginn der Planungen. Ferner danke ich dem
Wissenschaftsministerium des Landes Baden-Wirttemberg, das diese Arbeit
durch eine dreijéhrige Abordnung zur Forschung und Lehre an die Padagogische
Hochschule Freiburg forderte, sowie der Wissenschaftlichen Gesellschaft Frei-
burg fiir die Gewahrung eines Druckkostenzuschusses.

Ein aufrichtiger Dank gilt den ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern der
beiden 9. Klassen, mit denen ich die interkulturellen Lernaufgaben erproben
konnte und die mir auch Arbeitszeit auflerhalb ihres Stundenplans opferten.
Danken méochte ich auch den Lehrerkolleginnen und -kollegen sowie der Schul-
leitung, die mich immer wieder verlasslich unterstiitzten.

Ich bin ferner besonders dankbar dafiir, dass mich zu wichtigen Phasen des
Projekts studentische Co-Forscherinnen unterstiitzten. Jennifer Bodansky,
Sandra Gunther, Christina Kolgraf, Jennifer Krisch und Miriam Tischner halfen
mir bei der Datenaufnahme und auch zu Beginn der Dateninterpretation. Die
Beforschung von Lernaufgaben in einem Unterrichtssetting ist ein komplexes
Unterfangen und wire nicht ohne diese Unterstiitzung moglich gewesen.

A very special ,thank you’ goes to Deborah, our guest student from Manipur.
You handled the learners® questions and contributions with such honesty, gen-
tleness and respect that it made the project a learning experience they will never
forget. I'm also grateful to Anubhav, Sravan and Rajeev, from the software de-
veloper team of First Futures® in Pune. Thank you for your openness and time
in allowing us to gain an insight into your lives.

Den Mitgliedern unseres Forschungskollegs mochte ich danken fiir die vielen
kleinen Besprechungen und fiir eine Reihe von schonen gemeinsamen Erleb-
nissen. Wenn nun auch meine Arbeit vorliegt, dann haben wir tatsachlich alle
Teilprojekte erfolgreich zu Ende gefiihrt. Fur die vielen Hinweise und Korrekt-
uren zum Manuskript danke ich ganz herzlich Nicola Straub und Miriam Séné-
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und gute Projekte immer vertrostet habe.



1 Fragestellung und Gliederung der Arbeit

In den letzten Jahrzehnten hat der Kulturbegriff einen grundlegenden Wandel
durchlaufen. Kulturen werden zunehmend als dynamisch und durchlissig an-
gesehen. Menschen gehoren auf verschiedenen Ebenen verschiedenen Gruppen
an. Kulturen tiberlappen und durchkreuzen sich zunehmend. Dem bilingualen
Unterricht wird seit seinen Anfingen in den 1970er Jahren fiir die Vermittlung
interkultureller Kompetenzen eine besondere Rolle zugesprochen. Wie aller-
dings reagiert eine sich noch entwickelnde Didaktik des bilingualen Unterrichts
heute auf den Wandel des Kulturbegriffs, und wie sucht sie nach Methoden fiir
die zeitgeméfle Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen? Das ist bislang
erst in Ansitzen erkennbar (vgl. Breidbach 2007: 234-237, 278-280). An diesem
Punkt setzt meine Studie an: In ihrem Rahmen entwickelte und erprobte ich
Lernaufgaben fiir die Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen im bilin-
gualen Geographieunterricht. Dafiir habe ich Kriterien fiir solche Aufgaben zu-
sammengestellt und entsprechende Aufgaben geplant, erprobt sowie beforscht,
um letztlich ein Unterrichtsmodell zu konzipieren, das Strukturierungshilfe fiir
interkulturelles Lernen in der Schule sein kann.

Dem beschriebenen Themenkomplex néhert sich die Arbeit in einem Grund-
lagenteil und einem empirischen Teil. Der Grundlagenteil umfasst drei Kapitel,
die sich sowohl erlduternd als auch kritisch mit den Begriffen ,interkulturelles
Lernen’, ,bilingualer Unterricht’ und ,aufgabenorientiertes Lernen‘ auseinan-
dersetzen (Kap. 2-4). Bei jedem dieser drei Themen stief§ ich in meiner Ausein-
andersetzung mit dem Forschungsstand auf ungeklirte Fragen oder Wider-
spriiche, die eine grundlegendere Darstellung erforderlich machten. Darauf
folgt tiberleitend in den empirischen Teil ein Kapitel, in dem ich die Auswahl
der Forschungsmethoden fiir meine Studie vorstelle und begriinde (Kap. 5). Der
empirische Teil umfasst die Darstellung zweier von mir durchgefithrter quali-
tativer Untersuchungen und der daraus ableitbaren Ergebnisse (Kap. 6-8). Bei
den Untersuchungen handelt es sich zum einen um eine Interviewstudie mit
Lehrkréften zur Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen im bilingualen
Unterricht (Kap. 6), zum anderen um die Erprobung von interkulturellen Lern-
aufgaben in der Unterrichtspraxis, durchgefithrt in Form eines zweizyklischen
Unterrichtsprojekts (Kap. 7). Im Folgenden méchte ich die Inhalte der ange-
sprochenen Kapitel kurz skizzieren:
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Ein zentrales Ziel schulischer Bildung ist die Erziehung zu (internationaler)
Solidaritat und Akzeptanz von Heterogenitit. Traditionell wird dafiir im Fremd-
sprachen- und im Geographieunterricht der Begriff ,interkulturelles Lernen'
verwendet. Zwar hat sich das, was unter ,Kulturen® verstanden wird, in den
vergangenen Jahren gewandelt (vgl. Hallet 2015). Dennoch gehe ich fiir diese
Studie davon aus, dass ein entsprechend reformierter Begriff des ,interkultu-
rellen Lernens‘ bzw. der ,Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen® wei-
terhin verwendet werden kann. In Kapitel 2 wende ich mich zunéchst bildungs-
politischen Forderungen nach einem solchen interkulturellen Lernen zu und
frage danach, wie sich der zu Grunde gelegte Kulturbegriff verandert hat.
Welche Diskussion zum interkulturellen Lernen in der Fremdsprachendidaktik
sowie der Geographiedidaktik gibt es? Welche maflgeblichen empirischen
Untersuchungen liegen aus den beiden Fachdidaktiken vor? Was ist der Bestand
an publizierten Aufgabenformaten fiir diese Art von Bildung? Welchen Kriterien
sollten Lernaufgaben fiir interkulturelles Lernen geniigen? Ich setze mich kri-
tisch mit Byrams Modell der ,Intercultural Communicative Competences® (ICC)
als Bezugsmodell fiir den Nachweis von zu beobachtenden interkulturellen
Kompetenzen auseinander (vgl. Byram 1997). Ich verwende allerdings den Be-
griff ,interkulturelle Kompetenzen® (IK) statt ICC, da ich in Ubereinstimmung
mit anderen Autoren annehme, dass IK bereits kommunikative Kompetenzen
beinhalten. Ausgehend von einer Zusammenstellung von Merkmalen interkul-
tureller Lernaufgaben integriere ich diese am Ende von Kapitel 2 soweit méoglich
in ein Unterrichtsphasenmodell, das mir bei der Aufgabenerstellung fiir das Un-
terrichtsforschungsprojekt als Grundlage diente.

Bilingualer Unterricht (BU) soll besondere Méglichkeiten fiir die Vermittlung
interkultureller Kompetenzen bieten. Die Vermittlung interkultureller Kompe-
tenzen konnte ein Ertrag des bilingualen Unterrichts sein, die nicht nur erklartes
Richtziel des Fremdsprachenunterrichts sind (vgl. Gemeinsamer européischer
Referenzrahmen fiir Sprachen 2001: 105-107), sondern auch als moglicher Mehr-
wert des BU fur (gesellschaftswissenschaftliche) Sachfacher beschrieben werden
(vgl. Otten & Wildhage 2003: 21). In Kapitel 3 frage ich nach unterschiedlichen
Perspektiven aus den Fachdidaktiken auf BU und diskutiere kritisch die zent-
ralen empirischen Untersuchungen, die fiir sich in Anspruch nehmen, Aussagen
iiber den fremdsprachlichen und geographisch-fachlichen Ertrag von BU treffen
zu konnen. Ebenfalls zeige ich auf, dass die empirischen Studien, die sich bislang
mit der Vermittlung von interkulturellen Kompetenzen im bilingualen Geogra-
phieunterricht befasst haben, zwar die gédngigen Praktiken von Lehrkréften be-
schreiben, in diesen Untersuchungen aber noch nicht ausgelotet wurde, welches
Potential der bilinguale Unterricht fiir diese Kompetenzen haben konnte. Nach
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einem Exkurs zu bildungstheoretischen Begriindungen fiir den bilingualen Un-
terricht frage ich, ob gegentiber der Geographie die Nutzung dieser Unterrichts-
form auch durch die Vermittlung geographischer Kompetenzen legitimiert
werden kann. Es konnte argumentiert werden, dass bilingualer Geographieun-
terricht auch fachlich von fremdsprachlichen internationalen Diskursen profi-
tiert. Die wichtigere zu klarende Frage ist aus meiner Sicht allerdings, ob die
Fremdsprachenverwendung im bilingualen Geographieunterricht Aufgabenar-
rangements fir interkulturellen Kompetenzerwerb unterstiitzt, die in der deut-
schen Sprache nicht méglich sind.

Aufgabenorientiertes Lernen zielt — zumindest in der deutschen fremdspra-
chendidaktischen Diskussion — auf die Vermittlung interkultureller kommunika-
tiver Kompetenzen ab (vgl. Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth 2006: 2).
In Kapitel 4 stelle ich zunachst das in der Fremdsprachendidaktik diskutierte auf-
gabenorientierte Lernen als alternativen Sprachlernansatz vor. Welche Beziige
gibt es zwischen inhaltsorientierten tasks, Lernen fiir und durch Diskursteilhabe
und bilingualem Unterricht? In der kritischen Auseinandersetzung mit der inter-
nationalen task-Literatur zeige ich auf, dass der Inhaltsauswahl von tasks eine
besondere Bedeutung zugemessen werden sollte und dass tasks bevorzugt in in-
haltsverbundenen Einheiten statt in isolierten Aufgaben einzusetzen sind. Grund
fiir diese oft anzutreffende mangelnde inhaltliche Kohérenz ist die von mir kri-
tisch hinterfragte Trennung zwischen sprachlichen Zielen der Lehrkrifte und in-
haltlichen Zielen der Lernenden, die von manchen Autoren vorgeschlagen wird.
Ich folgere, dass sich der bilinguale Unterricht wegen seiner klaren Inhaltsorien-
tierung als ein besonders geeignetes Einsatzfeld fiir tasks erweisen kann. Am Ende
des Kapitels ergénze ich aus der task-Diskussion Aufgabenmerkmale fiir die in der
vorliegenden Untersuchung zu erprobenden interkulturellen Lernaufgaben und
stelle ein task framework vor, mit dessen Strukturierungshilfe ich die im Unter-
richtsforschungsprojekt erprobten Lernaufgaben darstelle und analysiere.

Die beiden empirischen Untersuchungen meiner Studie arbeiten mit quali-
tativen Forschungsmethoden. In Kapitel 5 stelle ich die Aspekte der Forschungs-
methoden-Diskussion vor, die fiir beide empirischen Untersuchungen relevant
sind. Ich begriinde, weshalb der Einsatz qualitativer Forschungsmethoden fiir
die vorliegenden Untersuchungen gegenstandsangemessen ist, stelle Prinzipien
der qualitativen Forschung vor und erldutere ihre Relevanz fiir die vorliegenden
empirischen Untersuchungen. Ferner diskutiere ich Gutekriterien empirischer
Forschung allgemein sowie qualitativer Untersuchungen im Besonderen und
priife, ob bzw. in wieweit die in der Literatur diskutierten Gutekriterien im For-
schungsprojekt umgesetzt sind. Die grofite Anndherung an die Forschungs-
praxis erfahrt das Kapitel bei der Diskussion zum Einsatz von qualitativen In-
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terviews. Alle spezifischeren Methodendiskussionen sind dann zu Beginn der
beiden darauf folgenden Kapitel (Kap. 6 und 7), direkt auf die jeweilige Unter-
suchung bezogen, dargestellt.

In Kapitel 6 beschreibe ich die erste der beiden empirischen Untersuchungen
des Projekts: eine Interviewstudie mit Lehrkréften, die anhand von problem-
zentrierten Interviews zum Stellenwert von interkulturellen Kompetenzen in
ihrem bilingualen Unterricht beforscht wurden. Die Untersuchung wurde im
Laufe eines Semesters mit Fremdsprachendidaktik-Studierenden an 32 Lehr-
kréften als kooperatives Forschungsprojekt durchgefiihrt. Ich diskutiere das
forschungsmethodische Vorgehen, erldutere die besondere Gestaltung des In-
terviewleitfadens und stelle das beforschte sample vor. Hinsichtlich der Ergeb-
nisse konnte ich Interpretationen der Studierenden mit meinen Interpretationen
vergleichen. Als Ergebnis stelle ich fest, dass fiir die grole Mehrheit der be-
fragten Lehrkrifte die Vermittlung interkultureller Kompetenzen in ihrem bi-
lingualen Unterricht entsprechend der Beschreibungen in der Literatur (vgl.
Viebrock 2007: 300) nur eine geringe Rolle spielt. Gleichzeitig bekunden aller-
dings die meisten Lehrkrifte eine positive Einstellung zur Vermittlung inter-
kultureller Kompetenzen. Wie ist diese Diskrepanz zwischen berichteten Uber-
zeugungen und der Schulpraxis zu erklaren? Ein Erklarungsansatz ist das Fehlen
von unterrichtspraktisch wirksamen Aufgabenkriterien und Modellen zur Ver-
mittlung von interkulturellen Kompetenzen. Diese Ergebnisse der Interview-
studie bestirkten mich darin, im néchsten Schritt Lernaufgaben fiir den inter-
kulturellen Kompetenzerwerb zu entwickeln und zu erproben.

Kapitel 7 enthélt die Hauptuntersuchung der Studie: ein zweizyklisches Un-
terrichtsforschungsprojekt, bei dem ich als forschender Lehrer die folgende
zentrale Frage untersuchte: Wie miissen Lernaufgaben im bilingualen Geogra-
phieunterricht gestaltet sein, dass Lernende interkulturelle Kompetenzen er-
werben konnen? Hinsichtlich der Untersuchungsmethoden diskutiere ich ins-
besondere a) die Forschungsansitze Aktionsforschung und Design-Based
Research, b) eine von Nentwig-Gesemann entwickelte Adaption der Dokumen-
tarischen Methode (Nentwig-Gesemann 2006: 159-182) und c) Datentriangula-
tion. Triangulationen waren insbesondere durch die Unterstiitzung von Co-For-
schenden bei der Datenaufnahme und den Interpretationen mdglich. Die
Interpretationen zum Aufgabenverlauf filhren zum einen zur Formulierung von
aus den Daten abgeleiteten Aussagen, die ich ,Folgerungen‘ nenne und die nach
einer weiteren Verdichtung (Kap. 7.6) der kritischen Diskussion der Ausgangs-
theorien dienen (Kap. 8). Zum anderen gehen die Interpretationen in konkrete
Empfehlungen zu den Optimierungen der einzelnen Aufgaben und ins Fazit zu
jeder Aufgabe ein (sieche die Unterkapitel in Kap. 7.5).
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Zu den beforschten und ausfiihrlich dargestellten Lernaufgaben konnten 108
Folgerungen abgeleitet werden. In Kapitel 7.6 gruppiere ich sie thematisch und
fasse alle Folgerungen, die zu einem Thema gehoren, zu jeweils einer umgreif-
enden Aussage zusammen. Dabei entstehen 22 Aussagen zu interkulturellen
Lernaufgaben und sechs Aussagen zu den in der Untersuchung verwendeten
Forschungsmethoden. An dieser Stelle findet auch der Abgleich mit Ergebnissen
anderer Forschungen zu den jeweiligen Themengebieten statt. Die Aussagen der
Untersuchung sind iiber die Folgerungen bis hin zu den Interpretationen der
erhobenen Daten nachvollziehbar.

Abschliefiend 16se ich mich von dieser recht strengen Herleitung und hebe in
Kapitel 8 die Themen hervor, die mir am Ende des Projekts als zentrale Aussagen
wichtig sind: Ich stelle das erprobte Unterrichtsphasenmodell in seiner Endfas-
sung vor und diskutiere bezogen auf die unterschiedlichen Funktionen der Un-
terrichtsphasen im Modell die situationsangemessene Verwendung von Fremd-
und Muttersprache. Zur interkulturellen Kompetenzvermittlung bilanziere ich,
wie angemessene Darstellungen fremdkultureller Personen erfolgen konnen, und
ich schlage die Kompetenz ,Perspektivenbewusstsein‘ als zentralen Indikator fiir
den Nachweis interkultureller Kompetenzen vor. Hinsichtlich des forschungsme-
thodischen Vorgehens erldutere ich, weshalb (Daten- und Methoden-)Triangula-
tion fiir Unterrichtsforschungsprojekte nicht verzichtbar sind.



2 Interkulturelle Kompetenzen

2.1 Begriindung des Forschungsgegenstands

That since wars begin in the minds of men, it is in the minds of men that the defences
of peace must be constructed [...] (Prdambel der UNESCO-Verfassung 1945).
Education shall be directed to the full development of the human personality and to
the strengthening of respect for human rights and fundamental freedoms. It shall
promote understanding, tolerance and friendship among all nations, racial or religious
groups, and shall further the activities of the United Nations for the maintenance of
peace. (Universal Declaration of Human Rights 1948: Article 26, Paragraph 2)

Diese Ausziige aus der UNESCO-Verfassung und aus der Erklarung der Men-
schenrechte, den beiden wohl wichtigsten Vereinbarungen der Weltgemein-
schaft, unterstreichen die Bedeutung des interkulturellen Lernens. Interkultu-
relles Lernen zielt darauf ab, Menschen in einer Weise zu erziehen und zu bilden,
dass sie sich gegenseitig achten und schétzen - trotz moglicher Unterschiede in
ihren Kulturen und Weltanschauungen. In der Vergangenheit und in der Ge-
genwart war und ist die Erfahrung von Krieg, Propaganda, Vorurteilen und
Fremdenhass weit verbreitet. Es muss auch die Aufgabe von Padagogen sein,
Lernen so zu gestalten, dass es immer auch ein interkulturelles Lernen ist, ein
Lernen zum gelingenden Miteinander auf verschiedenen Mafistabsebenen.

Diese Gedanken sind auch in die Grundsatzpapiere internationaler und na-
tionaler mit Bildungsfragen betrauter Institutionen mit eingeflossen. Die in
diesen Dokumenten enthaltenen padagogischen Empfehlungen und bildungs-
politischen Setzungen zeigen die Bedeutung der vorliegenden Untersuchung auf
und legitimieren sie. Im Anschluss an die Diskussion solcher bildungspolitischer
Setzungen erortere ich in diesem Kapitel die Bedeutung eines zeitgeméafien Kul-
turbegriffs als Grundlage fir das interkulturelle Lernen, wende mich dann den
Debatten zum interkulturellen Lernen in der Geographiedidaktik und der
Fremdsprachendidaktik zu, diskutiere aktuelle Untersuchungen und Modelle
zum interkulturellen Lernen und schlieffe mit Empfehlungen zur Aufgabenge-
staltung ab, die sich daraus ergeben.
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2.1.1 Die Perspektive der Geographiedidaktik

Dass die Declaration of Human Rights mehr als nur eine unverbindliche Samm-
lung normativer Aussagen ist, wird dadurch deutlich, dass internationale fach-
didaktische Dachverbande auf sie Bezug nehmen:

Im Bestreben, auf der einen Seite innerhalb von Volkern und zwischen Volkern
Frieden zu schaffen und auf der anderen Seite Frieden mit der Natur herzustellen,
griinden geographische Erzieher ihre Arbeit auf die Universelle Erklarung der Men-
schenrechte (Commission on Geographical Education 1992: 8.4).

In diesem Fall wird das fachdidaktische Positionspapier ,Internationale Charta
der Geographischen Erziehung'zum Vermittler zwischen den universellen
Werten der Menschenrechte und dem konkreten Geographieunterricht in den
beteiligten Landern. Die Landesvertreter, die 1992 in der Kommission Geogra-
phische Erziehung der Internationalen Geographischen Union (IGU) unter der
Leitung von Prof. Dr. Hartwig Haubrich die Charta verabschiedeten, sagten
damit zu, in ihren Mandatsgebieten den Unterricht und die Curricula entspre-
chend auszurichten. Interkulturelles Lernen ist das zentrale Richtziel der Charta.

Die Geographie fordert Verstdndnis, Toleranz und Freundschaft unter allen Nationen,
Rassen und religiésen Gruppen und unterstiitzt die Aktivititen der Vereinten Nati-
onen zur Erhaltung des Friedens durch die Beachtung folgender Ziele:

a) eine internationale Dimension und globale Perspektive der Erziehung auf allen
Stufen und in allen ihren Formen;

b)  Verstindnis und Achtung aller Vélker, ihrer Kulturen, Zivilisationen, Werte und
Lebensformen, die ethnischen Kulturen im eigenen Land und in anderen Nati-
onen eingeschlossen;

c) Bewuftsein der zunehmenden globalen Abhéngigkeit der Volker und Nationen;

d) Fahigkeit, miteinander zu kommunizieren;

e) Bewufitsein nicht nur der eigenen Rechte, sondern auch der Pflichten Individuen,
sozialen Gruppen und Nationen gegeniiber;

f) Einsicht in die Notwendigkeit der internationalen Solidaritdt und Kooperation;

g) Bereitschaft des Individuums, sich bei der Losung von Problemen der eigenen
Gemeinde, des eigenen Landes und der Welt insgesamt zu beteiligen (Commission
on Geographical Education 1992: 81.).

Im Kontext dieser Arbeit ist insbesondere die unter Punkt d) erwéhnte Kom-
munikationsfahigkeit von Interesse. Fremdsprachenkompetenz und bilingualer
Unterricht lassen sich somit auch aus der ,Internationalen Charta der Geogra-
phischen Erziehung’ ableiten. Die Erklarung ,International Declaration on Ge-
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ographical Education for Cultural Diversity“ der ,Kommission Geographische
Erziehung der Internationalen Geographischen Union‘ (IGU) von Seoul im Jahr
2000 bestatigt die 1992 formulierten Ziele (vgl. Commission on Geographical
Education 2000).

2.1.2 Die Perspektive der Fremdsprachendidaktik

Mit dem Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen (GER) wurde im Auftrag
des Europarats unter Beteiligung der Européischen Kommission ein Dokument
erstellt, das das Sprachenlernen in jenen Mitgliedstaaten unterstiitzen soll, die
in den Sprachenprojekten des Europarats zusammenarbeiten. Das Dokument
definiert europaweit anzustrebende Kompetenzen im Bereich des Lehrens,
Lernens und Bewertens von Fremdsprachen. Ein wichtiger Bestandteil des Do-
kuments sind Kompetenzbeschreibungsskalen (Niveaus A1 bis C2), die dabei
helfen, den Sprachstand von Lernern europaweit nach einheitlichen Kriterien
einzustufen. Das Dokument beschreibt die Vermittlung von interkulturellen
kommunikativen Kompetenzen als das wichtigste Ziel von Fremdsprachenun-
terricht. Um dieses Ziel zu verwirklichen, ist

so weit wie moglich sicherzustellen, dass alle Bevolkerungsgruppen zu wirkungs-
vollen Mitteln und Wegen Zugang haben, Kenntnisse der Sprachen anderer Mitglied-
staaten (oder anderer Sprachgemeinschaften innerhalb des eigenen Landes) ebenso
zu erwerben wie die Fertigkeiten im Gebrauch jener Sprachen, die sie befdhigen, ihre
kommunikativen Bediirfnisse zu befriedigen, insbesondere um

1.1 - dastégliche Leben in einem anderen Land zu meistern und um Auslédndern im
eigenen Land zu helfen, ihren Alltag zu bewéltigen;

1.2 - Informationen und Ideen mit jungen Menschen und Erwachsenen auszutau-
schen, die eine andere Sprache sprechen, und um eigene Gedanken und Ge-
fithle mitzuteilen;

1.3 - ein besseres und tieferes Verstindnis fiir die Lebensart und die Denkweisen
anderer Menschen und fiir ihr kulturelles Erbe zu gewinnen (GER 2001: 15).

Besonders interessant ist, dass ,Fremdenfeindlichkeit und der Riickfall in einen

extremen Nationalismus als Haupthindernisse der europaischen Mobilitat und

Integration® bezeichnet werden, und nicht etwa sprachliche Barrieren (GER

2001: 16). Interkulturelles Lernen wird als wichtigste Integrationshilfe gesehen.
Zur interkulturellen Kompetenz wird weiter ausgefiihrt, dass

die verschiedenen (nationalen, regionalen oder sozialen) Kulturen, zu denen ein Mensch
Zugang gefunden hat, [...] in seiner kulturellen Kompetenz nicht einfach nebenein-
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ander [existieren]. Sie werden verglichen und kontrastiert, und sie interagieren beim
Entstehen einer reicheren, integrierten plurikulturellen Kompetenz (GER 2001: 18).

Die im GER 2001 beschriebenen interkulturellen Kompetenzen enthalten somit
Beziige zu Aspekten von Transkulturalitat. Die in der Interaktion neu erwor-
benen kulturellen und sprachlichen Kompetenzen bleiben nicht unverbunden
nebeneinander stehen, sondern beeinflussen sich gegenseitig. Die Lernenden
erwerben Interkulturalitit. Dabei wird ,interkulturelles Bewusstsein, Fertig-
keiten und prozedurales Wissen“ gefordert, ,,zur Entwicklung einer reicheren,
komplexeren Personlichkeit bei[getragen]“ und die Lernenden werden offener
fir zukinftige interkulturelle Begegnungen (GER 2001: 51). Der GER raumt
kulturellen Kompetenzen damit hochsten Stellenwert ein.

Auf der internationalen Ebene weisen die ,Internationale Charta der geogra-
phischen Erziehung’ und der ,Gemeinsame Europiischen Referenzrahmen fiir
Sprachen® auf die besondere Verantwortung von Geographie- und Fremdspra-
chenlehrkréften fiir die Vermittlung von kommunikativen und kulturellen Kom-
petenzen hin.

2.1.3 Bildungspolitische Perspektiven

Auf nationaler Ebene ist es die Aufgabe der Kultusministerkonferenz (KMK),
landertibergreifende Empfehlungen fiir Schule und Bildung auszusprechen.
KMK-Beschliisse haben hohen Verbindlichkeitscharakter. Von der KMK getrof-
fene Empfehlungen werden von Bundeslandern eher in Bildungspléne tiber-
nommen als beispielsweise die schon erwéhnten Empfehlungen einer fachdi-
daktischen Organisation. Die KMK hat 1996 und in einer revidierten Fassung
nochmals 2013 das Positionspapier ,Interkulturelle Bildung und Erziehung in
der Schule” verabschiedet. Das interkulturelle Lernen wird hierbei als Vorbe-
reitung der heranwachsenden Generation fiir ein gelingendes Miteinander ver-
schiedener Kulturen in Deutschland, als ein Lernen fiir ein zusammenwach-
sendes Europa und als ein Lernen fiir ein friedvolles Miteinander in der Einen
Welt angesehen.

Fir den Kontext dieser Arbeit ist von Interesse, dass Themen der Geographie
und des Fremdsprachenunterrichts fiir das interkulturelle Lernen als besonders
geeignet angesprochen werden. Die Geographie befasse sich mit der ,Raum-
wirksamkeit kulturbedingter Strukturen® (Kultusministerkonferenz 1996: 10).
Im Fremdsprachenunterricht und im bilingualen Unterricht erfahren die Lern-
enden anderskulturelle Perspektiven und dabei insbesondere auch ,Auflenper-
spektive[n] auf das vertraute und fiir selbstverstandlich gehaltene Eigene® (vgl.
Kultusministerkonferenz 1996: 10). Weiterhin ist von Interesse, dass affektive
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Komponenten des interkulturellen Lernens im Zentrum der Aufmerksamkeit
stehen. Lernende sollen Interesse, Offenheit und Toleranz fur anderskulturelle
Lebensweisen entwickeln. ,Emotionalen Erlebnissen und Erfahrungen kommt
bei der Auspragung von Einstellungen und Umgangsformen eine grundlegende
Bedeutung zu“ (Kultusministerkonferenz 1996: 7).

Das Papier leistet ferner eine interessante Vorarbeit fiir die Strukturierung von
interkulturellen Lernaufgaben. Im Unterricht soll es darum gehen a) ein Bewusst-
sein fir eigenkulturelle Praktiken zu entwickeln, b) mit Offenheit Kenntnisse iiber
anderskulturelle Praktiken zu erwerben, c) in Begegnungen mit anderskultu-
rellen Lebensformen Spannungen aushalten zu konnen, d) sich moglichen Stere-
otypen bewusst zu werden, e) zu anderskulturelle Praktiken eigenkulturelle Per-
spektiven zu reflektieren, sowie f) Regeln fiir gemeinsames Zusammenleben
auszuhandeln (vgl. Kultusministerkonferenz 1996: 5f.). Die Auseinandersetzung
mit den eigenkulturellen Praktiken (a) férdert den ebenfalls geforderten Einbezug
von Lebenswirklichkeit und Schiilererfahrungen (vgl. Kultusministerkonferenz
1996: 9). In den Aushandlungsprozessen (f) werden die geforderten Lernsituati-
onen geschaffen, in denen zugrundeliegende Wertvorstellungen geklért und be-
urteilt werden kénnen (vgl. Kultusministerkonferenz 1996: 9).

Das Positionspapier beschreibt die Notwendigkeit, dass Lehrkrifte in Aus- und
Weiterbildungen verstarkt dazu befihigt werden, interkulturelle Kompetenzen
zu vermitteln. Es fordert ferner, die Vermittlung interkultureller Kompetenzen
fest in den Bildungsplénen zu verankern (vgl. Kultusministerkonferenz 2013a: 5
f.). Fiir das Fach Geographie im Bildungsplan 2016, Baden-Wirttemberg, Sekun-
darstufe I, ist das interkulturelle Lernen im Rahmen der Leitperspektive ,,Bildung
fiir Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt” genannt. ,Perspektiven zu wechseln und
andere Standpunkte [...] zu verstehen und zu prifen®, filhrt dieser Bildungsplan
als zentrale Handlungskompetenzen fiir den Geographieunterricht auf (Ministe-
rium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016: 7f.).

2.2 Kulturbegriff als Grundlage des interkulturellen Lernens

In der Fachdidaktik Englisch wird die Diskussion zum interkulturellen Lernen
seit Anfang der neunziger Jahre intensiv gefithrt (vgl. Bausch, Christ & Krumm
1994; Bredella & Christ 1995). Zunichst standen Diskussionen zu Konzepten,
Benennungen und Modellentwicklungen im Vordergrund. Anschliefend be-
gann die empirische Erforschung von Moglichkeiten der unterrichtlichen Um-
setzung (vgl. Bechtel 2003; Burwitz-Melzer 2003; Gobel 2007). Die genannten
Autoren betonen den Bedarf weiterer empirischer Arbeiten:
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